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“Quanto mais o homem é rebelde e inddcil, tanto mais € criador,
apesar de em nossa sociedade se dizer que o rebelde é um ser
inadaptado.” (Paulo Freire, 1965, p.32)

“‘Nenhuma acdo educativa pode prescindir de uma reflexdo
sobre o0 homem e de uma andlise sobre suas condi¢des
culturais. (...) Se a vocagdo ontolégica do homem é a de ser
sujeito e ndo objeto, sé podera desenvolvé-la na medida em que,
refletindo sobre suas condi¢cdes espago-temporais, introduz-se

nelas, de maneira critica.” (Idem, p. 61)
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RESUMO

Esta tese se inscreve em um modelo de ciéncia que ndo busca a comprovacao
e a padronizacédo, pois o paradigma que a orienta é o da reflexdo, da dialégica
construtiva e da valorizagdo da singularidade. Por esta via, busca ampliar o
debate sobre a integralidade entre sujeito e objeto na educacao. Para isto, pauta-
se na teoria do conhecimento que considera em unidade o conhecimento e o
conhecedor. Como forma de fundamentar este estudo, buscou apoio na teoria
da subjetividade que, sob uma perspectiva cultural e histérica, define o sujeito
como o0 momento singular da dindmica multidimensional humana, momento este
que se faz pela tensédo constante com o subjetivo social marcado pela unidade
simbdlico-emocional. O campo de pesquisa, que possibilitou o aprofundamento
deste estudo da integralidade entre o sujeito e objeto como unidade na
educacéao, foi o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade
de Brasilia. Esse curso, dentro das muitas especificidades que possui, utiliza
como estratégia de acdo a pedagogia da alternancia que, supostamente, busca
integrar em unidade o licenciando (sujeito) e sua realidade de morador do campo
(objeto) em ac¢des de insercdo na comunidade, proporcionando conjugar a teoria
e a pratica na praxis dialética. Foram participantes da pesquisa professores e
estudantes, assim como 0s componentes curriculares que integravam as agdes
destes docentes e discentes no desafio da alternancia. O objetivo geral de
pesquisa foi elaborar em que sentido a pedagogia da alternancia possibilita ou
nao consolidar a unidade entre o sujeito e seu objeto de conhecimento e, como
um processo de investigacdo qualitativa, possibilitou gerar mais inteligibilidade
sobre a pedagogia em si mesmo como um suporte reflexivo a compreensao da
unidade sujeito-objeto, conhecimento-conhecedor, aprendiz-aprendizagem e
produtor-produto, uma vez que identificou que as vivéncias séo o ponto forte do
processo de constru¢cdo do conhecimento e as singularidades sdo o que define
as estratégias de producédo e acdo. Nesse sentido, defende-se que a educacéo,
em seu sentido amplo e transformador, precisa pautar suas estratégias
pedagogicas em acfes criativas que conjuguem o sujeito que aprende ao
conhecimento, de forma a romper com a alienacéo classica entre o sujeito e seu
objeto do conhecimento.

Palavras-chave: Sujeito; Subjetividade; Pedagogia em si mesmo; Educacdo do
Campo; Desenvolvimento humano.



ABSTRACT

This thesis is inscribed in a model of science that does not seek for verification
and standardization, since the paradigm that guides it is based in the reflection
and in the constructive dialogue. By this means, it seeks to broaden the
discussion on the integralitty between subject and object in education. For this,
the work was based on a theory of knowledge that considers knowledge and
knower as a unity. In order to substantiate this study, it sought support in the
theory of subjectivity that, from a cultural and historical perspective, defines the
subject as the singular moment in human multidimensional dynamics, a time of
constant tension with the social subjectivity marked by the symbolic-emocional
unity. The field used for the further development of the study of the relationship
between subject and object as a unit was the Graduation Course in Countryside
Education at the University of Brasilia. This special course, among its specifics,
uses as an action strategy the pedagogy of alternation that supposedly seeks to
integrate in the licensing student (subject) and his/her rural living reality (object)
inserting actions in the community, providing the combination of theory and
practice in his/her dialectical praxis. The participants of this investigation was de
teachers anda the students and de curricular componentes in wich they use to
meet in the challenge os the pedagoy of alternation. The research goal was to
develop in what sense and meaning the pedagogy of alternationenables or not to
consolidate the unity between the subject and it object of knwoledge and, as a
qualitative reaserach, this study made possible to generate intelligibility on the
itself pedagogy as reflective support the understanding of subject-object unity,
knowledge-knowing, learning and learner-producer-product, since it was
identified that their experiences are the strong point of the knowledge
construction process and the singularities of each student define the strategies
of production and action. In this sense, it is argued that education, in the broad
transforming sense, must base teaching strategies in creative actions that link the
subject that is learning to knowledge, in order to break with the classic alienation
between the subject and his object of knowledge.

Keywords: Subject; Subjectivity; Itself Pedagogy; Countryside Education; Human
development.



RESUMEN

Esta tesis se inscribe en un modelo de la ciencia que no busca la verificacion y
la normatizacion, puesto que el paradigma que la guia es la reflexion, el dialogo
constructivo y la apreciacion de la singularidad. De esta manera, se busca
ampliar el debate sobre la integralidad del sujeto y el objeto en la educacion.
Para esto, usa como base la teoria del conocimiento que considera la unidad
entre el conocimiento y el conocedor. Con el fin de corroborar este estudio, busco
apoyo en la teoria de la subjetividad que, desde el punto de vista cultural e
histérico, define el objeto como el momento singular en la dinamica
multidimensional humana, en la tension constante con lo subjetivo social
marcado por la unidad simbdlica -emocional. EI campo de la investigacién que
permitié la profundizacion del estudio de la integralidad entre el sujeto y el objeto
como una unidad en la educacion, fue la Licenciatura en Educacion em el Campo
de la Universidad de Brasilia. Este curso, en las muchas particularidads que
tiene, utiliza como una estrategia de accién a la pedagogia de la alternancia que,
supuestamente, busca integrar en una unidad el licenciando (sujeto) y su
realidad de residente del campo (objeto) en acciones de insercién en la
comunidad, proporcionando la combinacion de teoria y practica en la praxis
dialéctica. Fueran participantes de la investigacion los profesores y estudiantes,
asi como los componentes curriculares que conjugavan las acciones de estos
profesores y estudiantes en el desafio alternancia. El objetivo de la investigacion
fue desarrollar en qué sentido la pedagogia de la alternancia permite o no la
consolidacion de la unidad entre el sujeto y su objeto de conocimiento y,como un
proceso de investigacion cualitativa, permitio generar inteligibilidad a la
pedagogia de si mismo como apoyo reflexivo a la comprension de la unidad de
sujeto-objeto, conocimiento-conocedor, alumno y aprendizaje y el productor-
producto, ya que identifico que las experiencias son el punto fuerte del proceso
de construccién del conocimiento y las singularidades son lo que define las
estrategias de produccion y accion. En este sentido, se defiende que la
educacién, en su sentido mas amplio y transformador, debe basar sus
estrategias de ensefianza en acciones creativas que combinen el aprendizaje al
sujeto e a los conocimientos, a fin de romper con la enajenacién clasica entre el
individuo y su objeto del conocimiento.

Palabras clave: Sujeto; Subjetividad; Pedagogia en si mismo; Educacién Rural,
Desarrollo humano.

Xi



LISTA DE ABREVIATURAS

BCB - Bio Cibernética Bucal

CEBEP - Conflitos Estruturais Brasileiros e Educacao Popular
CIEMA — Habilitagdo em Ciéncias da Natureza e Matematica
CPP — Coordenacéo Politico-Pedagdgica

CT — Coletivo da Turma

EdoC — Educacéo do Campo

FE — Faculdade de Educacéo

FUP — Faculdade UnB Planaltina

GO - Goias

GO - Grupo de Organicidade

ITERRA — Instituto Técnico de Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agraria
LEdoC - Licenciatura em Educacédo do Campo

MEC — Ministério da Educacao

MG — Minas Gerais

MST — Movimento dos Sem Terra

MT — Mato Grosso

NAT — Nucleo de Atividades Integradoras

NEB — Nucleo de Estudos Basicos

NEE — Nucleo de Estudos Especificos

PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
PPGE - Programa de Pés-Graduacédo em Educacao

PPP — Projeto Politico-Pedagdgico

PROCAMPO - Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura
em Educagéo do Campo.

RS — Rio Grande do Sul

ST — Setor de Trabalho

TC — Tempo Comunidade

TE — Tempo Escola

TU — Tempo Universidade

UnB — Universidade de Brasilia

Xii



SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt ena, 2
CAPITULO TEORICO ..ottt ettt 12
O resgate da categoria de SUJEILO. .........cceerviiuiiiiee e 12

O que é o sujeito? - delineamentos para um entendimento conceitual.... 17

A €dUCAGAD € 0 SUJEITO....cceeiiiiiiiiiiiiiieeeeeee e 20
A subjetividade € 0 SUJEITO ......viiiee i 26
A teoria da subjetividade sob uma perspectiva cultural-histérica............. 35
A educacao como um processo SUDJELIVO..........cccevvviiiiiieeeeeeeeiiie e 46
A teoria da subjetividadee a educagdo no campo empirico..................... 50
JANE= Tor= Lo J o 1= To I= To [0 Yo [ o 63
Uma educacao para a vida do € N0 CAMPO: .....uvvvveeeeeeiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeanns 70
A Licenciatura em Educagao do CampoO.............euvvverrmmmrmnnninnnnnnnnnns 79

A LEAOC da FUP ... 84
CAPITULO METODOLOGICO.....ceiieieieeiaieienenenesieienenesesieiee e 94
(O] 0 1=3 (Ao CT=T - | PP 95
ODbjetivos ESPECIfICOS.....cccciiiieeeice e 95
JaXor= Lol 0 0=1 100 (o] (oo (o= NPT 96
A pesquisa € SeUS PASSOS CONCIELOS ......cceuuiurrireeeiieeeeeearniieeeseaneeeeesanes 99
A construcao do cenario de PeSUUISA .......uuvveriiieeeeiiiiiiiiiieeee e e e e e 102
OS INSITUMENTOS ..ottt e e e eeeeas 105
Para 0S eStUdANTES:........uuuiiiiiiiiiiiiiiii 105

Para 0S ProfESSOIES:......uuuuiiiiiiiiiiiiiiiitiiieie bbb 106

Para 0 espaco subjetivo SOCIal .........ccccevvvveeiiiiiiiieeeceeee e 107
CONSTRUCAO DA INFORMAGAOQ ......ocveveeeieeeeeeeeeeeeeeee e 108
Sujeito e subjetividade: tensdo e emancipacao frente ao normativo. .... 109

0



A pedagogia em si mesmo: reflexfes sobre a unidade do conhecimento e

O CONNEBCEAO ... 128
A construcao pela observagao participante ............ccceeevvvveeeennnnns 129

A coNnstrucao pela intervenGao ...........cccceveeeeeveviiiiiiiii e, 150

A experiéncia da alternancia: elaboracoes reflexivas .........c.c.ccccceeee.en. 169
CONSIDERACOES FINAIS ...ttt 175
REFERENCIAS. ...ttt 184
APENDICES ...ttt 195



INTRODUCAO

Os trabalhos académicos demandam escolhas tedricas, metodoldgicas e
epistemologicas. Essas escolhas vao demarcar o filtro a partir do qual
interpretamos os fenbmenos que observamos e que buscamos compreender.
Essas escolhas néo séo livres dos atores que as escolhem, pois elas passam
pelas afinidades, pela visdo de mundo e pelo entendimento que cada um constroi
sobre o ser humano.

No caso desta tese, em especifico, também aconteceram escolhas. Uma
delas é de ordem tedrica, metodoldgica e epistemoldgica e marca meu caminho
de vida, meus trabalhos anteriores de pesquisa e a perspectiva em que eu,
psicologa, compreendo meu foco de estudo: a educacao. Essa opcéo tedrica ja
me acompanha por um longo tempo e sera através dela que vou abordar o
encontro educativo entre professores e estudantes. Refiro-me a teoria da
subjetividade construida por Gonzalez Rey (1997, 2004b, 2005a) a partir da
teoria cultural-histérica desenvolvida na antiga Unido Soviética.

A segunda escolha é circunstancial e passa também por uma sensacao
de “ser escolhida” por um campo de estudo desafiador, pois esse encontro tem
algo de surpreendente no meu percurso.

Meu ponto de partida € um debate sobre a educacéo de profissionais de
salde e uma categoria construida no mestrado, que naquela ocasido chamei de
pedagogia do si mesmo (TELES, 2010; TELES, CERQUEIRA, 2013).Para meu
projeto de doutoramento em educacao pensei numa abordagem ainda no campo
da saude, pois estava disposta a legitimar essa categoria criando oficinas e
conduzindo processos de formacéo, que pudessem revelar a dimensao concreta
da categoria, contribuindo dessa forma com a educacao de futuros profissionais
de saude.

Entretanto, ao apresentar esse projeto recebi um desafio de minha banca
de seleg¢ao de doutorado, pois na entrevista sugeriram “extrapolar a categoria
para a educacdo como um todo, ndo focando s6 na educacao de profissionais
de saude”, sugestao que me deixou, ja naquele principio, bastante instigada. “Os
professores em formacao necessitam tanto de uma pedagogia assim”, foi o que

ouvi naquele momento.



Ao desencadear o trabalho do doutorado encontrei um segundo desafio
que surgiu a partir da possibilidade de integrar um projeto que estava
disponibilizando bolsas, necessidade concreta de alguém que encerra suas
atividades profissionais para ingressar inteira no doutorado, 0 que era 0 meu
caso.

Obviamente, eu n&o iria aceitar participar do projeto caso ele
representasse algo que estivesse distante de meus interesses. Dessa forma, fui
investigar do que se tratava e avaliar se valia a pena aceitar o convite. Foi quando
fui apresentada a Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC) e ao projeto da
Educacdo do Campo (EdoC) como um todo, algo muito novo para mim.

J& nos primeiros diadlogos e nas primeiras leituras que fiz, percebi que a
LEdoC sugeria algo da pedagogia do si mesmo, pois tinha entre os seus
objetivos a integracdo daquele que aprende com a realidade na qual ele esta
inserido, uma vez que trabalhava com pessoas vinculadas ao campo para forma-
las como educadoras e educadores do e no campo.

A partir dessa percepcdo aceitei entrar no projeto e isso representou
sentir-me em parte escolhendo e em parte sendo escolhida pela Educacéo do
Campo. Por um lado, eu estava conseguindo um lugar para vivenciar o primeiro
desafio: extrapolar minha categoria de estudos para uma perspectiva mais ampla
na educacdo. E por outro, estava sendo aceita na Educacdo do Campo com
meus filtros de percepcéo, auxiliando-a. Isso também representou um grande
desafio, uma vez que a EdoC possuia outros filtros tedricos para compreender-
se.

O encontro com a LEdoC colocou a minha disposicdo uma pratica
educacional concreta para investigar; ndo sendo somente um projeto ideal de
uma pratica de ensino e aprendizagem que viria das oficinas que eu intencionava
construir e trabalhar com voluntarios. Eu podia desistir do projeto de oficinas nos
cursos da saude da UnB, para conhecer de perto o projeto educacional da EdoC.

Assim, foi dessa forma que esta tese se construiu: um caminho pessoal
como profissional e pesquisadora encontra um projeto nacional de educacao
inovador, carregado de especificidades e possibilidades de investigacdo e
construcdes. A EdoC era projeto relativamente jovem que se fortalecia a cada

dia na intencdo de seus protagonistas. E ela demarca, entdo, o campo de



estudos onde vou construir os processos subjetivos na educacdo sob uma
perspectiva cultural e histérica.

O meu ponto de partida é a categoria que havia pensado inicialmente para
conseguir compreender o processo de ensino e aprendizagem gue conjuga em
unidade o sujeito que aprende e o conteldo que ele esta aprendendo: a
pedagogia do si mesmao.

O espaco concreto que me possibilitou pensar essa categoria foi uma
experiéncia de um curso para profissionais de odontologia que procurava ensinar
um pensamento filoséfico e pratico chamado Bio Cibernética Bucal (BCB). O
curso buscou ndo “ensinar” essa maneira de fazer odontologia e sim “convidar a
vivencia-la”. Assim, o primeiro passo do curso foi compartilhar os paradigmas
dos quais a BCB se nutre, sendo que o caminho escolhido foi trabalhar a filosofia
nao por meio de estudos tedricos filoséficos, mas convidando os participantes a
filosofar (TELES, 2010).

Da mesma forma, no curso nao foi “ensinado” um conceito de saude. Os
participantes foram convidados a “sentir em si” certas fungdes vitais e sociais,
como alimentacdo, sono, respiracdo, trabalho, familia, lazer, religiosidade,
capacitacdo, entre outras, extraindo dai um entendimento do que é saude. A
BCB trabalha com postura e reposturacdo e todos foram convidados a
experimentar em si 0 processo de tomadas de medidas craniométricas, a
construcédo e utilizacdo de aparelhos intrabucais reposturadores (TELES, 2010,
2012, TELES, CERQUEIRA, 2013).

Tendo em vista o0 processo de aprender sobre si que o curso
proporcionou, revelado nos relatos dos participantes em termos de mudancas
concretas em suas vidas, de producbes de sentidos subjetivos e de
reconfiguracdes dinamicas subjetivas!, construi como resultado concreto do
trabalho de avaliacdo desse curso, em minha dissertacdo de mestrado, a
categoria pedagogia do si mesmo. Pensei em uma forma de materializar
teoricamente o que estava compreendendo através dos depoimentos daqueles

gue viviam em si o conteudo que estava sendo disponibilizado no curso e que

! Essas categorias, que séo sentido subjetivo e configuracdo subjetiva, compdem o quadro teérico da teoria
da subjetividade sob uma perspectiva cultural e histérica que estou utilizando para fundamentar meus
estudos da educacdo e serdo detalhadamente esclarecidas na fundamentacdo tedrica deste trabalho.
Entretanto convém ressaltar que o sentido subjetivo é a unidade subjetiva que especifica as dinamicas da
subjetividade e a configuracao subjetiva é a organizacédo dos processos subjetivos humanos.



deveria ser praticado pelos aprendizes na sua vida como um todo e na sua
pratica profissional concreta. Eu estava compreendendo a diferenca entre um
contetdo alienado do sujeito e um conteddo implicado com o sujeito que
aprende.

Todavia, naguele momento eu pensei a categoria como uma pedagogia
de si, pois o0 objetivo do curso tinha algo de conhecer de si para dai auxiliar os
pacientes nesse mesmo processo pedagdégico individual e singular. Em outras
palavras, buscava destacar que o conceito de salde precisa ser personalizado,
rompendo assim com um modelo de transmissdo de informacfes alheias ao
sujeito. Era algo ainda focado no aprendiz, pois a intencdo do educador veio
implicita no processo.

Ao chegar mais perto da LEdoC, ler os primeiros textos e ja frequentar as
primeiras aulas do curso de licenciatura, percebi que estava entrando em um
campo que poderia me auxiliar a pensar a categoria mais amplamente,
reconstruindo-a. O foco no inicio da minha pesquisa era o aprendiz e seus
processos de mudancas pessoais. Mas o contato com meu novo campo de
estudos balizava algumas transformacdes nesse foco.

O primeiro componente do curso que conheci foi o de pesquisa. Era um
componente de cinco modulos que trabalhava o resgate das memdérias pessoais,
familiares e comunitarias para a construcao da histéria dos territérios dos quais
os estudantes faziam parte. O segundo foi outro também do Nucleo Béasico? do
curso chamado Conflitos Estruturais Brasileiros e Educac¢ao Popular (CEBEP).
Esse componente também trabalhava em mais de uma etapa do curso e havia
sido criado especificamente para dar conta das realidades concretas dos
estudantes, que emergiam nos trabalhos de inventario, e que precisavam ser
atendidas no processo de formacdo desses educadores do campo. CEBEP
trabalhava com as insercfes dos estudantes na sua comunidade para
compreender e auxiliar a transformar os processos sociais de seus lugares de

origem.

2 A Licenciatura em Educacdo do Campo possui uma série das particularidades na sua forma de
organizagao e irei esclarecendo uma a uma ao longo do texto. Falar em “componentes” e em “Nucleo
Basico” refere-se a estas particularidades, pois o curso ndo usa o termo “disciplina” ou “semestre” como em
outros cursos da universidade. O curso se organiza em nlcleos que perpassam todo o processo de
formacéo.



A convivéncia com esses dois componentes curriculares me sinalizou que
a LEdoC colocava em pratica uma pedagogia do si mesmo. As dinamicas das
duas disciplinas estavam me possibilitando construir indicadores que me
levavam a pensar essa hipotese. Entretanto, ao me vincular mais ao campo de
pesquisa, percebi que, também, existiam na matriz curricular do curso certas
disciplinas menos sociais e mais exatas. Essa percepcdo me abriu um
guestionamento: em ciéncias sociais e humanas uma pedagogia de si acontece
facil, mas como seria isso nas ciéncias naturais?

O grande desafio da educacdo em ciéncias naturais é trazer o contetudo
ao sujeito, uma vez que todas essas ciéncias estdo baseadas no paradigma
positivista que aliena sujeito e objeto, abstraindo e reificando as categorias
tedricas. Nesse sentido, percebi que precisava entrar mais profundamente no
curso e conhecer as dinamicas dos professores de exatas para compreender e
tornar inteligivel a pedagogia do si mesmo na educacao como um todo.

E nesse momento que fago um giro em minha intenc&o inicial, pois
percebo que preciso incluir, também, os professores da licenciatura como
participantes efetivos da pesquisa, ndo sé o estudante, como imaginava nos
momentos iniciais. Com esse giro eu repenso a categoria inicial de pedagogia
do si mesmo de forma a ndo perder de vista as intencdes dos educadores.

Entdo, amplio meus objetivos de pesquisa para a LEdoC como um todo,
para seu espaco amplo de subjetividade social, e passo a pensar a categoria
como uma pedagogia em si e ndo de si. Na investigacdo onde avaliei o curso de
BCB ficou muito claro para mim a aprendizagem de si, pois existia a vivéncia
concreta de contetdos para aprender de si, da dinamica pessoal de vida junto
com uma elaboracéo reflexiva sobre o modo de vida e sua materializacdo no
viver e na pratica clinica profissional. Os aprendizes do curso estavam
aprendendo de si para chegar ao entendimento do que € saude e do que é ser
sujeito da saude. Entretanto, isso estava se configurando para mim de outra
forma na vivéncia com a LEdoC.

Para aqueles estudantes a vida no campo era algo de si, ja fazia parte de
uma maneira muito concreta de seu viver, de sua dinamica pessoal e social.
Porém, a LEdoC estava buscando ir aléem do campo, ou seja, ela intencionava

capacitar os educandos intelectualmente com categorias que lhes



possibilitassem interpretar o mundo em que viviam para assim se posicionarem
na fungéo social que Gramsci (1968) chamou de “intelectual organico”.

Essa intencdo do projeto fica perdida caso isso ndo passe também pela
intencdo do educador, que precisa operar com dinamicas educacionais que
conjuguem o morador do campo com aquilo que se espera dele concretamente
apos estar formado e licenciado. Os professores da LEdoC precisam estar
atentos a forma como as categorias tedricas se aplicam na vida cotidiana dos
estudantes.

Nesse sentido, comecei a migrar do “de si” para o “em si”. E esse foi meu
primeiro passo na tentativa de ampliacdo da categoria para a educagcdo como
um todo, para além do campo dos profissionais de saude. “Eu conhego meus
habitos para entender o que € a saude” é relativamente distinto de “eu estudo
conceitos para compreender meu mundo e transforma-lo” ou “eu estudo meu
mundo para dele abstrair conceitos e categorias ja produzidas na histéria da
filosofia e da ciéncia”. E uma diferenca bastante sutil, mas muda a conjugacéo
entre a pedagogia e o eu. Nao seria s6 “do eu”, mas também “no eu”. Para mim,
essa ampliacdo no sentido da categoria também me possibilitou nao ficar restrita
a dimensao cognitiva do “autoconhecimento”, ampliando a categoria aos
multiplos processos subjetivos, que acompanham a aprendizagem, tais como:
imaginacao, criatividade, memoaria, iniciativa, entre outros.

Com esse giro nos meus objetivos, que ampliam meu foco do sujeito que
aprende para 0 encontro entre sujeitos na acao pedagdgica, percebo as
primeiras contradicbes da LEdoC que me deixam inquieta. Os professores dos
componentes de pesquisa e CEBEP conseguiam esse vinculo entre contetdo e
sujeito que aprende, pois buscavam trabalhar com a praxis no processo da
alternéncia. Suas dinamicas na disciplina passavam pela construcdo dos
trabalhos de insercdo para a concretizacado da praxis, ou seja, 0 conhecimento e
a compreensao vinculados a acéo e transformacdo. Mas um guestionamento
ressaltava: como trabalhar o vinculo entre o conhecimento e o conhecedor nas
disciplinas das ciéncias naturais?

Nesse sentido, e atenta as possibilidades que o quadro cientifico
delineava, percebi que em meu campo de pesquisa existia um conflito entre duas
opcbes que se configuraram em minha interpretagcdo como duas tendéncias.

Esse € um dos focos da construcdo do contexto de pesquisa e ao longo deste



texto vou demonstrar como essa polarizacdo se transformou em resisténcia e
em mudanca, tanto pessoal, como coletiva. Naquele coletivo havia dois grupos.
Um mais preocupado com a formacéo cientifica e académica e o outro mais
preocupado com a formacéo politica e com a possibilidade de construcdo de
uma educacéo transformadora. Esses grupos estavam apoiados em paradigmas
distintos, ambos legitimos, pois ambos possuiam um entendimento diferenciado
sobre 0 que é a ciéncia e 0 que € a educacao, entretanto eles se excluiam
mutuamente, gerando grande tensao subjetiva social.

Mesmo que o sistema social seja um sistema fechado, onde seus
membros operam sob uma emocéao de aceitagdo mutua (MATURANA, 2002), as
dindmicas processuais de encontro entre grupos repercutem em producdes
subjetivas que fazem as fronteiras entre 0s grupos se tensionarem, gerando
resisténcia e/ou abertura, fechando mais os grupos em si ou tocando sujeitos
individuais que conseguem transitar entre as fronteiras, possibilitando o didlogo
entre os grupos fechados.

A teoria da subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2004b, 2005a), ao
integrar emocéo e simbdlico em unidade, complexifica a compreensdo desses
eventos humanos. Conjugar os diferentes, seja por atracdo ou por repulsao,
repercute em transformacgdes e em desenvolvimento por meio de producgdes
subjetivas simbdlico-emocionais dos sujeitos envolvidos no processo.

Para além do contexto social conflitivo, eu estava atenta as intenc¢des do
projeto da LEdoC que auxiliariam na legitimacdo da pedagogia em si mesmao.
Uma dessas intengdes do projeto era a “pedagogia da alternancia”, modalidade
pensada para ndo afastar os estudantes do campo ao longo de seu processo de
formacdo. As etapas alternavam-se entre universidade e vida concreta e esses
tempos, que se alternavam, deveriam ser tempos educativos na mesma medida.

Essa patrticularidade instigava o pensamento de pesquisadora e a partir
dela levantei algumas questdes: sendo a alternancia uma possibilidade de
integracdo concreta entre o conhecimento e o conhecedor na praxis, como 0s
estudantes lidam com essa possibilidade quando estdo nas comunidades?
Como essa pedagogia se materializa nos momentos de aulas na universidade?
Como a alternéncia favorece e alcanca a pedagogia em si mesmo?

Logo nas primeiras etapas que acompanhei constatei a dualidade

paradigmatica que trazia um enorme desafio ao curso, pois os professores das



exatas solicitavam tempo em sala de aula para compartilhar conteddos e os
professores das humanas andavam sem tempo para reunides de coordenacao
e acabavam por trabalhar isolados entre si, perdendo a riqgueza do tempo
comunidade e entregando aos estudantes trabalhos que eles se queixavam
como ‘repetitivos” e sem “feedback”. A alternancia estava sendo mais um
problema, do que uma solu¢do ou um avanco pedagogico.

As particularidades e especificidades da LEdoC abriram um amplo leque
de discussofes e consolidei meu trabalho de pesquisa com uma questao central:
qual o posicionamento dos sujeitos frente ao desafio da pedagogia em si mesmo
como a materializagcdo da unidade entre o conhecimento e o conhecedor? Essa
questdo pauta-se pelo desafio de perceber em que medida é possivel
materializar uma pedagogia em si mesmo num contexto educacional mais
amplo, que extrapole os cursos com conteudo estritamente humano, tal como a
saude, meu ponto de partida.

Nesse sentido, apresento como objetivo geral de pesquisa elaborar em
gue sentido a pedagogia da alternancia possibilita ou ndo consolidar a
unidade entre o sujeito e seu objeto de conhecimento.

Esse mergulho empirico é feito com base numa fundamentacao teodrica,
que apresento nos tépicos desta tese, que foram dispostos da seguinte maneira:

Como um preambulo, faco uma contextualizacao breve sobre a historia
da categoria de sujeito na filosofia e na ciéncia. Esse momento inicial do texto
nao pretende explorar em profundidade a propria categoria de sujeito, somente
contemplar o objetivo de situa-la historicamente para tornar mais inteligivel a
maneira em que ela sera utlizada teoricamente aqui neste texto e na
compreensao dos sujeitos investigados.

Num segundo momento, busco relacionar essa categoria (sujeito) e a
educacdo com a ajuda de Paulo Freire. Considerando as contribuicdes desse
pedagogo para o resgate do sujeito como aquele que estd consciente de seu
mundo, deixando de ser um objeto de manipulacdo alheia. Procuro dar ao seu
pensamento um local de destaque, abrindo o didlogo com o sentido de sujeito
da teoria da subjetividade que uso nesta tese.

Feita essa vinculac&o entre sujeito e educacgéo, passo a abrir o foco para
o entendimento da subjetividade e a importancia da categoria de sujeito numa

abordagem ampla e complexa de entendimento humano. Ndo s6 o sujeito €



importante na educacédo transformadora, mas todo o sentido da subjetividade
como um sistema tedrico (GONZALEZ REY, 2012).

Uma vez esclarecida A categoria de sujeito e a visdo de mundo a partir da
subjetividade, mostro como esses conceitos ja estdo sendo trabalhados na
educacao e como isso me ajuda a pensar o conceito de acdo pedagodgica como
algo que esta para além do ato mecanico educativo, delineando o entendimento
tedrico e epistemologico da categoria de pedagogia em si mesmo.

Com esse arcabouco configurado, passo a compreender 0s processos da
Educacao do Campo (EdoC) e as estratégias que configuram a Licenciatura em
Educacdo do Campo (LEdoC). Fago uma breve caracterizagcdo das mudancas
sociais, que levaram as pessoas a migrar do campo para os espacos urbanos, e
a emergéncia da Educacédo do Campo como um processo de luta dos brasileiros
moradores do campo como protagonistas de uma reivindicacdo social e de
trabalho. ApOs esse passo, apresento, conceitualmente e historicamente, o
curso de licenciatura da Faculdade UnB Planaltina (FUP) da Universidade de
Brasilia (UnB).

Sinto importante destacar que todos os dialogos que construo com 0s
autores escolhidos serdo feitos com base na teoria que elegi para explicar os
fendmenos educativos, que estou estudando, ou seja, a teoria da subjetividade
sob uma perspectiva cultural e historica de Gonzéalez Rey (1997, 2004b, 2005a).
Ainda que ndo seja o Unico autor a trabalhar o tema do sujeito e da subjetividade,
encontro em sua teoria as categorias que tornam possivel a inteligibilidade desse
complexo fendmeno humano.

Da mesma forma, na abordagem empirica busco na epistemologia
qualitativa de Gonzalez Rey (1993, 1997, 1999c, 2005c) a via de acesso aos
processos subjetivos e as constru¢bes dos sujeitos. A dindmica empirica foi
processual, configuracional e gestada de forma a provocar os participantes,
envolvendo-me também como sujeito do processo construtivo-interpretativo
como um todo.

Dentro dessa perspectiva acima citada de processos de interpretacéo,
construcdo e configuracdo de sentido, concluo meu trabalho tecendo a trama
tedrica que representa 0 que posso chamar de: resultado concreto de pesquisa.
Nesse momento final do texto apresento a produgéo e constru¢cao que conduziu

a percepcao de que a pedagogia em si mesmo € uma categoria tedrica que
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possibilita pensar mudancas nos processos educativos, comprometendo cada
vez mais estudantes e educadores como sujeitos de transformacdes pessoais e
sociais, uma vez que ela se preocupa em pensar como 0 conhecimento
possibilita a pessoa produzir a si e ao seu mundo na acdo de conhecer,
contribuindo assim para a destituicdo da alienacéo entre o sujeito e 0 objeto do
conhecimento. Ao ressaltarmos a unidade entre quem conhece com o que ele
conhece e produz, podemos pautar mudangas nos processos educativos como
um todo.

E dificil nesse momento no texto listar especificamente quem foram os
participantes da pesquisa, pois a LEdoC como um todo foi meu foco de estudos.
Desde a leitura atenta de seu Projeto Politico-Pedagoégico (PPP) (LEdoC, 2009),
como o estudo minucioso de alguns trabalhos la produzidos (BARBOSA, 2012;
SANTOS, 2013; SILVA, 2013), assim como o acompanhamento de quatro
turmas, das reunides de colegiado, das assembleias e seminarios, das visitas as
casas dos estudantes, das conversas formais e informais com professores e
estudantes, enfim, o tudo e o todo foram fonte de pesquisa e producéo ao longo
de mais de trés anos de convivéncia estreita com o curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da Universidade de Brasilia, tal como sera possivel ver
nesta tese.
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CAPITULO TEORICO

O resgate da categoria de sujeito.

A categoria de sujeito € controvertida e possui um processo histérico. A
construcdo da ciéncia a deixou mais relegada a filosofia e assim ficou
marginalizada em alguns momentos da histéria das ciéncias humanas. A
hegemonia do modelo das ciéncias naturais dificultou o desenvolvimento de
teorias e metodologias que considerassem os estudos do singular, uma vez que
a busca sempre foi pautada por generalizacdes e padronizacoes.

Essa discussao sobre a relacéo entre a ciéncia hegemonica e o sentido
de humano faz-se presente em alguns autores que nos ajudam a compreender
essa dificuldade em conjugar o modelo de ciéncia da modernidade com as
incertezas do humano e a importancia do singular (MORIN, 2008; SOUSA
SANTOS, 2007; GONZALEZ REY, 1993, 1997).

Essa impossibilidade de conjugacéo se da pelo fato da ciéncia se instituir,
inclusive, pela rejeicdo ao sujeito. O positivismo, uma das filosofias que sustenta
a ciéncia moderna, constréi um discurso objetivo que abole o humano. A
hermenéutica, por sua vez, apela ao discurso do homem, mas o faz em
abandono a ciéncia. Entdo, nasce o estruturalismo, que busca articular uma
teoria do sujeito com uma teoria da ciéncia, mas ele dilui o homem como um
objeto de conhecimento tornando-se, assim, um marco na ciéncia que, ao se
referir ao humano, designa a sua auséncia (JAPIASSU, 1982).

Sousa Santos (2007) questiona as relacbes entre a ciéncia e o
conhecimento ordinario, onde a primeira desqualifica completamente o segundo,
trazendo para si o dominio da verdade. Entretanto, denuncia a crise dessa ordem
hegemonica e a necessidade das ciéncias sociais recusarem o racionalismo, o
positivismo e 0 mecanicismo, pois eles desvalorizam as caracteristicas humanas
de imperfeicéo, de transitoriedade, de imprevisibilidade.

Ja Morin (2008, p. 117) fala que a “ciéncia na concepgao ‘classica’ que
ainda reina em nossos dias, separa por principio, fato e valor, ou seja, elimina
do seu meio toda a competéncia ética e baseia seu postulado de objetividade na

eliminagéo do sujeito do conhecimento cientifico”, ou seja, para a ciéncia valem
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as objetivacdes e ndo importa aquele que as subjetiva e ela ndo possibilita meios
para chegar a saber “0 que € um sujeito”.

Japiassu (1982) esclarece que a ciéncia moderna, ao suplantar a
dualidade Deus/homem pela dualidade sujeito/objeto, anula o sujeito. Depois, na
contemporaneidade, essa nocao sera substituida pela ideia de que as ciéncias
humanas so terdo valor quando forem compreendidas a partir delas mesmas,
tornando o humano sujeito e objeto do seu saber. Mas esse é um percurso
histérico que comeca pela total anulacdo do sujeito, que € o que vou procurar
demonstrar nesse tépico, apesar do risco que corro ao tratar com tdo poucas
palavras episodios tdo complexos da historia do pensamento humano. Todavia,
€ um desafio necessario para poder situar o conceito de sujeito e de
subjetividade que vou utilizar nesta tese.

Uma das herancas da filosofia ao pensamento cientifico é a definicdo da
subjetividade como aquilo que est4d circunscrito a interioridade, ao
exclusivamente pessoal, aquilo que pertence ao sujeito e sé a ele. O sujeito,
assim, vai sofrer ao longo do tempo a influéncia dessa percepcao (JAPIASSU,
MARCONDES, 2006).

Paralelo ao movimento filoséfico, temos 0 movimento da ciéncia que, no
inicio do século XIX, instaura sua era da positividade na qual a teoria comeca a
se organizar pela linguagem matematica, passando assim ao comando a
inteligéncia, sem pensamento magico, sem intuicdes. O conhecimento se faz
pelo manejo eficaz de proposicbes matematicamente encadeadas que sao
formuladas pela inteligéncia. E entdo, o sujeito pensante sera deposto pelas
ciéncias humanas na luta por serem reconhecidas pelo grau de cientificidade
positiva. Ele foi destituido, pois, em verdade, essas ciéncias nasceram pela sua
deposicédo. Ainda que ele tivesse espaco na filosofia, as ciéncias humanas
queriam ser vistas como “ciéncias” e ndo como filosofia. Rompem, assim, com a
sua origem, com sua fonte, e adotam como modelo para seu desenvolvimento
as praticas das ciéncias naturais (JAPIASSU, 1982; SOUSA SANTOS, 2007;
MORIN, 2008).

No caminho da ciéncia 0s conceitos de sujeito, de consciéncia e de praxis
sao substituidos pelos de estrutura e de teoria. No pensamento contemporaneo
as posicdoes mais humanistas, mais existencialistas e marxistas serao

substituidas por no¢des mais tecnocréticas, onde ter4 mais valor aquilo que
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funciona. Emerge, entao, o estruturalismo, lugar onde a consciéncia de um saber
institui-se como método. Nesse momento da historia, o sujeito ndo € um autor,
mas um porta-voz de um pensamento inconsciente que esté estruturado como
linguagem. Nao temos mais o sujeito pensante da duvida cartesiana (0 sujeito
epistémico), nem o sujeito transcendental da razao universal, pois temos, enfim,
a morte do sujeito. Nesse momento o humano é deposto do dominio que tinha
sobre si, passando a ser um estranho a si mesmo (JAPIASSU, 1982).

Apesar de ter um processo longo e cheio de personagens contundentes,
a historia do estruturalismo se desenrola exclusivamente ao longo do século XX.
E uma histéria vinculada ao movimento das ciéncias sociais em conseguir
legitimacao e é um longo periodo de negacdo e auséncia do sujeito (DOSSE,
2007a, 2007b).

Dosse (2007a) esclarece que o estruturalismo se constitui como filosofia
de base para trés ciéncias que postulavam o inconsciente como um lugar de
verdade: a linguistica, que comec¢ca em Saussure e na separagao entre a lingua
(objeto legitimo) e a fala (ndo cientifica); a antropologia, cujo maior expoente &
Lévi-Strauss, que da mais valor ao codigo e aos signos, relegando seu contetdo
e as mensagens; e a psicandlise, materializada na figura de Lacan, que institui
0 inconsciente como efeito da linguagem. Esse é um momento historico de
dissolucéo do sujeito, que vai ceder seu lugar a regra, a estrutura e aos codigos.
Sendo a lingua o objeto da ciéncia é importante eliminar a fala com as suas
incertezas. S6 que com isso elimina-se o sujeito.

Nas palavras de Castoriadis (1987, p. 115):

A “Lei” e o “simbdlico” (assim como a idéia de “estrutura” em
etnologia e sociologia) suprimem a sociedade instituinte e
reduzem a sociedade instituida a colec&o de regras mortas, ou
seja, Regras da Morte, diante das quais o0 sujeito deve (para ser
“estruturado”) submergir-se na passividade. (aspas e italico do
autor).

Assim, a Razdo esta agora nas estruturas e no simbdlico, ndo no sujeito
e nem na historia. Esta nos signos, na matematica dos significantes, nas
operacoes que ocultam os operadores (CASTORIADIS, 1987).

“O sujeito encontra-se descentrado, efeito de significante que remete ele
préprio para um outro significante, é o produto da linguagem que fala nele.”

(DOSSE, 2007a, p. 157) E um sujeito descentrado e cindido, cuja existéncia é
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uma ficcao, pois ela se da na dimensao simbolica do significante e com isso ele
se torna inacessivel. A linguagem passa a ser o autor e 0 sujeito € uma auséncia.
O significante ocupa o lugar do sujeito, que por sua vez fica reduzido ao nada, a
condicao de nao-ser.

De uma maneira geral, na antropologia o sentido de ser sujeito é
assassinado pela despersonaliza¢do dos codigos e mitos. Ele sai de cena para
que entre no palco a mitologia universal sem um autor concreto. O humano é
falado, € dito pelos universais e ele nem tem consciéncia disso, ou seja, ele é
vivido por isso. Da mesma forma que o inconsciente lacaniano é estruturado
como uma linguagem, assim também o & o pensamento mitico. Falam os
significantes e calam-se os sujeitos. E um tempo de pensar a linguagem
abstraindo-se o sujeito.

Dosse (2007a) coloca que esse € um momento onde o estruturalismo se
encontra vitorioso, mas que movimentos de indignacdo emergem em busca do
resgate do sujeito. Em finais da década de 1960, questiona-se por qual razao
nao se fala mais em sujeito e consciéncia e, exclusivamente, enfocam-se regras,
codigos, sistemas estruturais. E o momento de resgate do homem que da
sentido. Comeca a haver uma busca pelo retorno do sujeito da praxis. Ndo o
homem que é pensado e dito, mas aquele que pensa e que dita.

Nesse movimento, uma das ciéncias que comeca a trazer de volta o
sujeito como elemento ativo é a histéria. Como afirma d’Allones (apud DOSSE,
2007b, p.124), “néo estou inquieto quanto ao destino do homem, pois quando o
expulsam pela porta, ele retorna pela janela.” Os historiadores deixam a margem
o fascinio exercido pelo modelo estrutural e colocam o movimento como a base
dialética entre a estrutura e a dindmica, caracterizando, assim, a histéria como a
ciéncia da mudanca. O pensamento estatico, que nega a histéria e o sujeito em
busca de invariantes universais e atemporais abre espaco ao retorno da dialética
como movimento e transformacao.

Os finais dos anos de 1960 e principios dos anos de 1970 sdo marcados,
entdo, pela dinamizagao das estruturas, pelas interrogagdes sobre o sujeito, pela
recuperacdo do sentido de historicidade e pela insercdo da linguistica no
contexto social (sociolinguistica), para além da sua universalizacdo (DOSSE,
2007a, 2007Db).
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Entretanto, a historia tem idas e vindas e esse movimento ainda apresenta
resisténcias, pois Althusser, por exemplo, publica Ideologia e aparelhos
ideologicos do Estado (1974), defendendo a ideologia como aquilo que exprime
a relacdo do humano com o mundo, colocando o sujeito ainda numa posicao
inexistente. Nesse livro ele faz uma leitura de Marx colocando a histéria como
um processo sem sujeito. O que existe € a subordinagcdo do humano a uma
ordem que lhe escapa ao controle, ordem essa movida pelo inconsciente e pela
lei do simbdlico. Ele afirma: “a ideologia é eterna como o inconsciente.”
(ALTHUSSER, 1974, p. 75, italico do autor).

Assim, a propria histéria é cooptada pelo interesse em ver a continuidade
da antropologia dos anos de 1960. A histéria passa a ser a busca pela
permanéncia da natureza humana em temas culturais como a morte, a familia,
0 medo, entre outros. Ocorre uma “antropologizacédo do discurso historico, que
faz com que sejam abandonados os estudos sociograficos” (DOSSE, 2007b, p.
326), levando-os ao arquivamento para que sejam garantidos os éxitos das
obras.

E entdo em meados dos anos 1970, quando a fortaleza das estruturas
comeca a perder seu vigor, que volta a cena o sujeito, seja no rétulo de individuo,
no de agente ou no de ator, sendo que a ciéncia que mais se abre ao seu papel
€ a sociologia (DOSSE, 2007b). Um curioso paradoxo, pois aqueles que se
ocupam dos estudos dos agrupamentos comegam a se preocupar com o papel
do sujeito. “Essa passagem esta na base da transicdo de um paradigma de
ordem, essencialmente, econémica para um sociocultural que integra o sentido
que os atores sociais conferem as suas praticas.” (DOSSE, 2007b, p. 439)
Assim, a sociologia passa a integrar os atores no interior de seu campo de
estudo. Passa a dar valor as dindmicas sociais indo contra o estatico e a
reproducao que é valorizada pelo estruturalismo.

Com isso vai sendo construido historicamente o retorno do sujeito que
havia sido eliminado em nome da assepsia da ciéncia. E isso ocorre,
principalmente por certos avangos alcancados pelas ciéncias duras, que
acabaram reverberando no amolecimento das endurecidas ciéncias humanas e
sociais. O sujeito se reintegra como o observador que valida a experiéncia, na
qual esta totalmente integrado por sua observagédo (PRIGOGINE, STENGERS,
1984; CASTORIADIS, 1987; MATURANA, 2001, 2002; MORIN, 2008).

16



O que é o sujeito? - delineamentos para um entendimento

conceitual

Seguindo a sugestdo de Dosse (2007a, 2007b) de que o campo de
estudos que resgata a categoria de sujeito € a sociologia, trago ao texto desta
tese Alain Touraine (1994, 2004, 2007), um socidlogo que trabalha abertamente
0 entendimento e a construcdo dessa categoria. Giddens (2002), por exemplo,
fala mais indiretamente quando aborda a reflexividade e quando fala da
personalizacdo versus a mercantilizacdo ou da auto-identidade, experiéncias
gue emergem com a modernidade. Entretanto, ndo encontramos nesse autor a
tentativa de conceituar o sujeito, tal qual encontramos em Touraine. E nesse
sentido que vou prestigia-lo neste texto, como um autor da sociologia, o qual se
preocupa com as singularidades no espaco social.

Touraine (1994) fala que quanto mais a modernidade avanca, mais o
sujeito e 0 objeto de separam. Entretanto, certos paradoxos emergem, fazendo
com que seja importante pensar o humano ndo s6 como objeto, mas também
como sujeito, ndo s6 como fonte de conhecimento, mas também como produtor
deste mesmo conhecimento.

Para ele o sujeito é a capacidade de criacdo do mundo racional e
inteligivel. Se por um lado existiu a morte do sujeito em nome das estruturas, por
outro existiu a constatacdo de que a modernidade se da, justamente, pela
interacdo entre o sujeito e a sua razao, entre a consciéncia e a ciéncia e é por
causa disso que

guiseram nos impor a idéia de que era preciso renunciar a ideia
de sujeito para que a ciéncia triunfasse, que era preciso sufocar
0 sentimento e a imaginacdo para libertar a razdo, e que era
necessario esmagar as categorias sociais identificadas com as
paixdes, mulheres, criangas, trabalhadores, colonizados, sob o
jugo da elite capitalista identificada com a racionalidade
(TOURAINE, 1994, p. 219).

Dessa forma, ele defende uma sociologia do sujeito, que valorize mais a
ética do que a politica (TOURAINE, 2004). A necessidade da emergéncia do
sujeito passa pela sobrevivéncia pessoal em um mundo que destrdi a

individualidade e a autonomia, o mundo social globalizado da modernidade,
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mundo que é reprodutivo e onde ndo tem espaco para a producdo, so para as
trocas.

“O sujeito é o desejo de ser ator, e o0 ator € sempre ‘social’, ndo um ator
no vazio. O ator social € capaz de modificar seu ambiente pelo trabalho ou pela
comunicagao.” (TOURAINE, 2004, p. 35). O sujeito, entdo, é aquele que se
impde contra a ordem social, que é anti-sujeito. E ele que resiste ao processo de
massificacao e de pasteurizagao.

Touraine (2007) vem nos dizer que néo é possivel pensar uma sociologia
fechada nos fatos sociais e que néo reconheca a presenca de sujeitos. Mas do
que ator, 0 sujeito € um autor. Autor de sua propria existéncia e de sua
capacidade de resisténcia as forcas que procuram anula-lo, ou seja, as forcas
impessoais que o destroem.

Nessa obra supracitada encontramos, inclusive, um destaque para a
importancia do estudo do sujeito concreto e nao o estudo do sujeito da abstracao.
Touraine nos fala: “Para o sociélogo, o sujeito ndo € apenas uma nogao
construida através de um procedimento intelectual geral; ele deve ser
observavel, ou seja, apresentar-se a consciéncia dos atores sociais, a0 mesmo
tempo em que € reintegrado pelo analista numa situacdo social (...)”
(TOURAINE, 2007, p. 125).

Ainda que o sujeito participe de acdes coletivas, ele € individual. Ele é
aguele que sente o conflito e mobiliza a acdo. Nao é possivel falar de adesédo
inconsciente a um movimento social, principalmente se estamos falando de
acontecimentos historicos que revelam “a existéncia de um conflito, dos atores
e do objetivo da oposicdo.” (TOURAINE, 2007, p. 142).

O sujeito esta abaixo do ser social e ndo acima dele, pois ele € o
reconhecimento da singularidade nos movimentos coletivos. Com isso, Touraine
(2007) procura nos esclarecer que o sujeito ndo é o her6i, mas aquele ser
individual que nos possibilita descobrir capacidades singulares que déao sentido
as condutas concretas.

Para além da sociologia, jA numa interface entre a ecologia e a filosofia,
encontro também em Morin (1996) um debate sobre o sujeito. Esse autor lembra
gue o sujeito da filosofia se confunde com a alma, com o divino, com aquilo que
em nés é superior, local onde habita a moral e o juizo. Por outro lado, o sujeito

da ciéncia é aquele determinado pelos agentes externos, sejam eles fisicos,
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bioldgicos, socioldgicos ou culturais. Eu compreendo que nessas duas hipoteses
nao existe sujeito, tendo em vista o que j& foi possivel expor até aqui, pois o
sujeito da filosofia € pré-concebido por algo que esta além dele e o sujeito da
ciéncia € o humano determinado e passivo, adequado aos espacos sociais e
culturais em que se encontra. Sdo duas conceituacdes que fogem ao sentido do
sujeito ator e autor, apresentado por Touraine anteriormente.

Todavia, Morin associa o sujeito a logica do estar vivo e a autonomia. A
autonomia aqui nao seria a liberdade imaterial classica e liberada das relacées
fisicas e sim a autonomia, que se pode pensar depois do fim da ciéncia
mecanicista e determinista, ou seja, aquela que pensa o sujeito ndo sé como
constituido, mas também como aquele que constitui e com isso ele apresenta a
tensdo inerente ao ser sujeito em um mundo social. A autonomia teria para o
autor o sentido da auto-organizacao que extrai energia do exterior, organiza seu
comportamento e participa do todo em diferentes niveis de relacdo. Uma
recursividade de autonomia e co-dependéncia, dai sua colocacdo como auto-
eco-organizacdo. Enfim, nessa concepcdo do sujeito como a légica do viver,
Morin (1996) destaca a recursividade entre o individuo e a espécie, relacdo onde
existe uma influéncia mutua onde o individuo produz a sociedade e ela produz o
individuo.

Para ele o sentido do sujeito passa, entdo, pela simultaneidade entre
autonomia e dependéncia. Da mesma forma passa pelo principio da exclusdo e
da inclusdo. Nas humanidades em guerra, por exemplo, é possivel defender sua
patria, viver o sentido de pertencimento a unidade, na mesma medida em que €
possivel viver a desergao, ou seja, “0 mais importante € minha vida de individuo,
vou fugir, vou me excluir”.

Entretanto, Morin (1996) liga o sujeito a um principio de incerteza. Uma
vez que o eu é algo diluido no nés, principalmente pelo paradoxo da inclusdo e
exclusao, ele ocupa o lugar do an6nimo que ndo sabe exatamente se é 0 eu que
fala ou se € um ele que fala em mim.A dubiedade entre o tudo e o nada também
o coloca numa incerteza. Se por um lado, para si mesmo, ele é tudo, resultado
do principio do eu ser o centro do universo, por outro lado, e na mesma medida,
ele é o nada, a migalha perdida na vastiddo do universo. E efémero e esta
dividido entro o egoismo e o altruismo, dualidade dicotdmica que perturba seu

ser sujeito no mundo.
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Nessa nocao de sujeito que Morin (1996) apresenta € importante associar
0s antagonismos e partir de varias dimensdes de sua organizacao: a filosofica,
a bioldgica, a cognitiva, a afetiva de pertencimento, de identidade, etc. E isso se
torna possivel a partir de um pensamento complexo, ndo de um pensamento
fragmentario e compartimentalizado. E com essa intencéo conceitual de sujeito

complexo que vou seguir por esse percurso tedrico.

A educacéo e o sujeito

A categoria de sujeito, tal como foi possivel ver até agora, tem um sentido
gue varia no tempo e no espacgo, na ciéncia e na filosofia, na sua presenca ou
na sua auséncia. Como este trabalho que estou desenvolvendo tem seu l6cus
na educacao, vou comecar a mirar o entendimento da categoria de sujeito nesse
marco, nesse campo de conhecimento e dois autores podem ajudar nesse
aprofundamento: Paulo Freire (1983, 1987, 1994, 1996, 2000, 1965/2003, 2005)
e Gonzélez Rey (1995a, 1998, 1999b, 2004a, 2005a, 2008, 2009, 2012,
GONZALEZ REY, MITJANS MARTINEZ, 1989). O primeiro com seu debate
sobre a pedagogia como forma de conhecimento do mundo para a sua
transformacdo e sobre a educacdo como possibilidade de transfigurar o ser
humano em sua vocacao ontoldgica de ser sujeito do mundo e ndo seu objeto.
E o0 segundo como contribui¢cdo ao entendimento do sujeito sob uma perspectiva
que traduz a complexidade da subjetividade, onde aprender € acao do sujeito e
ndo resultado das técnicas mecéanicas de ensino. Eles sdo dois autores da
educacdo, que discutem o sentido do sujeito, para além dos processos de
educacado em si, e por essa razao os escolhi para um aprofundamento tedrico.

Um motivo importante para prestigiar Paulo Freire, inclusive, € o trabalho
pela valorizacdo de nosso saber local de cultura brasileira. Alberto Julian Peréz
(1999) escreveu um manifesto pela valorizacdo do pensar a si sob as referéncias
locais. Existe uma hierarquizagcao do conhecimento que faz com que os latino-
americanos tendam a pensar sua cultura, sua ciéncia, sua sociedade a partir dos
pensadores europeus e norte-americanos, desclassificando, automaticamente,

todo pensamento que provenha dos pesquisadores e pensadores locais. Para
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esse autor, aléem de ndés ndo nos conhecermos, pois ndo estudamos NOSsos
autores, nossas mentes sdo colonizadas e ndo sabemos como nos descolonizar.

Esse seu argumento faz eco com um argumento do proprio Paulo Freire
(1965/2003), que afirma que uma sociedade sujeito de si € uma sociedade que
se descoloniza e a educacéao seria a forca capaz de promover transformacao
nesses quadros de alienagédo e dominacgdo. Ela seria a forca da libertacao,
convertendo o homem em sujeito, o que implica numa sociedade, também,
sujeito. Os sujeitos sdo aqueles que néo ficam sé como expectadores, mas séo
participantes, sendo que com esse argumento esse autor ja nos indica como
entende o sujeito: ativo e participativo.

Apesar do despertar do sujeito ndo interessar a todos, Paulo Freire (1983,
1987, 2000) propbe a educacdo para a liberdade, aquela que viria pela
conscientizacdo, que por sua vez é resultado da autorreflexdo que desperta o
ser sujeito. A autorreflexdo permite ao sujeito inserir-se em sua histéria como
ator e autor por ser uma reflexdo sobre seu tempo e seu espago.

A pedagogia de Paulo Freire foi pensada para uma sociedade brasileira
em transito. Seu ponto de partida foi a sociedade fechada do p6s-guerra, ou seja,
uma sociedade que tinha sua economia determinada por um mercado externo,
que exportava matérias-primas, que era predatéria, alienada e reflexa na sua
cultura, em outras palavras, era uma sociedade objeto e ndo sujeito de si, que
vivia sem dialogo, com precaria vida urbana e vida rural em desprestigio. A
sociedade desse tempo era em sua maioria analfabeta, atrasada e comandada
por uma elite superposta. O transito comecga, entdo, com um momento de
ruptura, na década de 50 do século XX, onde as for¢cas que mantinham essa
sociedade em equilibrio se romperam. Um dos fatores dessa ruptura foram os
movimentos de industrializacdo que geraram o fluxo migratério dos centros rurais
para os urbanos (FREIRE, 1965/2003).

Nesse entendimento de que a sociedade estava fechada e entrou em
transito para a mudanca, sua proposta pratica buscava a constru¢cdo de uma
sociedade aberta, pois, s6 assim seria verdadeiramente democratica. E ele
trabalha na radicalizag&o, onde o sentido de radical estaria ligado ao sentido de
raiz, onde esse enraizamento significaria uma opc¢éo pela participacédo e pela
nao acomodacdo. Em contraposicao ao radical esta o sectario, que se submete

a uma seita sem critica-la. O sectario ndo cria, nao faz reflexao e nao respeita a
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opcéao do outro, pois sua opcéao é pelo fanatismo. O radical, por sua vez, coloca
a sua acao a reflexdo e é nessa intencdo que a educacgdo trabalharia para a
construcdo de sujeitos. O sujeito conscientizado de Paulo Freire € o ndo sectario
(FREIRE, 1965/2003).

Por essa razdo, na sua pedagogia o primeiro passo € a tomada de
consciéncia. A conscientizacdo, que viria do desenvolvimento critico da tomada
de consciéncia, € uma insercdo critica na historia e implica que os homens
assumam seu papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Conscientizar é
tomar posse da realidade. Ao tornar-se consciente passa a ter responsabilidade
ética pelo mover-se no mundo. Ao conscientizar-se se percebe condicionado e
ndo determinado, o que torna possivel problematizar seu estar no mundo e fazer
valer sua situacao de ser histérico (FREIRE, 1996).

Paulo Freire fala que ocorre uma inter-relacéo dialética entre a densidade
da realidade e sua abstragdo no momento da reflexdo. Ndo num sentido de
reducado do concreto ao abstrato, mas num sentido de decodificacdo da situacéo
concreta codificada. Uma dialética que ndo suprime nenhum desses dois
aspectos, mas que o0s integra no processo de conscientizagcdo. Um movimento
de fluxo e refluxo, do abstrato ao concreto, que leva a percep¢do da situacdo
codificada que, por sua vez, leva a substituicdo da abstracdo pela percepcédo
critica do concreto, que perde seu carater de densidade ao permitir uma
penetracdo (FREIRE, 2005).

E nesse sentido que contribui para o entendimento do sujeito que emerge
da acdo educativa conscientizadora. Sua preocupacdo esta em afirmar a
vocacao ontolégica do ser humano para ser sujeito, para ser consciente e
participante. Ele critica ndo s6é os modelos educacionais, mas toda a
conformacao de nossa sociedade que esta repleta de modos de sujeicdo. Para
ele, uma grande tragédia da modernidade sao os mitos veiculados pela midia,
pela publicidade organizada, seja ela ideolégica ou ndo, que assassinam a
capacidade de deciséo, e isso sem que 0 percebam, sem que as pessoas 0
saibam. As tarefas do mundo sdo apresentadas por uma elite, que interpreta o
mundo, e o entrega ao cidaddo mais simples na forma de uma receita que ele
deve sequir. E ele, por sua vez, fica afogado na massificacdo, domesticado e ja
ndo é mais sujeito, rebaixando-se a um puro objeto coisificado (FREIRE,
1965/2003).
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Por isso, s6 sera sujeito quando estiver de posse de uma permanente
atitude critica, que é o modo de realizar sua vocagdo natural de integrar-se,
superando dessa forma a acomodacédo. A “sua afirmagdo como sujeito ou sua
minimizacdo como objeto” dependem de sua apreenséao destes temas (FREIRE,
1965/2003 p. 52). E no conscientizar-se, que significa a captacdo desses
engodos, que fica capaz de interferir e deixa de ser um mero espectador
acomodado que aceita prescri¢des alheias, julgando-as proprias.

Importante destacar que, para Paulo Freire, ninguém educa ninguém e
cada um deve ser sujeito, e ndo objeto, de sua propria educacdo. A educacao
deve ser uma busca permanente de si mesmo, pois nao é justo querer que outro
entre numa busca que néo seja sua. A coisificacdo da consciéncia é transforma-
la em objeto de outra consciéncia. E ndo existe busca solitaria, individualizada,
pois ela é feita com outros que também procuram ser mais e estar em comunhao
com as outras consciéncias. Ndo vivemos isolados e sim em comunhé&o
(FREIRE, 1983).

O ensino precisa fazer sentido ao educando, que ensina enquanto
aprende, ao passo que o educador aprende enquanto ensina. A educacao € um
processo permanente e € impossivel falar em sabedoria absoluta, assim como
em ignorancia absoluta. O que existe € um saber relativo e nesse sentido o
professor ndo € um superior, nem o0s aprendizes sdo inferiores e esse encontro
€ de uma pessoa humilde que comunica um saber relativo a outros seres
portadores de saberes relativos. E importante saber com humildade, pois é
impossivel ser detentor do saber absoluto.

E educar é problematizar, é desanestesiar o aluno para que ele possa vir
a ser sujeito. Educar ndo é sO instrumentalizar e sim formar. Os modelos
mecanicistas procuram manter o sentido das coisas como naturais, 0S
conhecimentos como acabados e 0 ensino como simples transmissdo mecanica
de saber. Paulo Freire denuncia isso e aposta na pedagogia dialética, na leitura
do mundo antes da leitura da palavra e na conscientizagdo como tética de ensino
e aprendizagem. Alias, ele ndo os separa, ou seja, ndo existe ensino sem
aprendizagem e vice-versa (FREIRE, 1987, 1996).

O ponto de partida de Paulo Freire em seu método € o conceito de cultura,
conduzindo as pessoas a percep¢do de que sdo produtoras de cultura num

movimento que as faca sujeitos do processo historico e cultural. Nesse sentido
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ele ndo s6 desmecanizou o processo de alfabetizacdo, como o transformou em
possibilidade de desenvolvimento do ser humano como um todo. Com isso,
entendo que seu pensamento é convergente com o0 entendimento da
subjetividade sob uma perspectiva cultural-histérica desenvolvido por Gonzéalez
Rey (1997, 2004c, 2005a e 2011c), que irei explorar adiante. Freire fala de uma
reinvencédo, que entendo como uma reconfiguragao subjetiva a partir de novas
producdes de sentidos subjetivos. Por exemplo, ao falar da educacdo que
trabalha sobre o aprendiz e ndo com o aprendiz afirma:

(...) Nao Ihe propiciamos meios para o pensar auténtico, porque

recebendo as férmulas que lhe damos, simplesmente as guarda.

N&o as incorpora porque incorporagéo € o resultado de busca

de algo que exige, de quem o tenta, esfor¢co de recriacéo e de

procura. Exige reinvencao. (FREIRE, 1965/2003, p. 104 e 105).

Entretanto, é possivel localizar uma diferenca entre esses pensamentos,

pois Paulo Freire quer um distanciamento do objeto. Isso aparece quando afirma:

No nosso método, a codificacdo, a principio, toma a forma de
uma fotografia ou de um desenho que representa uma situagéo
existencial real ou uma situagdo existencial construida pelos
alunos. Quando se projeta esta representacao, os alunos fazem
uma operacao que se encontra na base do ato de conhecimento;
se distanciam do objeto cognoscivel. Desta maneira 0s
educadores fazem a experiéncia da distanciacdo, de forma que
educadores e alunos possam refletir juntos, de modo critico,
sobre o objeto que os mediatiza. O fim da descodificacdo é
chegar a um nivel critico de conhecimento, comecando pela
experiéncia que o aluno tem de sua situagdo em seu contexto
real. (FREIRE, 2005, p. 36).

Essa afirmacéo passa por uma visao positivista de separacao entre objeto
cognoscivel e sujeito que observa. Lembra um positivismo, um pensamento de
idade moderna, fato que o distancia do pensamento mais complexo de Gonzalez
Rey que pressupde uma total integracdo subjetiva entre 0s sujeitos e 0s objetos
do conhecimento.

Outra diferenca que encontro entre esses dois autores € que Paulo Freire
nao faz distincdo entre as categorias de personalidade e sujeito. Para ele a
pessoa, portadora de personalidade, é o0 sujeito; e por ndo ter uma preocupacao
em debater essas categorias e sim em colocar o ser humano como sujeito e ndo
como objeto do mundo, a pessoa € 0 sujeito, sem considerar que existe essa
dialética subjetiva entre personalidade e sujeito na configuracdo da psique

humana.
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Vamos ver oportunamente que Gonzalez Rey (2004c, 2005a), dentro de
uma perspectiva mais psicoldgica do entendimento do sujeito, faz uma distingéo
entre essas categorias, pois o sujeito é, na verdade, um momento qualitativo
diferenciado do processo complexo da personalidade que, por sua vez, deve ser
compreendida como o local que integra as multiplas instancias humanas no
individuo singular. E possivel ocupar o papel de sujeito em algumas situagdes
de vida e em outras sermos pessoas assujeitadas e inconscientes dos processos
subjetivos atuais, assim como de nossa posicdo no espaco social em que
atuamos no momento concreto. Essa dinamica esta ligada aos processos
subjetivos de producdo de sentido que variam de acordo com o grau de
sensibilidade e de significacdo (como uma unidade) que as experiéncias
concretas reverberam nas pessoas.

Na verdade, quando falamos em sujeito precisamos pensar: sujeito de
que? Sujeito onde? Sujeito quando? Penso que a expressao de Paulo Freire
possibilita imaginar o sujeito consciente de seu mundo, mas quando adentramos
na teoria da subjetividade precisamos pensar: estar consciente do mundo
garante a postura de sujeito? Quais os atributos necessarios para que o ser
humano se manifeste como sujeito? O que representa o sentido de sujeito como
categoria tedrica dentro de um conceito mais amplo de subjetividade? Sao essas
qguestdes que vou procurar responder mais adiante ao apresentar a teoria da
subjetividade sob uma perspectiva cultural-histérica.

E, para concluir este topico, gostaria de ressaltar algo que Paulo Freire
(2005) fala e que considero interessante: identificar a decodificagdo com a
revelacdo de temas geradores. Nesse sentido, a procura por temas transforma-
se numa busca por uma consciéncia da realidade e uma consciéncia de si, que
fazem dessa investigacdo um ponto de partida para o processo de educacao e
de acao cultural libertadora. Ou seja, ao buscar temas que fazem sentido ao
sujeito que aprende abre-se 0 espaco a conscientizacdo necessaria a libertacéo

do ser humano, fazendo com que ele deixe de ser objeto e passe a ser sujeito.
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A subjetividade e o sujeito

Antes de apresentar a categoria de sujeito, tal como € compreendida no
sistema de categorias da teoria da subjetividade, sinto importante destacar
alguns elementos que j& foram trazidos pelos autores previamente
contemplados.

O sentido de sujeito da modernidade aparece na filosofia com o cogito
cartesiano, manifestado como sujeito pensante, ou seja, € sujeito aquele que
tem a capacidade de pensar, de duvidar, de questionar. Depois esse sujeito
passa a ser o sujeito da razado, algo que esta para além da materialidade, pois
ele tem acesso a Razao que existe independente dele, fazendo-o transcendente.
E, ainda na filosofia, o sujeito se torna historico e concreto, aquele que faz a
tensdo que da o movimento aos contraditérios.

S0 que o sujeito € ocultado pelo estruturalismo para que suas indefinicdes
nao venham comprometer as purezas das quais a ciéncia necessita. Por um
periodo da historia, a categoria de sujeito sai de cena para que 0s eventos
despersonalizados possam ser compreendidos e estudados.

Entretanto, mesmo que o sujeito seja convidado a se retirar, nao existem
possibilidades para que ele saia de cena, pois ele continua sendo aquele que
olha as estruturas e que as constrdi a partir de seu préprio pensamento e que as
movimenta a partir de sua acao e tensdo. Entdo, ele reaparece através da
sociologia, principalmente, e vai ocupar o lugar de autor e ator.

O sujeito é entdo retomado pelos pensadores para que seja
compreendido. Existe um retorno a dialética e ao pensamento do todo, ha muito
esquecido no processo de desenvolvimento cientifico. O sujeito, além de ser o
singular dentro do diverso, é também o sujeito da complexidade que integra em
si todos os classicos dualismos. Ele € o sujeito da contradig&o.

Nesse movimento, Guattari coloca que

Ao invés de sujeito, talvez fosse melhor falar em componentes
de subjetivacéo trabalhando, cada um, mais ou menos por conta
propria. Isso conduziria necessariamente a reexaminar a relagéo
entre o individuo e a subjetividade e, antes de mais nada, a
separar nitidamente esses conceitos. Esses vetores de
subjetivacdo ndo passam necessariamente pelo individuo, o
gual, na realidade, se encontra em posicao de “terminal” com
respeito aos processos que implicam grupos humanos,
conjuntos socioecondmicos, maquinas informacionais etc.
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Assim, a interioridade se instaura no cruzamento de mdultiplos
componentes relativamente autbnomos uns em relacdo aos
outros e, se for o caso, francamente discordantes (GUATTARI,
1990, p. 17).

E, na sequéncia de seu pensamento, esclarece que esses argumentos
explicitados sdo dificeis de serem compreendidos nos contextos onde ainda
dominam os pensamentos estruturalistas, pois

em nome do primado das infra-estruturas, das estruturas ou dos
sistemas, a subjetividade ndo esta bem cotada, e aqueles que
dela se ocupam na prética ou na teoria em geral s6 a abordam
usando luvas, tomando infinitas precaucdes, cuidando para
nunca afasta-las demais dos paradigmas pseudo-cientificos
tomados de empréstimo, de preferéncia, as ciéncias duras: a
termodin@mica, a topologia, a teoria da informacéo, a teoria dos
sistemas, a linguistica etc. Tudo se passa como se um superego
cientista exigisse reificar as entidades psiquicas e impusesse
que s6 fossem apreendidas através de coordenadas
extrinsecas. (GUATTARI, 1990,p. 18).

Com essas incursdes tedricas mais ousadas, Guattari (1986, 1992, 1990),
nos auxilia a pensar a subjetividade nesses tempos de resgate do sujeito apds o
dominio do estruturalismo. Ele compreende a subjetividade enquanto producao
de instancias individuais ou coletivas e ela seria o local onde os diferenciados
registros, das mais diversas ordens, mantém uma relagcdo sem hierarquia e sem
fixidez. Ele fala em heterogeneidade como um processo continuo de
ressingularizacdo, um processo que passa pelos individuos tornarem-se
solidarios ao mesmo tempo em que se diferenciam cada vez mais.

Seu caminho de pensador percorre uma ruptura com a psicanalise, que
ele critica por reduzir os fatos sociais aos mecanismos psicolégicos. Essa
reducdo ndo consegue abarcar as multiplas transversalidades da subjetividade,
que estao simultaneamente ligadas ao que ele chama de Territérios existenciais
e Universos incorporais, que € por onde passam todos 0s espacgos de
comunicacdo pelos quais transitam as inteligéncias e os afetos (GUATTARI,
1992).

Nessa qualificagcéo ele mostra que compreende a subjetividade como algo
que esta para além do intrapsiquico e que essa instancia ndo consegue
responder sozinha a complexidade do fendmeno humano. A esta visao
extrapolante ele chama de dimensGes maquinicas de subjetivacdo, que sao os

lugares de heterogeneidade, de multiplas instituicbes (familia, escola, igreja,
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esportes, artes, meio ambiente, etc.), de produtos tecnologicos, de maquinas
informacionais, entre outras dimensdes sociais e culturais.

O sentido de inconsciente como uma instancia que guarda Nnossos
recalques, tal como proposto pelos principios psicanaliticos classicos, nos
prende ao passado, pois esse inconsciente esta atado, determinando o viver e
impossibilitando o humano de avangar. Assumir a subjetividade seria atender
aos movimentos contemporaneos, que nos lancam aos desafios do futuro, pois
ficarmos no mundo das invariantes ndo responde as necessidades crescentes
de heterogeneidade e de diversidade. Assim, uma das saidas para o
reducionismo estruturalista seria a assuncao da subjetividade.

A subjetividade para Guattari € processual e em flutuacdo longe do
equilibrio. E “o sujeito ndo é tdo evidente, ele ndo ‘esta dado’, ele nédo é
naturalmente engendrado: € preciso trabalha-lo. Sua modelizacdo — na
realidade, sua producéo — é artificial, e o sera cada vez mais”. (GUATTARI, em
ROLNIK, GUATTARI, 1986, p. 256).

Esse sentido de subjetividade e de sujeito faz eco com as propostas de
Gonzalez Rey (2005a, 2011c), como demonstrarei a seguir. O sujeito ndo faz
parte de uma natureza humana, ele se produz, ele se manifesta em
determinadas circunstancias e sob certas condi¢des. Isso ficara mais claro
qguando eu trouxer o dialogo entre a personalidade e o0 sujeito sob um
entendimento da subjetividade numa perspectiva cultural-historica.

No momento gostaria de ressaltar que Guattari (1986) propde conceitos
um pouco diferentes, como o de agenciamento, por exemplo, onde ele procura
extrapolar a nocao de ato, que € algo que Ihe passa o sentido mecénico do corte
ato/ndo ato. O agenciamento pressupfe um fluxo, a dimensao territorial de
subjetivacdo, que é uma dimensao processual.

Propde também a ideia de rizoma (DELEUSE, GUATTARI, 1995), como
a organizacdo que possui multiplas entradas e mudltiplas saidas, um mapa
modificavel, sem centro e sem hierarquia e que colocaria em cena todos 0s
devires possiveis ao humano. O rizoma seria feito de platds e cada platd seria a
multiplicidade conectavel com outras hastes subterraneas, que ajudam a formar
e estender um rizoma.

Enfim, com essas incursdes de Guattari nesses conceitos diferenciados é

possivel comecar a vislumbrar possibilidades de rupturas com a percepcéo
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estatica classica do que é o humano, que possui histéria em movimento, que
possui culturas em transformacdo, que possui infinitos elos, inclusive, o de
contradigéo.

Com base nisso, fica claro perceber por qual razdo Gonzalez Rey (2005a,
2005b, 2007b) busca resgatar a subjetividade no campo da psicologia e da
educacgdo e também porque da tanto destaque a categoria de sujeito.

O trabalho desse autor comeca em finais dos anos 70 e principios dos
anos 80, quando ele finaliza seu doutorado na extinta Unido Soviética cheio de
inquietacdes acerca da psicologia, que focava os objetos e esquecia 0s sujeitos.

J4 nesse tempo Gonzalez Rey (1982, 1985a) se mostrava bastante
preocupado em ndo ser possivel falar em um sistema Unico de categorias que
pudesse integrar numa mesma esfera as psicologias (geral e aplicada). A partir
desse momento, ele inicia sua busca por um sistema de categorias centrais, que
possibilitasse essa integracdo entre a psicologia geral e as multiplas psicologias
aplicadas, que nao eliminasse as especificidades do objeto de estudo de cada
ramificacdo, seja a clinica, a social, a educacional, a do trabalho, etc.; e que
permitisse superar as fragmentacdes tedricas existentes nesse campo do
conhecimento.

Nesse principio de caminhada ele trabalha, entdo, a personalidade como
forma de estudar o humano como um todo, como expressdo da integralidade
psiquica do humano e como a instancia reguladora. Entretanto, ndo deixa de
caracterizar a personalidade num sentido cultural e histérico, assim como social
(GONZALEZ REY, 1985b).

Nessas primeiras obras, ele ainda ndo tem muita clareza sobre a categoria
de sujeito e ainda ndo menciona a subjetividade, mas ja € possivel vislumbrar
suas primeiras preocupacdes ao trabalhar dois niveis da personalidade, o
operatério e o consciente-volitivo. Nesse nivel consciente-volitivo estdo o0s
primeiros passos para a categoria do sujeito, pois vincula a essa categoria o
carater ativo que a personalidade assume como sujeito de seu comportamento
(GONZALEZ REY, 1985b).

Sinto importante destacar essa época do pensamento de Gonzalez Rey
para fazer uma distin¢do de seu entendimento ao entendimento de Guattari. Uma
delas, sem sombra de dlvidas, € a cultural. Guattari € um francés que viveu o

auge dos finais dos anos 60, tempos que Sao um marco na ruptura com o
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estruturalismo e com a visdo de mundo que a psicanalise trazia (DOSSE, 2007a,
2007b). Gonzalez Rey é um cubano que faz seu doutorado na RUssia e que
recebe todas as influéncias desses pensamentos que ndo chegavam ao
Ocidente em razdo da Guerra Fria. O primeiro queria quebrar as estruturas, o
segundo queria construir um pensamento integrado para a psicologia que sofria
com as dicotomias e com o enfoque objetal da teoria da atividade, tal como
proposta por A. N. Leontiev, aquela que se dizia a expressdo maxima da teoria
cultural-histérica, mas que desvirtuava, em muito, 0 pensamento de certos
autores, em certos momentos, como Vigotski e Rubinstein (GONZALEZ REY,
2011b).

A preocupacgdo de Guattari e Gonzélez Rey é distinta. E isso fica muito
claro quando acompanhamos o percurso de constru¢do do pensamento de cada
um deles. Ambos buscam um retorno a subjetividade, mas por razfes
diferenciadas.

Nesse sentido, duas obras sdo marcantes no percurso de Gonzalez Rey
para evidenciar seu giro do enfoque da personalidade como macrocategoria para
a aproximacdo a subjetividade com essa caracteristica: Problemas
epistemoldgicos de la psicologia (1993) e Comunicacion, personalidad y
desarollo (1995a). Na primeira ele comeca a debater suas preocupacfes de
ordem metodoldgica e epistemoldgica, na qual o fazer ciéncia em psicologia nédo
pode responder a uma epistemologia positivista sob pena de anular os
processos, as dinamicas, as flutuagdes, as incertezas e as néo linearidades do
pensamento humano. Nessa obra, ele deixa clara a nogéo de configuracdo como
forma de construgcdo do pensamento, o que “significa que um conteudo da
personalidade nunca tem valor, nem sentido, em abstrato, fora de um sistema
de relagbes necessarias dentro desta” (a personalidade) (1993, p. 20, tradugéo
livre do espanhol). Com isso, ele comeca a destacar o carater subjetivo da
organizacdo da personalidade, que é algo que ndo se reduz a nenhum sistema
que participa de sua construcdo, de sua génese e no qual suas formacdes e
elementos ndo devem ser identificados como coisas ou substancias e sim como
processos e operacdes que se desenrolam na psique.

Nessa obra ele fala de configuracédo da personalidade, de configuracao
personologica, e deixa entrever que sua aproximacgdo a essa categoria passa

por uma necessidade metodoldgica, pois fala em configuragéo de indicadores e
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em metodologia configuracional. Nesse sentido, a configuragcdo emerge primeiro
em um marco metodoldgico, anterior ao seu posicionamento de categoria
conceitual e teorica. Ela aparece como forma de ultrapassar a l6gica descritiva
e construir uma outra légica metodoldgica.

Na segunda obra supracitada (GONZALEZ REY, 1995a), comeca a ficar
claro que existe um sistema integral de subjetividade individual que é constituido
pela personalidade e pelo sujeito, que sdo dimensodes distintas, qualitativamente
diferentes. E é uma obra que marca as primeiras manifestacbes mais claras
sobre a categoria de sujeito. Ele fala

Em realidade quem assume uma posi¢cdo ante uma situacéo
dada é o individuo na qualidade de sujeito. A intencionalidade
constitui um ato do sujeito, mesmo quando esteja facilitado por
determinadas formas de organizacdo subjetiva da
personalidade. (GONZALEZ REY, 1995a, p. 51, traduc&o livre
do espanhol).

Nessa citacdo podemos ver que o sujeito é identificado com a qualidade
da acdo intencional e com a sua total integracdo com a personalidade. O sujeito
aparece como uma qualidade diferenciada da personalidade.

Ainda nessa obra, jA& encontramos suas primeiras articulacbes entre o
cognitivo e o afetivo e a sua preocupacdo com a educacao, que ele entende
como um processo orientado ao desenvolvimento integral da pessoa, um
processo que estimule sua expressao auténtica, interessada e franca, espaco
onde ela ndo s constroi conhecimentos, mas também se desenvolve como
pessoa em planos diversos. Gonzalez Rey (1995a) entende a educacdo como
comunicacdo, como desenvolvimento integral da personalidade, como processo
de configuracéo de unidades subjetivas de desenvolvimento?, como espaco que
implica o educando em processos de reflexdo sobre contetdos e sobre si. A
educacdo comeca, entdo, com o estabelecimento de uma relacdo de

comunicacao auténtica, pois ela necessita de um dialogo problematizador.

3 As unidades subjetivas do desenvolvimento seriam aquelas unidades que se configuram como recursos
da personalidade de forma estavel e que implicam em potencialidades do sujeito. Essas unidades subjetivas
seriam atividades ou relagBes da pessoa que comprometem 0S Seus recursos potenciais num dado
momento e que se configuram de forma estavel ao nivel subjetivo. Elas “representam a integragdo de um
conjunto de forgas psicologicas em torno do sentido que para o sujeito adquire um determinado tipo de
atividade ou de relagdo em um periodo concreto de seu desenvolvimento.” (GONZALEZ REY, 1995a, p.
19, traducéo livre do espanhol).
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Na verdade a percepcdo da subjetividade como objeto de estudo da
psicologia vem de uma inser¢cdo mais profunda no campo da psicologia social
latino americana. Como ele tinha em mente a constru¢ao de uma teoria geral, e
buscava isso na categoria de personalidade, percebeu que muitas das questdes
ligadas a saude, por exemplo, campo que na época ja pesquisava com forca,
tinham fatores de ordem social, 0s quais estavam para além do individuo.

Sendo assim, é possivel perceber que a primeira categoria que nasce
nessa nova fase de sua construcdo tedrica foi a de subjetividade social
(GONZALEZ REY, 1994). Nao que ele estivesse colocando a personalidade
como individual e a subjetividade como social, ao contrario. Ele estava afirmando
0 quanto a personalidade era social e 0 quanto o social era subjetivo. Ele faz
severas criticas aos modelos de psicologia social que mantinham essa
separacao (entre o individuo e a sociedade), desconsiderando que o individuo
seria como uma célula de um tecido social, no qual ele se expressa e se
configura.

A subijetividade social nasce, entdo, para esclarecer como os diferentes
niveis, sejam 0s grupos, as classes ou as sociedades, estdo organizados e que
a forma de andlise dessa organizacdo deve ser sistémica, integral, sem
reducionismos de ordem sociologistas ou individualistas.

Sua percepcao fica clara quando afirma:

A determinacgédo historico social da personalidade e do homem
nao significa identidade entre uma causa externa e uma
consequéncia interna, pois a relagdo entre o social e a
subjetividade nés s6 podemos representar em um sistema, onde
a subjetividade ndo é s6 condicionada, mas também
condicionante, e onde o sentido da relagdo ndo se define por
elementos tomados isoladamente que influem desde um sistema
sobre o outro, sendo que pelo comportamento integral destes
sistemas em sua inter-relacdo (GONZALEZ REY, 1994, p. 152,
traducdo livre do espanhol).

Ou seja, s6 sera possivel compreender um e outro quando sdo tomados
em conjunto, em visao integrada, em integracéo e em interdependéncia.

Assim, ainda em principios da década de 1990 é possivel ver que, nesse
momento de sua producdo, trés categorias ja aparecem de forma clara: o sujeito,
a subjetividade social e a configuracéo subjetiva. Isso vai mostrando e indicando
o0 caminho que conduz a teoria da subjetividade como um todo. Entretanto,

preciso destacar que essas categorias ainda ndo aparecem com essa
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qualificacdo de categorias e que ele ainda ndo assumiu seu papel de tedrico da
subjetividade, razdo pela qual vou deixar as definicbes mais precisas das
categorias para um momento posterior deste texto. Ele esta s6 defendendo que
0 objeto da psicologia social é a subjetividade social, que é a relacao individuo-
sociedade em dinamicas interacionais complexas, nas quais a sociedade se
expressa como um todo.

O que ja aparece bem evidente é que a complexidade desses fendmenos
humanos precisa ser abarcada por um processo gradual de construcéo teorica,
apoiado em investigacfes, que sdo integradas como momento empirico do
conhecimento, que tem no investigador o construtor ativo que interpreta e
desenvolve o conhecimento. J& demonstra também a noc¢éo de que estudar a
personalidade individual representa uma fonte para a explicacdo da
subjetividade social, pois nela se sintetizam as regularidades do funcionamento
social (GONZALEZ REY, 1994).

Em 1995, no artigo Acerca de lo social y lo subjetivo en el socialismo
(GONZALEZ REY, 1995b) ele assume com propriedade e desenvoltura o tema
da subjetividade ao debater a matéria da derrubada do socialismo na Europa.
Afirma que esse assunto é tratado em seus aspectos econdmicos, historicos,
filoséficos e politicos, mas o ponto de vista sobre a subjetividade e os
fendbmenos, que se geram nessa dimensao, ndo sédo elaborados. E é essa a
contribuicdo que apresenta nesse texto ao integrar todas aquelas dimensdes
parcializadas na visao integradora da subjetividade.

Nesse mesmo texto, aparece com clareza a categoria de sentido
subjetivo. Nesse momento, ele o define como o sentido subjetivo, que a situacéo
social tem para os sujeitos, sendo que eles ndo dependem dos fatores objetivos,
gque afetam as pessoas implicadas por essas situagdes de uma forma linear, e
sim a sua propria histéria e seus sistemas de relacdes relevantes que aparecem
de diferentes formas de subjetividade individual e social, decisivas na formacéo
desses sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 1995b).

E nesse periodo que Gonzélez Rey se muda para o Brasil e publica uma
de suas mais importantes obras: Epistemologia cualitativa y subjetividad (1997).
Esse texto marca a sua transicdo, pois ele ainda aborda suas categorias
anteriores, tais como unidades psicologicas primarias, formacdes psicoldgicas,

elementos funcionais da personalidade, nivel de regulagdo da personalidade,
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tendéncia orientadora da personalidade e unidades subjetivas do
desenvolvimento. Essas categorias sempre foram pensadas de forma a
conseguir compreender a integrag&o entre o social, o individual, a agao concreta
do sujeito, assim como o papel de suas emoclOes e de seus pProcessos
simboalicos.

Entretanto, € um texto que marca também a sua afirmacdo como um
psicologo que investiga a subjetividade, que ele define como uma aresta que
integra varias dimensdes: o social, o individual, o interno, o externo, o histdrico
e o atual. Para ele, a subjetividade ndo representa um epifendbmeno e para
compreendé-la sem reduzi-la € importante compreender como ela se reorganiza
no tempo social a partir de um marco historico, onde o sujeito € o constituinte
ativo desse processo no qual ele proprio se constitui. Nessa definicdo ou
caracterizacdo da subjetividade aparece de forma indubitavel sua intencdo de
conceitua-la como complexidade e como processo dialético.

E um periodo onde a personalidade ainda € sua categoria mais forte, mas
ao lado dela ja emergem a subjetividade, seja a individual ou a social, o sujeito,
a configuracdo subijetiva e o sentido subjetivo.

As configuragdes subjetivas seriam, assim, “categorias complexas,
pluridimensionais, que representam a unidade dinamica sobre as quais se
definem os diferentes sentidos subjetivos dos eventos sociais vividos pelo
homem.” (GONZALEZ REY, 1997, p. 118, traducdo livre do espanhol). Os
sentidos subjetivos nascem como algo que se define pelo tipo de emocéo ou de
emocodes, que caracterizam a expressao do sujeito, e estdo comprometidos com
a constituicdo subjetiva e com a acdo. As emocdes, por sua vez, sO irdo se
constituir em sentido subjetivo quando se incorporarem aos estados dinamicos
e se integrarem a alguma configuracdo subjetiva da personalidade.

Assim, sua caminhada académica, que nesse momento marca
aproximadamente 15 anos na busca de uma integracdo, que reunisse as
pulverizacdes conceituais da psicologia, a partir de agora serd marcada pela
assuncgéao da subjetividade como foco e local de integracdo dessas categorias,
teorias e praticas fragmentadas e parcializantes, fruto de uma psicologia que
vivia anos sob o dominio de uma epistemologia positivista.

Apresenta como forma de trabalho a epistemologia qualitativa que deve

ser praticada como uma metodologia e uma légica configuracionais, ambas

34



derivadas do papel ativo do pesquisador como sujeito do processo de construcao
do conhecimento. E junto com isso desenvolve o conceito de zonas de sentido,
importante para compreender como a humanidade avanca em seu processo de
conhecimento e apreensdo do mundo. Ele esclarece:

Entendemos por zonas de sentido, aqueles espacos de
realidade que se tornam inteligiveis ante o desenvolvimento da
teoria; quer dizer, que permanecem ocultos para o0 homem antes
do momento tedrico que permite a sua construcdo em forma de
conhecimento. Ao entrar em uma zona de sentido, o
conhecimento se integra as novas formas do real, o que
aumenta sua sensibilidade para avancar cada vez mais em seus
préprios termos sobre esses espacos do real. A realidade néo
aparece no processo de conhecimento de forma estatica e sim
como um processo ativo, dentro do qual a ciéncia avanca
construindo novas zonas de sentido que vao dando conta de um
mundo diferente: aquele que resulta explicito em termos do
conhecimento humano. (GONZALEZ REY, 1997, p. 14, traduc&o
livre do espanhol).

Assim, ele abre uma nova zona de sentido acerca da psique, qualificando
a subjetividade como definicdo ontologica desta, conceito este que possibilita
integrar as varias dicotomias classicas do pensamento psicoldgico, pois a
subjetividade €& um sistema complexo que possui multiplas dimensdes
qualitativamente diferentes e que vao simultaneamente atuar, muitas vezes de

forma contraditoria, na regulagdo do comportamento humano.

A teoriadasubjetividade sob uma perspectiva cultural-histérica

Encontro em Gonzalez Rey o investigador criativo e inquieto, que nao se
contenta com o estabelecido e que busca sempre encontrar as brechas, que
ficam esquecidas, e que marcam os deslizes pelos quais vai percorrendo o
pensamento humano, principalmente em seu campo de trabalho, a psicologia.

O processo de desenvolvimento de sua construgéo tedrica possui ampla
fundamentacéo, principalmente nos varios psicologos, pesquisadores e
pensadores da extinta Unido Soviética, que s8o 0s personagens que construiram
aquilo que podemos chamar hoje de psicologia histérico-cultural (GONZALEZ
REY, 1985b, 2011a, 2011b).

Os passos que foram essenciais ao seu processo, que o levaram a
desenvolver o tema da subjetividade foram (GONZALEZ REY, 1999b):
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1. A construcdo da categoria personalidade ndo como uma instancia
intrapsiquica, mas como sistema aberto e em desenvolvimento.

2. O desenvolvimento da categoria sujeito como expressdo viva e
socializada do individuo concreto, o ator e autor ativo de um cenario
social concreto, determinado por ele e determinante dele.

3. O conceito de subjetividade social que permitiu superar a dicotomia
individuo-sociedade, admitindo, também compreender a subjetividade
como algo que esta para além das dicotomias e que nédo se define por
nenhum desses polos e que exige uma nova representacdo do
psiquico.

Os ultimos 17 anos, desde 1997 até os dias de hoje, foram dedicados,
entdo, de forma incansavel e com muitas producdes (que comecaram a circular
para além da América Latina, alcancando a Europa e os Estados Unidos, com
publicacbes em varios idiomas) ao desenvolvimento de sua teoria da
subjetividade sob uma perspectiva cultural-histérica, arcabou¢o que vou agora
apresentar tal como se encontra nesse momento.

A primeira coisa importante a frisar € que em nenhum momento podemos
compreender as categorias como estanques, alienadas umas das outras, com
vida autbnoma ou como coisas concretas. Elas ndo s&o substancias e sim
elementos vivos e pulsantes que tem como funcdo gerar inteligibilidade aos
processos subjetivos, que sdo complexos, processuais, ambiguos e difusos. O
autor esclarece que a subjetividade ndo deve ser compreendida como uma
categoria a mais, destinada a se somar as categorias existentes. Ela € uma nova
forma de pensar, que demanda uma reconstrucdo dos temas que,
historicamente, foram enfocados a partir de outras perspectivas (GONZALEZ
REY, 2000). Dai seu cuidado em construir categorias dindmicas para pensar a
organizacdo em processo da subjetividade, que é o que diferencia o ser humano
cultural e historico dos outros seres viventes.

Pensar a subjetividade é compreender a psique como um sistema
complexo, em desenvolvimento, em processo e autopoiético (MATURANA,
VARELA, 2001; MATURANA, 2002), ou seja, a subjetividade € um sistema que
se auto-produz de modo continuo, se auto-regula e que comparece nos
diferentes niveis qualitativos da vida e da experiéncia dindmica humana. A

subjetividade representa o entendimento das pessoas em seus tecidos em
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dialégica, em mutuo comprometimento, ela é o que possibilita superar a
dicotomia individuo e sociedade (GONZALEZ REY, 2001a).

Com base nisso, nesse esclarecimento sobre o papel das categorias,
passo a apresenta-las de forma didatica, por meio da caracterizacdo de cada

uma em especifico, considerando o grau de maturagéo da teoria nos dias atuais.

SENTIDO SUBJETIVO

O sentido subjetivo se define como um momento que se constitui e €
constituido pela e na subjetividade, possibilitando integrar diferentes formas de
registro na organizagao subjetiva. Essa organizagdo subjetiva se caracteriza
pela complexa articulagdo entre emocgdes, processos simbdlicos e significados,
assim como 0s aspectos socioldgicos, fisioldgicos, ecologicos e semidticos que
comparecem no fendmeno humano (GONZALEZ REY, 2001b).

Ele é uma producdo singular que pressupfe um posicionamento
diferenciado da pessoa como sujeito. Nao representa uma expressao psicoldgica
pontual, mas a expressdo de uma integridade inseparavel de processos
simbdlicos e emocionais, tornando uma zona do real legitima para o sujeito. O
“real”, na verdade, tem uma caracterizagdo como “o meu real” e é no dialogo que
esses reais reificados, subjetivamente, sdo negociados. A producado de sentido
subjetivo define o posicionamento; e o desenvolvimento é um processo integral
que ocorre em torno dos sistemas de sentido subjetivo da pessoa (GONZALEZ
REY, 2004a).

O sentido subjetivo é a emocao produzida num mundo de cultura, onde
sua unidade com o simbdlico define esse novo nivel qualitativo representado
pelo sentido subjetivo. Os animais expressam emocdo, como: medo, raiva,
alegria, mas ndo produzem sentido subjetivo, pois ndo vivem a condi¢cdo de
cultura. O que diferencia os animais do humano €, justamente, a subjetividade
entendida, ontologicamente, como uma expressao cultural-histérica. O sentido é
a sintese subjetiva das dimensfes sociais, culturais, histéricas, atuais e que
implica o sujeito concreto da vivéncia.

O sentido subjetivo, entdo, em resumo, € um momento chave de
integracdo das multiplas experiéncias humanas numa unidade subjetiva. Ele
busca mostrar a subjetividade como um sistema, principalmente, pela sua

integracdo com a configuracéo subjetiva e procura, também, expressar em forma
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de producédo simbdlica e emocional os diversos registros objetivos que afetam
as pessoas em suas vidas (GONZALEZ REY, 2007a, 2007c). O sentido subjetivo
seria, entdo, a unidade da subjetividade. Tanto essa categoria, quanto a
macrocategoria de subjetividade trazem em si a complexidade e integram em si
as multiplas dimensées humanas em tensdo e contradicdo: o social e o
individual, o simbdlico e o emocional, o consciente e o inconsciente, o historico
e o atual. A subjetividade e o sentido subjetivo sdo as formas de gerar
inteligibilidade a essa complexidade inabarcavel por vias objetivas. Sao
categorias que possibilitam compreender de forma dinamica e recursiva o
sistema que se constitui pela tensdo permanente e constante entre as
configuragcbes subjetivas sociais e as configuragdes subjetivas individuais. A
relacdo entre o sentido subjetivo e a subjetividade € que o primeiro é a unidade
da segunda que se produz a cada instante significativo na vida de um sujeito. O
sentido subjetivo dinamiza as configuragbes subjetivas que organizam a

complexa subjetividade.

SUJEITO

Essa categoria busca representar o momento de subjetivacdo dos
processos sociais e caracterizar o carater vivo, ativo, em processo de uma
subjetividade individual que tem na individualidade o seu locus. Ela procura
significar a pessoa na busca e na defesa de seus espacos, na luta por suas
defini¢cdes proprias e pela assuncao de sua posicdo em funcao de seus objetivos.
O sujeito gera alternativas frente aos momentos de tensdo, de impasse, de
necessidade de assumir uma posicao.

Nesse sentido é possivel compreender que 0 sujeito € o sujeito da posicao
e da acdo. Isso quebra com a ideia de que o sujeito € positivo, acaba com a
idealizacdo do sujeito, pois é possivel ser sujeito para o bem ou para o mal, para
o coletivismo ou para o individualismo, para o dominio do poder ou para a
cooperacao social. Ele é o sujeito das dialéticas, aquele que pode se posicionar
em cada um dos polos da dialética na mesma medida, seja o da transformacéo,
seja o da conservacao.

Por isso, ndo convém qualificar o sujeito com adjetivos, do tipo: o sujeito
€ rebelde, o sujeito é progressista, 0 sujeito € cooperativo, etc. O sujeito esta

mais ligado ao verbo do que ao adjetivo. Ele € sujeito da e na acdo. Uma mesma
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pessoa pode ser cooperativa numa circunstancia e ndo ser em outra, pode ser
progressista numa situagdo e ser conservadora em outra. Nao existe uma
homogeneidade nas pessoas e isso impede de que o sujeito seja rotulado sob
um principio universal.

O sujeito ndo € um mero resultado do social e sim um local de producao
de sentidos subjetivos nos espacos sociais em que atua e em que transita. Ou
seja, ele é “aquele individuo ou grupo que legitima seu valor, que € capaz de
gerar acdes singulares e que mantém sua identidade através dos varios espagos
de contradicbes e confrontacdes que necessariamente caracterizam a vida
social.” (GONZALEZ REY, 2004c, p. 153). S6 havera sujeito quando existir
producéo de sentido subjetivo, que é singular. Caso contrario, o sujeito vai ficar
anulado pelas determinacfes objetivas externas. Entretanto, € importante
lembrar que a alienacao e o conformismo expressam configuracdes subjetivas e
nesse caso representam a negacao do sujeito. O sujeito sempre emerge a partir
de uma producao subjetiva, mas nem toda producao subjetiva conduz ao suijeito.
O sujeito caracteriza uma configuracdo subjetiva, mas nem toda configuracao
subjetiva pode advir sujeito.

O sujeito representa a ruptura, a contradicdo e a tensdo com as suas
configuragbes subjetivas, que o constituem no plano de sua personalidade,
sendo que isso ndo pressupde que ele as domine ou que as controle no plano
da linguagem ou do discurso. Ele é o portador de uma condi¢cédo subjetiva que
emerge na configuracao subjetiva de sua acdo, configuracdo esta que organiza
os sentidos subjetivos que s&o produzidos (GONZALEZ, REY, 2005a).

Gonzalez Rey (2004c e 2005a), inclusive, faz uma distincdo entre as
categorias de agente e de sujeito. O agente opera, o sujeito sente, gera. Na
categoria de agente a acao tem um carater objetivo e ele € um executor. Na
categoria de sujeito existe um individuo histérico que produz sentidos subjetivos
e a sua acao tem um carater de processo subjetivo. Sao diferencas sutis e que
passam pela compreensdo do que é a subjetividade como produgdo, como

dialégica, como dinamica.
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CONFIGURACAO SUBJETIVA

E na configuracido subjetiva que aparece a relagéo inseparavel entre o
sentido subjetivo e a subjetividade como sistema. Gonzéalez Rey (2007a, 2011c,
2012) a coloca em duas dimensdes: as configuragcdes subjetivas da
personalidade e a configuracao subjetiva da acdo. Ele esclarece que quando fala
em acao esta considerando o cendrio social complexo e o sujeito da acdo que
havia sido abolido no enfoque objetal da teoria da atividade. A nocéo de acao
consegue superar a analise funcional da atividade, pois ela € compreendida num
contexto mais amplo histérico e, simultaneamente, relativo ao sujeito ativo que
participa das praticas sociais.

Entretanto, a configuragdo subjetiva ndo seria um a priori, pois ela nao
determina a acdo. Ela representa algo que comparece como fonte de producédo
de sentido subjetivo, que é algo que ocorre na acao. Ela é a organizacdo dos
sentidos subjetivos, envolvendo fantasias, imaginagdes, contradi¢cdes, etc., indo
além das dimensfes simbdlicas e emocionais entendidas dicotomicamente
(GONZALEZ REY, 2007c).

Ela seria a forma de organizacdo mais ou menos estavel da
personalidade, assim como seria a organizacao subjetiva no momento da acao.
E preciso lembrar que a personalidade é entendida na teoria como dinamica e
nunca como uma estrutura rigida intrapsiquica. Nessa perspectiva de total
flexibilidade a configuragéo subjetiva da personalidade seria, em realidade, uma
configuracéo de configuracoes.

A relacao recursiva entre o sentido subjetivo e a configuracdo subjetiva se
da, entdo, da seguinte forma: a configuracdo subjetiva da personalidade, que se
caracteriza pela organizacdo mais ou menos estavel dos sentidos subjetivos
produzidos no processo histérico de viver a vida, atua como fonte de novos
sentidos subjetivos, que se produzem na agao concreta e no posicionamento do
sujeito. Nesse instante de agdo, a configuracdo subjetiva seria a experiéncia
subjetivamente organizada. E nesse sentido que podemos pensar a
configuragéo subjetiva como manifestada em duas dimensdes, a mais ou menos
estavel, que contribui como fonte de sentidos subjetivos, e a organizadora e

geradora dos sentidos subjetivos produzidos no momento da ag&o concreta.
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Existiria uma acao recursiva entre essas producdes e organiza¢des da dinamica
subjetiva da personalidade e da agé&o.

A personalidade precisa ser compreendida e assumida como uma
dindmica de subjetividade. Nela os multiplos contetdos psicologicos estédo
organizados em configuracfes mais estaveis, que acabam por se converter em
elementos basais, entretanto, essas configuracbes expressam as distintas
naturezas psicolégicas, organizadas em diferentes niveis de complexidade e
sem apresentar nenhum tipo de relacdo direta, linear ou imediata com os
comportamentos concretos. As relacdes sao de contradicdo, de tensdo, de
carater mais surpreendente do que Obvio e evidente. Os comportamentos
objetivos ndo representam a expressao transparente de unidades da
personalidade, sendo sé um indicador de um sistema complexo de sentidos
subjetivos e da subjetividade, tal como compreendida na teoria (GONZALEZ
REY, 2004d).

SUBJETIVIDADE SOCIAL

A subjetividade € o que nos permite compreender o lugar do social na
psicologia. O social ndo € externo em relagdo ao individual e sim um outro
momento da producado de sentido subjetivo. Com o sentido subjetivo a psique
deixa de ser um reflexo e passa a ser uma producédo do sujeito que se organiza
na sua vida social. As nossas expressdes ndo estdo orientadas aos objetos e
sim a nossa auto-regulacdo como sujeitos, dessa forma, o social é também uma
producdo e ndo um elemento externo interiorizado.

Gonzalez Rey (2004c) procura deixar claro que toda a subjetividade &
social, ou seja, ndo existe uma separacao real entre a subjetividade individual e
a social. Elas sdo como momentos qualitativos diferentes de um mesmo sistema
uma vez que a subjetividade ndo existe em abstrato e de forma impessoal. Ela
€ um sistema vivo, formado por sujeitos concretos.

A subjetividade social

manifesta-se nas formas constituidas de linguagem, nas
representacdes sociais, 0os codigos de valores dominantes, 0s
padrBes de comunicacao caracterizadores dos espacos sociais,
etc. Nesse sentido, a personalidade constitui uma via
diferenciada de expresséo da subjetividade social em cada
sujeito individual concreto (GONZALEZ REY, 2004d, p. 78-79).
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O autor (GONZALEZ REY, 2005a) esclarece que a especificidade do
conceito de subjetividade social € proporcionar visibilidade as relacdes
complexas e ocultas que se dao entre as instituicdes e 0S processos subjetivos
da sociedade, nas quais aparecem relacbes de poder, de organizacao
socioeconbmica, de diferencas sociais, raciais, de género, entre outras, as
relacbes de organizacdo dos processos de marginalizagdo, dos cddigos
juridicos, os critérios de propriedade, etc. E uma categoria que permite configurar
como as instancias sociais e culturais e suas complexas inter-relacdes
desencadeiam processos de sentido que aparecem nos processos de
subjetivacdo de uma sociedade, tais como: os padrdes de vida, a violéncia, as
drogas, as dindmicas de ordem social. O grande mérito dessa categoria é
ultrapassar os limites impostos pela psicologia social, que enfatizava a
comunicacao e as ideologias, deixando a margem os individuos como sujeitos
desses processos, da mesma forma que procura superar os enfoques
individualistas que aparecem em teorias e pensamentos da psicologia social. A
categoria de subjetividade social faz parte de um esforco te6rico em pensar a
psicologia social com base na dialética e ha complexidade, onde o individual e o
social ndo constituem uma dicotomia como pecas mutuamente excludentes.

Ela pressupde que a subjetividade ndo € um fendmeno individual e sim
um sistema dinamico, complexo, que se produz de maneira simultanea nos
niveis individuais e sociais. Ela ndo é uma entidade universal portadora de
caracteristicas estaticas e sim “um complexo sistema da configuragao subjetiva
dos diferentes espacos da vida social que, em sua expressao, se articulam
estreitamente entre si, definindo complexas configuracdes subjetivas na
organizacao social” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 203).

A psicologia da causa e do efeito encurralou processos complexos em
representacdes absolutamente simplificadoras e reducionistas. Por exemplo,
compreender a violéncia contra a mulher como uma questdo de género,
exclusivamente, omitindo toda uma série de fatores de ordem subijetiva social
como: a impunidade, a desigualdade, o poder e a violéncia sexual. As
expressdes humanas sdo sempre manifestacfes da subjetividade social, que
esta carregada de sentidos subjetivos e processos simbdélicos diferenciados,

canalizando-se como uma expressao singular em um dado momento.
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A categoria de subjetividade social possibilita, entdo, extrapolar esses
determinismos ingénuos e que s&o reaciondrios por associarem certos tipos de
comportamento a grupos sociais especificos, que se caracterizam por uma
condicédo objetiva compartilhada, como por exemplo, a pobreza (GONZALEZ
REY, 2007d).

Em resumo, a subjetividade social se caracteriza pelas complexas
producdes de sentidos subjetivos que sédo compartilhados por um grupo de
pessoas, 0S quais se encontram em certos espacos sociais, como: grupos,
familia, sala de aula, comunidades, etc. Essas producdes de sentidos e
significados possuem diferentes formas de expressao e se configuram nas
pessoas de maneiras distintas. S&o produgdes que integram o individual e o
social (GONZALEZ REY, 2004b).

PERSONALIDADE

A personalidade ndo costuma ser considerada uma categoria da teoria,
pois ela integra a categoria de subjetividade individual junto com a categoria de
sujeito. Entretanto, sinto importante destaca-la como uma categoria para que
nao se perca de vista a dialética entre transformacédo e conservacao, algo que
vejo acontecer na dinamica relacional entre o sujeito e a personalidade, tendo
como pano de fundo a complexidade da subjetividade individual.

Gonzalez Rey (1982, 1985b, 1986, 1989, GONZALEZ REY, MITJANS
MARTINEZ, 1989) comeca seu percurso tedrico pela personalidade, pois
encontrava nessa categoria a possibilidade de representar a expressao integral
do psiquico no humano, sendo que a personalidade exercia a funcéo reguladora
do comportamento. Nesses primordios, ele jA compreendia que o psiquico se
forma na vida social e que esta marcado, historicamente, pelos regimes sociais
e também pelo momento atual da vida da pessoa.

Nesse periodo da teorizacdo, ele compreende a personalidade como: (1)
o local onde se manifesta a unidade do cognitivo e do afetivo, (2) um conjunto
de conteldos sistémico e ativo que possibilita compreender o humano no papel
de sujeito de suas atividades e de sua propria personalidade, (3) o espaco de
regulacdo dos comportamentos humanos, que se organiza por niveis.
Entretanto, ele destaca que nao existe um nivel superior e o que vai demarcar o

predominio de um nivel sobre outro ndo sera o seu contetdo, mas o peso de sua
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funcdo dentro do sistema, ou seja, o que faz um nivel ser dominante é uma
organizacao sistémica, algo que esta para além de uma rigidez hierarquica.

Dentro desse entendimento de niveis de regulacdo, Gonzalez Rey
(1985b, 1989, GONZALEZ REY, MITJANS MARTINEZ, 1989) fala em dois
niveis: o consciente-volitivo e o de normas, valores e estereotipos. Esses seriam
dois niveis funcionais de regulacdo, o primeiro implicando uma intencao
consciente e o segundo funcionando mais operacionalmente, respondendo aos
ditames dos espacos sociais.

E possivel ver nessas duas categorias os primordios da construcdo da
categoria de sujeito, onde, ao operar no nivel consciente-volitivo a personalidade
se posiciona como sujeito, conseguindo assim uma nova representacao tedrica,
gue rompia com as mais habituais da psicologia, como por exemplo, o sujeito
como o ser passivo dominado por contingéncias externas, comuns nas visées
behavioristas, ou 0 sujeito como um ser ausente, dominado por forgas internas
que ndo consegue controlar, tal como representado na psicanalise, ou ainda
aguele sujeito ambiguo do humanismo, onde néo esté clara a integracao entre o
sujeito do comportamento e a relacao dele com seu momento sécio-histérico e
cultural (GONZALEZ REY, MITJANS MARTINEZ, 1989).

A personalidade é compreendida, entdo, como uma configuracédo
sistémica dos principais conteldos e operacdes que caracterizam as funcdes
reguladoras e autorreguladoras da pessoa. E 0 sujeito, por sua vez, precisa
atualizar essas funcdes diante das situagdes concretas, que enfrenta, a partir de
suas decisdes e posicionamentos em suas diferentes acoes.

O valor da personalidade esta em integrar os recursos do qual o sujeito
lanca mao quando é confrontado com o social. Existe uma integracédo entre a
personalidade, o sujeito e o social, atualmente, entendida como configuracéo
subjetiva. Integracdo essa que se constitui como um sistema longe do equilibrio,
sendo que qualquer expressao subjetiva ou psiquica depende dessa
integralidade. E nesse instante onde emergem as maiores contradicbes
geradoras de movimento ou de paralisagdo e € aqui que se manifesta a tenséo
dialética entre conservacdo e transformacdo. Considerando nossa cultura
ocidental capitalista de massificacdo e assujeitamento, temos na tensao

personalidade, sujeito e espaco social uma triddica, que vai conduzir a producéo
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ou a reproducao, pois, assumir-se como sujeito ante determinadas condi¢des
sociais e culturais massificadoras é tarefa para poucos.

Nos trabalhos mais recentes de Gonzalez Rey (2004c, 2005a), a
personalidade aparece como uma configuracdo de configuracdes; e ele
menciona que sua categoria de tendéncia orientadora da personalidade foi seu
primeiro momento no desenvolvimento da categoria de configuragdo subjetiva
(2011b, p. 205). Entretanto, eu identifico, aqui, um debate a ser mais explorado,
pois me parece que sdo dois momentos distintos, uma vez que a tendéncia
orientadora é da personalidade e a configuracdo subjetiva é a organizacao dos
processos subjetivos, para além da personalidade e do sujeito. Eu penso que é
viavel considerar, entdo, uma tendéncia organizadora da personalidade para
prestigiar essa dialética, muitas vezes dialégica, entre a personalidade, como
organizacao psiquica mais ou menos estavel, como aquilo que me possibilita me
afirmar enquanto eu, no tempo e no espaco, e 0 sujeito, como impulso a
producdo, ao novo, a transformacdo, ao sentido subjetivo singular que nos
possibilita gerar alternativas diferentes frente aos impasses que a vida coloca no
nosso caminho concreto. A tendéncia orientadora viria do sentido subjetivo que
€ produzido na acdo e seria sempre novo; e a tendéncia organizadora viria da
personalidade como uma configuragdo de configuragcbes subjetivas, mais ou
menos estavel, e buscaria aquilo que é mais habitual e conhecido ou até mesmao,
mais cristalizado.

Nossas situacdes de vida sdo vivas e surpreendentes e ndo existe um
determinante que marque sO6 avan¢os no processo de desenvolvimento da
personalidade, podendo ocorrer também regressdes ou mesmo paralisias. Os
momentos de tensdo séo vividos pela personalidade e estardo em consonancia
com a capacidade do sujeito em conseguir obter controle da situacao,
reafirmando sua identidade, reorganizando o sentimento de caos em nova
ordem. Essa capacidade certamente vai repercutir em mudancas na
personalidade e isso, por sua vez, vai fornecer ao sujeito novos recursos
subjetivos para enfrentar outras situacdes, sempre no entendimento do viver
COmo um processo ativo, dialético, individual e singular, onde néao existe espaco
para previsdes ou predicoes.

E nesse sentido que é necessario resgatar a personalidade como

categoria, contribuindo assim com os estudos psicolégicos, mantendo sempre
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em atencdo a dialogica entre exterioridade e interioridade. Uma vez que a
subjetividade individual se configura pela dinamica entre sujeito e personalidade,
a personalidade merece manter seu lugar de categoria com valor heuristico para
os estudos da subjetividade, tal qual a categoria de sujeito. Ndo como um espaco
de a priori, mas como um espac¢o de organizagdo das estabilidades do eu, o
espaco dos recursos gque o sujeito possui para langcar mao na hora dos desafios,
dos confrontos, das tensdes inerentes ao viver humano. O sujeito € um produtor,
mas nao € um produtor no vazio, no abstrato. Ele é produtor no confronto entre
0 passado, o atual e o porvir.

Enfim, para concluir esse topico especifico sobre a teoria da subjetividade
e suas categorias sistémicas, gostaria de enfatizar que a subjetividade seria o
veiculo que integra os diferentes sistemas e espacos sociais que estao
localizados em dimens@es espaco-temporais distantes. Os sistemas sociais ndo
sdo células isoladas e o0 que os integra € a subjetividade. Todas essas instancias
sociais sdo microssistemas subjetivamente carregados. E compreender isso
significa captar a nocdo de que existem aspectos que estdo para além do
explicto e do objetivavel. A maioria dos fendmenos relacionais e
comportamentais desses espacos se da pela producdo de sentidos subjetivos
que circulam em formas n&o conscientes e muitas vezes irracionais e
contraditorias. Dai a importancia de uma epistemologia diferenciada para
compreender esses espacos de complexidade e de constelagdes psiquicas

multiplas.

A educagcdo como um processo subjetivo

Na teoria da subjetividade sob uma perspectiva cultural-histérica, a
educacdo sempre foi trabalhada como um processo que né&o pode ser
confundido com o ensino. Quando essa confusdo acontece ocorre uma reducao
ao sentido amplo da educacéo, convergindo todos os esforcos de estudo e de
acao ao processo de transmissao de conhecimentos, reduzindo os estudantes a
seres passivos e receptivos, que devem exclusivamente aprender e reproduzir o
que é ensinado (GONZALEZ REY, MITJANS MARTINEZ, 1989).

46



Entretanto, o conhecimento ndo existe por si, como sendo algo a ser
apropriado linearmente via mecanismos padronizados de assimilagao ou
sequéncias operacionais generalizadas. Ao aprender personalizamos o
aprendido de forma a poder levar isso para outras esferas de nossa vida.
Aprender é desenvolver a personalidade e assimilar conhecimentos
simultaneamente. Educar € trabalhar essa inter-relacdo entre conhecimento e
personalidade como unidade inseparavel (GONZALEZ REY, MITJANS
MARTINEZ, 1989).

Nesse sentido, as transformacfes na acdo educacional comecam pelo
proprio educador e sua capacidade de ser criativo na sua construcéo dialogica
com os estudantes. Ele precisa concretizar acdes que despertem o interesse dos
estudantes, pois s6é com a participacdo ativa e interessada destes a educacédo
deixard de ser um processo formal e operacional de instrumentalizacdo de
contelidos estanques e alheios aos sujeitos.

Como afirma Gonzalez Rey (2009, p. 17, tradugéo livre do espanhol)

A compreensdo da subjetividade abre um caminho diferente
para o estudo dos processos educativos em geral. O educativo
nao é a “agao orientadora melhor” assumida pela pessoa que
dirige um processo educativo em qualquer instancia, politica,
administrativa, de saude, escolar, etc. O carater educativo de
uma experiéncia se define por sua capacidade para iniciar novas
reflexdes, emocgbes e relagbes entre o0s participantes, que
estimule a assumir uma posi¢éo dentro de um espacgo social que
o integre a um caminho de intercambio, critica e reflexdo, dentro
do qual se desenvolve tanto a pessoa como 0 espago social em
questao.

A aprendizagem é um processo integral e a educacdo deve estar
orientada ao desenvolvimento do educando como um todo. Essa concepc¢ao esta
prejudicada pela excessiva valorizacdo ao processo mecanico do aprender,
onde os instrumentalismos desvalorizam as particularidades das pessoas em
seus processos de desenvolvimento. Esses modelos educacionais mecanicistas
transformam as pessoas em entidades estandardizadas, que deverdo fornecer
respostas estaticas, e isso € 0 que vai representar sua aprendizagem.

O que possibilita essa transformacdo na acdo educativa é a
conscientizacdo de que educar é comunicar. Dai, cabem as reflexdes: como se
configuram as comunicagcdes nos espacos educativos? Unidirecionais ou

dialogicas? Autoritarias ou participativas? A funcdo da escola, ou de qualquer

47



outra instituicdo de ensino e aprendizagem, € comunicar, algo que esta para
além do ensinar. Comunicar para conseguir gerar interesse e participacao do
educando como sujeito que aprende (GONZALEZ REY, 2012, 2008). Comunicar
para que haja desenvolvimento reciproco das personalidades envolvidas no
processo de educacéo.

Madeira Coelho (2009), ao articular a categoria de sujeito, a
aprendizagem e a linguagem, indica que os modelos tedricos fundamentados na
linguistica, como aquilo que estrutura o sujeito, tendem, na verdade, a eliminar
0 sujeito ativo e produtivo, uma vez que ele é determinado pelos macroprocessos
ideolégicos, que o produzem, reproduzindo-se, entdo, como um sujeito do
discurso, tal como ja pude comentar em momentos anteriores deste texto.

O sujeito do discurso ndo € o sujeito da comunicacdo. A autora
supracitada defende que essas perspectivas que valorizam os discursos
reduzem os processos educativos, pois eliminam de seu entendimento a historia,
os fatores de ordem econdmica, institucionais, politicos e sociais, perdendo de
vista a dinamica sujeito-contexto-linguagem. Para ela a linguagem deve ser
pensada como um fazer que estabeleca a comunicacao necessaria, para além
do senso comum?, gestando a construgéo e produzindo sentidos subjetivos que
configuram os sujeitos que aprendem e interagem na aprendizagem. Sujeitos
esses concretos e que possuem suas especificidades.

Com isso a aprendizagem passa a ser um processo diferenciado, que
ocorre ao nivel individual, que passa pela integracdo entre a cogni¢do e a
emocao e que representa a expressado intencional de um sujeito que esta
interessado em aprender, ou seja, consciente dessa acdo e com a sua intencao
colocada ai. A aprendizagem nao € um fato isolado e sim parte integrante de um
marco interativo onde alguns elementos sao importante, tais como o ambiente
institucional sadio e aberto ao didlogo e o bem-estar emocional das pessoas ai
envolvidas nesses sistemas de relacdo (GONZALEZ REY, 1995a).

Com o conceito de subjetividade como definicdo ontolégica da psique os
processos humanos podem ser representados em sua complexidade, superando

a “coisificagdo” deixada como legado do positivismo nas ciéncias que

“Madeira Coelho (2009) esclarece esse “senso comum” como aquilo que aparece nos vicios da linguagem
como uma reproducao que deixa alheio o sujeito, tipo: “ele tem baixa autoestima”; “os pais n&o participam”;
“na pratica a teoria € outra”; entre outros, que sdo jargbes que mais aprisionam e que impossibilitam a
propria producao dos educadores como sujeitos do processo.
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desenvolvem a aprendizagem. Desde essa perspectiva de subjetividade e de
sujeito que aprende, a aprendizagem deixa de ser reproducgéo para se tornar um
processo ativo de producao de um sujeito que esta implicado nos processos de
relacdo que caracterizam o aprender (GONZALEZ REY, 1999a).

Assim, educar € possibilitar um encontro dialégico entre um sujeito que
ensina, pois a intencdo do educador em ser s6 um provocador € importante para
uma educacao entendida como processo subjetivo, e um sujeito que aprende.
Ambos se desenvolvem como pessoas, crescem nesse encontro dialogico, tal
como sugere Paulo Freire quando afirma: ninguém educa ninguém. As pessoas
se educam mutuamente em comunhéo (FREIRE, 1965/2003, 1987, 1996).

Enfim, sob uma perspectiva de subjetividade precisamos trabalhar a
educacdo como um processo de um sujeito que aprende, pois o educando
aprende como sistema e ndo s6 como um intelecto operacional isolado de um
todo. O sujeito que aprende é aquele que estd comprometido com seu processo
de aprendizagem e esse comprometimento emerge de sua capacidade reflexiva,
de construcao de davidas e de producéo criativa sobre o aprendido (GONZALEZ
REY, 2008).

A aprendizagem, por sua vez, é um processo dindmico de producgéo
subjetiva no qual as emocbes e 0 cognitivo estdo intrinsecamente e
inseparavelmente comprometidos. A categoria de sujeito que aprende tem,
justamente, a intencao de produzir inteligibilidade sobre os processos subjetivos
gue estao implicados na aprendizagem. Esse sujeito se define nas configuracdes
subjetivas que manifestam os recursos que ele desenvolve no decorrer do
processo de aprender. Esses recursos estdo nas pessoas, nao nas técnicas
pedagdgicas (GONZALEZ REY, 2012).

O sujeito que aprende emerge quando a pessoa € capaz de gerar
alternativas pessoais ao longo de seu processo de aprendizagem. O sujeito
resulta da postura de ser inquieto, indécil, reflexivo e emerge na capacidade de
assumir uma posicdo frente ao mundo. Aprender, portanto, significa
desenvolver-se e isso implica a possibilidade de construgédo de um pensamento
critico, de tenséo entre as contradicdes e de geracao de alternativas novas frente
ao vivido. Nesse sentido, desenvolvimento e adaptacdo possuem sentidos

antagobnicos e educar é transformar aquele que esta adaptado, desmotivado e
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alienado em sujeito do processo, sendo que isso implica, necessariamente, uma

forma singular de aprender.

A teoria da subjetividadee a educacdo no campo empirico

No campo empirico da educagdo sob uma perspectiva da teoria da
subjetividade cultural-histérica, sé@o relevantes os estudos de Mitjans Martinez
(1997, 2008, 2009) que, ao longo de mais de 20 anos, busca compreender a
criatividade. Em seus estudos esses movimentos criativos s&o entendidos como
complexidades que estédo para além do simples ato de ser criativo ou nao.

Nesse sentido, o debate alcanca o proprio trabalho pedagogico, pois
desenvolver técnicas ou estratégias que tragam novidades rotuladas como
criativas nao irA cumprir necessariamente um papel de acdo educativa, caso
desprestigie o objetivo de desenvolver o sujeito como um todo. Usar dinamicas
como um fim em si mesmas pode tirar o foco do processo, ndo alcancando o
alvo a que se propde. Quando falamos no sujeito que aprende (GONZALEZ
REY, 2008, 2012) precisamos ser criativos ha construcéo de provocacdes, que
muitas vezes sdo espontaneas, muito além de uma técnica projetada a priori.

Ser criativo no trabalho pedagdgico ndo significa ter ideias inovadoras,
exclusivamente, e sim proporcionar o clima favoravel aos aprendizes,
considerando as particularidades, as emocionalidades, os diversos graus de
diversidades subjetivas, tudo em conjuncdo com o0s objetivos pedagodgicos de
cada momento educativo. As escolas precisam alcanc¢ar avan¢os nos contelidos,
mas educar ndo se resume a isso. A criatividade na educacéo passa pela
capacidade de articulacao entre as diferentes demandas e os diferentes sujeitos
gue compdem o cenario.

Mitjans Martinez (1997) defende que o sujeito é elemento chave para o
processo de compreensédo do que é a criatividade, pois o seu carater ativo, sua
capacidade de transformacéo, de producao do novo, utilizando para iSso 0s seus
recursos subjetivos, sdo 0S aspectos que caracterizam um comportamento
criativo.

Nesse sentido, a autora define a criatividade como

um processo complexo da subjetividade humana na sua
simultdnea condicdo de subjetividade individual e subjetividade
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social que se expressam na producdo de ‘algo’ que é
considerado ao mesmo tempo ‘novo’ e ‘valioso’ em um
determinado campo da ac¢do humana (MITJANS MARTINEZ,
2008, p. 70).

Nessa definicdo de criatividade importa tanto o produto quanto o processo
criativo, uma vez que ressalta o valor do sujeito no processo. Além disso, destaca
o lugar do contexto, ou seja, a criatividade implica o processo, o produto e a
situacdo social. Um momento de criatividade ndo representa sé a invencao de
algo que nunca foi pensado antes, mas também a possibilidade de ver coisas
gue 0s outros nunca viram em situacdes ou teorias, por exemplo.

Assim, no campo pedagodgico e nas a¢des educativas a criatividade deve
trazer o novo de forma que ele possa ter valor para o desenvolvimento dos
estudantes, despertando seu interesse, participacdo, questionamento,
contribuindo para que ele se sinta responsabilizado por seu crescimento, sendo
ele também um criador de si, um produtor de alternativas que estimulem e
favorecam seu processo.

De uma forma geral o “ser criativo” esta diretamente vinculado ao sujeito
na postura de inquietacdo, de questionamento, de um marcado carater ativo
pelos locais onde transita e relaciona. E com base nisso que a autora pensa na
categoria configuracao criativa para representar essa complexidade do processo
criativo, integrando ai todos os elementos dindmicos que compdem esse
processo e que intervém, de uma forma ou de outra, na expressao criativa do
sujeito (MITJANS MARTINEZ, 1997).

Entretanto, a autora destaca que a configuracdo criativa ndo é a
configuracdo da personalidade da pessoa. Essa categoria foi pensada para
enfatizar a configuracdo especifica daqueles recursos sobre os quais a
expressao criativa da pessoa na condi¢do de sujeito se apoia. A configuracéo
criativa deve ser compreendida como uma expressao da configuracdo da
personalidade que esta relacionada aos processos criativos do sujeito. E, como
ja foi ressaltado, anteriormente neste texto, a personalidade ndo pode ser
compreendida de forma direta e linear através das condutas concretas das
pessoas e sim como a organizagcao de recursos de varias caracteristicas que
possibilitam os projetos e o desenvolvimento das a¢des dos sujeitos.

MitjAns Martinez (2008) questiona por qual razdo a criatividade no

trabalho pedagdgico € algo dificil e lista algumas hipoteses: (1) Por motivos
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ideologicos, econdmicos e sociais a escola ficou demarcada como um espaco
de preparacgéo do cidadao para o mercado de trabalho e o conhecimento ficou,
portanto, atrelado ao mero acumulo de saberes reprodutivos que s&o
necessarios para a aprovacdo em exames. Nessa configuracdo o aprendiz
representa o receptaculo passivo que se adapta as exigéncias impostas pelo
sistema; (2) A criatividade, que implica em mudangcas nos padroes
estabelecidos, tende a ser considerada como subversdo, o que nem sempre &
aceito em instituices conservadoras, como a escola; (3) Considerando as duas
hipoteses anteriores percebe-se uma auséncia de demanda por acées mais
criativas no trabalho pedagdgico. Ao contrario de outros setores da sociedade, a
escola nao sofre tanta presséo para a mudanca; (4) O fato dos professores terem
sido formados nesse modelo passivo-reprodutivo faz com que eles tendam a
repeti-lo. Muitas vezes em seu processo de formacéo os professores recebem a
informacéo de “coisas a serem feitas” e muito pouco o estimulo a “produzirem
coisas a fazer”; (5) Somada a todos os fatores acima mencionados, outra
hipétese que contribui com a pouca criatividade no trabalho pedagdgico é a
realidade social de ser desvalorizado através dos baixos salérios, das condi¢cdes
precarias de trabalho e das salas com muitos estudantes.

Todos esses aspectos relativos a dificuldade do trabalho criativo do
educador atingem diretamente o processo do educando, uma vez que
professores com pouca criatividade tendem a ndo estimular e até rejeitar a
criatividade de seus alunos, impossibilitando, assim, sua emergéncia como
sujeitos de sua aprendizagem. Juntando a isso, temos a pressao para a
transmissao de uma cultura dominante que pressiona o trabalho pedagogico a
estar, exclusivamente, voltado a preparacédo do individuo a insercdo social via
mercado de trabalho, objetivo que passa necessariamente pelo ingresso ao nivel
superior, via vestibular. Nesse caso, sé tera valor o acimulo do conhecimento e
ndo sua produgéo. Para conseguirmos mudangas nesses aspectos, precisamos
também de uma mudanca cultural, que passa pelos processos subjetivos
sociais.

Considerando essas hipéteses listadas acima € que podemos
compreender os resultados que Mitjans Martinez (2009) obteve em investigacéo
junto aos estudantes de pés-graduacdo. A maneira desses alunos se portarem,

ndo de forma generalizada, mas em uma maioria, ainda reflete o carater
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reprodutivo, mesmo sendo esse um campo de formacao tdo avancado. Esse
patamar de formacdo, que demanda estudos profundos e comprometidos,
encontra-se afetado pela falta de engajamento de um sujeito da aprendizagem.
As operacOes de pensamento logico ainda estdo subdesenvolvidas, o que
dificulta a complexificacdo da aprendizagem. A hipotese da autora € de que
essas dificuldades sédo decorrentes da educacdo de base que é essencialmente
passiva e reprodutiva, ndo estimulando processos de elaboracao e criacao de
pensamentos. O resultado do modelo de ensino se manifesta numa classe de
alunos de pés-graduacdo que tem fraca capacidade reflexiva, critica e criativa,
restringindo as possibilidades de inovagédo na constru¢cdo de modelos proprios
de pensamento, o0 que seria o esperado em niveis de doutoramento,
principalmente.

O que essa investigacao evidencia é que aquilo que fara diferenca num
processo de aprendizagem com vistas a emergéncia do sujeito que aprende, &
o grau de desenvolvimento dos recursos subjetivos e operacionais e nesse
sentido destacamos a importancia do fazer pedagoégico preocupado com o
desenvolvimento desses recursos.

Amaral (2006) auxilia na compreensdo de quais S80 esses recursos
subjetivos. Em investigacdo com foco no ensino de nivel superior com o objetivo
de compreender a relacéo entre a aprendizagem como um processo de sentido
subjetivo e a expressao criativa no processo de aprender, ela conclui que existe
uma relacdo de recursividade entre a aprendizagem e a criatividade. A
aprendizagem como producao de sentido subjetivo nutre a criatividade por meio
da implicacdo do sujeito e da mobilizacdo das configuracdes subjetivas que
favorecem a acéo criativa. Por outro lado, essa expressao criativa possibilita
vivéncias emocionais que estimulam positivamente o processo de aprender.

Essa pesquisa confirma algumas hipoteses tedricas ja levantadas neste
texto, entre elas a percepcdo de que a aprendizagem criativa ndo é uma
aprendizagem reprodutiva e se caracteriza pelas diferengas individuais no
processo de aprender. Dentre o0s elementos que contribuem para a
aprendizagem criativa encontrados nos sujeitos estdo: a busca pelo novo, o
prazer no didlogo e no confronto de ideias, a aceitacdo das diferencas e a
flexibilidade, a postura de inquietagéo frente ao desconhecido, a compreenséo

gue a ciéncia é incerteza e nao saber absoluto, a coragem e a audacia em
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romper com certas convengdes sociais, uma auto avaliacdo positiva que atua
como fonte de producao de sentidos subjetivos de seguranca e a capacidade de
lidar bem com as criticas.

Amaral (2006, p. 145) destaca que “a funcdo da universidade deve
transcender a formacédo para o mercado de trabalho e possibilitar ao jovem o
desenvolvimento de recursos subjetivos que favorecam o seu desenvolvimento
como sujeito”. A aprendizagem criativa passa por uma criagéo de si como sujeito
do processo, mas também como sujeito de seu desenvolvimento como pessoa,
em outras situacdes e espacos da vida.

Nesse sentido a pesquisa de Amaral coincide com a proposta da categoria
tedrica, inicialmente, intitulada pedagogia do si mesmo (TELES, 2010; TELES,
CERQUEIRA, 2013), mas que este trabalho busca caracterizar como uma
pedagogia em si mesmo com o objetivo de tornar a categoria mais abrangente,
abarcando a recursividade dialética entre o sujeito da acdo pedagodgica e o
sujeito que aprende. Em outras palavras, os educadores precisam estar atentos
para possibilitar que o conhecimento se torne algo que faca sentido ao sujeito,
algo que |he gere reflexdes, que extrapolem o conteudo formal, integrando no
processo o sujeito e o objeto do conhecimento.

Esse é um dos debates que pretendo desenvolver com esta tese ao
buscar compreender os processos subjetivos, que emergem nas relacées
educacionais, e as configuracfes das a¢des de sujeitos na dinamica da formacao
de educadores do campo. A ideia que movimentou a pesquisa € de que 0s
processos de educacdo, que favorecam a compreensdo do vinculo inerente
entre o conteddo e o aprendiz, estimule a mobilizacdo de processos subjetivos
gue conduzam a aprendizagem para além do conteddo a ser ensinado,
produzindo desenvolvimento da subjetividade através da expressdo do sujeito

que aprende.

O desafio conceitual que a pedagogia do si mesmo coloca &
pensar que 0 mais importante no processo de ensino e
aprendizagem ndo sao as técnicas e 0s métodos mecanicos e sim
0 sujeito e suas producdes subjetivas sobre aquilo que pretende

aprender, que é algo que sempre extrapola o conteldo a ser
aprendido. (TELES, CERQUEIRA, 2013, p.933).
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Como esclarece Guidano (1994) o conhecimento é um processo de auto-
organizacdo e é auto referenciado. Para ele “(...) a compreensdo n&o é
inseparavel da existéncia humana, de forma que existir significa literalmente
conhecer” (p. 262). Nesse sentido, o conhecimento, ao invés de ser algo dado,
ao invés de ser um processo imparcial de uma representacéo objetiva de um
elemento externo é, na verdade, um processo ontolégico de construcao do
mundo coerente com o fluir da experiéncia do sujeito, que ordena esse
conhecimento. Conhecer € mergulhar num processo auto organizador, ou seja,
um modo viavel de produzir um mundo enquanto se esta nele.

Nesse sentido, a pedagogia em si mesmo propde que a aprendizagem é
um processo da ordem do desenvolvimento da personalidade, um processo em
espiral de reconstrucdo permanente de si, levando a possibilidade de
experimentar a si mesmo como sujeito e como objeto. Aquilo que distingo como
realidade € uma producéo pessoal e conhecer € produzir um mundo do qual fagco
parte, sendo que nesse processo 0 sensorial, 0 emocional e o cognitivo atuam
em simultaneidade, dai a importancia vital de traduzir esse processo como
“subijetivo”.

No curso de onde derivou a categoria

Os participantes revelaram-se em transformacéo, em construcéo
de um novo jeito de ser, em profunda aprendizagem, mudando
posturas de vida, cumprindo com as propostas desafiantes feitas
pelo curso, enfim, mostraram como uma pedagogia voltada ao si
mesmo pode ser efetiva quando produz novos sentidos subjetivos
ao sujeito. Muitas dessas mudancas foram concretas e profundas.
(TELES, CERQUEIRA, 2013, p. 945).

Os processos de desenvolvimento da subjetividade, e ndo s6 das
habilidades cognitivas, € o0 que vai possibilitar a constituicdo de uma
aprendizagem criativa (MITJANS MARTINEZ, 2012). A condi¢&o de sujeito em
seu carater gerador e de subversao ao status quo inerte € elemento vital a esse
processo.

Amaral (2011) esclarece que aprender criativamente pressupfe um
enfrentamento qualitativo diferenciado que favoreca a implicacdo ativa e critica
por parte da pessoa, transformando-a em sujeito que aprende. ISso € 0 mesmo

que dizer que o desenvolvimento de recursos subjetivos como a capacidade de
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reflexdo e a imaginacdo, ambas livres de processos subjetivos de medo em
inovar ou passividade aprisionante, sédo fatores de estimulo ao aprender com
criacao e sem reproducao.

Em sua pesquisa de doutorado, onde buscava compreender justamente
esta inter-relacdo entre o desenvolvimento da subjetividade e a configuracao da
aprendizagem criativa, ela encontra que a escola como local focado na
reproducao aparece, em todos 0s seus participantes de pesquisa, como um
elemento de bloqueio ao processo da aprendizagem criativa. Quem colaborou
com o desenvolvimento desses sujeitos criativos foram pessoas marcantes na
sua historia de vida que estabeleceram relacdes emocionais favorecedoras que
acabaram por se converter em molas propulsoras do desenvolvimento e da
organizacdo subjetiva deles que favoreceram, inclusive, a experiéncia de
atravessar pela escola possibilitando que eles se tornassem adultos criativos
tanto em seus enfrentamentos na vida, como em suas agdes profissionais
(AMARAL, 2011).

A escola, nesses estudos com foco na subjetividade, geralmente aparece
como lugar de embotamento de processos que estimulem o desenvolvimento do
sujeito criativo. E essas pesquisas e teorizacdes sobre a subjetividade acabam
fornecendo elementos para revermos as praticas pedagogicas.

Avila (2005), por exemplo, possibilita pensar a arte como propulsora de
desenvolvimento da subjetividade e do sujeito, demarcando um local
interessante para ser ocupado por essa forma de expressdao humana nas
instituicdes educativas. E, mais que isso, seu trabalho também abre um caminho
para as pesquisas sobre o0s processos de subjetivacdo que envolvem o corpo na
sua recursividade com o sujeito e suas producdes de sentido subijetivo.

Essas indicacdes resultam de sua construcao para compreender como se
manifesta a relacdo complexa entre a danca como expressao cultural e a
constituicdo subjetiva de dancarinos sobre rodas. Nesse trabalho ela constatou
a relacéo recursiva entre os sentidos subjetivos que envolvem a danca e os
sentidos subjetivos que envolvem a deficiéncia, onde um afetava o outro no
curso da vida desses dancarinos. Para além da deficiéncia e falando em sujeitos
e subjetivacéo, a pesquisadora destaca a danca como um nucleo organizador

da personalidade, que impulsiona o desenvolvimento da pessoa em distintos
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espacos de sua vida, sendo que a deficiéncia ndo se constitui como uma barreira
a esse processo de desenvolvimento.

Essa investigacao é rica por fornecer elementos que auxiliam a pensar a
educacao como desenvolvimento integral da pessoa, onde o que vai representar
0 sucesso ou o fracasso ndo € a aquisicdo de conteudos exclusivamente, mas
0S processos de enfrentar a vida com suas surpresas e incertezas. Mais do que
preparar o educando para “uma carreira”, a escola de formacgéo deve prepara-
los para “a vida”.

Esses espacos de superacdo também foram investigados por Rossato
(2009) sob a mesma perspectiva de desenvolvimento da subjetividade, porém
num outro contexto social: a educacgao infantil. O objetivo da pesquisadora foi
construir um entendimento sobre os movimentos da subjetividade no processo
da superacdo das dificuldades de aprendizagem; e, em seu trabalho de
pesquisa, procurou fugir das interpretacdes lineares de causa e efeito na relacao
entre o psiquico e as dificuldades de aprendizagem, abandonando assim os
psicologismos mais comuns que aparecem nhas pesquisas nessa area,
defendendo a escola como um local de convivéncia de pessoas que podem se
constituir em sujeitos que produzem, condi¢do necessaria a aprendizagem como
desenvolvimento subjetivo.

Os estudos sobre as dificuldades de aprendizagem sob perspectivas
reducionistas acabam centrando a questdo em trés focos, muitas vezes
desarticulados entre si: o aluno como o bode expiatério, o professor e sua
necessaria formacao de técnico de problemas e a escola como espaco, onde se
da a aprendizagem, que se padronizam o0s tempos e as necessidades e onde
uns se desresponsabilizam das questdes de dificuldades e bloqueios, hegando
assim a necessidade da construcdo de um espaco social de cooperagédo onde
todos sédo educadores, desde os servidores até os diretores. Rossato (2009), por
sua vez, consegue construir um entendimento do processo que integra todas as
parcialidades reducionistas que o0s estudos sob uma perspectiva de
epistemologia positivista fornecem, contribuindo com um inovador enfoque aos
processos de desenvolvimento.

Ela define a superacdo como o movimento de uma condi¢cdo para uma
outra qualitativamente superior, ou seja, significa transpor um obstaculo,

ultrapassar ou vencer uma dificuldade e aqui cabe a distingdo entre um
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movimento e um desenvolvimento na subjetividade, onde a superacdo da
dificuldade requer, necessariamente um desenvolvimento da subjetividade.

Na busca em defender essa sua tese, Rossato (2009, p. 186) constata
que a “producéao continua e irrepetivel dos sentidos subjetivos que se integram
na personalidade” sao de suma importancia para compreender o
desenvolvimento da subjetividade, pois essa producdo se apresenta como
possibilidade de ruptura com o determinismo e com a percepcado da
personalidade como uma estrutura de elementos fixos.

E percebe também a complexidade do processo em suas recursividades
dindmicas onde a subjetividade individual e a subjetividade social se integram na
génese dos processos de subjetivacdo de uma forma nao intencional e indireta,
constituindo uma unidade complexa, gerando confrontos entre 0 sujeito e o
espaco social traduzindo-se na geracao de conteudos simbdlico-emocionais que
se manifestam em sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito em relacdo e acéo,
0 que reverbera em desenvolvimento, em crescimento, em superacado de seus
obstaculos.

A pesquisadora evidencia que

0 que promove o desenvolvimento da subjetividade sdo os novos
sentidos subjetivos que podem ser produzidos a partir de
inUmeras acdes e relagbes do sujeito: confronto com a
subjetividade social, embates na relacdo com o outro, producdes
subjetivas a partir de eventos importantes na vida do sujeito,
integragdo com as configuragbes subjetivas ja organizadas no
sujeito, entre outros. Todo esse movimento de acles e relacbes
de que o sujeito participa é regido pela organizacdo e
reorganizacao continua da personalidade (ROSSATO, 2009, p.
188).

Apesar de néo fazer parte de seu objetivo formal de pesquisa, a
subjetividade social aparece nos seus resultados como elemento marcante no
processo. Esse aspecto da relacdo em tenséo entre sujeito e subjetividade social
ja foi trabalhado nas pesquisas em educacéo sob a perspectiva da subjetividade
e esse € local por onde comeco minha trajetoria de pesquisadora.

Em nosso trabalho de concluséo de graduacédo (TELES, LOYOLA, 1999)
vivemos uma imersao intensa na vida de uma escola e constatamos que 0s
elementos de subjetividade social em uma instituicdo de ensino se manifestavam
de forma diferenciada nas professoras, seja na sua pratica concreta em sala de

aula, seja na sua relagcdo com seu processo de qualificacdo para a docéncia.
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Assim, um elemento da subjetividade social, destinado a manter o rotulo da
escola como sendo de qualidade, representado por nés como um “ideal de
perfeicdo”, era vivido de formas distintas em cada uma das professoras
investigadas. Uma delas ndo se mostrava abalada com isso, pois era um
elemento que parecia ja fazer parte de um nudcleo configuracional de sua
personalidade, favorecendo a producdo de sentidos subjetivos que eram
harmoénicos ao ideal compartilhado na subjetividade social. Todas as inovagdes
gue apareciam no cenario social eram assimiladas em sua pratica de uma forma
espontanea e bastante natural. Outra professora, entretanto, vivia esse ideal
como algo irracionalmente persecutdrio, o que gerava um grau de ansiedade
muito forte que se convertia em ler muito, estudar sempre, testar técnicas e, com
isso “colocava-se numa postura muito mais de aplicar seu saber do que vivenciar
as proprias experiéncias que as criangas traziam” (TELES, LOYOLA, 1999, p.
97).

Esse é um exemplo que ilustra a relacdo entre os processos subjetivos
sociais e 0s processos subjetivos individuais. Eles se relacionam em tensao, em
contradicdo, repercutindo em posturas e acfes que nem sempre sao
conscientizadas pelas pessoas que compartilham esses espacos. No caso de
primeira professora ndao havia manifestacdo de ansiedade frente ao subjetivo
social e sim um impulso que reafirmava sua propria configuracédo subjetiva do
atuar em sala de aula. Ja no caso da segunda professora a tenséo era grande,
onde o elemento subjetivo social reafirmava uma exigéncia consigo mesma, de
se superar e de fazer o melhor, mas essa postura acabava por fazé-la perder o
foco das criancas como sujeitos que aprendem, e centralizava a acdo nas
técnicas e nos instrumentos que manteriam o rétulo historico da escola como
sendo uma escola de qualidade e que Ihe traria a sensacdo de ser uma
professora espetacular, inclusive. Isso mostra que essa inter-relacdo entre a
subjetividade social e as subjetividades individuais no espaco escolar é
importante e precisa estar sempre no foco de atengao dos investigadores. A
presséo do espaco social causa tenséo na subjetividade individual repercutindo
em producdes de sentido que estédo fora do controle da pessoa, reverberando
em situagdes concretas, muitas vezes conflitivas e sem compreensdo na ordem

da racionalidade.
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Outra investigacdo que permite compreender essa dinamica é a de
Albuquerque (2005). Ao buscar compreender as complexas relagbes que
emergem na subjetividade social de uma escola inclusiva, o pesquisador mostra
que a luta por um objetivo em comum pode resultar em mudangas concretas em
um espaco social. Situacdes de crise levaram os atores do processo a agir como
sujeitos do espaco subjetivo social e a implementarem agdes que visavam
superar a crise atual e enfrentar crises futuras.

O indicador da subjetividade social era “ser uma escola publica de
qualidade”, os conflitos geradores da crise foram as divergéncias entre direcéo
e corpo docente e a agdo concreta envolvendo os atores foi a mobilizagéo pela
troca da direcdo. O resultado da acéo foi a efetiva troca da diretora e uma maior
integracdo comunitaria, envolvendo pais, professores e servidores, com a
perpetuacdo de reunifes deliberativas que passaram a fazer parte do cotidiano
da escola. A partir dessa agédo concreta de sujeito de posicionamento e de
tensdo, os atores sociais “assumiram a escola com a determinacdo de
comprovar a qualidade pedagogica que diziam possuir e com a preocupacao de
nao deixar o valor democratico e participativo se esvair.” (ALBUQUERQUE,
2005, p. 87).

Aqui aparece um exemplo claro da relagéo dialdgica sujeito-subjetividade
social qgue se manifestou na luta por valores, que eram caros aos atores, pois
reverberaram em producéo de sentido subjetivo para os sujeitos concretos que
compunham esse espaco, tais como: qualidade da instituicdo, democracia e
participacdo. A pressdo removeu a diretora e colocou na gestdo escolar um
representante discente. Saiu o elemento gerador de conflito e permaneceu a
gestdo coletiva, algo mais coerente com uma demanda do espaco subjetivo
social da escola.

Esse exemplo mostra como subjetividade individual e subjetividade social
relacionam-se dialogicamente. O resultado da dial6gica poderia ter sido diferente
e essa ndo é a questao mais importante a ressaltar. O que sinto que merece
destaque é a tensdo que se faz nos espagos de contradi¢do, algo inerente aos
processos subjetivos humanos. E mais, o rétulo de “escola inclusiva”,
determinado por institucionalizagbes do Estado, era vivido na propria
configuracéo subjetiva do espacgo social da escola, pois a gestao passou a ser

feita por todos de forma coletiva, incluindo até mesmo os servidores, que eram
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acolhidos em “espaco de liberdade” onde estes ndo se sentiam inibidos pela
“suposta posi¢cao de menos sabedores” pela confianca que demonstravam no
grupo (ALBUQUERQUE, 2005, p. 88), ou seja, era mesmo um espaco social
inclusivo.

Na pesquisa supracitada encontro aspectos emocionais que participam
integrados aos sentidos simbdlicos que 0s eventos possuem para a escola como
um todo e para cada ator concreto, que assume como Seu O processo de
transformacdo do espaco social. A integracdo do sentido de inclusdo e do
significado de incluséo estéa claro quando o pesquisador afirma:

A liberdade que os professores sentem para se expressar

diante do grupo também é um reflexo da atitude de
respeito assumida por eles e pela direcdo. Mesmo nas
divergéncias, a opinido do outro é valorizada como
expressao da diversidade, portanto, é algo valioso para a
construcdo coletiva. Nas reunibes com professores e
alunos, constantemente aparece o discurso do respeito as
diferencas para defender alguém ou para conduzir um
processo de avaliagédo e de auto-avaliacdo, como é o0 caso
do Conselho de Classe Participativo. O modo como isso é
levado a sério pelo grupo demonstra que existe um sentido
subjetivo que configura a subjetividade social da escola.
(ALBUQUERQUE, 2005, p. 99)

Entretanto, a dinamica dialégica entre subjetividade individual e
subjetividade social, apesar de ocorrer dentro dos muros de uma escola, nunca
esta fechada nesse espaco concreto, pois quando falamos em subjetividade
temos que perceber que tanto os professores, quanto os estudantes, assim como
gestores e servidores, trazem elementos de outras subjetividades sociais que
compartilham para dentro da dindmica subjetiva social da escola (TELES,
LOYOLA, 1999). E precisamos estar atento as diversas maneiras que as
politicas educacionais vindas do Estado interferem nos processos subjetivos
institucionais ou pessoais.

Santos (2010) fez um trabalho bastante primoroso e nos permite avancar
nesse sentido. Seu objetivo foi compreender como o trabalho com alunos que
possuem desenvolvimento atipico produz impactos na subjetividade dos
professores e como a subjetividade individual desses professores em articulacao
com o espacgo subjetivo social da escola participa na configuracao do trabalho

pedagogico realizado. Ela percebeu que movimentos subjetivos acontecem em
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todos os professores, mas nem todos apresentam aquilo que ela chamou de
mudanca significativa.

O gue gostaria de destacar do trabalho feito nessa tese de doutorado é
que, dentre as conclusbes que encontrou, apareceu a evidéncia de que as
mudancas na acao pedagdgica frente ao desafio de encontrar um aluno fora dos
padrbes, o que, portanto, demanda inovagfes na pratica concreta, requer
rupturas com o repertério subjetivo que domina o espaco social e a producéo de
sentidos subjetivos que favorecam a postura de sujeito do processo de ser um
educador.

E mais que isso, pois demanda uma inter-relagdo entre o seu fazer e uma
politica institucional vinda de fora, muitas vezes elaborada por técnicos
preocupados com numeros e gue nunca visitaram a realidade social concreta de
uma escola. Como o trabalho de Santos (2010) foca a educacéo de pessoas com
desenvolvimento atipico sua pesquisa passa necessariamente pelo debate
acerca das politicas de inclusdo e na sua revisao de literatura sobre esse tema
ela percebeu que os estudos e pesquisas mostram

um quadro marcado por informacgdes incipientes, orientagdes
desvirtuadas, ac¢des pontuais e sem planejamento, clima
institucional de angustia e impoténcia pedagdgica, despreparo
dos profissionais, falta de estrutura fisica e material, além da
precariedade ou auséncia total de apoio técnico-pedagogico as
escolas, resultando em pratica reduzidas, basicamente, a
matricula dos alunos, sem promover as condi¢cdes adequadas a
satisfacdo das demandas educativas (p. 12, 13).

Nessa perspectiva de tensédo entre as subjetividades individual e social,
Santos (2010) nos possibilita compreender a dificuldade da a¢éo pedagdgica por
parte dos educadores, uma vez que o quadro social é o da instituicado de politicas
educacionais que ampliam as ansiedades por causa dos desencontros entre “o0
que se deve fazer”, determinado pelas leis governamentais, e “o0 que & possivel
fazer”, relacionado com a estrutura configuracional concreta da instituicdo
educacional onde esse professor atua, gerando um espaco subjetivo de grande
contradicao.

Entretanto, sédo justamente esses espac¢os contraditorios que tensionam
a subjetividade individual, possibilitando a producao de sentidos subjetivos que
favorecam a acéo da pessoa como sujeito. Esses sdo os momentos favoraveis

as reconstrucdes de representacdes, comportamentos, visdes de mundo, etc.
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A tese de Santos (2010) apresenta um modelo tedrico bastante pertinente
para pensar e compreender a complexa relagdo entre o eu educador e 0 eu
educando que ocorre imersa num universo subjetivo concreto e contraditorio. E
algo interessante que seu estudo destaca é que as mudancas significativas
ocorrem quando o outro, ho caso o0 aluno com desenvolvimento atipico, se torna
uma presenga significativa e, portanto, geradora de emogdes, conseguindo
mobilizar recursos subjetivos que produzam sentidos subjetivos geradores de
alternativas novas frente ao socialmente disponivel.

No caso especifico do trabalho de pesquisa desta tese, procurei estar
atenta aos movimentos e as mudancas na ordem da subjetividade social e
individual daqueles que confrontam a LEdoC, seja o educando e o desafio de
vivenciar a pedagogia da alternancia, seja o educador que precisa colocar em
Xxeque a sua acao pedagogica para atender um projeto de educacéo
diferenciado, construindo 0s processos subjetivos que marcaram
transformacoes, ousadias, inovacdes, mas também resisténcias as mudancas e

aos questionamentos sobre as praticas docentes tradicionais.

A acdo pedagogica

Educar € uma acédo, ndo um ato. Tomo por acdo o sentido ja apresentado
anteriormente, no qual entram em cena nao so6 o0 ato mecanico, tal como criticado
por Guattari (1986), mas toda a complexa configuracdo cultural e de cenario
social e, portanto, subjetiva, que estdo presentes na acdo e onde essa acgao
acontece. Como lembra Libaneo (2001, p. 47) “a base da identidade profissional
do educador é a agao pedagdgica, ndo a agao docente”, sendo que para esse
autor o pedagdgico é o que esta ligado a variedade e diversidade de atividades
voltadas ao educacional e ao educativo de forma pluridisciplinar, extrapolando o
sentido unilateral do e no trabalho docente.

Teixeira (2002) me possibilita fazer reflexdes sobre meu ponto de partida,
afinal esta tese de doutorado tem um ponto de partida: a pedagogia do si mesmo
(TELES, 2010; TELES, CERQUEIRA, 2013). Todavia, na medida em que meus
trabalhos de pesquisa e de reflexdo tedrica avancaram, esse conceito ficou

mesmo sendo um ponto de partida e ndo um ponto de chegada, uma vez que a

63



pedagogia do si mesmo, tal como concebida em trabalhos anteriores,
configurou-se neste momento como uma pedagogia em si mesmo, sendo
justamente esta fundamentacao o que vou procurar aprofundar agora.

A autora supracitada (TEIXEIRA, 2002) auxilia meu caminho de reflexao,
pois ela também investigou a subjetividade na educacéo, apesar de té-lo feito
por vias diferentes das que estou buscando investigar. Seu referencial tedrico
era o pensamento filoséfico de Foucault e, entdo, ndo estava preocupada em
entender o que € o sujeito e sim em “definir as condigdes nas quais o ser humano
problematiza o que ele € e 0o mundo em que vive” (TEIXEIRA, 2002, p. 40). Nao
procurou qualificar ou conceituar o sujeito, mas como ele se constitui. E em seu
trabalho considera o sujeito como constituido e ndo como constituinte, uma
diferenca central entre essa concepcéo e a concepc¢ao da teoria da subjetividade
gue assumo como referencial nesta tese.

O sentido de sujeito como algo que “esta sujeito a” é o oposto do sentido
de sujeito como o que produz, interfere, transforma. Apesar disso, essa
pesquisadora abre um caminho que corrobora com o0 que eu ja havia
experimentado como educadora, no qual as experiéncias de si favorecem novas
formas de subjetivacdo. Em sua investigacdo sobre 0s processos de mobilizacdo
subjetiva no Projeto de Filosofia na Escola, ela percebe que a dimensdo do
guestionar e do suspeitar gera mobilizacdo. Seu trabalho fez uma analise a partir
do discurso, da mudanca de um discurso para outro, mas o interessante € que
constata que o processo resultante de uma provocacgéao € gerador de mudancas.
No confronto entre a filosofia e a educacéo as pessoas partem para a busca de
novos significados e sentidos para o seu cotidiano, extrapolando uma dimensao
meramente cognitiva de educacéo.

Podemos traduzir isso em termos de producéo de sentidos subjetivos que
se reorganizam em novas configuracdes subjetivas, 0 mesmo que os estudantes
da pedagogia do si mesmo vivenciaram (TELES, 2010, TELES, CERQUEIRA,
2013). No momento em que as pessoas se colocam frente ao espelho reflexivo
do pensamento, as emoc¢bes emergem instigando novos pensamentos e
posturas em recursividade surpreendente, produzindo sentidos subjetivos que
geram acbes de mudancas no viver cotidiano. E por essa raz&o que procuro ir

além da mudanca nos discursos e sim nas mudangas na ordem do subjetivo.
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A pedagogia do si mesmo nasceu da percepcao de que conhecer em si 0
contetdo que se aprende, torna a aprendizagem um processo de mobilizacdo
subjetiva, que desperta o sujeito, ndo so6 o sujeito que aprende, mas o sujeito da
prépria vida, da transformacdo de configuracbes estagnadas, assim como na
maior implicacdo do sujeito com o que aprende e com o0 como aprende. Nessa
vivéncia pedagdgica, o filosofar ndo apareceu como uma forma de aprender a
pensar, tal como no Projeto de Filosofia na Escola, mas como uma forma de
pensar sobre si e sobre a relacdo do contetdo a ser aprendido consigo.

Assim, o conhecer em si um contelddo estava ligado diretamente ao
processo de transformar a si mesmo em um campo de investigagdo dos
conceitos e de materializacdo de categorias abstratas como saude, familia,
trabalho, lazer, entre outras. Esse conhecer em si foi inicialmente teorizado como
uma pedagogia de si pelo fato de que os conteldos que estavam sendo
produzidos levavam a um conhecimento de si. Um em si que culminava num de
Si.

Esse processo de educacao criativa e transformadora materializa o que
Guidano (1994) ressaltou ao afirmar que experenciar e explicar possuem
interdependéncia e correlagcdo. E também o que Maturana (2002, p. 125)
defende ao afirmar que o observador € um sistema que faz descricdes na
linguagem e que é necessario assumir de partida que “a natureza da ciéncia é
dependente do sujeito”. Uma vez que o comentario ou explicagdo nao pertence
ao fato, o conhecer so6 pertence ao sujeito concreto que conhece.

A vida é um autoproduzir-se constante e o ser vivo, apesar de habitar um
meio externo, depende do quanto a sua autonomia é realizada, autonomia essa
gue aparece como resultante de sua organizacdo como um sistema em
autoproducdo continua. Esse é o sentido da autopoiese, que é o produzir para
Si.

Ele afirma:

Quando refletimos sobre nds mesmaos, nos encontramos
em nossa reflexdo e surgimos nela. Nao preexistimos a
nossa autodistingdo reflexiva, embora, uma vez que nos
distinguimos, nés nos distinguimos como se existissemos
antes, e como se fdéssemos existir apds essa distingdo.
(MATURANA, 2002, p. 212).
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Maturana esta esclarecendo que € na experiéncia concreta que o real se
manifesta e que nao existe sentido afirmar que existe um mundo real, objetivo
independente do observador. O observador é aquele capaz de fazer distingdo da
distingdo. Ser autoconsciente é viver a “experiéncia de autodistingdo da
autodistingao” (2002, p. 229). E a organizacdo do humano, na medida em que
ele € um ser vivo, responde ao principio da autopoiese. O que |lhe caracteriza
como “vivo” é determinado por ele mesmo e n&o pelo exterior, pelo que vem de
fora. O conhecimento e 0 espaco psiquico ndo sdo entidades, ndo sao
substancias e sim um processo Vivo que integra o conhecer e o conhecedor.

Assim, na defesa de uma pedagogia em si mesmo, sinto importante
esclarecer que

Esse conceito educativo, em resumo, prestigiaria o filosofar como
forma de questionar e inquietar-se com o mundo, prestigiaria o
conhecimento contextualizado para que ele néo fique alheio ao
mundo do suijeito, prestigiaria o tempo de cada um, os momentos
pessoais, as resisténcias. Com esse conceito a avaliacdo passa
a ser autoavaliagéo e heteroavaliagéo, onde os colegas poderiam
também contribuir com o aprendizado uns dos outros, tirando do
professor a autoridade maxima de portador dos critérios
avaliativos do esta aprovado ou nao e trazendo para o centro 0s
processos de avaliagdo muatua, onde cada um se sente
responsavel ndo s6 pelo préprio desenvolvimento, mas também
pelo desenvolvimento de seus colegas. (TELES, CERQUEIRA,
2013, p. 948).

A pedagogia em si mesmo ndo pode se fazer s6 ‘em si’, mas na
comunhdo entre o si e 0 seu espaco. Tal como esclarece Morin (1999), a relagéo
entre o autos e o oikos ndo se restringe ao tratamento de dois conceitos que se
ajustam e se integram (o si e entorno), mas numa dupla conceitualizacdo que €
necessaria aos dois, na qual o conceito de um faz emergir o conceito do outro
em uma gestao conjunta. Ndo seria o espaco social mais o individuo e sim o
espaco social com o individuo. S&o dois conceitos inseparaveis que trabalham
em forma de anel recursivo, em forma de espiral em um macroconceito onde a
distincdo/oposicdo se mantém na integracdo muatua e vice-versa, a integracao
dos dois se mantém em sua distingdo. Dai lembrar a distincdo da distingdo que
Maturana (2002) ressalta como a capacidade que diferencia um observador.

O que Morin (1999) esclarece faz todo o sentido ao processo dindmico da
subjetividade e ao entendimento da pedagogia em si mesmo como um campo

complexo de integracdo entre a personalidade/sujeito e a subjetividade, um
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participando na organizacdo do outro, um integrando a unidade complexa do
outro, sendo que o0 que marca essa relacao ciclica e oscilante entre alienacéo e
interdependéncia solidaria, entre troca e mutua exploracdo, é a incerteza e o
improvavel que dela emerge. Entre a pessoa e seu espago social existe uma
zona comum incerta, cujo carater indistinto revela a unidade subjetiva do
encontro.

Assim, na pedagogia em si mesmo 0 sujeito que aprende e 0 sujeito que
ensina se definem um em relacdo ao outro, no encontro, na integracdo. Para
Morin (1999, p. 68) “o0 autos pode e deve ser definido em si mesmo (...), mas esta
definicdo deve comportar necessariamente a relacdo ecologica, isto €, deve ser
definido como auto-eco-organizagao.” Existe sempre produc¢do de si e para si,
existe sempre autopoiese. Mas essa producao é relacional e relativa ao individuo
e ao grupo no qual ele se insere, que o constitui e que ele também constitui
recursivamente. E uma autonomia que aparece “ndo como fundamento, mas
como emergéncia organizacional retroagindo sobre as condi¢des e 0s processos
que a fizeram emergir.” (MORIN, 1999, p. 98).

Ao levar em frente o debate acerca dessa categoria, que ndo representa
uma pratica pedagdgica e sim um conceito de educacdo, encontro na
Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC) um campo fértil de investigacéao,
uma vez que esse curso trabalha a formacdo dos educadores do campo
necessariamente em pessoas que sejam moradoras do campo e que frequentam
a universidade pela pedagogia da alternancia para que nédo percam o vinculo
gue os une com sua realidade de moradores do campo. Ao formar educadores
do campo a LEdoC nao pensa apenas em formar “professores de escolas rurais”
e sim “cidadaos do campo”. O curso da LEdoC procura estimular a insercao do
educando na realidade de sua comunidade para que a partir dai ele possa
pensar medidas educativas que estejam para além dos muros da escola e que
possam auxiliar o desenvolvimento de suas comunidades. Ou seja, ho meu
entender, essa licenciatura busca praticar uma pedagogia do si mesmo,
entretanto, ndo como algo “de si”, mas como algo “em si mesmo”. Nao que exista
uma dicotomia entre uma aprendizagem de si e uma aprendizagem em si, mas
se a categoria fica circunscrita como uma pedagogia do si mesmo, ndo emerge
com clareza a forma em que o outro participa do processo, sendo esse “outro” o

educador, o contetdo ou as préprias praticas reflexivas. Conduzindo a categoria
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para uma pedagogia em si mesmo fica possivel estabelecer todas essas
correlagdes e, inclusive, lembrar aos educadores que educar passa por um
processo em si como sujeito da educagéo, que se educa ao educar, tal como
nos recorda Paulo Freire (1983).

Assim, com esta tese, a categoria que foi gestada num encontro dinamico
pedagdgico entre um aprender um conteldo em si para levar a conhecer-se,
amplia-se ao considerar que todo aprender se d& no sujeito e que isso vai se
materializar numa produgdo de si. Com a pedagogia em si mesmo busco
defender que o conhecer ndo esta separado do conhecedor. Conhecer é um
processo autopoiético que permite ao sujeito produzir a si na agdo de conhecer.
Tal como sugere Prigogine (2002), o futuro ndo esta determinado e o universo
estd em construcdo. Nao uma construcdo dada por um elemento externo, sejam
as leis da natureza, sejam as vontades de um programa exterior, e sim por uma
escolha, uma liberdade, uma responsabilidade vinda de uma construgdo que é
o resultado de uma auto-organizacao. Conhecer é, entdo, auto-producao e auto-
organizacao.

E com esse debate em mente que abro a perspectiva de discusséo acerca
da acdo pedagdgica. Nessa acdo pedaglgica é relevante considerar a
criatividade. Mitjans Martinez (2008), por exemplo, procura ir além da
investigacdo da criatividade do professor, usando o termo criatividade no
trabalho pedagdgico. Faz isso para ndo perder de vista a compreensdo da
complexidade do processo, pois, além da subjetividade individual do professor
estdo presentes nesse trabalho os elementos de subjetividade social dos
diferentes espacos sociais que perpassam sua propria subjetividade, como
também a complexa subjetividade social do espaco institucional onde esse
trabalho se efetiva. Por isso seria um reducionismo falar unicamente na
criatividade do professor.

Esse é o sentido em que pretendo compreender a acdo pedagdgica na
LEdoC, pois é importante ndo perder de vista todo o processo vivo e dindmico
das subjetividade, ai envolvidas, pois a licenciatura recebe pressodes de diversas
ordens, sejam a historica, a cultural, a de perspectiva de futuro, de ser um
processo educativo inovador, de gestar conflitos e contradicbes entre
professores, entre professores e estudantes, assim como dos estudantes entre

si. Na medida em que a licenciatura busca questionar um modelo de nagéo, ela
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avanca ao sentido da educacdo como mera aquisicdo de conhecimentos e
abraca o conceito de educacdo como uma a¢do pedagdgica que considera a
ampla subjetividade passada, atual e futura que perpassa essa acao.

Ao longo de todo o trabalho de pesquisa procurei olhar o novo que a
LEdoC apresenta com a preocupacao de compreender os efeitos subjetivos de
desenvolvimento dos sujeitos e de seu envolvimento com aquilo que aprendem
e com sua perspectiva de futuro como educadores. Com isso, tenho o objetivo
de sair da tendéncia denunciada por Mitjans Martinez (2008) das modalidades
educativas, que sao consideradas como produ¢des novas, mas que nao avaliam
seu impacto real na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos.

E, mais que isso, tive sempre como intencao clara ndo perder de vista a
acao de educadores na LEdoC uma vez que, se pretendem formar educadores
criativos e inovadores, eles supostamente deveriam agir criativamente na sua
propria acdo pedagogica. Entrei no campo instigada a ver a categoria inicial da
pedagogia do si mesmo nos alunos da LEdoC, mas o dia-a-dia me indicou que
era preciso abrir as lentes para as grande-angulares, ampliar o foco, incluir
também os educadores e repensar a categoria. Percebi, na minha vivéncia
concreta de pesquisadora, que a categoria representando uma pedagogia em si
mesmo poderia incluir também a intencéo do educador, para além dos processos
subjetivos do sujeito que aprende.

Assim, eu me guestionei: que espacos sao criados pelos educadores para
que seja proporcionada a acdo educativa dialégica e de unidade entre o
conhecimento e o conhecedor? Os educadores estimulam o desenvolvimento
subjetivo desses estudantes em sua acdo pedagdgica? E mesmo a LEdoC um
espaco diferenciado que possibilita 0 encontro de sujeitos na ac¢do pedagogica?
Como a pedagogia da alternancia emerge nesse sentido?

Com esses esclarecimentos em vista, passo agora a discorrer
teoricamente sobre o campo investigado, para posteriormente desenvolver
minha construcdo tedrica sobre a LEdoC como um campo de agéo pedagodgica

e de pedagogia em si mesmo.
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Uma educacédo para avida do e no campo:

A Educacdo do Campo entra nessa tese como o campo de estudos que
possibilitou legitimar a pedagogia em si mesmo. Nesse sentido, o toépico que aqui
apresento faz o papel de interface entre a construcédo tedrica e 0 momento
empirico. Como eu estava entrando em imersdo em um campo novo e
desconhecido, mergulhei nas suas possibilidades teéricas para poder construir
sobre o contexto que comecei a fazer parte. Essa situacdo transforma o topico
seguinte em um inicio do processo de construcdo da informacao, uma vez que
foi necessério conhecer as particularidades e especificidades de meu campo de
investigagdo para dele aflorar a pedagogia em si mesmo.

Assim, parto do entendimento da relacdo do humano com o campo para
compreender seus movimentos e as necessidades especificas que fazem
emergir no Brasil um lécus de educacao para as pessoas de areas rurais que
habitam grande parte de nosso territério nacional.

O ser humano nasce cacgador e coletor e se faz agricultor quando opta por
se fixar na terra e produzir seus alimentos. Sé depois disso é que se faz urbano,
construindo associacfes mais sélidas e estabelecendo relacdes de parcerias,
apesar de que, mesmo cacadores ja eram sociais. Entretanto, é possivel
imaginar que, ao se fixar num territério, ampliam as relacbes dialéticas e
histéricas entre homem, trabalho e natureza, produzindo um patriménio
filogenético cultural (LEAKEY, LEWIN, 1980). Um desses patrimdnios culturais
€ a relacdo com a producao de alimentos para a sobrevivéncia, constituindo isso
a vida do campo.

Ao longo de séculos, a vida campesina compde o modelo de vida da
maioria da populacdo humana e é somente no século XX que essa configuracéo
comeca a mudar. Hobsbawm (1995) como historiador, nos ajuda a pensar esse
abandono ao campesinato. Ele situa esse fendmeno dentro de uma perspectiva
de revolucéo social, ocorrida entre 1945 e 1990, ou seja, em menos de 50 anos,
dando a ideia de que os efeitos da Revolucao Industrial sdo vividos com toda
forca nesse século, ou seja, um modelo de vida solido que vinha desde o
neolitico transforma-se rapidamente nesse periodo de século XX. O autor coloca
esse processo como sendo a mudanga mais impressionante que vivemos, pois

foi algo que nos separou definitivamente do passado. Um pais como o Japao,
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por exemplo, teve a sua populacdo camponesa reduzida em 43,4% nesse
periodo, restando menos que 10% da populacgéo total do pais vivendo no campo
e do campo no ano de 1985. O numero de pessoas agricultoras, que
representavam aproximadamente metade da populacdo em paises europeus,
ficou reduzido em torno de 15% num periodo entre 20 e 30 anos.

Isso representa uma transformacao cultural e econémica, que se reflete
pelo mundo todo, mostrando uma tendéncia de busca pelos trabalhos nas
industrias e pela mecanizacdo do trabalho no campo. O século do avanco
tecnolégico muda o cenario social de forma veloz.

Contudo, se a previsdo de Marx de que a industrializacéo
eliminaria 0 campesinato estava por fim evidentemente se
concretizando em paises de rapida industrializacdo, o fato
realmente extraordinario foi o declinio da populagéo
agricola em paises cuja 6bvia falta de desenvolvimento as
NagOes Unidas tentavam disfargar com uma variedade de
eufemismos para as palavras “atrasado” e “pobre”.
(HOBSBAWM, 1995, p. 285).

O fato € que nos anos 70 do século XX, ja ndo havia mais paises em que
0S camponeses hao representassem a minoria das populacdes brutas. As
excecdes eram a Africa subsaariana, o sul e o sudeste da Asia e a China. Salvo
essas regibes, o que se encontra historicamente €& a pressdo pelo
desenvolvimento econdmico e a grande procura aos centros urbanos e a vida de
producdo em grandes escalas para atender as grandes populagdes.

O paradoxo estd em que os paises desenvolvidos, com raras excecoes,
tornaram-se 0s grandes produtores agricolas voltados ao comércio mundial,
pressionando a economia e desvalorizando a agricultura familiar para
sobrevalorizar aquilo que se chama de agronegoécio.

Hobsbawm (1995, p. 287) esclarece que, essa reducdo da populacéo

agricola a um numero absurdamente pequeno foi resultante da

expressiva quantidade de maquinario que o agricultor em
paises ricos e desenvolvidos tinha agora a sua disposicao,
e que realizava os grandes sonhos de abundancia com a
agricultura mecanizada (...).

O campo se esvaziou e as cidades inflaram. O mundo da segunda metade
do século XX é o mundo da urbanizacdo crescente, da transformacdo das
cidades em metrépoles, sendo que as maiores aglomeracdes urbanas aparecem

nos paises ditos de terceiro mundo: Cairo, Cidade do México, Sado Paulo, Xangai.
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Essa revolucdo social vem acompanhada de revolucéo cultural, que € marcada
pelo triunfo do individualismo e pelo rompimento dos fios que uniam os seres
humanos em tecidos sociais. Os papéis, que antes eram prescritos cedem lugar
aos padrdes inesperados de comportamento das pessoas em relacdo as outras
(HOBSBAWM, 1995).

Esse modelo de revolugdo social, cultural e econémica na segunda
metade do século XX representa o caso do Brasil, onde esse descompasso
social e econdémico fez surgir as favelas nas grandes cidades, pois a presséo era
para largar a vida do campo e ir para as cidades trabalhar nas industrias.

Entretanto, o Brasil tem um diferencial, pois aqui surgem movimentos
sociais de busca pela terra e de retorno a vida campesina com producao familiar.
Um espirito que nunca morreu, revive e isso repercute em pressao pela reforma
agraria na década de 1980. Essas organizacdes sociais tinham por objetivo
maior devolver as terras improdutivas dos latifandios as familias camponesas,
gue acabavam por se tornar marginalizadas nos grandes centros urbanos pela
falta de qualificacdo, registrada principalmente no grande indice de
analfabetismo e na cultura do individualismo competitivo.

Existe no Brasil uma presséo social condizente com a busca pelo retorno
ao campo, onde um pequeno pedaco de terra representa a volta da dignidade
do trabalhador rural. Nesses movimentos sociais de mudancas, fortalecem-se os
projetos de associacbes sociais e trabalhos em cooperativas. Esse é um
momento histérico de luta contra a morte do campesinato, fato que derivou da
tecnologizacao das sociedades.

Assim, a vida no campo e o0 modelo de producao agricola familiar nédo
morreu aqui no Brasil, pais de territorio rural amplo. E para que ao campo seja
dada a atencéo de que ele realmente necessita um grupo pensou um tipo de
educacao, a Educacao do Campo (EdoC).

A EdoC comeca no inicio da década de 1980, liderado por méaes e
professoras que queriam garantir a educacao das criangcas nos assentamentos
e/ou acampamentos do projeto de luta pela Reforma Agraria no pais. Essa
mobilizagdo atinge os pais e as liderangas do Movimento e dessa forma o
Movimento dos Sem Terra (MST) como uma organizacao social assume a luta e
passa a pressionar, tomando para si a tarefa da articulagcdo, organizacéo e

producdo de uma proposta pedagodgica condizente com a sua realidade e
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necessidade de revalorizacdo da vida camponesa, do seu resgate de cidadania
e de direitos (CALDART, 2004).

Caldart (2011a; 2012, CALDART et al, 2012) esclarece que a Educagéao
do Campo nao deve ser compreendida como um processo s6 de “educagao’,
pois ela se sustenta em trés pilares: o campo, as politicas publicas e a educacéo
em seu sentido amplo. Ndo é a educacdo formal, circunscrita intramuros da
escola. E a educacdo que forma o humano, que lhe confere desenvolvimento
integral como ser vivo, cultural e social. Ndo € apenas uma teoria educacional,
mas também uma pratica social. Comeca como uma pratica e seus desafios sdo
de ordem préatica e, por ser uma luta contra-hegemaénica, necessita de uma teoria
gue Ihe sustente, que Ihe analise e que Ihe interprete e esse tem sido o trabalho
gue esta sendo desenvolvido para poder sustentar esse processo que comeca
no concreto e se faz conceito.

A Educacao do Campo (EdoC), conceitualmente falando, é algo relativo a
realidade atual brasileira e possui uma dindmica especifica que diz respeito aos
atores sociais do campo (CALDART, 2011a), sendo que conceituar a Escola do
Campo € uma tarefa delicada, uma vez que ela deve ser pensada a partir dessa
triade que ndo pode ser fragmentada, pois elas sédo partes que s6 ganham
sentido dentro de sua totalidade (CALDART et al., 2012).

Esses trés elementos séo pilares de sustentacdo da EdoC na mesma
medida e nenhum deles pode ser eliminado. Por exemplo, excluir o campo e
seus atores concretos conduz ao risco de eliminar as contradi¢gdes que existem
desde a origem da constituicdo da propria EdoC. Caso se abandone ou
deliberadamente se elimine a politica publica, por temer que a relacao da EdoC
com o Estado contamine seus aspectos emancipatorios, corre-se 0 risco de
perder seu carater politico de debate social e de empoderamento. Ou seja,
eliminar esses dois elementos do entendimento da mesma seria considera-la
numa unica vertente, que € a pedagdgica, e isso geraria uma desconfiguracéo
de sua base (CALDART, 2011a).

Nesse sentido é importante compreender que a Escola do Campo € o
resultado de uma conjugacéo entre esses trés fatores e eles formam o tripé que
a sustenta e constitui: (1) a vida do campo, seu processo historico e suas lutas
sociais, (2) a dimensao publica e politica de conquista social e emancipagéo

frente as propostas de educacédo hegemaonicas e (3) o sentido de educagdo como
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algo que respeite a identidade camponesa e 0s seres humanos concretos, que
la habitam, e que necessitam de escolas para preservar sua cultura e modo de
vida.

Como afirma Caldart (2011a, p. 3)

Educacédo do Campo nasceu também como critica a uma
educacao pensada em si mesma ou em abstrato; seus
sujeitos lutaram desde o comego para que o debate
pedagdgico se colasse a sua realidade, de relagdes
sociais concretas, de vida acontecendo em sua necessaria
complexidade.

Neste sentido a autora procura frisar que a EdoC busca materializar uma
politica de educacéo para a comunidade campesina, assim como um projeto de
campo e de pais, onde os moradores do campo se formariam como construtores
de seu préprio processo de vida.

Sob essa perspectiva, de integrar esses trés eixos e de considerar as
contradicdes, que permeiam cada um deles, aparecem os grandes desafios da
Educacdo do Campo. Um deles é fazer todos os envolvidos no processo, sejam
da sociedade civil, sejam da sociedade politica, perceberem que o campo vem
antes da educacao, pois a EdoC nasce da luta dos trabalhadores camponeses
organizados em movimentos sociais afirmando a especificidade de um processo
educativo. Outro desafio € o didlogo que essa luta de base precisa travar com
um Estado que ela mesma combate por ser um Estado comprometido com um
modelo politico e social que ela propria procura desmontar. Esse desafio aparece
guando a EdoC precisa se consolidar através das politicas publicas (CALDART,
2010).

O movimento da Educacdo do Campo comeca, entdo, no campo e so
depois chega a Academia e as Politicas Publicas. Por essa razédo é entendido
como um Movimento Social que nasce para demarcar alguns pontos, que sao:
(1) o fim do esquecimento da educacao preocupada com 0 campo NOS espagos
governamentais e académicos, (2) apresentar as lutas do povo do campo, que
ainda esta vivo, cheio de tensdes e contradi¢des, (3) denunciar o fim do direito a
educacdo que acomete o campo, (4) mostrar uma nova forma de olhar o campo,
que é geralmente considerado como inferior ou atrasado em comparagédo a
cidade e ao espaco urbano, percepcdo resultante de preconceitos; (5)

ressignificar o direito a escolarizacédo, dando-lhe mais urgéncia e abrangéncia;
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(6) defender as politicas publicas de Educacdo do Campo; (7) mostrar a
complementaridade entre campo e cidade, rompendo com a visao antagonica
(ARROYO, CALDART, MOLINA, 2004).

A razao de falar em Escola do Campo e ndo em escola rural possui a
intencdo de demarcar algumas reflexdes, entre elas, a do trabalho, a das lutas
sociais e culturais que perpassam as pessoas que buscam a sobrevivéncia da
vida campesina e a das rela¢gées humanas que sao formadas através dos meios
de producéo, de economia, de padréao de vida. Fala-se em Educacédo do Campo
e ndo em escola rural para que entre em discussdo o modelo de vida do campo,
que ¢é imposto pela filosofia do agronegécio (FERNANDES, CERIOLI,
CALDART, 2004).

O movimento por uma Educacdo do Campo busca também resgatar o
adjetivo “camponés” para qualificar o morador do campo de forma que nao se
perca de vista sua dimensao histdrica e politica. O camponés representa, entre
outros, a diversidade de tipos que habitam a vastidao rural do Brasil. Denomina-
los como camponeses, inclusive, acaba com certas denominag¢des que sao
folcloricas e pejorativas, construindo uma identidade ao morador do campo
brasileiro. Fortalecer o camponés é revalorizar o caipira, 0 matuto, o capiau, o
lavrador, o sertanejo, o roceiro, o ribeirinho, o sem-terra, o assentado, o cabloco,
o indio, o kalunga. Mas, antes de tudo, é romper com o rétulo do morador do
campo como um Jeca-Tatu atrasado que precisa se modernizar para entrar no
Mercado. Na verdade, todos sdo camponeses. Todo e qualquer cidadédo da
nacdo que habite e dependa da producdo do e no campo (FERNANDES,
CERIOLI, CALDART, 2004).

Assim, a Educacéo do Campo significa incorporar “os espacos da floresta,
da pecuaria, das minas e da agricultura®, procurando ultrapassa-los para
“acolher em si 0os espagos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas”.
Nesse sentido, o campo € algo além de um espaco nao urbano. Ele é “um campo
de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres humanos com a prépria
producao das condi¢des da existéncia (...).” (MEC, p. 176, 2004).

A Escola do Campo traz em seu conceito “o direito de pensar o mundo a
partir de seu préprio lugar” (FERNANDES, 2004, p. 143). E ela combina
pedagogias para educar pessoas como sujeitos sociais e politicos. E uma

educacdo com uma intencionalidade clara e posicionada que passa pelo
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enraizamento social, a formacao de novas relacdes de trabalho e a formacéao de
uma consciéncia politica. Seu objetivo é formar sujeitos que resistam aos
modelos opressivos das politicas agrarias neoliberais e a construgdo da escola
do Campo esta diretamente ligada ao sentido de estudar para viver no campo.
Seria inverter as légicas dominantes de que € importante estudar para sair do
campo e de sair do campo para estudar (CALDART, 2004b).

Quando Freitas (1995/2011) faz uma critica a escola capitalista ele
oferece as bases que ajudam a pensar a Educacdo do Campo, ou seja, romper
com a fragmentacdo do conhecimento, extrapolar a nocdo de que a aula é a
unidade educativa, estimular a desalienagdo do processo educativo pela
valorizacéo do trabalho material, deixar clara a relagdo entre a avaliagdo e os
objetivos pedagogicos, romper com a subordinacdo e estimular a construcéo
coletiva de saberes e praticas. Com isso, ele ajuda a pensar o proprio processo
da Licenciatura em Educacao do Campo (LEdoC), que € o curso que visa formar
os educadores do campo.

A proposta da EdoC, que vai ajudar a fundamentar o projeto politico-
pedagogico da Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC), passa pelo
sentido de praxis, onde teoria e pratica precisam ser vistas em conjuncao e é
nesse sentido que o debate sobre o campo antecede o préprio debate
pedagogico. Isso é importante para que o sentido de educacdo voltada ao
Mercado ndo seja o aspecto dominante, tal qual acontece nas escolas liberais,
que estdo voltadas para a producdo de mao de obra destinada ao modelo
capitalista e empresarial.

A visdo de educacdo que a EdoC defende procura romper com a
instrumentalizacdo que serve ao atendimento de demandas de um modelo
exclusivamente preocupado com o desenvolvimento econ6mico. Essa
preocupacao pela praxis busca, justamente, a ruptura com a educacdo que
empobrece a formacdo humana, uma vez que suas diretrizes ndo estao
pautadas por um projeto de escola isolado do todo (CALDART, 2011a). A EdoC
procura estar atenta ao sentido de praxis como principio educativo e como
constituinte do ser humano, ela quer defender a visdo ampla de educacéo,
vinculando-a a transformacao e a emancipacéao e ela quer vincular a educacgéo
e o trabalho ndo como uma educacdo “para” o trabalho, mas como uma
educacgao “desde” o trabalho (CALDART, 2010).
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A forma que produzimos acaba por nos produzir num processo dialético,
dai a importancia da especificidade da realidade camponesa e a necessidade de
se pensar uma pedagogia vinculada a essa realidade. A pedagogia nao pode ser
autbnoma, falando de si e para si. Ela precisa estar vinculada a realidade do
campo e por isso ela é “do” campo e nao “no” campo (CALDART, 2010).

Freitas (2009) faz um trabalho de traducdao e interpretacéo dos pedagogos
russos, em especial Pistrak e Shulgin, e esclarece o sentido de algumas
categorias que fundamentam a EdoC. Para o autor, essas sdo categorias que
possibilitariam a formacédo de sujeitos reflexivos capazes de construir uma
sociedade mais horizontalizada e sem classes.

A primeira delas é a atualidade. A proposta seria vivenciar a atualidade
(no sentido de contemporaneo) por uma crianca concreta (ndo um ideal de
crianga ou uma crianga “média”, mas a crianga real que vive num dado tempo e
num dado espago). A atualidade ndo exclusivamente para tornar essas criangas
ativas no processo, mas no sentido de vivenciar a atualidade com o compromisso
de transformacdo, de transicdo, de constru¢cdo de uma outra sociedade.

A segunda categoria apresentada por Freitas (2009) € a autogestéo, no
sentido de auto direcéo. Essa auto dire¢éo permitiria a transformacéo da relacéo
professor-aluno, retirando o poder do primeiro e distribuindo-o mais
equitativamente. Se todos sdo responsaveis na mesma medida, as tarefas
desagradaveis de policiamento, repressao e repreensdo saem de um e as
posturas “anormais” e indesejaveis, socialmente, ndo serdo assumidas pelo
outro, pois cada um esta consciente de seu papel na gestdo e direcao do
processo, que € coletivo. Seria uma maneira de desconfigurar a submisséo e a
subordinacdo ao poder do outro, gestando uma administracdo participativa,
proporcionando a vivéncia concreta de um modelo de relacao social.

Assim, 0 autor chega a terceira categoria, que é o trabalho. Com a
autogestdo e a atualidade transformadas em vivéncia, o trabalho se manifesta
como fundamento. Ele fala:

Qual é a acao que marca a continuidade entre a escola e 0 meio?
O que torna a escola viva, inserida na atualidade e, a0 mesmo
tempo, fornece as bases para se praticar a autogestdo, a
autodirecdo? O trabalho. E como estamos no ambito da
formacgéo, entdo, trata-se de examinar o trabalho enquanto uma
fonte formativa, ou seja, como principio educativo. (FREITAS,
2009, p. 33, italico do autor).
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Com isso Freitas (2009) reforca o que Caldart (2010) esclarece, de que o
vinculo entre educacao e trabalho é como uma educacéao “desde” o trabalho, e
amplia o entendimento ao afirmar que o trabalho tem um sentido que se
materializa em sua cultura especifica, seja a cultura do campo, seja a cultura
urbana. O trabalho, tal como entendido nessa proposta, ndo se resume ao
trabalho produtivo, ndo se esgota na técnica para o trabalho, trazendo o sentido
do trabalho socialmente (til, aquele que seria o elo perdido da escola capitalista.

O trabalho socialmente Util € a conexdo entre a tdo propalada
teoria e pratica. E pelo trabalho, em sentido amplo, que esta
relacdo se materializa. Dai a maxima: ndo basta conhecer o
mundo, € preciso transformé-lo. (...) N&o se trata, portanto, de
qualquer “atividade”. Mais ainda, ndo se trata de uma “pratica
tedrica” ou de um exercicio ilustrativo sobre um determinado
trabalho. (...) Como tem por exigéncia ser socialmente util, o
trabalho ndo pode limitar-se ao interior da escola. Ocorre na
préatica social, no meio social, entendendo-se a escola como
continuidade deste meio e ndo como uma “preparacéo para este
meio”; como um lugar onde se organiza a tarefa de conhecer
este meio — com suas contradi¢oes, lutas e desafios. (FREITAS,
2009, p. 34-35, italicos e aspas do autor).

Em outras palavras, a escola ndo deve preparar para a vida, mas deve
ser a vida mesma.

Entdo, como herdeira desse movimento concreto camponés, e apos
batalhas concretas no campo das Politicas Publicas (CALDART, 2010; 2012),
institui-se no Brasil a Licenciatura em Educa¢do do Campo (LEdoC), que é um
curso que tem a pretenséo de formar pessoas, cuja atuacdo va além da sala de
aula, alcancando outras dimensfes comunitarias e sociais, ou seja, o0 objetivo €
formar pessoas, que articulem escola e comunidade; € capacitar pessoas com
as habilidades necessarias para que, como futuros educadores, possam
compreender as relacdes entre a escola e a vida e se comprometer com essa

proposta (MOLINA, SA, 2011).
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A Licenciatura em Educacéo do Campo

Caldart (2011b) afirma que o projeto da licenciatura nasce em defesa da
integracdo organica dos conteudos, contra as fragmentacdes dos curriculos e na
materializacdo do vinculo entre o que é aprendido e as questdes de vida
daqueles que aprendem. Nasce, também, para estabelecer uma relacao intima
entre educagdo e desenvolvimento comunitario, rompendo com a aula como
unidade de ensino e com o trabalho isolado dos professores. E por essa razio
gue seu programa € pensado por organizacdo em areas de conhecimento e ndo
em disciplinas isoladas para com isso possibilitar que o trabalho seja feito por
equipes articuladas dentro dessas areas. Os grandes desafios que a LEdoC se
propde sdo a coletividade, a organicidade e a intencionalidade para além da
pedagogia.

Molina e Sa (2011) lembram o desafio que emerge quando se instaura
dentro da Universidade uma perspectiva contra-hegemonica que tem a classe
trabalhadora do campo como referéncia. O projeto politico pedagdgico da LEdoC
se configura na organizacdo de seu trabalho pedagdgico que exige que o
processo educativo ndo fique desvinculado das questbes relacionadas as
tensdes inerentes ao projeto de campo e de sociedade. Por isso sdo pensadas
as estratégias da pedagogia da alternancia e a auto-organizacdo dos estudantes
nos tempos e momentos educativos. A intencao € que na LEdoC tudo acabe por
se converter em fonte de aprendizagem, ndo s6 a dinamica restrita a sala de
aula.

Nesse sentido, o regime de alternancia integra a vida que o educando leva
na comunidade com a vida de aprendizagem que materializa no tempo
universidade. Os dois tempos (Tempo Comunidade e Tempo Universidade) séo
considerados como tempos educativos e formativos.

No caso do Tempo Universidade (TU) a intencéo é usar uma metodologia
cujo objetivo é

proporcionar uma experiéncia de auto-organizagao coletiva, com
base no principio da autonomia da turma e da gestdo
compartilhada entre a turma e a coordenagédo do curso. Para
tanto sdo definidos em cada turma instancias de organicidade e
sdo estabelecidos os tempos educativos diérios, que visam
organizar o tempo pessoal e o tempo coletivo dos estudantes em
relacdo as tarefas necessarias aos objetivos do processo
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formativo pretendido, tanto na dimensao académica, quanto na
auto-organizacdo. (MOLINA, SA, 2011, p. 45).

Como define Freitas (1995/2011, p. 112), “a auto-organizagao dos alunos
visa permitir que participem da condugéo da sala, da escola e da sociedade,
vivenciando, desde o interior da escola, formas democraticas de trabalho que
marcarao profundamente sua formacdo.” Com essa estratégia a LEdoC
intenciona proporcionar as experiéncias que formem o educador em varias
dimensdes: a pessoal, a coletiva, a politica, a do trabalho e a da organizacéo
para a conquista de objetivos amplos (luta social e gestéo coletiva). A construcao
do trabalho pedagdgico em tempos educativos busca, entdo, formar educadores
em sentido amplo, busca formar seres humanos (MOLINA, SA, 2011).

O Tempo Comunidade (TC), por sua vez, deve ser trabalhado como o
espaco de construcdo do conhecimento pelo educando na realidade em que ele
ou ela vive. E no TC que a relacéo entre teoria e pratica deve acontecer e se
manifestar de forma mais completa, complexa e desafiante. Um dos objetivos
colocados nessa estratégia é fazer o educando conhecer e compreender as lutas
sociais que existem em seus territorios, as contradi¢cdes que se manifestam no
dia-a-dia de sua comunidade e elaborar estratégias de intervenc¢éo social a partir
desse processo, sempre buscando articular a construgdo coletiva, o
planejamento, a execucao e a avaliacdo de projetos de forma coletiva, junto com
os moradores de sua comunidade. A auto-organizagao vivenciada no TU serve
como subsidio para ele materializar como gestor a auto-organizacdo comunitaria
em seu territério, seja ele uma vila, um assentamento, um povoado (MOLINA,
SA, 2011).

A matriz curricular da LEdoC é pensada de forma a possibilitar a
interdsiciplinaridade e aqui aparece um grande desafio e um elemento de
investigacdo concreto para a compreensao da categoria de pedagogia em si
mesmo. Materializar a interdisciplinaridade requer mudanca nas posturas
arraigadas de praticar a docéncia. E a pergunta que emerge é: em que medida
esse projeto esta sendo materializado ou ndo? Quais sao 0s entraves subjetivos
nas configuragcdes subjetivas dos educadores que Ihes afastam da
materializacdo dessa ousadia académica? Quais sao os fluxos subjetivos que
conduzem os educadores a materializacdo de acdes pedagodgicas

transformadoras?
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Rodrigues (2011) compartilha um processo de planejamento, de
execucao e de avaliacdo que ja foi vivenciado pelos docentes da &rea de ciéncias
humanas na LEdoC e contribui com algumas reflexdes. A primeira delas passa
pela percepcdo de que a interdisciplinaridade possibilita a superacdo das
verdades parciais disciplinares e isso acontece no momento em que as
disciplinas (no caso os docentes das disciplinas) se permitem um dialogo. Esse
dialogo ndo so transforma o sentido de verdade, como também acaba com o0s
isolamentos cotidianos tdo habituais nas instituicdes de ensino em geral.

Na experiéncia que o autor relata, houve o trabalho pela integracédo entre
as disciplinas de histéria, de geografia e de sociologia e um dos primeiros
ensinamentos que isso trouxe, foi a necessidade de ser criativo no momento de
pensar os métodos. A estratégia que os docentes usaram foi pensar em
conceitos articuladores que integrassem as disciplinas. Assim, chegaram as
categorias de escola, territorio, espaco, regido, processo, temporalidade, modo
de producéo, totalidade, contradicéo, relacdo de poder, ideologia, sociedade,
classes, forca produtiva, trabalho, cultura, hegemonia. Esses conceitos foram
trabalhados de forma transversal e formaram o substrato do didlogo entre as
disciplinas.

Como resultante desse processo, Rodrigues (2011) conclui que o
processo de transformacdo das praticas pedagodgicas tradicionalmente
instituidas e aceitas demanda um trabalho de reflexdo e de avaliacdo. E
necessario criar estratégias que impulsionem o pensar coletivo, que superem a
inércia das praticas estabelecidas. E ele deixa claro que a mudanca nao esta
nos métodos, mas nas pessoas que 0s pensam e que os aplicam. Dai sua defesa
pelas vivéncias concretas, ndo somente as idealizacdes.

Seguindo nesse desafio de criar uma pedagogia por areas e nao por
disciplinas estanques e isoladas, Lima, Paula e Santos (2009) e Britto (2011)
compartilham o processo que vivenciaram nas areas de ciéncias da natureza e
matematica. Nos dois textos é possivel encontrar a criatividade dos educadores
na construcao de estratégias alternativas que possibilitassem a materializacédo
desse projeto desafiador.

No caso de Lima, Paula e Santos (2009) a proposta foi partir do TC e seus
trabalhos de inser¢cdo nas comunidades. Assim, os estudantes fizeram varias

entrevistas, com varios setores da comunidade (familias, trabalhadores,
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professores, alunos), todas elas elaboradas a partir de temas geradores como:
saude, trabalho, a escola e seus conteddos. A partir desse levantamento,
identificaram temas que passavam por conceitos e ideias-chave das ciéncias da
vida e da natureza e que se manifestavam como relevantes socialmente. Depois
disso organizaram o curso integrando essas demandas com outras diretrizes
curriculares. Nesse sentido foram pensados grandes eixos articuladores das
necessidades formativas, sem perder de vista as disciplinas e levando em conta
o desafio da interdisciplinaridade.

A estratégia pensada para a pratica educativa veio da organizacdo do
curriculo em ideias-chave como transformacdo, evolugcdo, conservacao,
diversidade e energia. Essas idéias foram retomadas ao longo do curso em
diversos temas e em contextos diferenciados numa estratégia de recursividade
(aqui citam um trabalho de Doll Jr, 2002, apud Lima, Paula e Santos, 2009). O
retorno ao tema acarretava em construcao de novos sentidos e ressiginificacoes,
sempre implicando em aprofundamento.

No caso de Britto (2011) foram pensados temas aglutinadores:
ecossistemas, ciclos, espécie humana, energia, evolucao, reproducéo, natureza,
sociedade, planeta Terra, socio-biodiversidade, entre outros, indicando a partir
dai os desdobramentos. Essa estratégia veio da pergunta classica: Como
articular disciplinas que séo historicamente trabalhadas como desarticuladas?
Esse era o caso da biologia, da quimica e da mateméatica que eles agora
buscavam integrar numa proposta pedagdgica. Assim, recorreram a uma
abordagem qualitativa para conseguirem dar conta da “singularidade, da
dinamicidade e abrangéncia” de sua pratica educativa, que foi “compreendida
como um processo de criacdo, num contexto intersubjetivo de multiplas
interacbes entre o grupo de docentes e a proposta pedagdgica do curso”
(BRITTO, 2011, p. 169).

O texto de Britto (2011) mostra a importancia de mudar a pratica, de
planejar junto, de construir dialogos, confrontos e criar. Esses encontros e
possibilidades de trabalho coletivo em interlocucdo € o que possibilita as
atualizacdes dos conhecimentos para que seja possivel selecionar o que €
necessario e coerente com a realidade que os estudantes vivenciam

concretamente.
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Britto (2011) contribui com uma aprendizagem: a de que esse movimento
pela interdisciplinaridade acaba por conduzir ao processo de ruptura com a
ciéncia mecanicista, pois a ciéncia passa a ser compreendida como social,
histdrica e cultural, ndo neutra, ndo linear e produzida pela acéo e intencdo do
humano que esta vinculado as demandas de seu tempo e seu espaco. Dai a
importancia em se falar em componentes curriculares e nao mais em disciplinas
fechadas em si.

As duas experiéncias que acabo de relatar sdo significativas, apesar de
apresentarem certas diferencas. No caso da primeira (LIMA, PAULA, SANTOS,
20009) existiu a preocupacao de incluir a comunidade em seus depoimentos para
chegar aos conceitos que eram socialmente relevantes. Com isso eles
materializam a implicacdo do conteddo com o sujeito que aprende. No caso da
segunda (BRITTO, 2011) emerge o desafio da interdisciplinaridade a ser
materializada em disciplinas historicamente consideradas como isoladas umas
das outras e esse desafio indica um outro: o do trabalho coletivo entre os
professores que estdo habitualmente fechados dentro de seus proprios
planejamentos e execuc¢des. Com isso, ambas as experiéncias fornecem
subsidios para que as praticas hegemonicas sejam reformuladas.

S&0 essas vivéncias e aprendizagens por parte dos educadores que
fundamentam a pedagogia em si mesmo. Para transformar uma pratica
pedagogica tradicional o educador precisa compreender que ele também esta
no centro do processo de aprendizagem e precisa se permitir criar alternativas,
produzir coisas novas, ou seja, ele precisa ser um sujeito criativo (MITJANS,
MARTINEZ, 1997, 2008).
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A LEdoC da FUP

A primeira turma da LEdoC/FUP, que era para ser s6 uma turma piloto,
teve inicio em 2007 (LEdoC, 2009; BARBOSA, 2012). Ela ainda ndo aconteceu
no campi da FUP, mas ja envolveu os professores da UnB, que se deslocavam
para Veranopolis, no Rio Grande do Sul (RS). Isso era assim, pois 0 curso
comecou por meio de uma parceria com o ITERRA® e a UnB.

Os professores iam ao RS para encontrar os alunos em Tempo
Universidade, momento da alternancia em que todos se encontram em sala de
aula e no qual os alunos convivem e podem aprender nos tempos educativos
diarios e nas instancias de organicidade.

Convém esclarecer que o0 projeto previa como tempos educativos o tempo
abertura, que marca o inicio das atividades do dia; o tempo aula, destinado ao
desenvolvimento dos componentes curriculares; o tempo trabalho, destinado a
realizacdo das tarefas de manutencéo dos espacos coletivos; o tempo estudo,
momento destinado aos estudos diarios; tempo atividade fisica, destinado ao
trabalho corporal; tempo organicidade, encontros semanais destinados as
instancias de organicidade; tempo cultura, momento quinzenal destinados as
reflexdes e resgate de cultura popular e tempo analise de conjuntura, momento
destinado as andlises e debates acerca das situacfes atuais de varias ordens
(sociais, econbmicas, mundiais).

O curso se organiza por meio de instancias de organicidade, que séo: (1)
os grupos de organicidade (GO), espacos coletivos destinados ao processo de
organizacdo do coletivo, de gestdo do curso e dos estudos e que visam a
construcdo de uma autonomia; (2) Os setores de trabalho (ST), espacos
destinados a fornecer uma oportunidade de participacdo na manutencédo das
condicdes materiais da vida coletiva na qual seja possivel vivenciar a
solidariedade, sendo considerados também parte do processo formativo do
estudante; (3) o coletivo da turma (CT), instancia que retne coordenadores de
GOs e de STs e que deve ser formado por um casal representante da turma, (4)

a Coordenacao Politico-Pedagdgica (CPP), encontro que deve acontecer

5 O ITERRA é o Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agraria, instituicdo que possui
longa experiéncia na Educacdo do Campo e que tinha naguele momento o local adequado para dar inicio
ao curso de licenciatura.
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semanalmente entre os representantes, coordenadores e alguns professores,
destinado a tratar das questdes pedagogicas que sdo encaminhadas pelos GOs
e (5) a Plenaria da Turma, que é o espaco de encontro coletivo entre todos os
estudantes para avaliacdo, reflexdo e tomadas de decisbes (BARBOSA, 2012,
PROMET, 2012).

A imagem, a seguir, ilustra a dindmica da matriz curricular da LEdoC/FUP.
E uma matriz que busca romper com os modelos tradicionais de curriculos
lineares e com compartimentalizacdo entre os conhecimentos, possibilitando
materializar a inter, a multi e a transdisciplinaridade. Essa matriz esta pensada
em nucleos e em componentes curriculares e se caracteriza pela inter-relacao
dindmica entre trés nucleos: o Nucleo de Estudos Especificos (NEE), o Nucleo
de Estudos Basicos (NEB) e o Nucleo de Atividades Integradoras (NAT).

== UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Licenciatura em Educagdo do Campo

MATRIZ CURRICULAR
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Imagem 1: Matriz curricular da LEdoC/UnB. Fonte: PPP LEdoc, 2009.

O NAT se desdobra em cinco areas destinadas a pesquisa, as praticas
pedagogicas, aos estagios, aos seminarios integradores e as outras atividades
de natureza cientifica e cultural. O NEB também se desdobra em cinco areas
onde estdo focados os estudos de teorias pedagdgicas, economia, filosofia,
politica e a leitura e interpretacdo de textos. O NEE, por sua vez, apresenta trés

eixos, que sao gestdo dos processos comunitarios, gestdo dos processos
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educativos escolares e docéncia por area do conhecimento. Esse ultimo eixo
caracteriza as areas de habilitacdo que deverdo fazer parte da opcéo dos alunos
a partir da quarta etapa® do curso.

O PPP do curso (LEdoC, 2009, p. 3) esclarece que a alternancia entre
tempo/espaco universidade e tempo/espaco comunidade tem em vista a
“articulacao intrinseca entre educacéao e a realidade especifica das populacdes
do campo”, bem como a facilitagdo do acesso ao jovem do campo ao ensino
universitario sem que ele tenha que deixar de viver no campo. O objetivo
principal do curso é formar pessoas capazes de atuar na docéncia em sala de
aula, mas com a capacidade de ir, além disso, atuando também na gestdo dos
processos educativos que acontecem na escola e no seu espago de comunidade
do campo.

A Licenciatura em Educacdo do Campo, entdo, tem por objetivo a
formacgdo de um profissional “multi-meios” que tenha habilidade para atuar na
gestao dos processos educativos escolares, na docéncia em uma das areas do
conhecimento, que atualmente atende duas habilidades especificas (linguagens
e ciéncias da natureza e matematica’) e na gestdo dos processos educativos
nas comunidades. Um projeto ambicioso, mas que tem como grande trunfo a
busca pela cosmovisdo do educador para que ele néo fiqgue centrado na agao
pedagogica em sala de aula, assumindo um compromisso mais amplo como
educador de uma comunidade que deve se inserir num debate amplo acerca de
um projeto de nacao (LEdoC, 2009).

A leitura do PPP da LEdoC indica, entre outras coisas, que, apesar de ja
haver uma materialidade - que extrapolou a turma piloto e que ja alcancou a
sétima turma, - 0 curso ndo passa de um projeto ainda ndo plenamente
concretizado, pois isso passa pelo trabalho lento e gradual de reformulagéo das
escolas do campo. Uma dificuldade é ainda chegar com o novo no arcaico. As
escolas das areas rurais muitas vezes contam com estruturas ja consolidadas e
cristalizadas e o trabalho dos licenciados em Educac¢ao do Campo se transforma
num desafio permanente de transformar visbes de mundo e posturas

mecanizadas.

6 Convém lembrar que o curso é formado por etapas, sendo que elas compdem um semestre letivo que se
divide em dois momentos: Tempo Universidade e Tempo Comunidade.

7 A habilitagdo em ciéncias da natureza e matematica é habitualmente denominada CIEMA, sigla que passo
a usar corriqueiramente para definir esta habilitacdo daqui para frente neste texto.
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Pessoalmente, consegui trabalhar de forma articulada em sala de
aula, com conhecimentos integrados de diversas disciplinas que
aprendi durante o curso. Mesmo assim, carrego uma grande angustia
por me sentir limitada para trabalhar a interdisciplinaridade. As escolas
onde realizei meus estagios tém uma caracteristica similar as outras
escolas do campo, tais como distancia entre escola e comunidade,
desinteresse por parte dos estudantes pelas atividades e contetdos
escolares, alta rotatividade de professores urbanos e auséncia quase
total de uma pratica pedagogica voltada para a realidade do campo,
com materiais didaticos precarios e muitas vezes ausentes, espacos
educativos inadequados para a aprendizagem e o desenvolvimento
humano. (SANTOS, 2013, p. 16)

Essa angustia que Santos (2013) relata, tdo claramente, faz parte dos
conflitos subjetivos que emergem na tensdo entre a tentativa de acles
inovadoras que se chocam com processos estabelecidos culturalmente, todos
eles configuradores dos espacos de subjetividade social. Esses séo tensdes do
sujeito frente a subjetividade social, uma vez que 0 que caracteriza 0 sujeito
enguanto categoria tedrica da teoria da subjetividade € a sua condicéo de gerar
alternativas, mesmo estando dentro do sistema dominante. Os espacos
instituidos instigam as personalidades a produzirem-se sujeitos.

Enquanto Santos (2013) revela o ponto de vista do educando, Barbosa
(2012) descreve alguns dos processos de conflito que permearam a histéria da
LEdoC, os desafios que apareceram, o0s impasses e as dinamicas que
emergiram entre o ideal do projeto e a experiéncia concreta. As crises existiram,
e em parte ainda existem, sendo que o0 encontro do projeto com a universidade
revelou algumas delas.

As medidas assumidas para garantir o acesso dos moradores do campo
ao curso, por exemplo, foram questionadas gradualmente, alterando a
configuragdo do perfil dos que nele ingressaram. No inicio era necessario
apresentar um documento de uma instituicdo ou associacdo do campo que
confirmasse a relacéo do candidato com o campo. Essa medida foi questionada
pela universidade. Entdo, se optou por uma carta de intencao escrita de préprio
punho para que cada um confirmasse sua relagdo com a vida no campo. Essa
medida também foi questionada por imprimir “muita subjetividade a selecao”
(BARBOSA, 2012, p. 119).

Assim, o Decanato acabou por colocar como exigéncia um comprovante

de residéncia, o que acabou por excluir alguns moradores do campo que nao
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possuem uma conta de agua ou de luz, realidade recorrente nos moradores do

campo brasileiro. Segundo Barbosa (2012, p. 19):

As frequientes alteracbes no processo de selecdo mostram como a
universidade, em nome do direito universal de acesso ou impondo sua
burocracia, vai hegando o direito objetivo de acesso a universidade
aos sujeitos do campo.

A instituicdo académica que tem por filosofia o direito universal de acesso
ao ensino superior comeca a se impor frente ao curso que busca um perfil
particular de estudantes. O resultado desse processo se manifesta ao longo do
tempo e culmina com a chegada da turma 6 que trouxe muitos candidatos de
setores mais urbanos. O curso, que esta voltado aos moradores do campo e esta
destinado a atender a demanda de qualificacéo para os professores das escolas
do campo, comeca a perder sua especificidade na hora em que chega numa
instituicdo de carater universal, tal qual a universidade.

Entretanto, convém destacar que o que pode garantir a consolidacdo do
curso para além de um projeto-piloto ou para além da efemeridade de uma
politica de governo, € a sua institucionalizacdo. E essa é a intencdo que leva os
idealizadores do projeto a enfrentarem esses tramites burocréticos e
conquistarem um espaco efetivo na instituicdo de formagdo em nivel superior.
(BARBOSA, 2012).

O processo histérico da LEdoC foi assim demarcado por uma série de

dificuldades de ordem pratica e Barbosa (2012, p 184) fala:

Estamos em um momento de crise do Tempo Comunidade, em que
sua importancia, metodologia e estratégias foram questionadas. Havia
uma disputa de ideias que fazia constituir dois grupos de docentes em
oposicdo. Foi neste contexto de acirramento das relagbes que
tomamos importantes decisdes.

O desenrolar da histéria foi apontando todos os aspectos do projeto que
geravam conflitos e um deles é: o que fazer em TC? Como articular TC e TU?
Era tudo muito novo e algo que muitos nem imaginavam que tinham que pensar,
principalmente os que chegavam crus ao processo por nunca terem lidado com
essa modalidade de alternancia em sua experiéncia educativa. E, além disso, a

logistica de deslocamento nédo era algo facil uma vez que muitos estudantes
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eram de municipios distantes, alguns com acesso precario em longas estradas
de terra.
Segundo Barbosa (2012, pp. 184 e 185):

O fato de muitos docentes néo terem experimentado estar em TC,
inteiros, intensos, levava a que ndo pudessem compreender 0 seu
significado enquanto tempo formativo, colocando todo o foco de
preocupacdo no TE® e na insisténcia para que a LEdoC repetisse as
formas tradicionais de producdo do saber. Afinal, s6 conheciam e
acreditavam no modelo em que o conhecimento € transmitido de quem
sabe para quem ndo sabe. Estavam mergulhados na educacéo
bancaria. Apesar de serem educadores, atuando em uma licenciatura,
muitos jamais haviam sido apresentados a Paulo Freire.

Nesse momento de seu relato ela estd destacando e esclarecendo o
quanto os seminarios de TC, que tinham acontecido em Goias e no Mato Grosso,
foram uma descoberta para esses professores. A vivéncia foi marcante e
forneceu novos elementos aos professores que estavam mais afastados dos
estudos da educacéo.

Entretanto, penso que a avaliagdo que a autora faz € um pouco simplista,
pois foca s6 um elemento da dindmica subjetiva: a relacdo da pessoa com o
entendimento do que é o ensino. Em um foco mais amplo, numa proposta de
entendimento de tensao entre subjetividade individual e subjetividade social e de
producao sentido subjetivo esse entendimento se amplia ao integrar mais fatores
no processo de compreensao, como por exemplo, as relacdes ideoldgicas e
epistemoldgicas e os posicionamentos dos sujeitos ante a tensdo social.

O que aparece como “desconhecimento de Paulo Freire” pode ter um
outro sentido completamente diferente disso, dependendo da singularidade do
sujeito. Sobre isso também irei aprofundar a compreensdo mais a frente, pois o
gue aparece no relato acima marca uma grande polariza¢ao subjetiva no espaco
subjetivo social do corpo docente da LEdoC: a rotulacdo da acéo pedagdgica de
um a partir da ideologia de outro.

Com o passar do tempo, os problemas foram emergindo e as demandas
por solugbes tomaram conta do espaco/tempo de todos. Os recursos vindos de

convénios com o PROCAMPO/MEC® acabaram e foi preciso enfrentar as

8 A autora usa a sigla TE (Tempo Escola), entretanto com o tempo passou-se a usar a sigla TU (Tempo
Universidade) para atender a especificidade da experiéncia universitaria dos licenciandos.

9 O PROCAMPO é o Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em Educagéo do Campo,
destinado a apoiar a implementac@o de cursos regulares de licenciatura em educag¢do do campo nas
instituicdes publicas de ensino superior em todo o pais.
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burocracias dentro da propria universidade, com toda luta politica que isso
representa, para conseguir que ela arcasse com os custos de manutencao dos
estudantes em TU. O fato de terem ja trés turmas em andamento também foi
algo que minou o tempo disponivel para planejamentos, integracdes de
propostas pedagodgicas, avaliacdes, etc. Afinal eram trés turmas com estudantes

de locais variados, somando uma média de 120 alunos ou mais.

Assim, em 2011, s6 nos foi possivel realizar rapidos encontros em que
a preparacgédo da etapa era um entre tantos assuntos de pauta (em sua
maioria burocréaticos). Nenhum encontro de avaliacdo foi feito. Com
poucas ocasibes para refletir sobre os conflitos, as contradicdes
emergiram com toda forca sem que tivéssemos tempo e espaco para
a compreensao coletiva destas contradi¢des e, assim, a possibilidade
de superacdo. (BARBOSA, 2012, p 195).

Barbosa (2012, p. 252) menciona que os docentes condicionados a
educacao bancéria defendem a aula e vejo que ainda hoje esse € o principio que
orienta a estruturacéo basica da LEdoC em Tempo Universidade. Os estudantes
passam oito horas do seu dia, incluindo os sabados, em “aula”. Sinto importante
questionar “a certeza do papel profético (de professor) de quem doa seu saber
a quem nao sabe.” Mas é inegavel a necessidade de relacionamento entre
alguém gque ja estudou muito fisica e que necessita de alguma forma ajudar aos
gque nunca estudaram e que supostamente precisam dominar esse
conhecimento para “dar aulas” no ensino médio, ainda que seja numa escola do
campo.

Todo processo de mudanca demanda uma transicdo e ainda € dificil
abandonar a aula, tanto que um dos tempos educativos se chama tempo aula e
mesmo o0s professores do Nucleo Basico, que sdo os mais favoraveis as
transformacdes dos modelos educativos tradicionais e ortodoxos, ainda estéo
presos as aulas, usando de um momento concreto espacial e temporal para
estabelecer a relagdo entre o conhecimento e o conhecedor. Romper com a
“aula” como espaco real de encontro € algo muito dificil e todos, sejam os
professores das humanas ou das exatas, trabalham com o sistema de “aula” na
LEdoC/FUP.

Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=673&id=12395&option=com_content, com acesso em
09/09/2013.
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Barbosa (2012, p. 252) num tom de magoa, uma vez que esta envolvida
emocionalmente com os desdobramentos do projeto que idealizou e que
percebe ser de dificil materializacéo, fala:

E exemplar, na defesa do aumento do tempo aula em detrimento dos
demais tempos educativos, o argumento de que a qualidade da
formacado esta no tempo de relacdo entre docente e aluno mediada
pela aula. Este argumento traz ainda o ndo reconhecimento do TC
como tempo formativo ou pelo menos o relega a segundo plano, como
tempo complementar ao TE.

Se pararmos para pensar sobre isso um pouco mais friamente, e
considerando o real, temos que imaginar varias questdes, como por exemplo:

- A capacidade intelectual dos estudantes, que passaram pela educacao
concreta nas areas rurais brasileiras, permite que ele tenha autonomia suficiente
para compreender um conteudo complexo de uma ciéncia ou da matematica sem
que seja num espaco de sala de aula com a ajuda de alguém mais experiente?

- O tempo disponibilizado as areas em TU é suficiente para que o
professor canalize o conhecimento que estudou e no qual se especializou? Nao
estamos falando de “levar o conhecimento produzido pela humanidade para
aqueles ao qual isso tem sido reiteradamente negado”?

Enfim, poucas questdes para indicar a verdadeira complexidade da
questdo. Nao passa pela determinagcao da “aula” como um espacgo unico de
relacdo entre um que sabe e outro que nao sabe, mas uma série de fatores que
precisam ser conjugados e balanceados.

A preocupacao excessiva pela formacdo politica dos educandos gera
armadilhas perigosas e nem sempre os pesquisadores da LEdoC/FUP estdo
atentos a isso. Silva (2013), por exemplo, fornece um a significacéo restrita ao
vincular o sentido de politizacao e despolitizacdo a afirmacéo dos principios da
Educacdo do Campo e a sua negacao.

Na verdade, considerar que “politizar” € configurar a personalidade dentro
de um principio politico especifico indica um forte risco de tomar um carater de
dogmatizacéo. Se politizar € subordinar alguém a algum principio filosofico, seria
0 mesmo que, nos termos da teoria da subjetividade que assumo, anular o
sujeito, pois 0 que marca o sujeito € seu carater absolutamente reflexivo e

guestionador do modelo que o subordina e o sufoca.
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A capacidade critica e analitica que Silva (2013, p. 38) defende como algo
que precisa ser desenvolvido para que os sujeitos percebam as reais intencdes
com as quais determinadas informacdes sao transmitidas, indicando, assim, a
configuracdo da educacdo como um espaco reflexivo e transformador e nao
como espaco de reproducdo e conformacao, precisa ser avaliada na pratica do
professor e ndo exclusivamente em sua fala, tal como procedido neste estudo
em questdo. E é importante conscientizar-se de que politizar pode ocorrer de
varias maneiras e ndo exclusivamente afirmando os principios da Educacao do
Campo como uma cartilha fechada.

O texto de Silva (2013) mobiliza uma série de reflexdes por ter um carater
mais tendencioso em rotular os professores das ciéncias como reacionarios,
alienados e incapazes de atuar numa pratica docente ndo bancaria. Essa
rotulacdo ndo considera 0os meandros que estdo em torno da proépria histéria da
LEdoC, tal como os conflitos ideolodgicos relatados por Barbosa (2012).

No meu entender, esse é 0 posicionamento que deve permear toda e
qualquer acdo docente em qualquer escola, para muito além da Escola do
Campo, uma vez que a formacao cidada deve emergir em qualquer contexto e o
papel social do professor de formar pensamento critico é tarefa de todo e
qualquer educador, em qualquer espaco educativo do pais.

Neste sentido, convém lembrar o que ressalta Florestan Fernandes.
Enquanto Paulo Freire trabalhou a pedagogia pela liberdade dos oprimidos,
Florestan Fernandes trabalhou pela incorporacao dos excluidos. Para ele existe
um fator politico no tema da educac¢édo e o educador progressista precisa fundir
dois papéis: o de professor e o de cidadao, pois dessa forma ele sera capaz de
auxiliar na construcdo de uma cultura civica. O trabalho de qualquer professor,
em qualquer instituicdo, deveria ser também uma tarefa politica (FERNANDES,
1989).

Ele defende que o professor ndo pode estar alheio as dimensdes sociais
e deve trabalhar pelas mudancas das estruturas e configuragdes autoritarias,
rigidamente hierarquicas e fechadas, trabalhando dentro e fora da escola,
fundindo os papéis de educador e cidadéao, ou seja, seu papel dentro da sala de
aula com seu papel dentro do espago macro da sociedade. “Se o professor nao
tiver em si a figura forte do cidadao, acaba se tornando instrumental para

qualquer manipulacéao, seja ela democratica ou totalitaria” (FERNANDES, 1989,
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p. 163), ou seja, o professor fica um objeto das forcas externas perdendo sua
capacidade de ser sujeito.

Ele € um autor que busca conhecer a natureza social dos problemas
educativos no Brasil e pode ser considerado um pedagogo das causas sociais,
pois articulava um conhecimento profundo da historia da sociedade, um
posicionamento politico claro e uma concepc¢do de historia que situa as lutas de
classes dentro das possibilidades do devir. Seu pensamento se encaixa dentro
do espectro daqueles que percebem a intima relacdo entre a escola e a
sociedade na qual ela se insere e sempre acreditou que a educacdo pode tanto
ser fonte de transformacao quanto de conservacao e € importante saber como
ela se torna uma coisa ou outra. A educacgéo tanto pode ser um produto da
mudanca social, como 0 seu requisito e até mesmo o seu fator. E defende que
nao € possivel mais sustentar o mito de que a educacéo é, em si e por si, fonte
de aperfeicoamento humano e da civilizacdo, pois ela esté ligada aos valores
aos quais serve e isso a converte num instrumento que pode conduzir a
sociedade em qualquer direcdo, seja ela positiva ou negativa (FERNANDES,
1966).

Entretanto, para além dessa discussao social, a LEdoC/FUP, com seu
curriculo dindmico e com a sua necesséria correlacao entre o processo formativo
e aquele que esta se formando, abriu a possibilidade de compreenséo da relacao
unitaria entre o conhecer e o sujeito dessa acdo como pedagogia em si mesmo
e isso foi 0 que moveu meus passos na pesquisa. Convém lembrar que a
subjetividade como suporte tedrico destaca que o aspecto politico € s6 uma
faceta da ampla malha humana que conforma a todos nés e que todos nos

conformamos.
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CAPITULO METODOLOGICO

Para auxiliar a esclarecer meus objetivos de pesquisa, faz-se necessério
retomar alguns pensamentos e reflexdes. Sao eles:

Que espacos sao criados pelos educadores para que seja proporcionada
a acao educativa dialégica e de unidade entre o conhecimento e o conhecedor?
Os educadores estimulam o desenvolvimento subjetivo desses estudantes em
sua acdo pedagogica? E mesmo a LEdoC um espaco diferenciado que
possibilita 0 encontro de sujeitos na acao pedagodgica? Como a pedagogia da
alternancia emerge nesse sentido?

A convivéncia inicial com dois componentes curriculares (Pesquisa
Historia e Memaoria e CEBEP) me sinalizou que a LEdoC, como curso de nivel
superior diferenciado, auxiliaria no estudo da pedagogia do si mesmo.
Entretanto, ao me vincular mais ao campo de pesquisa, percebi que existiam na
matriz curricular do curso algumas disciplinas menos sociais e mais exatas
(Fisica, Quimica, Matematica, Biologia) e essa percepcdo abriu um
guestionamento: em ciéncias sociais e humanas uma pedagogia de si fez
sentido, mas essa experiéncia se daria em campos de ciéncias naturais? Como
a categoria tedrica inicial (pedagogia do si mesmo) pode dar conta desses
campos de conhecimento?

Assim, nesse momento de meu processo de pesquisa, percebo que a
categoria ndo pode focar exclusivamente no sujeito que aprende e na cognicao
do “conhecer a si”, ampliando o estudo dindmico a correlacdo entre “sujeito da
acdo pedagogica, sujeito que aprende e matriz curricular diferenciada
(alternancia, organicidade, interdisciplinaridade, complexos)’. Com isso em
mente, lanco a perguntas:

- Como se situa a alternancia no exercicio da desalienagéo entre o sujeito
e seu objeto de conhecimento?

Os guestionamentos atendem ao desafio de extrapolar o entendimento da
categoria de pedagogia em si mesmo a amplitude da educacéo que trabalhar os
multiplos conceitos humanos, ndo so a saude, tal qual no projeto inicial (TELES,
2010).

A partir desse processo reflexivo construo o objetivo de pesquisa nos

seguintes termos:
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Objetivo Geral

O objetivo geral de pesquisa foi elaborar em que sentido a pedagogia
da alternancia possibilita ou ndo consolidar a unidade entre o sujeito e seu

objeto de conhecimento.

Este objetivo geral se desdobra nos seguintes objetivos especificos:

Objetivos Especificos

1) Configurar os processos de subjetividade social que se organizam
nos espacos educativos e relacionais na/da LEdoC.

2) Construir expressdes da unidade entre o sujeito e o0 objeto de
conhecimento.

3) Avaliar as formas em gque a pedagogia da alternancia possibilita ou
nao a expressao da unidade sujeito-objeto do conhecimento.

4) Elaborar espacos de reflexdo sobre a unidade do conhecimento e
do conhecer em processos de ensino e aprendizagem e em métodos

avaliativos e formativos.
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Acédo metodologica

A acao metodoldgica foi feita com base na Epistemologia Qualitativa, pois
a pesquisa teve como foco as dinamicas subjetivas que apareceram de forma
direta e indireta, em processo e que precisavam ser construidas pelo olhar do
pesquisador por meio de sua participacao ativa como produtor do conhecimento.

A Epistemologia Qualitativa foi pensada por Gonzalez Rey (1993, 1997,
1999c, 2005c) para que ele pudesse continuar as suas pesquisas de forma
condizente com seus objetos de estudo: primeiro a personalidade como um
sistema integrado e complexo e depois a subjetividade como o intersticio em
processo das dimensdes humanas psiquicas, emocionais, simbdlicas, sociais,
histéricas e atuais. Nesse sentido, Gonzéalez Rey preocupou-se em debater as
diferencas entre as pesquisas qualitativas e quantitativas em uma outra
dimensdo, pois, para ele ndo é relevante a dualidade quantidade e qualidade e
sim a natureza do processo de construcado da informacéo.

Na atividade cientifica o momento teodrico € uma constru¢cdo onde o
pensamento constrdi o objeto e lhe explica, ou seja, a ciéncia ndo é descricdo e
sim explicagdo e construcdo (GONZALEZ REY, 1993). Nesse sentido, o
processo de pesquisa deve considerar uma légica configuracional como
substituta para a logica descritiva. Quando buscamos pesquisar a subjetividade,
compreendendo e considerando sua condi¢ao de sistema vivo, aberto e afastado
do equilibrio, precisamos de uma epistemologia da construcdo e ndo uma
epistemologia da resposta. O sentido de configuracdo € pensado, entdo, para
atender uma necessidade metodolégica e como uma possibilidade de
construcdo de uma outra l6gica de pesquisa que ndo seja a positivista, que €
aquela que considera o conhecimento como algo estatico, alheio ao sujeito,
preditivo e quantificavel.

A Epistemologia Qualitativa, entéo, esta dirigida a legitimacéo do aspecto
processual da construgdo do conhecimento e ndo a definicdo desse
conhecimento como uma expresséao direta dos instrumentos que sao utilizados
(GONZALEZ REY, 1997).

No processo de constru¢do de conhecimento vao surgindo novas Zonas
de Sentido, que sao aqueles espacos da realidade que ganham inteligibilidade

na medida em que a teoria vai se desenvolvendo na construgdo ativa do
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pesquisador. Ao investigar um campo e construir sobre ele o pesquisador
desvela zonas que eram desconhecidas antes de iniciar seu percurso, abrindo
novas formas de inteligibilidade sobre o que estuda, aumentando assim a sua
prépria sensibilidade para avancar em seus proprios termos sobre esses novos
espacos estudados. A realidade néo € estatica e apreensivel de forma direta e
linear. Ela é dindmica, processual e a ciéncia avanca por ela construindo essas
novas Zonas de Sentido, que por sua vez sao capazes de alcancar um mundo
diferente daquele que existia antes do comec¢o da caminhada investigativa, um
mundo que agora esta explicito em termos de conhecimento humano
(GONZALEZ REY, 1997).

Ao longo desse processo 0s instrumentos, que servem como indutores e
mobilizadores dos participantes como construtores de informacdes, permitem o
levantamento de indicadores, que sédo aqueles elementos vivos que integram as
expressdes dos participantes e a construcao interpretativa do pesquisador. Estes
indicadores fazem o papel da hipétese dindmica que vai variar ao longo da
pesquisa, uma vez que eles irdo se integrar a outros indicadores que podem
emergir nesse processo de construcdo, mobilizando o proprio pensamento do
pesquisador no momento da construcdo tedrica, levantando sempre novos
questionamentos e linhas de raciocinio que o conduzam por vias nunca antes
imaginadas. Neste sentido o pesquisador também esta imerso em uma dinamica
subjetiva onde os indicadores possibilitam producdes de sentido subjetivo que o
implicam como sujeito dessa construcdo de conhecimento. (GONZALEZ REY,
2005c)

E nesse sentido que se configura a diferenca entre uma epistemologia
positivista, que trabalha com dados objetivos, ainda que sejam obtidos
qualitativamente, e uma epistemologia qualitativa, que constréi informacédo
através da l6gica configuracional. Isso é assim, pois o indicador ndo € acessivel
de forma direta e linear e sim por meio da integracéo entre o objetivo e o subjetivo
como unidade que s6 possui valor nos limites do processo em que resulta
produzido. Os indicadores derivam de informacdes imprecisas e indiretas e ndo
sao conclusivos, s6 hipotéticos. Eles sdo somente passos dentro de um percurso
muito maior (GONZALEZ REY, 1999c).

Em resumo a Epistemologia Qualitativa prestigia a comunicagdo como

forma de obtencdo das informacgdes, considerando-a como a possibilidade
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dialogica de encontro ativo entre investigador e investigado, ambos possuidores
de subjetividade. Também prestigia o trabalho de constru¢do da informacéo
como a busca de indicadores que se integram numa légica configuracional que
marca o papel ativo e interpretativo do investigador como construtor, assim como
0 instrumento entendido como um indutor e ndo como um fim em si mesmo, ou
seja, 0s instrumentos nao buscam respostas, buscam expressdes de seres vivos
e ativos.

Ela se dirige a trabalhar a subjetividade como uma definicdo ontoldgica da
psique humana, o que pressupde que ela, como objeto de estudo:

e compde um sistema organizado de forma inviavel aos métodos
positivistas de medic&o e de controle de variaveis;

e representa uma organizacado que esta implicada com um sujeito
concreto singular e com os cenarios sociais em que ele relaciona e
atua;

e € uma construcédo tedrica apoiada nas multiplas manifestacées do
sistema subijetivo e informa sobre o sujeito e a subjetividade social
simultaneamente;

e ndo aparece ante a estimulos diretos e os sentidos subjetivos
tendem a ser contraditorios;

e 50 irA se manifestar quando o participante esta implicado e a
pesquisa faz sentido para ele;

e muitas vezes as racionalidades expressas ocultam a subjetividade,
gue precisa ser construida e configurada pelo pesquisador
(GONZALEZ REY, 2005c).
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A pesquisa e seus passos concretos

Este foi um trabalho de pesquisa que se desenvolveu intercalando mais
de uma dimensdo subjetiva, pois considera a macrossocial (0 curso de
licenciatura), outras intermediarias (pequenos grupos dentro da licenciatura) e
outras micro (individuos que compdem o curso). Em outras palavras seria o
espaco subjetivo social amplo, alguns espacos subjetivos sociais vinculados as
turmas ou a um componente curricular em particular e também alguns espacos
subjetivos individuais singulares. Essa multidimensionalidade é ressaltada para
que ndo se perca de vista a complexidade do campo de estudos da
subjetividade.

Passei a frequentar o curso de licenciatura em outubro de 2011 e por la
permaneci até outubro de 2014. Iniciei minhas atividades como colaboradora do
componente de pesquisa e aos poucos fui me inserindo como pesquisadora em
outros espacos. Além disso, com o tempo me converti em professora voluntaria
de iniciacdo cientifica e também em psicologa colaboradora em grupos de
trabalho psicodinamico com as emocdes e as relacdes grupais. Todos esses
olhares diferenciados (professora, psicéloga e pesquisadora) contribuem, assim,
ao todo da pesquisa.

Frequentei encontros de tempo organicidade e de plenarias; participei: de
tempos de analise de conjuntura, de reunides de planejamento do grupo de
professores do Nucleo Bésico, de colegiado, de uma viagem ao municipio de
Cavalcante/GO para acompanhar as orientacdes ao trabalho de PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia), do planejamento e de
momentos de conducéo e de avaliacdo da etapinhal® de uma das turmas, de
momentos de avaliagdo de TU de outra turma, de Coordenacdo Politico
Pedagdgica (CPP) e também de seminarios desenvolvidos em torno do tema do
campo. Além disso, fiz visitas as casas onde os estudantes ficavam hospedados,
entrevistas formais e consegui depoimentos informais nas salas ou nhos

corredores, sentados ou mesmo caminhando de um local ao outro. Por ser

10A etapinha refere-se a semana de acolhimento aos novatos, momento onde se esclarecia a dinamica e
as bases filosoficas do curso e onde se passava ao grupo as primeiras atividades a serem desenvolvidas
em Tempo Comunidade. As etapas do curso comegavam sempre em TC.
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psicologa acabei me convertendo em “fonte de desabafo” para varios atores
daquele cenario, tanto estudantes, quanto professores.
Foram muitos os momentos de mergulho naquele universo, o que torna
dificil contar em horas o tempo que la estive. O fato é que foram em torno de 36
meses de inser¢ao no campo de pesquisa, dividindo meu olhar entre o “ser parte”
e 0 “observar”; um desafio constante para alguém que lutava o tempo todo para
sair do papel da “militante da novidade” para assumir o papel da “investigadora
critica”, aquela que faz questionamentos pertinentes para observar o movimento
e a dinamica das relacbes que la se davam. O tempo todo eu lutava comigo
mesma para nao estacionar no olhar que defende a proposta inovadora da
educacao para poder perceber as contradicdes e os impasses que aconteciam.
Minha &ancora para evitar cair nas armadilhas era um foco central: a
compreensao tedrica da pedagogia em si mesmo e da subjetividade humana.
Como formas de conhecer o local, que passei a fazer parte, foram pontos
de aprofundamento:
e 0 projeto politico pedagdgico da LEdoC em vigor e o confronto deste com
a realidade concreta,
e a coletividade e as singularidades em dialdgica;
e 0 corpo docente como um todo;
e a convivéncia maior com 02 (dois) componentes para o foco na acao
pedagdgica via processos de alternancia e postura do professor;
e avivéncia intensa com o componente de pesquisa histéria e memaoria em
quatro turmas;
e a intervencdo em 01 (uma) turma de CIEMA com 11 estudantes para
observar o vinculo entre o conhecimento e o conhecedor;
e 0 encontro aprofundado com 06 (seis) estudantes da turma 03 que
aceitaram o desafio de ajudar na construcdo da vivéncia da/na
LEdoC/FUP/UNB.

Como tive oportunidade de acompanhar um pouco do projeto de PIBID

(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia), fiz uma viagem ao

lugar de moradia de alguns dos estudantes e essa vivéncia me proporcionou a
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insercdo em uma experiéncia que integrou as varias turmas, fornecendo uma
experiéncia transversal e também local, fora do espacgo da universidade.

Da mesma forma, como participei efetivamente como professora
colaboradora do componente de pesquisa (histéria e memaoria) também consegui
acompanhar de perto quatro turmas (turmas 3, 4, 5 e 6). Essas possibilidades
transversais me permitiram ampliar a percepcéo do espaco subjetivo social da
LEdoC.

Um dos professores que acompanhei algumas aulas foi escolhido por
trabalhar um componente que favorecia o estudo da pedagogia em si mesmo
(Conflitos Estruturais Brasileiros e Educacdo Popular - CEBEP). Esse
componente realiza trabalhos de insercdo na comunidade e a percepcdo de
conflitos reais que existem no campo. E uma disciplina chave, junto com a
pesquisa de Histéria e Memaria, para perceber como o conhecimento pode estar
implicado com o sujeito que aprende e vice-versa. Esses sdo 0s componentes
de areas humanas que proporcionaram legitimacéo da pedagogia em si mesmo.

Acompanhei também algumas aulas de dois professores de ciéncias
naturais. Essas aulas foram acompanhadas com o objetivo de compreender a
possibilidade (ou n&o) da pedagogia em si mesmo acontecer no ensino das
ciéncias naturais. Essa inquietagcdo me levou a me aproximar de alguns desses
professores, assim como um indicador na subjetividade social do curso de que
os professores dessas areas eram “resistentes” em mudar suas praticas em
direcdo a interdisciplinaridade e ao questionamento sobre os modos mais
convencionais e tradicionais de ensino.

Para aprofundar o que vivenciei acompanhando esses professores, como
observadora de sala de aula, atuei em uma etapa de TU com uma turma de
CIEMA (Turma 4) propondo intervencdes e construindo rodas de conversas,
aprofundando ainda mais minha relagédo com o professor dessa disciplina. Esse
mergulho, especificamente, teve o objetivo de consolidar algumas hipéteses que
derivaram da observacéo inicial em etapa anterior. Assim, a aproximacao a area

de CIEMA conduziu as oficinas de intervencéo nesta turma.
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A construcao do cenario de pesquisa

A construcdo do cenario de pesquisa foi de grande desafio e um elemento
gue marcou esse desafio foi o fator tempo. Eu quase ndo conseguia tempos
disponiveis com o0s participantes para proporcionar atividades ligadas
especificamente a pesquisa, pois o dia-a-dia era completamente tomado pelas
atividades do curso (os tempos educativos). Além disso, os alunos estavam a
maioria do tempo distantes, em suas comunidades, muitas delas distantes
centenas de quildmetros de Brasilia. Driblar essa realidade demandou
criatividade e persisténcia, transformando a convivéncia dialégica o principal
instrumento de pesquisa.

Meu primeiro passo concreto para a constru¢cdo do cenario de pesquisa
foi com os alunos da Turma 3. Um dia, numa aula do componente de pesquisa
de histéria e memdria, esclareci minhas intencdes de pesquisadora e forneci o
exercicio de complemento de frases impresso!! para que eles levassem ao
tempo comunidade, la preenchessem e o trouxessem para mim na etapa
seguinte. N&o é o procedimento mais usual com este exercicio, visto que eles o
preencheriam longe do pesquisador, mas ele atendia ao objetivo de despertar o
interesse em participar de uma pesquisa com uma psicéloga da educacao, sendo
essa, entdo, a intencao principal deste instrumento.

Na etapa seguinte tive retorno de somente 06 alunos (de uma turma de
mais de 50 alunos), todos eles do Mato Grosso e cinco deles moradores de
assentamentos de reforma agraria. Nao tive adesdo de nenhum estudante
proveniente de comunidades quilombolas e de outras comunidades mais
tradicionais de MG ou GO. Nesse momento inicial, fiquei inquieta com o viés que
essas informacdes trariam e ndo perdi essa inquietacdo de vista. Da mesma
forma, também me questionei sobre o resultado com uma diferenciacao tao
evidente uma vez que pessoas vinculadas as comunidades tradicionais
quilombolas ndo se aproximaram, s6 aqueles mais ligados aos movimentos
sociais.

Considerando esse primeiro passo construido, iniciei atividades com

esses seis alunos. Fui em finais de semana em suas casas e desenvolvi

11 Vide apéndice 02 — complemento de frases
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conversas individuais com cada um. O roteiro da conversa tinha algumas
perguntas em comum?? e algumas inquietacées derivadas de minha leitura das
frases por eles completadas. Criei um vinculo forte com esses alunos e alguns
deles foram vitais, tornando-se verdadeiros sujeitos da pesquisa, sempre
dialogando, informalmente, comigo sobre as inquietacdes e paradoxos que
encontravam e vivenciavam na LEdoC.

Minha aproximacdo aos professores aconteceu aos poucos. Eu fui
apresentada ao corpo docente como alguém que estava participando de um
projeto no componente pesquisa de histéria e memoria e que também fazia sua
pesquisa de doutorado na LEdoC.

Minhas conversas com os professores foram gradativas e todas ligadas
ao desenrolar de minha relacdo com o curso no tempo. Em nenhum momento
consegui estar numa roda de conversas, com 0s professores, destinada
especificamente a pesquisa. Mas as relagbes de cumplicidade que foram se
delineando no tempo transformaram certos encontros de coordenagéo em rodas
informais de conversa, momentos esses que produziram muitas informacdes
relevantes para a pesquisa.

O clima afetivo do corpo docente, no tempo em que eu |4 estava, gestou
em mim um receio em propor dindmicas de grupo focadas na pesquisa, uma vez
gue carregava comigo um termo controvertido, a subjetividade. Nesse sentido
aproveitava os momentos coletivos em que fui convidada a participar para
observar a dinamica social e estive focada nas conversas individuais que
estabeleci com alguns dos professores. Nesse tempo eram considerados
professores da LEdoC 13 pessoas. Apesar do curso contar com VAarios
colaboradores, somente estes tinham voto nas reuniées de colegiado.

Como meu principio de convivéncia com o curso girou em torno das areas
humanas, nos momentos finais da pesquisa coloquei o foco nos componentes
da habilitacdo em ciéncias da natureza e matematica. Em duas etapas estive
como observadora em sala de aula em trés turmas (turmas 3, 4 € 5).

Como proposta de finalizagdo da pesquisa, construi um cenario de
pesquisa especifico com os estudantes de CIEMA da Turma 4. Essa turma tinha

algumas caracteristicas concretas que proporcionaram um espago muito

12 Vide apéndice 03 — roteiro de conversa com os alunos.
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relevante para esses passos conclusivos e também do andamento da pesquisa
como um todo. Ela era formada por 11 alunos (ou seja, um grupo relativamente
pequeno dentro de um universo de turmas com grande numero de estudantes)
e tinha toda a variedade possivel de comunidade de origem. A turma contava
com morador de assentamento de reforma agraria com participacdo nas lutas e
no movimento (MST); morador de assentamento, mas que nao participou das
lutas e do movimento; morador das comunidades quilombolas do nordeste
goiano, morador de cidades pequenas de Goids e que nao eram
necessariamente do campo, pois viviam em zonas urbanas; morador
comunidades rurais de Minas Gerais e Mato Grosso, pessoas que representam
nossa cultura rural sem ter um rétulo especifico, s6 o de simples morador do
campo brasileiro. Uma diversidade que ndo formava um bloco monolitico e sim
a amplitude do perfil do morador que habita o interior do Brasil.

Com essa turma, participei ao longo de uma etapa como observadora em
sala de aula e na etapa seguinte propus a constru¢do de um cenario de pesquisa,
que todos os 11 estudantes acolheram, sem excecdo. Nesse momento
construimos juntos um laboratério de pesquisa. Nele apresentei uma série de
exercicio escritos, 0s quais complementava com rodas de conversa para que
eles pudessem se expressar na oralidade, uma vez que sua expressao escrita
apresentava muitas dificuldades. Propus também um exercicio de avalia¢do para
a disciplina que estava acompanhando (Grandes temas ambientais) e varios
exercicios de imaginacdo e construcdo de ideias, todos eles colocados no
apéndice.

Convém destacar que o professor da disciplina também integrou o
laboratorio que construimos e participou ativamente, respondendo também a
atividade de avaliacdo da disciplina que os alunos responderam.

Assim, destaco que o cenario de pesquisa foi dindmico, configurando-se
e re-configurando-se de acordo com a necessidade concreta do momento da

pesquisa e as possibilidades efetivas que ali se apresentavam.
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Os instrumentos

De forma organizativa, listo os instrumentos indutores a seguir:

Para os estudantes:

Exercicio de complemento de frases (apéndice 2) — entreguei cépia
desse exercicio para todos os estudantes da Turma 3 e ele funcionou
como um disparador do interesse colaborar com a pesquisa. Somente 06
estudantes me devolveram e com eles aprofundei o processo de pesquisa
nas dinamicas conversacionais individual e em grupo.

Dialogo de aprofundamento — 06 conversas individuais gravadas
com estudantes da Turma 3 que seguiram um roteiro comum a todos
(apéndice 3) e conclui-se com um dialogo singular sobre algumas frases
do exercicio de complemente de frase (apéndice 2).

Trabalho final da pesquisa de Histéria e Memoria —trabalho de uma
aluna em especifico que manifestou profunda inquietacdo com o que
descobria sobre si ao fazer o trabalho de pesquisa das memorias. Essa
aluna ndo tinha companheiros de seu territério, entdo elaborou o trabalho
final sozinha, sendo que estivemos muito proximas, pois fui sua
orientadora na construcao do trabalho final. Ela colaborou muito com a
pesquisa informalmente e assinou o Termo de Consentimento,
autorizando a utilizacdo de sua producao.

Grupo de debates sobre imagens — foram disponibilizadas imagens
ao grupo de 06 participantes da Turma 3 (apéndice 4) para que eles
selecionassem uma para 0s aspectos positivos e outra para 0s aspectos
negativos da LEdoC. Apdés a selecdo, compartihamos esses
pensamentos/sensacdes em dialogo no grupo.

Exercicio de avaliacdo do componente de pesquisa de Histéria e
Memdria — leitura das avaliagfes escritas dos 06 participantes da Turma
03. Esse exercicio procurava avaliar todo o processo do componente,
desenvolvido em 5 etapas (apéndice 5).

Participagdo em momentos de organicidade, analise de conjuntura

e plenérias — frequéncia nesses momentos, considerados como tempos
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educativos, munida do caderno de notas pessoais, com 0 objetivo de
conhecer a dinamica de funcionamento do curso e perceber os processos
pessoais e grupais que ali se manifestavam.

Participagdo em dinamicas coletivas de avaliacao — participacdo da
avaliacao final de etapa na Turma 3 e participacdo da avaliacéo final da
etapinha da Turma 6, assim como dos momentos de avaliagdo do
componente de pesquisa de histdria e memoria nas quatro turmas que
acompanhei de perto como professora colaboradora.

Jodo e sua historia— Exercicio escrito apresentado a Turma 4 de
CIEMA para observar a imaginacdo, a memoéria, a compreensao, a
producdo escrita entre outras atividades ligadas ao processo de
aprendizagem sob uma perspectiva de subjetividade (apéndice 6).

Um conto sobre CEBEP — exercicio escrito apresentado a Turma 4
de CIEMA para abrir o debate sobre a alternancia e observar as
producBes dos alunos com relacdo a essa modalidade pedagdgica

(apéndice 7).

Para os professores:

Dialogos abertos — momento conversacional sobre suas historias
de vida, seus pontos de vista e sua relagdo com a LEdoC.

Observacéo da acdo docente de trés professores — tempo médio
de 150 horas em sala de aula. Este momento conjugava o0 observar e
também o ser aluna das disciplinas. Procurei incorporar o papel de sujeito
gue aprende nesses momentos, interessando-me pelos contetdos e
travando debates com os professores. Nesse sentido ndo € possivel falar
em observacao passiva e sim em postura ativa e interventiva.

Depoimento breve — momento conversacional baseado em
indutores breves (apéndice 8), diferenciando-o do diadlogo aberto. Alguns
depoimentos breves acabaram por se converter em didlogos mais
profundos devido ao forte engajamento do professor como participante da
pesquisa. Aconteceram 04 encontros desse tipo, todos com professores

das areas das ciéncias da natureza e matematica.
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Para o espaco subjetivo social

Frequéncia nos diversificados espacos da licenciatura com o
caderno de notas pessoais, registrando as situacoes, as falas informais,
0S eventos concretos, as percepcdes vindas dessa convivéncia e as
interpretaces que eu elaborava no momento da observacéao.

Observacdo e participacdo em salas de aula, em etapas de projetos
de pesquisa de colegas, em bancas de monografia como membro
avaliador (qualificacdo e defesa) e em reunides do corpo docente, tanto
as de colegiado, quanto as de coordenacéo do Nucleo Basico.

Leitura de documentos escritos — sdo considerados instrumentos
de pesquisa alguns trabalhos elaborados que descrevem aspectos
histéricos e subjetivos da LEdoC. Esses textos sdo simultaneamente fonte

tedrica e empirica e estéo referenciados ao final da tese.

Convém esclarecer que os instrumentos foram diversificados e que nem
todos os participantes tiveram acesso ao mesmo instrumento, pois, considero
gue na Epistemologia Qualitativa o instrumento é s6 um indutor que possibilite a
expressao auténtica do participante como um sujeito da pesquisa.

Na medida em que minha convivéncia transcorria no espaco e nas formas
de relacdo com cada um especificamente, ou com cada grupo em particular, eu
lancava mao de um instrumento, ou mesmo criava um instrumento de acordo
com a necessidade do momento. Para que nédo se perca de vista de onde deriva
uma informacéo, irei sempre nomear qual instrumento estarei me apoiando para
construir meu processo reflexivo de interpretacéo e construcéo da informacéo.

E fato que os processos subjetivos perdem boa parte de seu carater
processual e dindmico no momento que os transformamos em relatorios escritos.
Para que isso ndo seja um elemento limitador da interpretacao do leitor, lembro
gue 0 gue vem a seguir € somente um retrato de um tempo e de um espaco que

muda a cada dia na vivéncia concreta de seus protagonistas.
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CONSTRUCAO DA INFORMACAO

Minha relagédo com a LEdoC pode ser comparada ao roteiro de um filme
ou ao enredo de uma histdria, pois quando encontrei o curso nada sabia sobre
ele, e somente com o passar do tempo € que compreendi os fatos que aos
poucos iam se descortinando. O fator tempo, alias, foi um elemento de
interferéncia relevante para a construcao deste trabalho, sendo ao mesmo tempo
o aliado na compreensao da dinamica subjetiva, que envolvia o espaco humano
social, e também o sabotador que me afastava das pessoas pelo fato delas nédo
terem tempo disponivel para os momentos especificos desta pesquisa.

O chegar “crua” no espaco foi importante para que eu construisse uma
compreensao na medida em que ia ampliando meus vinculos, conhecendo
novas pessoas e percebendo um e outro posicionamento dos atores daquele
cenario. Tal como num roteiro de teatro onde o dia-a-dia era o diretor, fui
vivenciando meu estar naquele tempo-espaco social e, simultaneamente,
construindo uma percepcao do que era o dito, mas também do que nao era dito,
mas vivido. Eu entrei por uma porta (a do Nucleo Basico) e os primeiros relatos
e conversas derivaram da percepcdo do curso que as pessoas desse lugar
construiam. Assim, o tempo e as novas relacdes possibilitaram a construcédo das
tramas mais complexas e ndo tanto enviesadas.

O Projeto Politico Pedagogico do curso (LEdoC, 2009) prop6e um curso
em dinamica. Busca, entre outras coisas, inovar no sentido de ndo fragmentar
as disciplinas e trabalhar os contetdos dentro de componentes interdisciplinares.
Tem ainda como diferencial, quando comparado com outros cursos de
graduacdo, o modelo da pedagogia da alternancia que conjuga dois tempos
educativos: o Tempo Comunidade (TC) e o Tempo Universidade (TU). No TU os
alunos convivem em moradias comunitérias e sdo estimulados a coordenar as
vivéncias cotidianas, procurando com isso descentralizar e des-hierarquizar os
processos pedagogicos e administrativos. No TC os estudantes estdo nas suas
comunidades desenvolvendo atividades e complementando a aprendizagem em
seus lugares de origem. Essa proposta da alternancia tem por objetivo n&o retira-
los do campo durante a sua graduacdo e integrar as teorias e com praticas

concretas no viver social e educacional.

108



Entretanto, essa inovacdo dentro de um espaco tradicional como a
universidade gerava uma série de conflitos, desentendimentos e polarizages.
Esses conflitos e tensdes, assim que eu cheguei ao curso, foram explicitados de
uma forma especifica pelas pessoas com as quais eu me relacionava naquele
momento. O surpreendente foi perceber que eles poderiam ser compreendidos
de outra forma e isso estava diretamente relacionado ao posicionamento de
pessoas.

De acordo com a teoria da subjetividade (que assumo como referéncia
para meus estudos nesta tese), 0s processos humanos sdo produzidos
simultaneamente no emocional e no simbdlico. Para além da visdo simplificante
de uma emocao ou afeto de pertencer ou de rejeitar uma proposta politico-
pedagogica, consideramos 0s sentidos subjetivos que sdo produzidos na
vivéncia em relacdo com essa proposta politico pedagogica e as configuracdes
subjetivas que os organizam. Essas configura¢des subjetivas sao o principio de
que nao existem causas Unicas e isoladas para os fenbmenos humanos. Numa
nocdo de subjetividade compreendida cultural e historicamente, os eventos
humanos séo organizados pelas passagens da vida e pelos contextos atuais que
emergem na forma de sentidos subjetivos que configuram 0s processos que
estudamos. Assim, a construcao desta pesquisa é feita pela emergéncia de
configuracbes subjetivas que integram em unidade o social e o individual, o
histérico e o atual.

Essas consideragfes iniciais sdo importantes para a compreensao das
configuragdes subjetivas relacionadas com as vivéncias sociais da LEdoC que

passo agora a construir.

Sujeito e subjetividade: tensdo e emancipacado frente ao

normativo.

No espaco social da LEdoC existia um quadro normativo indicado pelo
seu PPP (LEDOC, 2009) e outros quadros normativos que eram configurados
pelas histérias de vida dos protagonistas daquele cenario social. Esses “outros
quadros normativos”, que se manifestavam nos posicionamentos das pessoas

frente ao quadro institucional do PPP, evidenciavam uma polaridade
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tensionante, o que me leva a compreender aquele espaco social como uma
dindmica impulsionada pela presenca de duas tendéncias conflitivas. Nao que a
totalidade estivesse dicotomizada, mas era dinamizada por essas duas
tendéncias. Essa dinamizacdo permeava 0s sentidos que reverberavam no
espaco subjetivo social.

Meus primeiros estudos sobre a LEdoC, assim como meus primeiros
relacionamentos, indicavam- me que o curso era um local de possibilidade de
inovacao nas praticas educativas e de também consolidacdo de uma luta mais
antiga por uma educacao de qualidade nas areas rurais brasileiras. Entretanto,
depois de alguns meses, ficou evidente que ali existia um conflito dentro do corpo
docente, pois nem todos concordavam com certas “normas” que ali vigoravam.
Na tentativa de “inovar”, aconteciam por parte de alguns atores a determinagao
de posturas, que acabavam por serem percebidas como imposic¢des, dificultando
o dialogo entre os colegas docentes.

Assim, no meu trabalho de compreensdo desse espaco, e ja em um
momento avancado da pesquisa, tive como resposta a uma provocacao o

seguinte depoimento:

“Ja na minha primeira reunido como professor concursado eu Vi
um embate entre duas professoras mais antigas sobre como
deveria ser o TCC. Uma dizia que podia ser sobre qualquer tema
e a outra dizia que tinha quer ser necessariamente sobre algo que
eles (refere-se aos estudantes) trouxessem das comunidades. Ai
eu, que estava chegando, fiquei prestando atencéo para ver qual
das duas tinha razdo. E entdo eu joguei uma pergunta assim: e se
o aluno quiser trabalhar algum passaro ou planta que tenha na
sua regido, pode? E ela me falou: ndo, ndo pode!” (Depoimento

informal de professor Josél3)

O depoimento acima evidencia a situagéo conflitiva e me indicou como o
extremo da tensdo se configurava. Havia em parte do corpo docente uma
restricdo ao universo possivel de temas estudados, restricdo essa que valorizava

temas sociais, politicos, educacionais, deixando de fora temas ligados as areas

13 para preservar a identidade dos participantes da pesquisa seus nomes foram alterados.
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de ciéncias da natureza, tais como a biologia, a quimica, a fisica e a matematica.
Em outras palavras, no curso existia uma imposicdo explicita para trabalhar o
social, a organizacao politica das comunidades e a construcdo de escolas do
campo que conjugassem o0s conteudos das disciplinas formais a realidade
concreta das pessoas que viviam nessas comunidades. Isso acabava por anular
as outras teméaticas de outras areas do conhecimento.

O projeto do curso previa a interdisciplinaridade, mas como no comeco do
processo ninguém sabia ainda como realizar concretamente essa proposta
pedagogica, a situacéo social da relacdo entre docentes tornou-se tensa. Nesse
sentido, percebi uma ciséo que estava demarcada por duas vivéncias em relagéo
ao curso. De um lado havia um grupo, que vou denominar para fins didaticos de
grupo das ciéncias humanas, que estava na base da construcdo da LEdoC e
que brigava pela pureza do projeto. De outro havia um grupo, que pOSSO
denominar grupo das ciéncias da natureza, que chegou por meio de concurso
publico para docentes da universidade federal e que estava brigando para firmar

um espaco.

“Ana, vocé sabia que os professores estdo em briga, né?” (Depoimento

informal da estudante Roberta, da turma 3)

O que eu escutava no principio do meu trabalho de pesquisa era que havia
por parte desse segundo grupo uma “resisténcia em mudar sua pratica docente”,
mantendo a pratica da educacao bancaria tradicionalista e que esse era o grande
foco da briga. Entretanto, aos poucos, fui percebendo que essa “resisténcia”, na
verdade, era de outra ordem e ndo passava por algo tdo simples assim. “Algo”
nas relacdes e eventos havia marcado as subjetividades, levando as pessoas a
se posicionarem como sujeitos, gerando conflitos, desentendimentos,
animosidades e até perdas significativas no quadro de professores. Esse “algo”
era 0 que eu precisava compreender melhor, pois isso estava ligado ao meu
objetivo de entender relacdo unitaria entre o conhecedor, no caso o professor, e
0 conhecimento que ele vai compartilhar com seus estudantes.

Nesse momento, eu intencionava construir por qual razdo um professor
teria resisténcia em mudar uma pratica docente disciplinar para uma pratica

docente interdisciplinar.
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“Eu acho que alguns do grupo, algumas, tem uma posicdo muito dura
quando se posicionam, que ofende os outros. Alguns tem uma posi¢ao
muito arrogante, de que minha area é isso, pressupondo também que os

outros sdo menos.” (Didlogo aberto com o Prof. Antonio)

Esse depoimento me ajuda na construcdo do indicador de que aquele
“algo” estava mais ligado a forma em que esses professores foram recebidos no
curso do que numa postura intencionalmente colocada de “nao querer alterar
uma pratica pedagogica” concretamente na sala de aula.

Pelo que fui compreendendo ao longo do tempo, 0 curso era resultante de
uma luta historica pela educacdo no campo e havia pessoas do curso, tanto
docentes quanto discentes, muito engajadas nessa luta, com ideal construido e
receosos de que esse projeto fosse desvirtuado nas suas intencdes de formacao
de intelectuais organicos de comunidades camponesas.

Todavia, em um dado momento, abriu-se um edital para concurso publico
de docentes e dentre 0os novos professores contratados alguns ja conheciam o
projeto e entraram no ritmo do curso sem questionamentos, reforcando esses
ideais. Porém, entraram também professores para trabalhar nas areas de
habilitacdo em ciéncias fisicas, quimicas, biologicas, mateméticas e em
linguagens, que fizeram o concurso para ser professor universitario e ndo para
engajar-se num projeto de formacdo politica e filoséfica de intelectuais

organicos. Suas intencdes eram diferentes.

“Entao, assim, por mais que todos nés da CIEMA temos de alguma forma
uma identidade com a LEdoC, ninguém sabia o que que tava
acontecendo. E ai tem aquela coisa, né, ah, vocés entraram e vocés séo
das ciéncias, mas vocés vao ter que engolir!” (Depoimento breve da Profa.

Lorena)

Esse depoimento da professora ilustra a vivéncia da época e sugere a
producdo simbdlico-emocional de que um grupo estava atonito, tentando
entender a situacao e outro estava desesperado, com medo de que falhasse o

seu projeto ideal.
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Assim, compreendo a subjetividade como essa polaridade tensionante.
De um lado os idealizadores do projeto, o chamado grupo das ciéncias
humanas, e de outro as pessoas do grupo das ciéncias da natureza que
ingressaram na universidade para lecionar, pesquisar e fazer extensao nas
areas de conhecimento que haviam escolhido para suas vidas e pelas quais

eram apaixonadas.

“Entdo, tinha um questionamento (refere-se aos professores do grupo
das ciéncias da natureza), mas ndo era um questionamento de birra, era
um questionamento legitimo, quer dizer, € um curso que tem que se

inventar.” (Dialogo aberto com o Prof. Antdnio)

Essa polaridade tensionante na subjetividade abre uma perspectiva de
compreensao sobre os posicionamentos das pessoas como sujeitos. Sendo o
sujeito aquele que se posiciona ante a tensdo com o social, construo o indicador
de que as liderancas dos grupos eram pessoas gue se posicionavam em seus
argumentos e intengdes, sejam esses profissionais, académicos, ideoldgicos e,
sobretudo, simbdlicos. Como disse o0 professor acima, eles estavam
guestionando, sO que esse questionamento estava sendo compreendido pelos
idealizadores do projeto como resisténcia a mudanca. Essa traducdo do
questionamento como “resisténcia” terminou por dificultar o didlogo necessario
aos avancos concretos na implementacéo da interdisciplinaridade no curso.

Com esse fator de questionamento ao projeto o objetivo do curso de
construir um “sujeito coletivo” se configura na minha percep¢do como um
“coletivo de sujeitos”. Os idealizadores do curso buscavam colegas que
abracassem a causa incondicionalmente. Porém, chegaram professores que
qguestionaram, trazendo outras formas de entender a ciéncia, a educacéo e a

prépria universidade, gerando um embate de posicionamentos.

“Quando eu tava trabalhando com a Fulana eu sentia a minha dificuldade.
Eu me sentia até inadequada, porque a minha linguagem, a minha
formacdo é toda na area de ciéncias da vida, né, essa € a minha
formacdo, biologia e tal, eu n&o tive uma formagéo em ciéncias sociais

ou antropologia. Eu tentei, assim, me adequar, mas depois eu vi que ndo
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era a minha praia, entende? Que eu ndo podia querer estar
acompanhando, trabalhando com essas pessoas. Eu tinha que trabalhar
na minha area mesmo. E pronto! (...) Eu perdi meu medo de ser

cartesiana (risos).” (Depoimento breve da profa. Sandra)

Havia uma cobranca explicita de que os professores novatos teriam que
estudar textos de educacédo, de sociologia e de filosofia, sendo que eles tinham
suas linhas de pesquisa proprias e seus focos de estudo que ndo passavam
pelas ciéncias humanas. Essa imposicdo gerou a tensdo que provocou a
emancipacao e o posicionamento de sujeitos. Assim, ao invés de se subordinar
a esse quadro normativo, 0s professores passaram a questionar e provocar e na
dindmica subjetiva social se produziu essa polaridade que repercutiu em brigas

e desavencas.

“Uma vez a Fulana usou uma expressdo numa reunido, que eu acho que
€ uma expressao que define muito bem a situacdo: quando a LEdoC
contratou os professores, ela queria uma pagina em branco que eles iriam
preenchendo o perfil de cada um. N&o. A pagina nunca vai ser em branco
e as pessoas tem que ter sensibilidade pra entender o que se exige de

cada pessoa e 0 que cada pessoa pode oferecer do que é exigido e do

”

que também néo é exigido, mas que ela tras de experiéncia anterior.

(Depoimento breve do Prof. José)

Certas coisas chegam a racionalidade de uma forma que néo
necessariamente representam aquilo que acontece nos espagos nhao
conscientes das dinamicas subjetivas. Na verdade, parecia que esse era O
grande conflito do curso, ou seja, posturas diferenciadas frente ao processo de
formacdo dos graduandos, compreensdes diferente quanto ao que representa o
espaco da universidade e discordancias de visdo de mundo, inclusive politicas.
Porém, na leitura mais ampla e complexa que alcancei fazer, percebi que o que
acontecia na dinamica subjetiva social da LEdoC ia mais além dessa visdo
dicotdbmica simplificada. Outras questdes emergiam e passavam a margem do
todo, como por exemplo, uma tensdo imensa por estarem vivenciando a
finalizagdo da turma 2 com as grandes dificuldades na construcéo dos trabalhos

de TCC por parte dos alunos. Essa vivéncia, relativa a dificuldade de conclusdo
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do curso, por parte de uma grande parte dos alunos dessa segunda turma,
demonstrava que certas qualificacdes académicas tinham ficado a margem e
agora os estudantes necessitavam delas para concretizar a construcao de seus
trabalhos de monografia.

Assim, a polarizacao dos grupos cedia frente ao impasse coletivo de que
certos cuidados académicos na formacgdo dos estudantes haviam sido
abandonados. O fato concreto de ter como trabalho de concluséo de curso uma
monografia, algo que demanda uma fundamentacao tedrica solida, um trabalho
de pesquisa e o dominio da linguagem académica, deixou todos em alerta,
inclusive o grupo das ciéncias humanas que tinha como maior preocupacao a
formacéo social, politica e filoséfica dos estudantes.

Sendo esse um espaco social onde ja habitavam tensdes que marcavam
essa configuracdo subjetiva de conflito entre dois grupos, novas experiéncias
qgue aconteciam acabavam por se converter em fontes de novas tensoes,
reforcando esse clima subjetivo de conflitos. Além das dificuldades encontradas
pelos estudantes da turma 2, existia também uma ansiedade grande gerada pela
constatacdo de que o curso se ampliava com a chegada das novas turmas e,
com isso, muitos elementos do projeto ndo estavam sendo atendidos, dentre
eles, e muito marcadamente, o fator tempo. O tempo concreto para tudo o que
havia sido projetado no PPP estava curto. O ideal estava se deparando com o
real e isso estava gerando grandes tensfes subjetivas. A vivéncia no real estava
fazendo com que o ideal do projeto tivesse que ser reformulado. N&o havia
possibilidade de materializar tudo que tinha sido idealizado. Nao eram os colegas
“resistentes”, que emperravam o processo, mas também, e sobretudo, a

concretude da vivéncia.

“Eu acho que essa coisa de pouco tempo vocé faz as coisas com pressa
e vocé poderia ter feito melhor com mais tempo, né?” (Dialogo de

aprofundamento com estudante Mateus da turma 3)

O curso é estruturado em “tempos educativos” e estava faltando tempo
para estudar entre uma aula e outra, para atividades fisicas para ir além do
intelectual, para o Ocio, para, inclusive, fazer bem-feito o que era preciso fazer,

como por exemplo, aprofundar as leituras para melhor compreender. A agenda
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dos alunos comecava cedo pela manhd com a mistical* e terminava tarde da
noite com as reunides de organicidade ou 0os momentos de analise de
conjuntura, ou seja, seu tempo era absolutamente tomado por atividades.

Além disso, havia também nessa configuracdo da subjetividade social de
angustias e conflitos uma determinacéo vinda daqueles professores, que eram
novatos no projeto: uma mudanca de postura em relagdo aos estudantes que
buscava sair de um paternalismo inicial superprotetor para uma postura de
‘puxar para crescer”.

O grupo das ciéncias humanas tendia a tratar os estudantes como cristais,
gue poderiam se quebrar, caso fossem muito exigidos. Colocava sobre eles uma
aura de protecdo por terem vindo de uma realidade escolar deficiente e de
histérias de vida marcadas pelo sofrimento e pela dureza da vida no campo. Mas,
0 grupo das ciéncias da natureza lamentava essa postura e ndo concordava em
tratar os estudantes como “coitadinhos”.

Todos esses detalhes, que apareciam pelas entrelinhas, reforcam a
hipétese de que as dificuldades no curso ndo estavam somente ligadas a
resisténcia dos professores das ciéncias e nao significavam um simples “nao vou
mudar minha pratica docente” e sim todo um complexo quadro de relacoes,
determinacdes e fatos concretos.

Nesse sentido, o espaco polarizado favorecia que 0s sujeitos se
posicionassem a partir das producdes de sentidos subjetivos que possibilitassem
sua acdo docente de forma coerente com aquilo que acreditavam e com as
op¢cbes que tinham feito para sua vida académica. Passa por aqui a
compreensao de que conjugada a emocao vinha a simbolizacdo acerca do que
€ a universidade e do que representa a escolha de ser um professor universitario,
fatos esses marcados pelas histérias de vida dos professores e ndo s6 pelo

momento atual que eles viviam.

14 A mistica é uma atividade particular do curso e tem sua origem nos trabalhos do Movimento dos Sem
Terra. Ela acontecia no tempo abertura e abria o dia de trabalho. A atividade consistia em um momento de
reflexdo elaborado por um grupo de organicidade e era apresentada aos demais nesse momento de
abertura. No geral na mistica ndo existem falas, somente dramatizagdo de uma situagdo do campo, ou a
expressao de um poema, ou ainda o compartilhamento de uma musica, tornando o momento uma vivéncia
do sensivel. Era um momento de reflexdo e um convite a sensibilidade, para além das expressdes racionais
e intelectuais do processo formativo.
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Uma norma clara e explicita era: fazer formacéo politica de educadores
do campo e essa norma causava estranheza em pessoas que nao entendiam a

universidade como o espaco destinado a formacéo ideologica.

“De onde eu estou eu nao vejo também muito sentido em ocupar tanto
espaco da universidade para formar movimento de resisténcia e luta e
tal. Isso dai poderia ser um trabalho feito pela propria conscientizacdo
dos préprios professores durante as proprias disciplinas.” (Depoimento

breve do Prof. Bruno)

Entretanto, tal como pude esclarecer anteriormente, junto com essa
norma vinham outras questdes que acabavam por misturar as intengdes e
confundiam os objetivos. Esse campo subjetivo de confusfes era favoravel a
construcdo de desentendimentos e divergéncias, ou seja, 0 curso buscava a
formacao de intelectuais organicos, mas esse mesmo curso precisava habilitar
pessoas nas areas das ciéncias da natureza ou linguagens para que se
tornassem professores e professoras de ensino médio. Para esse segundo
objetivo faltava tempo concreto, pois o PPP destinava imensa carga horaria a
formacao filosoéfica, pedagdgica e social e pouca carga horaria a formacao em

ciéncias da natureza e linguagens.

“Pra mim esta muito claro que falta um equilibrio nessa distribuicdo de
conteudos para que o0 estudante tenha acesso realmente ao que

interessa a ele. (...) O que foi definido como interesse ndo é exatamente

”

0 que eu considero ou 0 que os outros professores consideram.

(Depoimento breve do Prof. Bruno)

Um detalhe interessante € que nesse espac¢o social de tensdo outro
elemento se integrava, ampliando os paradoxos que circundavam o curso. Para
compreender essa dinamica subjetiva social num dado momento resolvi tirar o
foco da LEdoC em si e olhei o lugar no qual ela estava inserida: a Faculdade
UnB Planaltina (FUP).
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Uma caracteristica peculiar da FUP é ser uma faculdade interdisciplinar®®,
onde os professores sdo alocados por &reas de conhecimento e ndo por
departamentos como em outras faculdades federais. Essa caracteristica deixava
a LEdoC, que apresentava uma matriz curricular tdo interdisciplinar, numa
posicdo curiosa de isolamento do todo, pois muitos professores da licenciatura
estavam centrados no curso sem disponibilizar seu tempo aos outros cursos da
faculdade e sem mesmo frequentar os colegiados das areas de conhecimento
que constituiam o todo da FUP. Esse era outro nucleo conflitivo na dinamica
subjetiva social. Como um curso com PPP interdisciplinar consegue ficar isolado
dentro de uma faculdade cuja caracteristica central € a interdisciplinaridade? Os
professores, em geral, frequentavam reunides dos cursos que atuavam e
também dos grupos por areas de conhecimento. Mas muitos professores, que
eram da LEdoC, acabavam por se centrar exclusivamente nesse curso.

O curioso é que o projeto de “querer ser diferente” na educagao estava
entrando em conflito com um espaco universitario que era, em si, diferente. A
FUP tinha a LEdoC como um curso relativamente marginal, sendo esse 0 curso
pautado na formacdo de coletivos organicos. Uma contradicdo grande e um

desafio colocado.

“E eu ndo gosto disso da LEdoC, assim, de vocé ter que vestir a camisa
e ser LEdoC. Eu ndo gosto disso. Eu sou uma professora da

universidade.” (Depoimento breve da Profa. Lorena)

Esse paradoxo mostra os perigos de projetos ousados que se fecham
sobre si mesmos. Existe um risco de tantas especificidades perderem
oportunidade de se mesclar com outras possibilidades, vindas de outras

matrizes.

“Eu escutava muito uma frase assim: A LEdoC nado deve se adequar a
Gtica da universidade, a l6gica da universidade, como se a universidade
fosse o fim da picada, fosse o lugar mais vil do planeta. Tudo tinha que
ser fora da 6tica da universidade. (...) A LEdoC fala tanto de determinadas

coisas, mas ela mesmo acaba sendo um curso dogmatico, sabe, um

15 Sobre essa questdo ver Bizerril e Le Guerroué (2012).
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curso cheio de dogmas, de ndo pode isso, ndo pode aquilo, sendo que a
experimentacdo nunca foi feita. Principalmente na area da ciéncia”.

(Depoimento breve do Prof. José)

O dogma é como uma armadilha, pois ele qualifica como “certos” alguns
posicionamentos e, consequentemente, outros posicionamentos sao
implicitamente compreendidos como “errados” e, portanto, devem ser excluidos.
A dogmatizacédo colocada no depoimento do professor era algo recorrente na
dindmica subjetiva, desde a centralizacdo em certas teorias, como também na
centralizacdo em temas de estudos que negavam as possibilidades de integrar
no processo educativo os interesses diversos dos estudantes. Nesse sentido,
um dogma rondava no ar e muitas posturas eram mais uma subordinacédo do
gue um posicionamento claro de um sujeito em tensdo com o social.

Com tudo isso, compreendi esse espaco social como desafiador, um local
e tempo de desenvolvimento de pessoas singulares que assumiam
posicionamentos. Entretanto, as maiores tensdes e conflitos concretos do
espaco social emergiam dos posicionamentos imutaveis. Quando a flexibilidade
saia de cena, as producdes de sentido emergiam com raivas, tristezas ou mesmo
furias. Muitos foram 0os momentos em que se elevaram o0s tons de vozes e
minaram-se relacionamentos pessoais. Uns viam como dogma o que outros nao

viam e as brigas eram inevitaveis.

“N6s saimos das reuniées chorando e vocé ndo imagina o tamanho da

raiva que eu senti!” (Depoimento informal da Profa.Clara)

Essa polaridade simbdlico-emocional, materializada como filoséfico-

epistemoldgica, emergia no corpo docente e também no corpo discente.

“Havia uma cobranga por parte deles (refere-se aos estudantes) de uma
postura e eu ndo sei se essa cobranca veio deles ou se foi construida.
(...) Mas quando eu encontrei a turma havia uma série de desconfiangas,
assim, em relacdo a matéria, em relacao a disciplina, em relagéo ao que
nés iamos fazer e uma série de exigéncias sobre o que nos deveriamos

fazer. Eu achava interessante isso, porque eles ndo conheciam a gente
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e ja tinham um certo preconceito. A palavra é essa: preconceito.

(Depoimento breve do Prof. Bruno)

Em um encontro dinamico de pesquisa com o grupo de estudantes da
turma 3 disponibilizei varias imagens para que eles selecionassem uma para 0s
aspectos positivos e outra para 0s aspectos negativos do curso.
Coincidentemente duas estudantes escolheram a mesma imagem de um
palhaco triste para mostrar o paradoxo e a contradicdo que rondava a LEdoC,
coisa que as deixava insatisfeitas e que elas avaliavam como um aspecto

negativo.

Elas argumentavam que de um lado existia 0 sonho da inovagéo, mas de
outro existiam as dificuldades para que a inovacdo conseguisse se materializar.
De um lado sentiam a alegria de estar fazendo o curso e estar encontrando
novos conhecimentos e novos amigos, mas de outro viviam o sacrificio que
representava estar tanto tempo longe de casa e da familia. Outra tristeza era
frequentar um curso que tinha por objetivo concretizar o coletivismo e ele estava
se perdendo nos mais variados posicionamentos, inclusive por parte dos
proprios estudantes que muitas vezes optavam por se camuflar e ndo se
posicionar. O sentido do “ndo pertencimento ao processo”, palavras de uma

dessas estudantes, era algo que deixava o palhaco, personagem cujo objetivo
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proporcionar alegrias, muito triste. Era para ele estar feliz, pois o projeto é bom,
mas a realidade o entristecia.

No que posso interpretar, essa imagem escolhida pelas alunas é capaz
de representar as incoeréncias e paradoxos que permeavam a subjetividade
social da LEdoC. Entretanto, no meu entender, tanto os professores do grupo
das ciéncias humanas, quanto os professores do grupo das ciéncias da natureza,
que tinham uma opinido propria sobre o que é um curso universitario, eram
legitimos em seus posicionamentos.

Na verdade eu estava encontrando um embate de sujeitos individuais
posicionados e o grande desafio subjetivo era conjugar esses posicionamentos.
Numa interpretacao pessoal livre, posso imaginar que talvez o palhacgo estivesse
triste por ndo conseguir perceber que faz parte de todo e qualquer espaco
humano as tensdes e que é da ontologia humana a contradicdo que pressupde
que habitem no mesmo espaco a alegria e a tristeza, ou seja, é possivel um
palhago estar triste.

Uma das alunas que escolheu a imagem do palhaco afirmou em conversa

numa outra ocasiao:

“Todos estao no processo de formacao, todos estdo vendo que tem uma
linha para seguir e vocé vé que uns estao fugindo do caminho.” (Didlogo

de aprofundamento com a estudante Maria da turma 3)

Essa rigidez que pressupde que “todos devem estar no mesmo trilho”, no
mesmo processo, anulando assim as contradi¢cdes e reforcando dogmas que
tendem a anular os sujeitos, era um fator subjetivo. A escolha da imagem do
palhaco é um indicador de que “deveriamos ser felizes seguindo todos no
mesmo trilho, mas estamos tristes, pois alguns teimam em ser diferentes,
diversificando o todo”. O indicador que construo € que essa subversao ao padrao

esperado é um gerador de decepcao.

“A primeira turma era todo mundo dos movimentos sociais ...a segunda
ja comecgou a mesclar um pouco (...) a terceira também. Tem gente que
ndo sabe o0 que é mistica e isso deu um enfraquecida. Tem gente que

acha que os movimentos sociais € bruxaria. Tem gente que acha que é
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coisa religiosa.” (Didlogo de aprofundamento como estudante Mateus da turma
3)

Essa “surpresa” ao encontrar moradores do campo com outras demandas
desafiou a prépria construcdo e o projeto original do curso que estava
basicamente fundamentado nas realidades dos assentamentos de reforma
agraria. Assim, também no corpo discente, mais uma vez o dogma se impde
como regra a ser seguida, subordinando as mudltiplas possibilidades. A
diversidade cultural dos estudantes fazia com que algumas propostas do dia-a-
dia ndo fossem aceitas, pois ndo eram compreendidas por todos da mesma
maneira. O que para alguns era trabalho de desenvolvimento pessoal para
outros era suspeito e questionavel, indicando que ndo é possivel que todos
sigam no mesmo trilho quando falamos de amplitude humana e quando falamos
de sujeitos como pessoas que estdo em tensdo com o normativo social.

No corpo docente havia um conflito ideoldgico e no corpo discente alguns
estudantes vindos dos movimentos sociais deixavam transparecer que a luta no
campo deveria ser a mesma em todo e qualquer rincdo do campo brasileiro.
Fugir do caminho seria negar um modelo de conduta social. S6 que as inten¢cdes
sao diversas, as necessidades sdo multiplas e os entendimentos variam a cada
pessoa. A ndo consideracdo dessa possibilidade é o que leva Silva (2013) a
rotular alguns de reacionarios, por exemplo.

Assim, a idealizagdo sobre como deveria ser o processo formativo dos
educadores do campo estava sendo questionada pela concretude da vivéncia
coletiva multidimensional.

Para além do evidente, toda essa dindmica subjetiva social de conflitos
decorria também de um PPP de dificil equacdo. Muitos eram os problemas e
dificuldades. Um deles era a realidade das escolas ho campo que deixou aqueles
estudantes numa defasagem muito grande em termos de desenvolvimentos
operacionais, intelectuais, assim como morais também, uma vez que muitos
deles viveram em espacos opressivos, ndo sé na ordem do politico, mas na
ordem do género, da religido, do econémico, da infancia, entre outros elementos
da realidade humana. Os estudantes eram pessoas que mal sabiam escrever,
ler, compreender textos, realizar operacfes basicas de matematica e nao

possuiam um minimo exigido em termos de conhecimento para poder
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acompanhar com desenvoltura o0s conhecimentos complexos que estao
disponiveis na universidade.

O sentido do “pertencer”, do “estar no processo” que foi mencionado por
aguela estudante ndo deveria ser entendido como pertencer a um espaco
hermético e com fronteiras impenetraveis. Pertencer precisa estar configurado
como a agao de integrar diferentes num local de mutacdes e aventuras que
desafiam as personalidades e mobilizam sujeitos, seja em qual posicdo da
tensdo social o sujeito tenda a se posicionar.

Os espacos absolutamente coletivos escondem os singulares que se
camuflam para “pegar uma carona no grupo”, principalmente no que diz respeito
ao processo educacional. As propostas focadas em solucdes coletivas correm o
risco de rumarem para um extremo, perdendo de vista 0 caminho do meio que
seria a op¢cao mais viavel para conjugar o singular e o social.

Importante frisar, entdo, que um dos desafios no espaco subjetivo social
da LEdoC é a compreensao de que o extremamente social camufla as intencées
singulares. A busca pelo “sujeito coletivo” se materializa num espago concreto
configurado por pessoas ativas e outras passivas que se deixam levar pelo todo.
Alguns se posicionam e outros se acomodam nessa posi¢cao da deciséo externa
a si. Talvez fosse mais interessante pensar em um “grupo tenso de sujeitos” e
nao em um “sujeito coletivo”, uma vez que o coletivo cego tende a facilitar a
postura passiva e acomodada, que anula o sujeito, tornando-o sectario.

Nesse sentido, e com o0 passar do tempo e o desenrolar da histéria,
percebi a importancia de certas pessoas do corpo docente que se preocupavam
em despolarizar e, assim, mobilizavam uma terceira forca na dinamica social.
Para além dos posicionamentos rigidos de algumas pessoas do grupo, outros
optaram por um terceiro caminho. As dinamicidades sociais sdo movidas por
mais de duas for¢as e, para além da dinamizacao antagbnica dos dois grupos
havia outra forca que fazia o antagonismo perder sua razéo de ser. Isso se dava
por um tipo de posicionamento de outros personagens, ndo tdo enfaticos, que

contemporizavam e cediam frente aos mais irredutiveis.

“E as vezes eu até falo e eles sabem disso. Eu digo pra eles (refere-se
aos professores): eu acho que vocés estdo aumentando as coisas. Eu

acho que vocés estédo sendo demais. Eu falo isso pré eles. Eles sentados,
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assim, e eu falo: eu acho um exagero isso! Eu acho que vocés estédo
exagerando! Vocés ndo acham que tem exagero demais aqui, hdo?”

(Didlogo aberto com a Profa. Teresa)

“Esse curso tem uma proposta de organizagéo social, entdo isso cabe a
todos nés. Mas varios se recusaram e ai parte desse grupo (refere-se ao
que estou chamando de grupo das ciéncias humanas) comecou a acusar
os outros de ... vamos dizer ... de corpo mole. E ai que eu achei ruim e
entdo eu me afastei dessa polémica. Eu falei: ndo se trata de acusar um
e outro de ndo querer fazer. Ou de incompeténcia. Sao conflitos e
contradi¢des reais do curso que a gente ta tentando lidar com elas. Nao
posso partir do pressuposto de que as pessoas estdo querendo fazer

menos, né?” (Dialogo aberto com o Prof. Ant6nio)

Essa fala € um indicador de que a “resisténcia” em mudar uma pratica
disciplinar para uma interdisciplinar requer postura ndo dogmética e acolhimento
afetivo entre diferentes. Uma aproximagdo menos superior e mais igualitaria
entre os diversos poderia ter sido mais efetiva para a consolidacdo da
experiéncia concreta de interdisciplinaridade que tem na sua base o dialogo e a
construcéo coletiva.

Com as reunides de colegiado transformando-se em campos de batalha,
era arduo chegar ao termo comum. Somente o tempo e a flexibilidade de alguns
dos envolvidos é que possibilitou que os humores se apaziguassem. Ainda
quando eu l4 estava pude ver os animos se transformando. Muito pela auséncia
de alguns personagens mais rigidos, que sao fundadores do projeto original, mas
também pela compreenséo das pessoas atraidas pelas polaridades de que néo
adiantava ficar estacionado na briga enquanto o tempo passava, O Curso
ampliava, a verba acabava e o perfil dos alunos se transformava.

E toda uma gama de desafios e dificuldades ainda nao foram
solucionadas efetivamente, como por exemplo: as dinamicas de Tempo
Comunidade, por exemplo, que ainda aparecem em alguns momentos como um
local para “fazer deveres de casa”, principalmente nas areas de habilitacéo, e
nao como “um local de integracao de saberes”, tal como proposto no PPP.

Essas dindmicas de TC e da alternéncia tocam diretamente ao tema

ligado a unidade entre o conhecimento e o conhecedor, entre o sujeito e o objeto

124



de conhecimento e sera posteriormente aprofundado. O que € possivel concluir
€ que essa unidade e a possibilidade da pedagogia em si mesmo ficaram
comprometidas pelo contexto institucional tensionante, cujos nucleos conflitivos
da subjetividade podem ser assim sintetizados:

e Um PPP complexo e muito amplo, com ma distribuicdo de carga
horaria para as reais necessidades da formacéo dos educadores;

e O perfil social e educacional dos estudantes e a demanda exigente
de alto nivel intelectual da universidade;

e A institucionalizagdo da formagao via universidade federal e a
histéria de luta contra-hegeménica dos movimentos sociais do
campo que cristalizava uma postura;

e A dogmatizacao (in)visivel que dicotomizava o espaco social,

e As diferentes visdes de mundo e interesses das pessoas.

Esses elementos contextuais mostram que a LEdoC é um desafio
constante para aqueles, que nela atuam, e que, portanto, precisam estar
conscientes de onde estdo. Sua configuracdo transforma o lugar em um espaco
Vivo que convida a transformacado. A dinAmica desafiadora e conflitiva resultou
nos seguintes posicionamentos basicos:

- alguns professores optaram por sair do curso;

- outros vivem o projeto interdisciplinar da FUP, ministrando disciplinas
em outros cursos da faculdade e atendendo o que lhes compete na LEdoC;

- outros, mesmo tendo sido contratados para estar na LEdoC, estédo
optando em atendé-la parcialmente, focando suas a¢cdes nos componentes que
precisam ministrar e ndo abarcando outros projetos;

- e outros continuam integralmente no projeto da Educacédo do Campo,
recusando, inclusive, os outros colegiados da FUP.

A subjetividade como dinamica cultural, simbdlico-emocional, historica e
ao mesmo tempo atual, instigava as pessoas e, de acordo com as configuracdes
das personalidades e os sentidos atuais que se produziam, emergiam sujeitos
posicionados que defendiam pontos de vista. As raivas que emergiam estavam,
no geral, relacionadas a possibilidade de insubordinacdo a certos ditames e

bY

também a inexisténcia de uma dialogicidade, sendo que a demanda pela
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organicidade acabou por sufocar a possibilidade dialdgica. O mais interessante
€ que a polarizagao entre o “como deveria” e o “como n&o deveria” ser o curso
era a dindmica central que mobilizava os posicionamentos. A intencao do projeto
resultou perturbada por uma configuracdo de grupo caracterizada pela
divergéncia e intolerancia.

Nesse sentido, “mudar a pratica pedagogica” pode vir a ser um campo de
batalhas nos espacos educacionais institucionalizados quando a total
subordinacéo cala a possibilidade de emergéncia de sujeitos. No caso concreto
da Licenciatura em Educacdo do Campo da FUP esse campo de batalhas se
configurou no espago micro do curso, que nao conseguia as agdes
interdisciplinares concretas.

Por outro lado, havia uma insubordinacdo do préprio curso ao espaco
macro da faculdade, que tinha grupos interdisciplinares em corpos colegiados,
mas que nao contavam com a presenca de alguns professores que entendiam
que sua acéo era restrita a formacao de educadores do campo.

Por fim, a partir do momento que compreendi que 0s posicionamentos de
alguns professores do grupo das ciéncias da natureza estavam para além da
simples resisténcia em mudar uma prética pedagdgica em sala de aula,
aproximei-me desse grupo para assistir algumas de suas aulas. Eu ja estava ha
alguns meses acompanhando as aulas ligadas ao Nucleo Basico, todas elas das
ciéncias humanas, mas ainda ndo havia participado de aulas especificas das
disciplinas das areas das ciéncias naturais e precisava compreender em que
medida a falta da interdisciplinaridade, que conjuga os diversos, estava
comprometendo ou ndo a formacdo dos educadores do campo, como prevé o
projeto.

Em verdade, o que observei em aulas de fisica e de biologia revela que
os professores estavam bastante centrados nos contetdos de suas disciplinas
especificas e estavam visivelmente preocupados com o “tudo” que tinham que
compartilhar com futuros professores de ensino médio. E, por ndo haver didlogo,
nao havia brechas para solucionar os impasses e para exercer a criatividade na
acao docente, que gestasse novas estratégias pedagogicas, principalmente para
serem aplicadas durante o TC.
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A angustia desses professores das ciéncias naturais passava tambéem
pela imensa dificuldade de equacao entre as condigbes concretas de falta de
tempo e de despreparo intelectual dos estudantes.

Nas aulas que acompanhei constatei que o “conteudo formal” era
articulado com a “realidade concreta” dos moradores do campo como uma forma
de “ao menos tentar” articular a teoria e a pratica caracterizando um tipo de
“desencargo de consciéncia”. Nesse sentido, as aulas eram bastante dialdgicas
e participativas e os exemplos, as situacfes, assim como 0s questionamentos,
por parte dos estudantes, estavam vinculados ao seu cotidiano, como por
exemplo:

“Professor, eu fiz um tanque de criagdo de peixes, mas a agua ta evaporando
muito. O que que pode ser?”

Ou entéo:

“La onde eu moro tem uma area que foi desmatada e que ta regenerando e estou
notando que a mata nativa nao vai voltar. Por que isso acontece?”

E ainda:

“La no assentamento ta tendo muito caso de depressdo por conta do uso dos
agrotéxicos.”

Entre outros.

O quadro subjetivo complexo da LEdoC como espacgo educativo inovador,
especifico e concreto possibilita uma reflexdo: desalienar o sujeito e o objeto do
conhecimento ndo é tarefa facil; e as cristalizacdes, as incompreensoes, as
intolerancias e as acomodacdes tolhem o0s processos criativos na acao
pedagdgica, mantendo assim os padrbes estabelecidos na educacdo que
“transmite” e que n&o “produz” conhecimento.

Considerando essa reflexdo, passo agora a explorar algumas das
possibilidades concretas de realizacao dessa unificagdo entre sujeito e objeto do
conhecimento, que vivenciei no curso. Este topico buscou elaborar o quadro
institucional efetivo e os entraves ao processo de trazer a educacdo para a
primeira pessoa e a emergéncia do sujeito que aprende. Todavia, para além do
agui exposto, existiam brechas concretas que possibilitaram vislumbrar o que
seria uma pedagogia em si mesmo como pratica que considera a unidade entre

o conhecimento e o conhecedor, tal como sera apresentado agora.
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A pedagogia em si mesmo: reflexbes sobre a unidade do

conhecimento e do conhecedor.

Ao buscar compreender teoricamente a educacao, precisamos estar
cientes de que ela é um todo formado por sujeitos e objetos em contextos em
complexidade  dialégica. @ Também, se buscamos compreendé-la
epistemologicamente, precisamos estar atentos aos processos de construcao do
conhecimento, que a constituem, e que ela constitui em simultaneidade.

A teoria da subjetividade que referencia esse trabalho interpreta essa
complexidade da educacdo e do humano nas suas multiplas disciplinas
académicas como uma rede de processos subjetivos na qual os sujeitos
singularizam a malha social que esta sendo constantemente produzida no curso
das acdes.

Ao usar esse referencial tedrico para legitimar uma categoria teérica da
educacdo, busco questionar o centro de referéncia do processo de
desenvolvimento, que implica a acdo de conhecer em sua dialogicidade,
transformando-a também em uma categoria epistemologica, uma vez que essa
discusséo esta também ligada as formas e possibilidades de conhecer.

Numa pedagogia em si mesmo, a referéncia que ancora a educacao € o
sujeito e ndo os objetos externos como fonte de producao de conhecimento ou
a aprendizagem como mera reproducédo de conhecimentos formais. Quando o
centro de referéncia do processo educativo é colocado no sujeito, cada um é
convidado a se apropriar de sua educacdo e seu desenvolvimento, seja essa
pessoa um estudante ou um professor, seja um gestor ou um funcionario da
instituicdo educativa em sua administracdo e/ou manutencao.

Essa discussao tedrica e epistemoldgica inscreve-se em um movimento
que busca trazer a educacdo para a primeira pessoa tirando 0S processos
educativos da impessoalidade da terceira pessoa que dissocia o0 sujeito humano
e 0 objeto do conhecimento. Com essa discusséo a relacdo sujeito-objeto se
transforma em unidade com fins heuristicos e epistemologicos.

Para tanto, nesse momento do texto, vou procurar inter-relacionar a

construgcdo social subjetiva do contexto educativo onde foi desenvolvida a

128



investigacdo (LEdoC), com a reflexdo sobre a categoria da pedagogia em si
mesmo.

Como ja foi possivel construir, no contexto da pesquisa encontrei uma
experiéncia humana em diversidade que reunia pessoas com ideais, com
necessidades concretas, com intencées variadas, que configuravam tendéncias,
posicionamentos, convergéncias e divergéncias. Além disso, encontrei num
Projeto Politico Pedagdgico, como documento impresso, aquilo que deveria ser
as diretrizes basicas de um curso de nivel superior. A tensdo entre a proposta
elaborada como documento e a vivéncia concretas dos atores naquele cenario
foram, assim, o alvo de meu primeiro topico da constru¢éo da informagéo.

Neste momento busco aprofundar na inteligibilidade da pedagogia em si
mesmo e construo, assim, minha vivéncia no curso em dois momentos distintos:
0 primeiro construido com base na observacdo (e participativa ativa) de dois
componentes do curso que favoreciam a praxis (Pesquisa de Histéria e Memoria
e Conflitos Estruturais Brasileiros e Educacdo Popular — CEBEP) e o segundo
momento com base nas oficinas, que executei com o0s estudantes da area
CIEMA da turma 4, momento este de intervencao e provocacao, que sera aqui
compreendido como uma “sessao de trabalho”, uma vez que ele se organizou
em mais de um encontro que estavam relacionados entre si. Este segundo
momento esta relacionado a um posicionamento, que assumo, de intervencao
para a producdo dos momentos desveladores da integracdo organica do

conhecedor e do conhecimento em unidade.

A construcéao pela observacao participante

Eu cheguei na LEdoC, em outubro de 2011, para atuar como professora
colaboradora do componente de pesquisa que tinha por objeto de estudos a
memoria e a histéria dos territérios camponeses. Como nhaquele tempo esse
componente trabalhava vinculado ao componente de Conflitos Estruturais
Brasileiros e Educacédo Popular (CEBEP), logo entrei também no espaco
educativo deste segundo. Estes dois componentes, por suas caracteristicas
especificas, sinalizaram-me a possibilidade de levar em frente meu projeto inicial
de doutorado, mesmo mudando meu campo de estudos, que tinha o foco na

educacao nas areas de saude, tal como explicitado na apresentacdo desta tese.
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Assim que ingressei no curso esses dois componentes trabalhavam uma
articulacdo entre si, coisa que se perdeu no tempo em que la estive. Ambos
tinham metas claras para o trabalho da alternancia e era por essa razao que
buscavam uma integracéo. Todavia, o dia-a-dia acabou por dificultar as reunides
de planejamento em equipe e as atividades passaram a ser desenvolvidas de
forma fragmentada, o que, para mim, caracterizou uma perda na dimensao
interdisciplinar do projeto. Apesar dessa perda significativa na acao pedagogica,
0s dois componentes proporcionaram momentos interessantes a compreensao
da categoria de pedagogia em si mesmo, principalmente por serem dois
componentes com atividades de TC bastante interventivas e integradoras, tal
como seré apresentado a seguir nos relatos construidos sobre cada componente

especificamente.

Pesquisa de historia e memdéria dos territorios

Esse componente aparece no PPP do curso (LEdoC, 2009) dentro do
Nucleo de Atividades Integradoras e estd composto por 5 semestres de pesquisa
e 3 semestres para a construcao do Trabalho de Concluséo de Curso - TCC. O
projeto que me levou para a LEdoC estava diretamente ligado a esse
componente e, assim, tive a oportunidade de estar intensamente no campo de
pesquisa no papel de professora, convivendo com quatro turmas diferentes.

Como as cinco primeiras etapas estavam destinadas a pesquisa de
memaorias para a construcdo das historias dos territorios camponeses, esse
espaco possibilitou 0 meu encontro com vivéncias bem fortes pelos quais alguns
alunos passavam ao se deparar com sua propria memaria e histéria, assim como
com as memorias e as histérias de seus pais e de antigos moradores de suas
comunidades. Foi um componente que trouxe muitas emocionalidades e a
possibilidade fecunda de convergir o conhecimento de conceitos e categorias
tedricas com as realidades concretas e as vivéncias desses estudantes.

A proposta curricular tinha por objetivo compreender que a historia, que é
narrada nos livros, é a do dominador, fazendo com que as histérias das pessoas
comuns, mais oprimidas, ficassem esquecidas, omissas, ausentes. Assim 0s
estudantes eram convidados a se tornar os redatores das memoria, que eram

narradas, registrando, assim, as memarias dos territorios.
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O primeiro passo era a construcao de uma memoaria pessoal por meio da
montagem de uma arvore genealdgica que era feita em Tempo Universidade.
Eram fornecidos aos estudantes como ancoras para a organizacdo das
informacdes o0 conceito de memoaria, de historia e de territério camponés, que
deveriam ser compreendido em quatro dimensdes: a ecoldgica, a econdmica, a
cultural e a politica'®. Essas memdrias individuais apareciam com lacunas que
deveriam ser preenchidas com entrevistas da metodologia da histéria oral
(NEVES, 2006) que seriam feitas com os familiares em Tempo Comunidade.

O segundo passo era a integracdo das memorias individuais e das
familias dos estudantes em territorios para a construgcédo de uma historia coletiva.
As lacunas que ainda apareciam seriam preenchidas com entrevistas feitas com
moradores das comunidades numa etapa posterior. O produto final era um texto
coletivo que poderia ser usado como material didatico nas comunidades de
origem dos estudantes?!’.

Esse procedimento levou os estudantes ao contato com emocgdes de
alegria, de tristeza, de saudade, de surpresa, entre outras, tornando-se um
espaco fecundo de mobilizacdo dos processos subjetivos.

O primeiro caso marcante, que presenciei, foi o de Luana, uma estudante
da turma 3, que encontra certo dia comigo no corredor muito angustiada (eu era
sua orientadora direta do trabalho), e relata que esta constatando que hoje ela
luta contra algo que seus antepassados tinham feito: a desterritorializacdo de
comunidades nativas.

Seus questionamentos eram:

“Porque estou fazendo esse trabalho? Qual o meu papel aqui? Onde isso vai me

levar?”
O trabalho de pesquisa, que estava fazendo, mobilizava suas emocdes e

a conduziam a producdo de sentidos que estimulavam a sua reflexdo ao

conscientizar-se do passado, mergulhar em suas raizes e em suas origens,

16A dimens&o ecoldgica refere-se aos recursos ambientais da paisagem natural dos locais de moradia, as
formas de conservagéo e exploracdo da natureza. A dimensdo econdmica se traduz pelas relagBes de
trabalho e de trocas entre produgfes. Elas formam a base material concreta das sociedades que habitam
os territorios. As outras duas dimensdes formam a dimens&o imaterial e abstrata e estdo na base das
organizagdes sociais. A dimensao politica revela as rela¢des de poder, as hierarquias e as formas em que
estas se associam a posse e a luta pela terra. A dimensao cultural abarca todos o0s aspectos das tradi¢des,
dos modos de vida e visdes de mundo, de relagdo com o simbdlico, com o espiritual e os valores afetivos.
17 No avancar do projeto conseguimos publicar os trabalhos dos alunos da turma 5 que neste momento
encontra-se no prelo.
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levando-a a projetar seu futuro. O que Luana vivia era o impacto do processo

educativo em primeira pessoa. Nessa conversa ela me perguntava apreensiva:

“O que eu vou fazer agora? Preciso fazer algo para redimir esse passado!”

O passado a que ela se referia era o processo histérico do homem branco
europeu que chega ao novo mundo e se apropria da terra de outros,
desterritorializando-0s. Sua angustia em relacdo a essa constatacdo mobiliza
suas agbes como a atual educadora social. Em outras palavras, sua angustia
manifesta-se na percepcdo de que seu momento presente ndo pode estar
separado desse passado remoto. Assim revela um conflito tensionante que
posso traduzir como: “hoje eu luto pela permanéncia dos homens na terra, mas
meus ancestrais, ao contrario, desterritorializaram muitos”. Construo, entéo, o
indicador de que o passado de sua familia a angustia no presente, posicionando-
a em relacdo ao futuro. Em outras palavras, o que sua familia fez no passado a
compromete ainda mais no trabalho de manutencdo dos pequenos produtores
no campo no momento atual.

Esse indicador se reforca com sua expressao escrita em um exercicio de

avaliacdo do componente:

Senti emocao por saber muitas coisas de minha familia e, por outro lado, raiva
de algumas situacfes que a familia passou em sua trajetoria

(Notas de Luana da Turma 3 no exercicio de avaliacdo do componente de pesquisa)

Seu processo reflexivo derivado de um trabalho metodolégico formal e de
um estudo de conceitos integra sua vivéncia cotidiana com a percepg¢éo de si no
seu papel de sujeito da acéo futura. As atividades propostas foram geradoras de
sentido que estimulam seu posicionamento frente a contradicdo que encontra.
Sua familia de origem europeia tem as marcas de uma subjetividade social de
dominagéo nas terras latino-americanas colonizadas e ela agora esta em um
curso que busca a valorizacdo das familias do campo que estédo oprimidas pela
desterritorializagdo imposta por esse mesmo dominador.

Frente a essa angustia, e como forma de resolucdo do impasse

tensionante, afirma em seu texto de conclusdo do componente:
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Com essa retrospectiva, vou me descobrindo, desvendando minha
historia, minha trajetoria de vida, com um Unico objetivo, de saber o
porqué estou onde estou e como surgiu meu compromisso com a
comunidade e a luta pela Reforma Agréria. (...) Nesse sentido percebo
gue essas ac¢des s6 poderdo ocorrer se primeiro entendermos 0 N0SSo
eu, as nossas origens. Vivemos em contradicbes e isso exige
coragem, compromisso em aprender e respeitar e aceitar as
experiéncias de outros, deixando de ser um, para tornarmos multiplos,
adotando praticas e valores éticos, humanos, coletivos e
comprometidos com o territério, que mesmo nao sendo nosso de

origem, temos compromisso de defendé-lo. (...) podemos e devemos

s

ser sujeitos de nossa propria histéria e, para isso, é necessario
compreendermos quem somos, € isso apenas foi possivel para mim,

com esse trabalho de historia e meméoria.

(Trecho do trabalho final de pesquisa histéria e meméria da aluna Luana da turma 3)

Esse depoimento materializa as angustias que comecaram com as
pesquisas iniciais e que se manifestaram naquelas primeiras expressdes orais
em nossos encontros pelos corredores. E um depoimento que reforca o indicador
de que os processos intelectuais sao vinculados aos emocionais quando o foco
da aprendizagem esta na pessoa e nao no objeto, emancipando-a como um
sujeito da acéo. E, mais do que isso, 0 que simboliza esta vinculado a terra, em
sua subjetividade social, e a sua acdo aparece com producdes de sentidos
subjetivos que se organizam na configuracao subjetiva de educadora do campo.

Essa mobilizacdo emocional resultante do processo de investigacéo do
passado em primeira pessoa emergiu também em outro estudante, entretanto
com outra caracteristica. Ao contrario de Luana que assumia um posicionamento
de sujeito frente o desafio de agora ajudar sua comunidade a permanecer na
terra, uma vez que seus antepassados fizeram o contrario, Francisco encontrou
dores da vida que ele prefere esquecer. Reviveu um passado amargo que ele

teve dificuldades de narrar.

Frase 43 — Foi muito significativo estudar o passado.
Frase 44 — Nao gostei de alguns fatos.

(Exercicio de complemento de frases de Francisco da turma 3)
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Essas duas frases do exercicio escrito revelam que 0 processo
significativo n&o foi de todo bom, assim, busco no dialogo com ele compreender

mais essa evidéncia. Na conversa individual gravada aparece o seguinte trecho:

Ana: E o que vocé descobriu com o estudo do passado?

Francisco: ah, por exemplo assim, como eu falei no comeco a nossa
formacao ela estuda so a histéria hoje. Se estudar o passado vocé vai
ter uma compreensdo melhor do que nés estamos vivendo, as
mudancgas que foram ocorrendo, né? Porque se estudar sé o hoje, o
passado néo teve significado. (...) Revelou muita coisa, boa, ruim ...
Por exemplo, né, a escravidao. Nés tinha uma ideia de uma escravidao
diferente, que estudava so, la, como falei, 0 Zumbi, os palmares, a
resisténcia contra a opressao.

Ana: Ta. Porque parece que vocé esta querendo dizer algo relativo a
isso mesmo, que vocé foi além do que esté nos livros didaticos. Me
parece que a questao 44 esta ligada a 43, olha ... Eu ndo gostei de
alguns fatos. E o que que foi que te desagradou das coisas que vocé
descobriu nesse passado?

Francisco: Por exemplo, em histéria e memdria, né, que fala de familia,
gue fala de problemas familiares ... e eu ndo gosto de relembrar
passado. Desse jeito de familia, ndo. (...) E, porque tem uma coisa que
€ 0 passado histérico, social e tem uma coisa que é o meu passado,
familiar ... E 0 meu eu ndo gosto. Infelizmente, ndo. Eu no gosto. Eu
conto a minha histéria de vida para as outras pessoas se elas pedirem,
mas eu nao gosto de falar sobre esse assunto, porgue 0 que eu Vivi
nao foi bom ... que eu ndo quero ver reproduzido pra ninguém (...)eu
podia tirar zero, mas que eu nao ia fazer isso, eu néo ia fazer isso. (...)
Tem um limite ... tem limite ... a minha vida tem um limite e os
professores deviam compreender e compreenderam ...Quando eu
tava escrevendo memdria eu até chorei, p6 ... ta doido ... escrever
esse negocio ai? Que maluco ...

(Dialogo de aprofundamento com Francisco da turma 3)

Na verdade ele revela que experimenta um sentimento ambiguo de que o

processo foi bom e ruim ao mesmo tempo. Bom por revelar um passado histérico
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com um sentido mais amplo, ruim por tocar em emocdes fortes de vivéncias
pessoais marcantes. Bom, também, pelo fato de que isso pode ser repassado
aos filhos, aos descendentes, as futuras geragfdes, mas ruim por sentir a dor do
passado pessoal. Assim, as contradicbes acabam por querer evitar certos
aspectos de si, apesar de permitirem perceber que o futuro depende disso
também.

Nessa construcao revela que, para ele, o componente “fala de problemas
familiares”, sendo que o objetivo era, na verdade, registrar memorias, néo
problemas especificamente. Nesse caso, “problemas” foi 0 que ele, como sujeito
do processo, produziu a partir de sua vivéncia com o componente e de seus
recursos subjetivos pessoais.

No caso de Luana aparece um posicionamento frente ao concreto da vida
e da comunidade que estimula uma agao de “reparo” feita pelos ancestrais. Ja
no caso de Francisco aparece uma angustia travada pela prépria historia de vida,
marcada por dores e momentos que devem ser “preferivelmente esquecidos”.
Os dois casos indicam que o processo educativo em primeira pessoa revela uma
relacdo intrinseca entre aquele que aprende e aquilo que aprende, mostrando a
relacdo inseparavel entre o sujeito e seu objeto, objeto esse que esta no
passado, no presente e no futuro, simultaneamente.

Assim, o componente de Histéria e Memdéria com suas atividades de
pesquisa revela um espaco proprio de personalizacdo do conhecimento e de
unificacdo entre o0 sujeito e o objeto, pois 0 eu ndo esta separado de seu
passado, ou seja, eu me (re)conheco ao conhecer meu passado e posso ainda
me projetar ao futuro. Esse é um processo de desenvolvimento humano, para

além dos conteldos e conceitos que permeavam 0 componente.

Entdo, eu vejo assim, o ponto fundamental para o trabalho da
identidade camponesa foi o resgate da histéria e memoria, né, da
disciplina histéria e memoria, que faz todo esse levantamento histérico
da familia, da origem, da criacdo da comunidade, né, do
desenvolvimento da comunidade, entéo, ai faz toda essa ligacéo.

(Dialogo de aprofundamento com Flavio da turma 3)
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Ver-se no presente com a ajuda do passado revela a construgédo de uma
identidade que em alguns estava difusa e automatizada pelo viver cotidiano. O
depoimento acima mostra o quanto o resgate das memdrias foi importante para
a propria construcdo do que € uma identidade camponesa. O fato de estar no
viver habitual ndo possibilita esse instante de reflexdo sobre o contexto,
colocando a pessoa ha mecanizagao, retirando dela a capacidade de ser sujeito
de sua realidade social e cultural. A pesquisa com as memadrias como uma
pedagogia em si mesmo abriu essa percepcao e levou a pessoa ao encontro
com algo que se pode agora chamar de “identidade camponesa”.

O depoimento acima é de um estudante que mora em comunidade
tradicional de agricultores familiares, alguém que esta no mesmo espaco pelo
tempo de pelo menos quatro geracfes. Rever a historia pessoal, que esta
diretamente ligada a comunidade que sua familia habita ha tantos anos,
despertou a identidade camponesa que estava embutida pelo viver cotidiano ndo
conscientizado. Ele agora teré outras possibilidades para o agir intencional como
educador do campo, pois resgatou o valor do processo historico de construcao
e de transformacéao de seu lugar de moradia e de origem.

O impacto do processo neste terceiro estudante foi tdo intenso que ele
continuou a pesquisa com as memoérias como seu trabalho de TCC, indo além
do componente em questdo. A mobilizacdo foi intensa ao ponto dele se sentir
responsavel pela materializacdo dessas historias em documento escrito e
aprofundado, trabalho este que levou para compartilhar com sua comunidade.

O objetivo da pesquisa com as memarias era levantar, justamente, as
especificidades e quanto maior a riqueza de detalhes e de informacdes, maior a
compreensao da histéria. Essa riqueza de detalhes especificos foi o que
comprometeu a pessoa como sujeito, pois tirou a historia das generalizactes
que o anulavam. E essa tarefa de pesquisar a propria histéria tocou nas
emoc0Bes, mobilizando as pessoas das mais variadas formas.

Como forma de ilustrar esse processo de mobilizagdo compartilho, abaixo,
algumas notas de meu caderno pessoal de pesquisa, pois elas revelam minhas
interpretacdes e construcdes sobre 0 que eu vivia no curso da acdo em contato
com esses estudantes. Essas notas séo relevantes e entram aqui nesta tese

como o registro do momento vivo de producéo coletiva dos saberes no curso da
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acdo de compartilhar as experiéncias resultantes das pesquisas com as

memorias:

Dia 10/11/2012: estou numa aula de histéria e memoria na Turma 4 e vou
percebendo como a dindmica dessa disciplina de pesquisa repercute nos
estudantes. Eles estdo se conscientizando de suas realidades atuais e da
histéria de seus familiares. Com isso vao conhecendo por construc¢ao alguns
conceitos como o de cidadania, de colonizacdo das mentes, de processos
histéricos. Comecam a aparecer coisas que ndo sao evidentes nos livros
didéaticos, como por exemplo, a luta pela terra travada entre o negro fugido
e o indio nativo, sendo que esses conflitos eram por conta da disputa dos
alimentos, mais do que pela posse da terra. Nesse trabalho, eles comegam
a perceber como as criangas vao repetindo, mecanicamente, rituais sem
conhecerem os seus significados. Nos relatos dos alunos, em grupo por
territérios, emerge essa conscientizacao de temas e fatos historicos que eles
aprenderam em acdo de pesquisa e nao nos livros. Compreendem,
inclusive, o que é a objetificacao que faz com que as pessoas ndo se tornem
sujeitos de seus processos culturais. Por exemplo, percebem que a industria
farmacéutica quer que o conhecimento dos antigos se perca, que todos
sejamos dependentes do mercado, da indUstria. S&o conceitos que vao se
materializando nos debates que emergem das apresentacbes de cada
grupo. Nesse momento, eles estdo compartilhando os resultados das
entrevistas com os moradores mais antigos das comunidades. Aparece o
conceito de hegemonia e contra-hegemonia, que séo conceitos que deixam
de ficar abstratos e se materializam na compreenséo de cada um nos relatos
das entrevistas.

Nos relatos aparecem os alunos, que vivem situagfes inseguras,
pois compraram a terra dos assentados e ndo sabem o que pode acontecer
com eles no futuro. E emerge a coragem de se assumir como comprador de
terra de assentamento, pois existe uma critica aos que estdo nessa postura.
O aluno se transforma e tem coragem de se assumir nessa situacao perante
a turma toda, lutando contra essa critica e essa marginalizacdo nem téao
velada. Na possibilidade de se expressar emerge um sujeito que se
posiciona, passando junto a mensagem: “Eu vivo essa situagcdo que vocés
criticam, mas eu tenho o meu valor, pois minha familia esta na terra e produz
com dignidade”. Uma de suas verbalizacbes é: “‘ndo estamos vivendo de

bolsas e sim do nosso trabalho.” O compartilhamento de histérias favorece
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gque a pessoa se apresente como um sujeito que ndo tem vergonha de sua
condicao, pois no subjetivo social tem mais valor o assentado que lutou pela
terra e ndo aquele que comprou a parcela de um assentado.

(Notas do caderno pessoal de campo)

Essas notas acima buscam ilustrar a riqueza que vivenciamos no
processo coletivo de constru¢cdo de conhecimentos e de conscientizagcado das
realidades que emergiam nos debates, assim como no compartilhamento das
informacdes que cada um trazia de sua comunidade. Busco traduzir este
momento como uma pedagogia em si mesmo uma vez que 0os conhecimentos
estavam postos como organicamente integrado aos sujeitos, e ndo como algo
alheio e abstrato. Na acdo de conhecer os estudantes se transformavam e
também percebiam que suas acdes, de agora em diante, precisariam ser acées
comprometidas com sua propria realidade e com o futuro da comunidade da qual
faziam parte. A vivéncia em sala de aula ndo fornece uma garantia de que isso
serd assim no futuro desses estudantes, mas o momento concreto revela uma
intensa producdo de sentidos que se organizam nas diversas configuracdes
subjetivas de pertencer ao campo, de valorizacdo da vida e da identidade
camponesa.

E mais, 0 que acontecia naquele momento era um debate participativo
onde muitos estavam mobilizados, emocionalmente e simbolicamente, com o
gue traziam como informacédo pessoal e o que produziam em integracao ali,
naquele momento concreto. A vivéncia acima relatada foi como um espaco
subjetivo de processos psiquicos 0s mais variados, possibilitando compreender
a pedagogia em si mesmo como algo que transcende a individualidade, uma vez
gue o sujeito, ao aprender e se desenvolver, esta imerso em uma malha social
emocional e simbolicamente configurada.

Essa percepcdo que construo respalda-se em algumas evidéncias que
surgem numa vivéncia com bancas de qualificac6es de projetos de TCC. Por ter
sido professora colaboradora desse componente, tive a oportunidade de
participar da avaliacdo de alguns projetos elaborados em torno dessa tematica.

Nesse dia, anotei em meu caderno de notas pessoais as seguintes elaboracodes:
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Dia 16/07/2013 — Bancas de qualificacdo de cinco estudantes — esse
€ um grupo essencialmente de comunidades tradicionais e s6 um
deles néo é Kalunga.

Importante participar das bancas para perceber o quanto o curso os
jogou no confronto com a propria realidade e cultura, fazendo com que
todos se sintam responsaveis pela preservacdo de seus elementos
historicos, mitologicos e de costumes tradicionais. Eles assumiram o
compromisso de registrar esses elementos e de compreender o
sentido que eles tém para a prépria comunidade. A pedagogia em si
mesmo aparece como forma de conhecer a si e de produzir sobre si
no seu espaco social. Despertou um afeto e um grande respeito pelas
tradigbes de suas culturas. As festas tradicionais, os saberes sobre as
ervas medicinais, os mitos contados pelos antigos moradores, a
prépria histéria da comunidade que nunca foi escrita e a tentativa de
compreender qual a razdo dos costumes estarem perdendo sentido
para os jovens.

Essa é uma resultante do componente de histéria e meméria e foi algo
gue reverberou naqueles que vivem em comunidades tradicionais,
uma realidade distinta daqueles que vivem nos assentamentos que
buscaram a memoria da luta pela terra. Esses alunos, que optaram
por esse tema no TCC, séo os que buscam a preservagcao de suas
memorias para que elas ndo se percam na massificacdo da cultura de
mercado ou no mercado da cultura.

(Notas do caderno pessoal de campo)

Essas notas redigidas no dia das bancas, que foi um dia intenso de mais

de seis horas consecutivas de trabalho, permitem ilustrar esse processo de

comprometimento que o componente possibilitou como momento de pedagogia

em si mesmo, afinal eles estavam aprendendo o que era historia, memoria,

pesquisa, cultura, economia, politica e ecologia a partir de si e de suas

comunidades.

O mais interessante a destacar foi como o componente curricular

mobilizou mais os moradores de areas chamadas de “comunidades tradicionais”,

gue sdo aquelas que possuem memarias antigas que precisam ser registradas

para que nao se percam nas massificagdes do mundo moderno. Muitos deles

ainda vivem em comunidades relativamente preservadas dessa interferéncia
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massificadora do mundo contemporaneo capitalista. Alguns compreenderam
como a festa religiosa nédo pode se perder no sentido de festa comercial, outro
sentiu urgente registrar a sabedoria dos antigos que lidam com as ervas
medicinais e outro registrou os contos, 0s mitos e os saberes populares*®,

Essa mobilizacdo evidencia-se no que os estudantes revelam por escrito:

Flavio: O que concluo € que para desenvolvimento pessoal se faz
necessario conhecer a prépria origem.

Maria: Senti vontade de conhecer mais a historia de minha familia,
gue até entdo ndo havia me atentado para tanta sabedoria e riqueza
gue tinha de acumulo.

Mateus: O que eu concluo é que a gente nasce, cresce, vive, morre
e ndo vé tudo. Pensar sobre sua histéria causa alegria, nostalgia,
saudades, indignagéo.

(Notas dos estudantes da turma 3 no exercicio de avaliagdo do componente

de pesquisa de histdria e memaria)

Esses depoimentos ajudam a pensar 0 quanto um processo de
aprendizagem, que vincula numa mesma acdo o conteudo com aquele que
aprende, € gerador de sentidos subjetivos inquietantes e mobilizadores do
sujeito, revelando uma integracdo entre o objetivo e 0 subjetivo em unidade
inseparavel, entre 0s sentimentos e 0s processos de conhecimento.

Para concluir esse tépico que avalia o componente de pesquisa de histéria
e memodria, trago aqui uma vivéncia concreta com a turma 6 que, para mim, foi
bastante significativa e que reflete a criatividade na acao docente.

A Prof2, Isabel, historiadora e coordenadora do componente, solicitou a
essa turma que preparasse uma mistica sobre as dimensdes do territério
(ecoldgica, econbmica, politica e cultural). O objetivo era a consolida¢do da
aprendizagem dos conceitos que estdvamos trabalhando teoricamente no dia da
aula. Essa provocacéo da professora trouxe um resultado surpreendente.

Primeiro porque os estudantes imaginaram que nao seria possivel integrar
todos os conceitos em um momento sO, fazendo com que pensassem

inicialmente pela construcdo de cenas separadas, uma para cada dimenséo do

18Alguns destes trabalhos podem ser encontrados no repositério da UnB digitando as palavras chave:
LEdoC. FUP, Histéria, Memoria, Educacé@o do Campo.

140



territdrio. Eles nos relataram que nesse contexto emerge a figura de um
estudante que se posiciona como sujeito e questiona o grupo, coordenando-o e
favorecendo a consolidacdo da integracdo de todas as dimensfées numa so
vivéncia. Esse momento ilustra a situacdo de tensao entre o singular e o social
e os desdobramentos da tensdo numa resolucdo alternativa que alcanca um
objetivo proposto que em principio parecia ser inalcancavel para alguns.

O resultado foi surpreendente também porque eles conseguiram trazer
nessa vivéncia toda a realidade, que vivem nesses territorios camponeses, para
dentro da sala de aula, tal como fazia sentido para eles: o camponés que compra
0 agrotoxico e que acaba morrendo envenenado, a forca do mercado e do capital
invadindo o campo e expulsando o pequeno agricultor de sua terra e de seu meio
de sobrevivéncia, as expressdes culturais tradicionais dos seus modos de vida
na arte e na religido e também a politica sendo manifestada nas lutas pelas
reterritorializacdo. Na mistica elaborada todos os elementos foram trabalhados
de forma conjugada, o que facilitou a compreensao do quanto uma dimensao do
territorio esta inter-relacionada com a outra, materializando a unidade dos
conceitos. A vida estava unificada, acontecendo ali concretamente na presenca
de todos em suas variadas dimensoes.

Entretanto, o mais significativo desta experiéncia ndo esta circunscrito
nesse primeiro momento de apresentacédo da mistica e sim quando tentdvamos
retomar os conceitos formais e abstratos na etapa seguinte, ap6s o longo tempo
de sua estadia em TC. Nesse momento de revisdo e retomada conceitual na
roda de conversa 0s conceitos estavam inicialmente esquecidos. Ao questiona-
los oralmente o que era a dimensdo econémica ou politica, ndo estavamos
conseguindo obter respostas claras ou mesmo fazé-los falar. Havia no ar um
receio em verbalizar, um medo de errar, um esquecimento, enfim, todos os
elementos que circundam os processos de aprendizagem formal da educacéo
contemporanea.

Diante disto, considerando a dificuldade de verbalizagcdo do grupo,
lembrei-os que tinham construido a vivéncia da mistica na etapa anterior. A partir
dessa provocagéo a memaoria comegou a aflorar e eles conseguiram (re)construir
todos os conceitos, descrevendo o0 que era cada uma das dimensdes do
territério, querendo um, inclusive, atropelar o outro na fala. Em outras palavras,

a experiéncia da mistica como uma dramatiza¢do de conceitos contribuiu para
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uma personalizacao, pois, ao relembrar a vivéncia, eles conseguiram falar sobre
0S conceitos abstratos, traduzindo o que aconteceu ao longo da mistica em uma
linguagem conceitual. Aquilo que tinha sido vivido no concreto do corpo voltava
agora como conceito abstrato nas oralidades.

Esse € um aspecto importante de ser ressaltado, pois coloca em evidéncia
a vivéncia do conceito e a possibilidade que essa vivéncia tem de facilitar o
resgate do conceito tedrico. Trabalhar sé cognitivamente apresentou
deficiéncias, porém, ao colocar outras possibilidades do humano, como a
vivéncia, a constru¢ao do conceito no concreto, na possibilidade de experimentar
o conhecimento, assim como a propria emocionalidade que isso suscita, a
personalizagdo dos conceitos aconteceu mais efetivamente.

E com essa possibilidade educativa que tem a vivéncia no concreto, com
a presenca do corpo, das emocdes e das manifestacfes em acédo que passo a
apresentar CEBEP e as interferéncias que o professor Juliano faz nesse
componente com o0 teatro, indicando que esses espagos, que usam a
dramatizacéo, sao estratégias fecundas para uma pedagogia em si mesmo, pois
integram na unidade da vivéncia e da experiéncia o conhecimento e o

conhecedor, o sujeito e o0 objeto do conhecimento.

Conflitos estruturais brasileiros e educacéo popular (CEBEP)

A historia de CEBEP é curiosa. E uma histéria legal, assim. E uma
histéria que me animou no curso, inclusive.

(Dialogo aberto com Juliano, professor de CEBEP)

CEBEP é um componente que néo existia no PPP inicial do curso. Esse
componente nasce da percepc¢ao de que alguns conflitos sociais e culturais reais,
que estavam sendo trazidos pelos estudantes a partir de seus primeiros
trabalhos de insercdo em TC, ndo tinham um espaco para serem tratados no
curso, pois ndo havia no plano inicial espaco destinado aos conflitos especificos
das comunidades concretas.

O fato de lidar com o concreto, que derivou das demandas das
comunidades, estimula, assim, as reconstrugdes. Essa reconstrucao é feita para

atender temas como violéncia domeéstica, racismo, as proprias dificuldades que
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surgiram na relacdo com as escolas existentes. Eram temas relevantes que néo
teriam um momento claro onde pudessem ser debatidos e aprofundados
conceitualmente e/ou teoricamente no projeto inicial do curso.

Esse movimento pelo respeito ao concreto das realidades sociais e
culturais possibilita compreender CEBEP como um componente propicio a
pedagogia em si mesmo, pois sua origem esta marcada pela conjugacéo entre
0 concreto de cada estudante em suas comunidades e as possibilidades de
conhecimento dos conteudos das ciéncias humanas. Na sua origem, CEBEP
busca integrar o objeto do conhecimento com o sujeito do conhecer.

Da mesma forma € um espaco produtor de consolidacdo da proposta
inovadora da alternancia, tal como é possivel perceber no depoimento do
professor acima. Essa “inquietagdao” pela auséncia de espago concreto foi
mobilizadora e fez com que esse professor sugerisse ao colegiado essa
mudancga na organizagao curricular do curso, posicionando-o como um sujeito
da acéo na consolidacéo da alternancia como espaco de praxis.

CEBEP é, entéo, possibilidade concreta de integracéo entre a pessoa que
aprende e 0s conhecimentos sociais, politicos e culturais que ela podera vir a
conhecer. Pela sua dinadmica de trabalhos de intervengcdo concretos que
deveriam retornar em TU na forma de artigos e/ou relatos orais, a pedagogia em
si mesmo encontra ai uma zona de possibilitacdo. Todavia, € nas singularidades
gue efetivamente configuraram ou ndo essa possibilidade, tal como sera possivel
acompanhar nesse tépico que agora desenvolvo. Em outras palavras, ndo é o
componente em si que favorece o processo integrativo do conhecimento e do
conhecedor, mas a conjugacao entre o espaco possibilitador e a acdo dos
estudantes como sujeitos.

O componente se articula em trés eixos (tedrico, metodoldgico e historico)
e foi assim pensado para facilitar a compreenséao do conflito narrado, atualmente,
na sua dimenséao de tempo e de espaco, na sua dimensao conceitual e na sua
dimenséo estratégica de acao interventiva. Temas como o que € patriarcado, o
gue é latifundio, o que é racismo, problemas de género ou questdes da infancia
ganharam com CEBEP um local de atencéo, sempre articulando essa realidade
com o conhecimento produzido academicamente e com as possibilidades de

organizacdo da escola e da comunidade nas agdes interventivas.

143



Juliano foi um dos idealizadores dessa proposta e se mostra preocupado
com o protagonismo do estudante, ndo sé com os conteudos formais que precisa

transmitir. Ele me conta que falou aos alunos:

“Entao lhes falei: ‘Gente, vocés estdo escrevendo pra mim! Os
conflitos que vocés estdo percebendo sdo muito ricos, muito férteis,
permitem a interveng¢do, mas o formato ainda é o trabalho para o
professor ler. E quem tem que ser o interlocutor disso sao as pessoas
l&.” - Muito essa coisa da acumulacgédo individual de conhecimento, né?
Que vai, dai vocé se forma, faz o projeto, mestrado tal, mas sempre
pra dentro, né? Sempre é enddgeno. Vocé traz as coisas de 14, pensa
pra céa e vai guardando aqui.

(Dialogo aberto com Juliano, professor de CEBEP)

Seu movimento de educador estimula o protagonismo dos estudantes, ao
mesmo tempo que reverbera na producdo de materiais que sejam destinado as
préprias comunidades e ndo somente as estantes das academias. Esse
movimento traduz CEBEP como um espaco favorecedor de uma pedagogia em
si mesmo nao sé pelo componente em si, mas também pelo posicionamento de
Juliano como um sujeito da acdo pedagdgica. Sua postura de cobranca pela
acao do estudante como produtor de conhecimento destinado as comunidades
e ndo as estantes adormecidas das academias é um propulsor diferenciado.

Outro elemento que entra nessa tecitura, para além da conjugacao entre
o concreto de cada comunidade, de cada vivéncia dos estudantes em suas
singularidades sociais e a integracdo com os conteddos de sociologia, ciéncia
politica e antropologia, o que ajuda a transformar CEBEP em espaco favorecedor
de uma pedagogia em si mesmo é a formacdo do professor em teatro,
instrumento que se soma como metodologia em sala de aula, unindo ainda mais
organicamente quem aprende com o que aprende, uma vez que o teatro é

vivencial, expressivo e relacional.

Mas é isso, quer dizer, a narrativa oral chega num limite do que dizer,
por conta da dor, por conta do trauma, por conta do recalque da
memoria e quando vocé coloca em cena, vocé tem primeiro o reforgo

do grupo, né, quer dizer, as pessoas se veem e as pessoas estdo uma
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confiando na outra e a memodria € reposta, sobretudo por um
vocabulario gestual, que aflora, que é visto, mas ndo necessariamente
racionalizado, mas de repente aquilo aparece. Entdo, quando eles vao
representar a secretéria do prefeito desdenhando o pedido de
audiéncia, o prefeito dando tapinhas nas costas para cooptar o
representante, € de uma malicia, sabe? E de uma riqueza, que ta la
toda a teoria sociologica do favor, dessa relagdo de compadrio entre
grandes proprietarios e profissional liberal. S6 que eles ndo véo
formular isso, ndo vao descrever teoricamente o que que significa
aguele gesto, mas eles sabem o gesto e eles sabem repor exatamente
0 gesto com toda a malicia, com todo o cinismo da classe dominante
e do modo como ela atua essa dinamica.

(Dialogo aberto com Juliano, professor de CEBEP)

Esse relato acima, da mesma forma que o exemplo da mistica usada
anteriormente no componente de pesquisa de histéria e memoria, possibilita uma
estratégia de educacdo que envolve a pessoa como um todo, que vai além do
espaco da raz&o, conjugando sentimentos, imaginacao, vivéncia de emocoes,
expressdes de elementos ndo conscientizados. Tudo isso faz com que essas
possibilidades de acdo concreta se convertam em momentos de ensino e
aprendizagem, de transformacédo pessoal por meio da educacao vivencial,
trazendo ao protagonismo em primeira pessoa.

E mais, numa realidade concreta de dificuldade com a expresséao escrita,
a linguagem da voz, do corpo e da cena construida sdo elementos que
favorecem o processo de desenvolvimento. O professor propde a metodologia e
0 estudante, na vivéncia, personaliza o que aprende conjugando sua realidade
e 0 conhecimento académico na vivéncia dramatica. A razao nao percebe, mas
0S processos subjetivos de producdo de sentido acontecem no espaco coletivo
do teatro, favorecendo a aprendizagem por outras vias que néo a racional.

E é simultaneamente singular e social, pois € um processo que nao se faz
unilateralmente a partir da acao do estudante, e sim a partir de uma articulacao
dessas acgOes dos estudantes em grupo com a postura de sujeito da acdo
pedagogica, que se manifestava na intencdo do professor Juliano, com essa e
outras estratégias, com seus posicionamentos, falas, historia de vida, visdo de

educacédo e de mundo.
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Em um dia, especificamente, em que trabalhava na devolucdo dos
relatérios de TC, ele construia as falas sobre os resultados dos textos que o0s
estudantes apresentaram e indicava que muitos ainda faziam o trabalho para
exclusivamente cumprir com a tarefa e com isso denunciava a pedagogia do
resultado, o fazer para ter a nota, que é um fazer que elimina a possibilidade de
emergéncia do sujeito que aprende. Essa a¢do em sala é uma evidéncia de sua
intencdo em se posicionar como um sujeito da acao pedagdgica, provocando 0s
estudantes a se posicionarem como sujeitos que aprendem. Uma dialogica
fundamental a pedagogia em si mesmo e aos processos educativos integrativos
e desalienadores.

Essa tensdo entre um sujeito da acdo pedagdgica e um espaco social
educativo possibilita pensar que o modelo de educacéao tradicional € algo que
ainda totaliza a postura concreta de muitos, mesmo em um espaco educativo
gue se quer inovador, tal como a LEdoC. Quando o aluno faz o trabalho para ter
a avaliacdo por nota ou pelo simples registro de que fez algo, ele perde a
oportunidade de integrar o conhecimento com a acdo de conhecer e perde a
oportunidade de crescer com isso, de se desenvolver como humano e se
transformar. Essa atitude do estudante € um boicote ao projeto do componente,
mas é, em grande medida, um boicote ao préprio desenvolvimento. Para mim,
isso é um indicador de que ndo basta haver uma proposta formal se ndo existe
a singularidade produtiva de cada um como sujeito que aprende.

Estar em sala de aula permitiu que eu acompanhasse as vivéncias dos
estudantes, que eram compartilhadas de forma oral, sendo que os estudantes
convidados eram aqueles cujo relatério de TC evidenciava um destague em
relacdo ao todo da turma.

Como forma de exposigéo da vivéncia concreta compartilho este trecho
de meu caderno de notas pessoais:

J4 nesse primeiro dia de sala de aula, encontro momentos
importantes de integragdo entre a teoria e a pratica por meio da
aplicacdo concreta de conceitos. Juliano afirma: “o impacto do trabalho
vai para além daqui da sala de aula.” Com isso esta querendo deixar
claro que o processo educativo ndo estd restrito ao que acontece

dentro das quatro paredes da sala de aula da universidade. E que a
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acdo concreta na comunidade é fundamental para que isso se
consolide.

O primeiro relato foi o da Nair do Vao de Almas. Ela fez um
trabalho de mobilizacdo para conseguir uma escola na sua
comunidade. Reuniu algumas pessoas e conseguiu entrar com a
guestéao juridicamente, caminhando longe pelas instancias do direito
chegando ao ponto de dialogar com a Camara Legislativa. Nesse
momento, a partir da vivéncia concreta da estudante, o professor
lembra a teoria e 0 que eles aprenderam em sala de aula sobre
Gramsci. Ja nesse primeiro dia e nesse primeiro relato de um aluno,
encontro uma materializacado da pedagogia em si mesmo, ou seja, a
aprendizagem n&o restrita a leitura de um texto e a construgéo
mecanica de um resumo ou das elaboracfes de respostas de forma
automatica a um estudo dirigido, mas a materializagdo de um conceito
tedrico (taticas e estratégias) que ela conheceu em sala de aula e
aplicou em TC, mesmo sem perceber que aplicava.

(Notas do caderno pessoal de campo)

O interessante desse relato é a sua acdo de mobilizacdo e de
concretizagcdo de uma acao. Nao importa o resultado, e sim o movimento da
pessoa como um sujeito que encara um desafio (conseguir uma escola) e busca
as alternativas frente a esse desafio (mobilizacédo, abaixo-assinado, construcéo
e encaminhamento de documentos oficiais). Na vivéncia de Nair também né&o
importa que ela tenha feito a acdo de intervencéo ja de posse dos conteudos,
mas sim 0 quanto conseguiu avancar nessa apropriacao depois que dialoga com
seu professor e sua turma agora em sala de aula. O que vale é a ousadia de ter
partido para a acdo e o0s desdobramentos dessa acdo em termos de

aprendizagem em momento posterior.

Outro relato: Graga, também de uma comunidade Kalunga. A Graga
fez uma intervencédo que deu certo. Eles tém escola na comunidade,
mas a escola ndo tem agua e a 4gua chega bombeada por um motor
gue a tira de um rio que muitas vezes estd com barro no tempo das
chuvas ou até mesmo poluido pela presenca de um animal morto, fato

concreto de um tempo passado. A Graca mobiliza a comunidade na
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meta: conseguir agua! Faz uma mobilizacdo social e intervém na
realidade.

(Notas do caderno pessoal de campo)

Nesse segundo relato também aparece mais uma vez um
posicionamento de acao frente a um impasse, um desafio, ou seja, mais uma
vez o favorecimento a configuracdo de um sujeito, algo que acontece pelo
modelo de educacdo que prevé a integracdo entre o que se aprende na
universidade e o que € possivel vivenciar de forma concreta na comunidade.
Seu relato € outra possibilidade de exemplificar e ressaltar a integracéo entre o
conhecedor e 0 conhecimento na agao e no protagonismo em primeira pessoa.
A estudante tinha como meta um trabalho académico, assim consegue
mobilizar pessoas na sua comunidade e resolve um problema concreto da
escola, que a partir desse momento ndo sofre mais com a auséncia de agua
encanada. Em outras palavras, faz-se a unidade entre o produtor do
conhecimento e o seu produto para além do contetdo formal em questéo.

Assim, com esses exemplos concretos que iam sendo apresentados, que
foram vivéncias no real daqueles que narravam o fato, o professor aprofundava
a teoria e estimulava a reflexédo de todos, pois a dinamica suscitava o debate, os
guestionamentos e as trocas que permitiam o envolvimento dos presentes nesse
encontro, nessa roda de cultura.

Os alunos que atuavam em suas comunidades praticando esses
conceitos teoricos, ainda que ndo de todo intencionalmente, comecam a se
configurar como agentes da organizacao, os intelectuais organicos que possuem
a funcdo de favorecer a acdo de transformacdo social. Nessa dinamica de
compartilhamento de experiéncias em TU, junto com o didlogo provocador do
educador em sala de aula, a inquietacdo emerge, pois varios ali presentes viviam
dindmicas semelhantes em suas comunidades de origem.

Assim, pude perceber o quanto CEBEP possibilitava um estimulo a
construcdo do sujeito que aprende, favorecendo uma pedagogia em si mesmo
no espacgo social. O professor provocava solicitando as agcdes concretas nas
comunidades, ao mesmo tempo em que articulava as vivéncias empiricas com
conceitos tedricos. Os estudantes (alguns) se transformavam em educandos que

aceitavam o desafio e buscavam colocar em pratica o que estavam conhecendo
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com o compartiihamento de saberes em TU. Ao executarem uma acédo de
intervencdo em TC ocorria a alianca entre a teoria e a pratica na educacao em
primeira pessoa e na acao dialética de conhecer para transformar e transformar
para conhecer. E nesse sentido que a alternancia se revela integradora,
desalienando o conhecimento de quem o conhece.

Minha vivéncia com CEBEP revelou a expresséo de sujeitos ndo sé da
aprendizagem, mas também sujeitos de suas comunidades, sujeitos de sua
realidade social. Eles precisavam criar experiéncias, que possibilitassem a
construcdo dos textos de intervencao, que eram destinados como tarefa de TC.
Ainda que muitos na turma ndo tenham alcancado esse patamar, as experiéncias
compartilhadas me ajudaram a compreender essa dinamica de aprendizagem
configurada socialmente através da relacdo entre um sujeito da acao
pedagogica, ou seja, o professor posicionado na provocacao e na criacdo de
uma estratégia de integracao do conhecimento e do conhecedor em unidade; e
0S sujeitos que aprendem, poucos de uma sala de mais de 40 alunos, que
encararam concretamente o desafio de intervir como protagonista na sua vida
cotidiana para conhecer, desenvolver a si e a sua comunidade.

Esse encontro dialégico que integra diferentes tempos e diferentes
espacos numa vivéncia de aprendizagem, cuja referéncia do processo € o sujeito
posicionado, € 0 que se pode traduzir como uma pedagogia em si mesmo, uma
Vez que 0 que acontece ndo é somente um processo racional e intelectual, mas
um campo vivencial e transformador de si e do seu mundo.

Esses dois componentes curriculares da LEdoC, que acompanhei de
perto, ajudaram a construir essas reflexdes sobre o protagonismo na educacao,
indicando que existe uma singularidade no processo de aprender, uma vez que
ele ndo é algo natural e nem universal, e sim uma construcdo intencional que
organiza o processo de conhecer numa unidade sujeito e objeto, unidade esta
gue é intrinseca aos processos subjetivos humanos. Sao essas singularidades

gue agora passo a explorar para ampliar as reflexdes.
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A construgéao pela intervencao

Para complementar a construgéo dos relatos da observacao participante,
apresento agora a construcdo que deriva da acdo de intervencdo no grupo de
CIEMA da turma 4. Os componentes de pesquisa de histéria e memoéria e
CEBEP foram trabalhados como momentos inerentes ao curso que agiram como
possibilitadores de uma pedagogia em si mesmo. Entretanto, nessa segunda
parte da construcao a din@mica se organiza sob outra perspectiva, uma vez que
ela é resultante de um processo interventivo.

Nesse momento, entra em evidéncia um espaco social criado
intencionalmente para provocar atividades psiquicas de criatividade, memoria,
integracao de saberes, expressao afetiva e simbdlica na relagcdo com a producao
do conhecimento, dentre outros. A partir de algumas dindmicas individuais
singulares sera possivel abrir algumas reflexdes sobre a maneira como o
conhecimento e o conhecedor se organizam em unidade, buscando aprofundar

na compreensao da integracdo entre o sujeito e o0 objeto.

A saga de Joéo: o viver do Eu no Outro.

Um de meus colaboradores na pesquisa foi o professor da area de
Ecologia que me permitiu acompanhar suas aulas em duas turmas, a turma 4 e
a turma 5. A primeira em etapa de Estudos Especificos (NEE) e a segunda em
etapa de Nucleo Basico (NEB). A partir dessa vivéncia como observadora, tive
sua autorizagc&o para usar seu espago no curso para desenvolver essa sessao
de trabalho. Uma das possibilidades de intervencdo em seus componentes esta
ligada diretamente ao tema que esse professor trabalhava com os estudantes,
gue eram os grandes temas ambientais do campo, os grandes temas ambientais
mundiais e a diversidade dos seres vivos. Esses componentes de ecologia
favorecem, em muito, o estudo da unidade entre o conhecimento e o
conhecedor, uma vez que a ecologia € uma disciplina humana e transdisciplinar,
por exceléncia. Em outras palavras, a Ecologia é uma ciéncia una e multipla ao
mesmo tempo, pois integra o humano e a natureza em unidade e

transdisciplinaridade.
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Assim, o professor responsavel permitiu que eu elaborasse uma avaliacéo
escrita para a disciplina de grandes temas ambientais mundiais, que seria
simultaneamente um instrumento de pesquisa. O fato de ser uma “avaliagéo
formal” permitiu que fossem explorados os aspectos que se relacionam com as
dinamicas avaliativas, para além do descompromisso de ser “sé um instrumento
de pesquisa”. Havia no contrato com os participantes a regra de que o exercicio
“‘valeria nota”. Assim, 0 espa¢o que construimos durante a aplicagdo do
instrumento avaliativo era ambiguo, uma vez que era um momento dedicado a
pesquisa, a0 mesmo tempo, que era uma situacao de avaliacdo de conteudos
formais.

O exercicio tinha intengBes colocadas, algumas prontas, tipicas dos
conhecimentos formais fechados e outras em aberto para que eles criassem e
imaginassem saidas aos impasses. Ele comecava com uma histoéria, que era
fonte de inspiracdo, um primeiro grupo de questbes, uma folha com alguns
contetidos da disciplina e um segundo grupo de questdes. A primeira questdo
foi-lhes apresentada como questdo de pesquisa e todas as demais como
guestBes avaliativas dos conhecimentos dos componentes de Ecologia e que
iriam “valer nota”, para que esse elemento formal também comparecesse no
processo, suscitando, assim, producdes relativas a avaliacdo formal.

A abertura do exercicio era um conto indutor de uma situacéo de vida de
um morador do campo em impasse e isso abria as possibilidades de imaginacao,
tendo que buscar como recursos produtivos a criagdo da articulacao entre o
conhecimento compartilhado no curso e aquilo que eles mesmos traziam como
conhecimento acumulado de suas vidas pessoais. Além disso, 0 exercicio como
um todo buscava a necessidade de memdéria, uma vez que, para além dos
conteldos de Ecologia, eles deveriam também formular respostas com base nos
contetdos do componente de pesquisa de histéria e memoria que eu havia
compartilhado com o grupo em etapas anteriores. Aqui havia a intencdo de
investigar como esses conceitos seriam lembrados e articulados com os
conceitos do componente em questao, todos ligados ao grande tema da ecologia
humana.

Essas caracteristicas do instrumento possibilitaram que as questdes
avaliassem conhecimentos, mas elas avaliaram também as vidas pessoais e 0s

sentimentos de cada um que interagiu com a proposta. A dinamica avaliativa
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possibilitou producbes pessoais que 0s conduziram a construgcdo de
posicionamentos vinculados as configuracdes subjetivas de personalidade, de
aluno da LEdoC com as ansiedades inerentes do “ter que acertar” e também da
situacdo atual de producdo sem pressao e com permissao de criatividade, uma
vez que isso se traduzia no meu papel ambiguo naquele momento de ser e nédo
ser autoridade ao mesmo tempo.

O inicio do processo foi relaxado, pois a primeira questdo néo tinha o
“peso da prova”. Entretanto, na medida em que surgiram a segunda, a terceira
(que era dividida em duas) e a quarta questdo, a pressdo pelo “sentir-se
avaliado” comega a emergir no espaco social. As falas (inevitaveis) comecam a
aparecer e as questdes emergem nas variadas expressoes orais. Essa condi¢cao
social ressalta a necessidade de integrar o escrito ao dito'®, construindo assim a
complexidade do fenbmeno produzido.

O que esse momento de avaliacao formal indicou foi que existe um saber,
mas junto com esse saber existiam outras coisas, dentre elas o forte medo de
estar indo ou nado na direcdo certa rumo ao alvo, que seria “o acerto”. Isso
emerge como fruto da educacdo unidirecional que pressupde que 0 rumo
esperado € o acerto e a divida da pessoa sobre estar mirando no alvo ou nédo
produzia uma ansiedade que se dissipava na fala. Em alguns momentos,
inclusive, com muitos falando ao mesmo tempo.

Nesses momentos em que eles duvidam, eu estimulava:

“Vocés sabem! Eu sei que vocés sabem.”

Entéo, Laura fala:

“Saber, sabe. O dificil é colocar no papel!”

Laura é um personagem camuflado, que pouco aparece, mas que esta
bem presente no seu siléncio e postura imperceptivel no todo. Depois de muitos
falando ao mesmo tempo, alguns com queixas expressivas, tipo Jurema, que
fala alto e que ndo tem receio de falar, Laura fala pela primeira vez. Quando se
manifesta toca em um ponto central: a dificuldade desses estudantes com a
expressao grafica, com o trazer o pensamento abstrato ao registro escrito e

ultrapassar a barreira que esta colocada entre uma e outra forma de expressao.

19 Essa sesséo foi gravada integralmente, possibilitando conjugar o que escreveram no instrumento
avaliativo com o que verbalizavam no momento concreto da agéo.
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Esse € um detalhe que merece destaque, pois faz parte das configuracoes
subjetivas da relacdo dessas pessoas em especifico com a educacao formal e
académica. Para a maioria deles, a presséao por ter que “escrever correto”, agora
que estdo na universidade, é fonte de ansiedade. E mais, escrever com
portugués correto um conceito formal correto caracteriza uma dupla ansiedade.

Nesse sentido, percebo que € importante considerar esse elemento de
interferéncia. Se focarmos somente no que produziram graficamente, corremos
0 risco de construir uma percepcao parcial de seu processo de producéo, sendo
gue o exercicio avaliativo ndo pode ser compreendido exclusivamente como algo
fechado em si e sim como um todo dindmico que precisa levar em evidéncia o
momento de sua execucdo, aqui compreendido na interpretacdo como
“‘momento concreto do curso da acao de produgao escrita”.

O instrumento de pesquisa?® em foco so6 ficara completo se for trabalhado
na unidade da producao oral com a producédo escrita, na unidade do singular
com o momento social de trocas orais, na unidade de quem produz e daquilo
gue ele produz. S6 assim torna-se possivel compreender que a educagéo € um
processo subjetivo que integra emocédo, pensamento, memoaria, criatividade e
fantasia, sem conseguir dimensionar o “tamanho” da contribuicdo de cada um
desses elementos no todo.

Para aprofundar o debate sobre a unidade do sujeito e do objeto do
conhecimento, avanco agora na constru¢do de trés casos significativos que
possibilitam gerar inteligibilidade a pedagogia em si mesmo como categoria
tedrica que ajuda a pensar a desalienacdo dos e nos processos educativos.
Cada singularidade indica que conhecer € algo intrinseco ao conhecedor, um
processo de construcao de si e do conhecimento em simultaneidade e producédo

subjetiva complexa.

Jurema

Jurema é um caso interessante a explorar. Seu desenvolvimento
intelectual é defasado por conta de sua realidade educacional do campo, mas

sua espontaneidade e vontade sao facilitadores de seu processo de

20 Para que a compreensao do texto fique maior é importante remeter-se ao apéndice 06 para uma avaliagéo
detalhada do exercicio em foco.
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desenvolvimento humano. Com essa caracteristica de esforco e vontade, sua
defasagem nao representa um limite que bloqueie seu processo de conhecer.
Ela reconhece seus limites intelectuais formais, mas é de uma preciséo invejavel
na hora de produzir conhecimentos, processo que esta para além do campo
intelectual.

O medo habitual que sente em escrever por causa da dificuldade com a
grafia ndo foi um blogueador de sua produgéo, pois havia uma condicdo de
“‘liberdade” na escrita, uma vez que deixei claro o comando de que eu nao iria
considerar os erros de portugués. Essa evidéncia fica mais clara quando um dia,
ao comentar que eu iria passar o resultado da avaliagdo ao professor, pois afinal
estavamos também fazendo um exercicio que seria uma avaliacdo do

componente, ela expressa imediatamente:

- Vocé disse que ndo ia mostrar isso ao professor!!

Seu tom de voz era de uma nitida repreensdo ao meu ato, pois se eu fosse
fazer isso, quebraria nosso contrato. Ela sabe que erra muito ao escrever e esse
professor € um dos que mais cobra uma escrita correta. Essa cobranca atua
como um limitador de sua producao ao gerar ansiedade. Entretanto, ao livra-la
desse “peso” ela sentiu confianca em expor o que pensa e alcangou elaboragdes
surpreendentes.

Ela é de origem simples, mas se posiciona com firmeza, usando bastante
da fala nas rodas de conversa de nossa sessao de trabalho, narrando sua
vivéncia sempre com fortes tons emocionais e na sua fala sempre aparece a

linguagem clara do morador do campo brasileiro.

“E um pobrema muito compricado!”

Na primeira questdo do exercicio escrito Jurema elaborou um texto em
primeira pessoa, assumindo para si a vivéncia do personagem e descrevendo o

impasse da vida de Jodo com uma linguagem bastante cotidiana, como se fosse

alguém da roga conversando com um amigo. Ela escreve:
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“vou fazer minha casinha, meu curral, meu chiqueiro, limpar o espac¢o de minha
horta!”

E produz para Jodo uma histéria de um vencedor que, mesmo sabendo

das dificuldades, sente que vai superar as adversidades:

‘pois nés caboclo ndo temos medo do trabalho duro e pesado.”

Nessas suas manifestacdes, tanto orais, quanto escritas, ocorre producao
de sentidos subijetivos, pois viveu a identificacdo com o0 personagem e expressou
isso, muito mais do que a traducdo de um conteudo formal. Na liberdade de
produgéo ela integra a si mesma ao que produz, unindo sua cultura, seus
simbolos e seu afeto. Seu texto mostra que foi além do “falar em primeira

pessoa”, pois ela “viveu a primeira pessoa”, tal como indica o trecho abaixo:

“Esta me doendo o coragao sé de imaginar a minha casinha e a histéria da minha

vida embaixo d’agua. Mas vou levar minhas lembrangas no pensamento e coragéo.”

Na segunda questéo da avaliacdo, apesar do primitivismo na expressao
escrita, ou seja, 0os erros de portugués gritantes, a falta de concordancia e o
processo de raciocinio sem pausas e encadeamentos, mostra a busca pelo uso

mais conceitual e seu esforco em posicionar-se como aluna da LEdoC:

“No meu ponto de vista Jodo devera fazer em seu lote uma plantagao ecoldgica,
limpando o seu terreno s6 0 necessario sem ter que derrubar as arvores sentenarias e
aquelas que esteja em extingdo, ndo utilizar o agrotdxico nas suas plantagdes, e que
ele utilize o polo cultivo, pois assim poderar controlar as pragas das suas plantacoes;
ele devera preservar as beiras dos rios e coregos e nascente, viver em total harmonia

com a natureza, pois é ela que nos da sobrevivéncia.”

Menciona coisas que sabe, como desmatar s6 0 necessario, preservar a
mata mais ancestral ou ameacadas de extincdo, ndo usar produtos quimicos
toxicos ao sistema natural, cuidar nas nascentes e areas ribeirinhas e estar em
harmonia com a natureza, garantindo assim sua sobrevivéncia enquanto espécie

natural. Nesse sentido, Jurema € um caso interessante para evidenciar que o
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desenvolvimento da inteligéncia e da compreenséao esta para além da evidéncia
da forma. Ela indica na questao que captou o essencial do que foi falado ao longo
do curso, ainda que de forma singela, sendo interessante perceber como
incorporou com nitidez os dois comandos do instrumento, ou seja, na primeira
ser Joao e pensar por ele e na segunda ser um estudante da LEdoC. As duas
construgbes sao distintas e estar posicionada como um estudante da LEdoC

aparece sutilmente na forma que escolhe comecar o texto:

“No meu ponto de vista ...”

Enquanto uns usaram mais a memoria no processo construtivo, Jurema
usou bastante a imaginacdo. Construo essa percepgcdo a partir de sua
experiéncia com as questdes 3 e 4 do exercicio. No momento da aplicacdo em
que o ‘relaxado” da pesquisa foi dando espago ao “tenso” da avaliacao,
emergindo essas questdes mais formais no instrumento, muitos duvidam,
principalmente pela estratégia de usar palavras diferentes dos conceitos
passados pelo professor, mas que teriam o mesmo sentido. E a questédo leva ao
medo do conseguir acertar, pois pareceu dificil. No meio das falas de davidas eu

comento:

Lembram daqueles quadrinhos que eu pedi para vocés olharem?

E Jurema verbaliza:

Ah, nado professora, oh. Ninguém olhou esse ....

Eu a estimulo:

“Mas,... 0 que que sustenta Joao? Olha la e escreve ai pra mim . me diz, o que
gue sustenta o Jodo?

Jurema responde imediatamente:

“ah, a galinha, o porco”

E ri.

A percepcdo de que tinha como buscar uma resposta explicita a aliviou e
permitiu que ela produzisse sobre a questdo de forma imaginativa como uma
aluna da LEdoC. A inseguranca cedeu espaco a certeza de producédo. O impacto
do medo se dissolve na possibilidade de traduzir com palavras que séo

conhecidas por fazerem sentido para ela. E, ndo sendo eu a professora oficial
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da disciplina, tenho a possibilidade de relaxar a “exigéncia” e com isso facilito a
expressdo daqueles que, como Jurema, temem muito o processo educacional
formal. Ela ndo precisou “lembrar conceitos”, pois teve permissao para cria-los.

Assim, na resposta da questao 3 coloca:

“Por Joao ser um caboclo da roga ele se sustenta e sustenta sua familia com
produtos que ele planta em sua terra, com leite de sua vaca, com ovos e carne de suas
galinhas, com carne e gordura de seus porquinhos e ainda ele utiliza elementos da
natureza como peixes, plantas que podem ser comestiveis. Pois a natureza é rica em

diversas fruteiras e plantas que pode ser utilizada por homens, mais se respeitando a

natureza.”*

Escreve que Jodo produz feijdo, arroz, mandioca, leite, carne, gordura,
OVOS € Ndo consegue ir ao conceito de energia, ficando na expressao concreta
daquilo que sustenta um caboclo que mora na roga, sendo que sua resposta nao
pode ser considerada errada conceitualmente. E, para além do escrito no texto
indutor, imaginou outras saidas para seu sustento, tal como 0s peixes e plantas
comestiveis da mata.

Jurema € uma camponesa tipica do interior de Minas Gerais, pessoa
humilde, da roga, a “cabocla", como ela mesmo coloca em seu exercicio escrito
ao qualificar Jodo: o caboclo sem ser pejorativo, mas com o orgulho de assim
ser e é dessa forma que entende aquilo que sustenta Jodo e que ele produz.

E na sequencia ela verbaliza:

“Esse daqui vou deixar assim mesmo (fala da questdo 3), agora essa dai, professora,
eu nao té lembrando nao (fala da questédo 4). E a senhora pegou nds bem depois de um

dia de exercicio de calculo.”

O exercicio demandava memoaria, mas permitia também criatividade. Com
essa expressado oral ela me indica que a mente estava cansada de exercicios
mecanicos de raciocinio formal e isso a bloqueava ao estimulo de um raciocinio

mais criativo. O comando de que o exercicio era avaliacdo, mas que também

21 Especialmente neste trecho eu corrigi seus erros de portugués para que o sentido fique mais claro.
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nao era do tipo “exigente” perdia, assim, espago para uma produgao pessoal de
cansaco, dificuldade, blogqueio.

A resposta para a quarta questdo precisava articular um pensamento
complexo, pois vinculava os dois componentes, e Jurema, na simplicidade de
seu raciocinio, mesmo acreditando-se cansada e limitada, consegue fazer isso.
Ela n&o consegue estimar muito bem a dimensé&o do impacto que a comunidade
sofreu, mas consegue ir da ecologia para o sentido de politica, transitando entre
0s conceitos dos dois componentes solicitados.

Ela escreve:

“Essa terra onde Joé&o e sua familia morava sofreu um grande impacto ambiental pois
para a construcdo da represa foi necessario fazer grandes escavacdes, assim retirando
ndo s6 os moradores como também as vegetagbes daquele local para a geracédo de
energia, com isto eles interferiu no meio ambiente, no clima daquele local, isto €, poder
politico onde os grandes mandam e fazem sem ao menos da o direito do pequeno se

posicionar, no seu direito como donos daquelas terras.”

O Processo de producao de Jurema ajuda na reflexdo sobre a categoria
da pedagogia em si mesmo, uma vez que ela constréi e produz mais com base
na sua vida concreta do que com base nos conceitos formais que aprendeu. Ela
ndo abandona esses recursos formais, mas se sente mais a vontade para
produzir com base no seu viver, no seu saber cotidiano e na forma de vida que
aprendeu a partir de geracBes anteriores, assim como na sua capacidade
imaginativa. Mesmo verbalizando que o exercicio de matematica a consumiu
intelectualmente, langca mao do recurso da producao criativa para elaborar as
respostas. Sua experiéncia de estudante da LEdoC se produz a partir de suas
configuracdes subjetivas de moradora do campo e ndo € exclusivamente a sua
intelectualidade que coordena seu processo de producdo, mas também sua
emocionalidade, sua simbologia e seus recursos de subjetividade social.

A memoria que emprega € a memoéria da vida e ndo a memoadria dos
conceitos. Ela esta dessa forma integrando o que é ao que precisa produzir
formalmente como um “trabalho de avaliagao conceitual académica”. O caso de
Jurema nos ajuda a pensar que a abstracdo maxima de conceitos se fara mais
precisa se for conjugada ao concreto do cotidiano, principalmente em casos de

jovens que nao tiveram a oportunidade de “maturar” o intelectual em graus de
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exigéncia superiores, tal como é feito nas criancas de escolas particulares de

centros urbanos.

Julia

Julia é uma pessoa de facil sorriso e comunicacao. A configuracdo de sua
personalidade conta com uma expressdo de timidez, o que lhe d4 um tom
contraditorio. Diz ter timidez ao falar para todos na plenaria, mas sua acao
desconstréi essa interpretacdo que faz de si mesma, pois sua fala sempre foi
eficiente, conseguindo transmitir seu recado aos demais.

Foi sempre uma das mais colaboradoras e comprometida com a pesquisa
da subjetividade, sempre fazendo questao de afirmar: “pode gravar, professora!”
— mostrando néo ter receios de que suas ideias e pensamentos ficassem
registrados.

Quando encontro suas primeiras questdes escritas sobre a saga de Joao,
percebo que ela representa, na turma, aquele tipo de “aluna aplicada”. L&, estuda
e escreve bem e escreve muito.

Na primeira questédo do exercicio sobre Jodo escreveu uma redacdo com
letra legivel e clara, com poucos erros de portugués, o que lhe afasta do
equilibrio da turma. Nao reclamou do barulho das conversas durante a atividade,
do tempo cronometrado ou do cansaco mental pelo exercicio de matematica da
dia anterior, 0 que também a afastou de todos os demais equilibrios que
apareceram na turma naquele momento do curso da acao de producéo escrita.

O resultado de seu primeiro texto foi como o de um aluno de estudos
elementares perfeitos, o classico nota 10. E meu encontro com seu longo texto
escrito me faz reafirmar que Julia é um caso interessante a ser explorado, pois
fez uma redacdo em primeira pessoa revelando um processo de introspeccéo
em tensdo com seu mundo exterior. Quem falava era Jodo, mas o texto indica
que falava de si mesma, de seu conflito entre o ter que largar um lugar seguro e

0 ir para outro desconhecido.

(...) No entanto, acredito que ficarei muito abatido pois perderei muitos tragos
culturais e coisas que eu gosto de fazer nesse local. (...) No entanto, como ainda falta

uns dias para mudarmos irei buscar junto a outras pessoas da comunidade para
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estarmos reunidos e lutar para ndo mudarmos daqui. Mas, se nhdo conseguirmos temos
que ir primeiro no assentamento e conhecer familias. Assim, podemos criar lagos

comunitarios com os assentados e buscar mais forgcas para ndo mudarmos daqui.”

Seu texto marca o conflito entre o ir quase inevitavel e o grande desejo de
ficar, sendo que a base de apoio € a comunidade, os lagcos sociais. Uma das
saidas seria, entdo, conhecer as familias do novo local para ter mais forcas para
manter-se no proprio lugar de moradia. Tem ddvida quanto ao futuro, mas ja tem
propostas para o presente (ir 1a no local ver se tem pessoas ja organizadas) e
isso reflete bastante a sua propria vida de filha de lutadores do Movimento dos

Sem Terra.

“VYou perder minhas raizes, mas posso criar novos lagos. (...) O momento néo é

fatal, de final da vida, mas de certeza de continuidade.”

As inquietacdes relativas as perdas sao suplantadas pela esperanca que
a luta coletiva garante, evidéncia clara de sua historia de vida pessoal.

Na producdo da segunda questdo, Julia de novo escreve muito e perde
um fio condutor coerente. Continua na redacéo da “forma”, usando palavras de
efeito (contudo, devido, ou seja), mistura a vida pessoal com 0s conceitos
abstratos do curso, falando dos sofrimentos pelas perdas. Jodo esta deixando
um modelo de vida mais agroecologico e passara a um outro modelo, como
novas praticas e filosofias. Estara perdendo certos modelos culturais ancestrais
e ird incorporar novos modelos, valores e relagdes econémicas.

Seu embate textual é interessante para ilustrar como é possivel pensar
em um todo. Nao sdo os conceitos fragmentados o que reforca a aprendizagem,
mas o sentido de integridade e integracdo entre os muitos. Julia falou, sem estar
falando, de economia, de antropologia, de sociologia, de histéria e também de
ecologia. A possibilidade de construcéo, por parte do professor, de uma questao
que provoque o raciocinio criativo estimula a construcdo de dominios conceituais
complexos, mesmo sendo o estudante alguém vindo de classes desfavorecidas

educacionalmente.
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“(...) o seu modo de vida de forma de lidar com a terra, com o meio ambiente, ou
seja, com 0s recursos naturais e meios de producédo sofrerd um impacto, devido a um
processo de desenvolvimento produtivo capitalista de bens e servicos através da
apropriacdo das riquezas naturais ndo s6 acabara com todo um processo histérico
adquirido e existente na comunidade, mas causard um sofrimento na comunidade do

Joéo pelo motivo de hdo serem valorizados em suas terras e no seu modo de vida.”

Na terceira questdo consegue articular bem os conceitos e ela continua
na representacdo pessoal de ser aluna inteligente e capaz. No espectro de
possibilidades da turma posiciona-se como a que escreve bem e consegue
abstrair os conceitos trabalhados no curso de Ecologia, desde a primeira
guestdo. Nessa questdo € praticamente a Unica na turma que usou alguns dos
conceitos (termos) esperados como carbohidratos, fibras, nutrientes e energia.

Por exemplo, na segunda questao colocou que Joao produz “alimentos” e
ndo o que Jurema e outros colocaram como: galinha, porco, mandioca,
mostrando seu diferencial no grupo em termos de abstracéo.

Entretanto, € na quarta questdo do exercicio que uma producao

significativa se constroi. Nessa questado ela colocou o seguinte texto:

“Durante o periodo de inicio do projeto até o termino da constru¢do da hidrelétrica e
depois 0 seu funcionamento houveram muitos impactos. Inicialmente a comunidade
sente desvalorizada, existe uma desterritorializacdo dos mesmos do local. Sentem-se
indignados pela falta de valor como seres que possuem uma histéria, um processo de
vivéncia, sentem-se expulsos das suas proprias terras, das suas casas para irem p/
outro lugar que ndo sabem como € e dar isso tudo por causa de um sistema politico que
usurpa das pessoas e dos recursos naturais para dar lugar importancia ao capital. Dar
Realizar hidrelétricas com fungéo de investir em st bilhdes de dolares para aumentar a

desigualdade social. Perderemos 0 nosso Jodo e sua comunidade perderdo o vinculo

existente com o local que residem a bm muito tempo, suas questdes culturais, costumes
e jeito de lidar com a natureza e com outro esta afetado. A davida existente quanto a
sua nova vida é enorme. Sem contar a tristeza de ver tudo sendo acabado, afundado: a
sua casa, 0s animais, as plantas, a igreja dos domingos, entre outros. A sua vida mudara
e de sua comunidade tera mudancas profundas. Sem contar, a natureza que tera

mudancas, com o surgimento de na doencas e destruicdo dos seres vivos.”
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Esse texto permite dialogar com a aprendizagem como producao de
sentido subjetivo e sua relagdo com o sujeito. Julia, nessa producéo, se coloca
como um sujeito da histéria e do saber de sua vida.

Tentei preservar a forma exata de sua escrita, pois existem palavras
curiosamente sublinhadas, ao invés de sobretaxadas, que parecem ser palavras
que ela queria eliminar do texto, mas essa sua opc¢ao possibilitou entrever
subtextos significativos. Por exemplo, a intensidade de sua indignagdo com a
situacdo social que vive Jodo se manifesta na intengcao de escrever “milhdes”,
mas que acaba optando por “bilhdes”.

O momento mais significativo é quando ela comeca a frase dizendo que
“perderemos o nosso Jo&o” e continua de uma forma que indica que sua intencao
era escrever “Joao e sua comunidade perderdo o vinculo” com seu local de
origem, sua terra primeira, sua fonte de vida, historia e cultura.

Ao deixar no texto a frase “perderemos nosso Jodo” mostra o colocar-se
na vida de Jodo ao mesmo tempo que o coloca em sua vida. Ao responder a
uma provocacao articula o que lembra, o que imagina, o que sabe, mas articula,
principalmente, o que conhece de sua vivéncia pessoal concreta.

Seus erros de portugués transformam seu texto em poesia. Ela traduz a
fala do morador do campo e seu lamento pela perda de sua terra e de suas raizes
culturais, que aparecem expressas como producdo de sentidos subjetivos de
uma pessoa do campo.

Isso indica existir uma referéncia no sujeito no momento da producéo e
nao nos conceitos abstratos. Seria no sujeito que se integra o passado, O
presente e o futuro do conhecimento, no tempo presente do curso de uma acao.
No caso de Julia, sua acdo é uma producdo de uma resposta escrita a uma
avaliagcdo formal que |he solicita falar do que aprendeu.

A reflexdo que aqui é possivel construir € o fato de que Julia fala de si e
integra-se ao objeto do conhecimento, pois articula o saber abstrato conceitual
ao concreto em si, na sua histéria que emerge no relato e no seu momento
concreto atual de estudante de Ecologia. Como ela também lembra dos
conteudos do componente distante de pesquisa historia e memoaria, consegue 0
pensamento articulado entre muitos saberes de uma forma até espontanea, uma

vez que tem por base falar de sua propria vida de moradora do campo.
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Ao estimar o impacto ambiental que a comunidade sofreria, parte do

sentimento e escreve:

“Inicialmente a comunidade sente desvalorizada. (...) Sentem-se indignados pela

falta de valor como seres que possuem uma histéria,”

E nesse impulso emocional produz sua escrita conceitual, conjugando
com coeréncia os conceitos trabalhados nos componentes do curso, indicando
presenca de memdria junto com imaginacao, componentes importantes de um
processo de aprendizagem como producédo subjetiva.

A historia de Julia € a historia da crianca filha de sem-terra, que morou em
lonas pretas, que participou da grande marcha até Brasilia, vinda dos rincdes do
MT, quando ainda era uma crianca de 3, 4 anos. Hoje esta na universidade, o
qgue, na subjetividade social de sua familia e cultura, significa uma vitéria, uma
conquista, uma luta real que virou resultado concreto: o sonho da Escola do
Campo. Ela estudou nas primeiras escolas dos primeiros assentamentos no
Brasil e agora se forma como licenciada em Educacdo do Campo.

Mostra, inclusive uma capacidade intelectual diferenciada em
comparacao aos outros colegas vindos do campo, pois esta acostumada com as
qualificagcbes dos trabalhos do MST como instituicdo, que trabalha na formacao
do intelectual organico, intelectualizando seus integrantes em cursos frequentes
de capacitacdo. Tem isso como vivéncia, como histéria de vida, como processo
de formacé&o pessoal.

Julia nos ajuda a pensar sobre as fontes de recursos de producgédo. Ela
elabora as saidas para a vida de Jodo conjugando sua prépria histéria de vida,
0s elementos intelectuais e conceituais que encontrou no curso e 0os dramas
sociais e culturais que sempre acompanhou de perto, desde a mais tenra
infancia.

Tanto Jurema quanto Julia favorecem a construcao da hipotese de que a
producdo do conhecimento € um processo que conjuga as diversas dindmicas
psiquicas (ndo sO as intelectuais) que partem das mais variadas fontes de
recursos (vida pessoal, informac¢des do curso, momento concreto da acéo),

revelando a unidade entre o conhecimento produzido e aquele que o produz e
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evidenciando que a educacao pode ser compreendida como um processo em

primeira pessoa, desalienando, assim, sujeito e objeto.

Marcos

Esses trés casos que escolhi para elaborar possuem um ponto em comum
gue os distancia do equilibrio da turma: sdo pessoas solteiras, sem filhos e com
familia que da forte apoio aos seus estudos, o que configura, subjetivamente,
sua possibilidade de estar “inteiro” na LEdoC. N&o estdo sofrendo saudade dos
filhos, como outros do grupo, mas vivem a certeza de que a saudade, que
sentem de suas familias, é algo positivo, pois eles estdo passando as
dificuldades de estar em Brasilia no curso, certos de que tem um porto seguro,
gue 0s apoia, e que 0s aguarda no retorno.

Jurema, Julia e Marcos possuem essa configuragdo em seu estar na
LEdoC e foram os trés que, nas producdes escritas, mais possibilitaram a
construcdo da inteligibilidade da categoria de pedagogia em si mesmo. Marcos
teria como diferencial o fato de ser do sexo masculino, mas tem também outra
particularidade, sé que em relacdo ao grupo como todo: comegou 0 curso na
turma 3 e o continua com a turma 4. Essa particularidade influenciou na nossa
relacdo, pois ele ndo esteve tdo préximo de mim no componente de historia e
memodria. Isso configurou um carater mais ambiguo na materializacdo de nossa
relacdo entre o eu-professora e o eu-pesquisadora.

Na medida em que o trabalho foi avancando, e eu fui demonstrando me
interessar por sua producado escrita, ele foi ultrapassando um limite pessoal do
entregar-se a pesquisa, transformando-se nesse caso central que agora
construo. Sua relacdo comigo foi de um receio inicial a uma abertura,
configurando sua presenca como fonte fecunda de informacdo ao processo
construtivo interpretativo.

Na primeira vez que li suas respostas escritas no exercicio de Joao anotei:

Coloca-se na primeira pessoa e repetiu literalmente na segunda questéo
0 que escreveu ha primeira, ou seja, ja respondeu como aluno de CIEMA

na primeira e isso € muito interessante, pois 0 Jodo responde como um
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aluno de CIEMA. Na quarta questédo continua posicionado no eu, falando

em primeira pessoa.

A proposta do exercicio buscava essa possibilidade de transito entre o ser
“0 eu da fala” e ser o0 “eu que olha o outro na ag¢ao”, sendo que Marcos assume

0 eu da fala ao longo de todas as questdes do exercicio.

“N&o posso deixa esse governo tira tudo que tenho, minha histéria, minha vida.
Tenho certeza que meus companheiro ndo vao me abandonar. Temos que nos

organizar e impedir isso.”

O Jodo-Marcos entra no espirito da luta pela defesa de seu territorio e isso
€ algo forte que vem de seu pai, da mesma forma que em Julia, pois eles
compartiiham a mesma subjetividade de integrantes dos movimentos de luta

pela terra no Mato Grosso.

“Tenho certeza de que meus companheiros ndo vdo me abandonar.”

Nessa afirmacéo, reflete a sua propria historia de organizacdo coletiva em
torno da luta pela terra projetada na situagéo de Jodo. Nao ficou lamentando a
perda de algo, como Jurema, mas mostrou a forca de luta pela garantia de uma
possibilidade de transformacdo da realidade. E fez o curioso movimento de
integrar o estudante de Ecologia com o lutador da terra, pois usou conceitos
(ciclo biogeoquimico, desastre natural, ecossistema), em dissonancia também

com 0 mais presente nos outros textos, afastando-o do equilibrio da turma.

“Temos que nos organizar e impedir isso, Além da minha histéria de vida que
esta registrada aqui, muitos animais floresta vao morre, grande quantidade de
animais vao entrar em extin¢gdo, vai mudar o ciclo biogequimico, isso sera um
desastre natural para o ecossistema e para o meio afetando outras areas. Ha

onde chegara a interferéncia do Home?”

No texto Jodo esta falando com a emocéao colocada junto com a produgéo

intelectual, transformando o exercicio numa producdo de sentidos subjetivos,
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pois Marcos integra o que pensa ao que sente e simboliza naquilo que escreve
e incorpora o personagem, produzindo uma unidade inquestionavel.

Na questao dois, que era para escrever em terceira pessoa: “eu penso
que ele”, Marcos faz o movimento curioso de continuar na primeira pessoa. Ele
continua sendo Joao e sua vida. Esta ainda no lugar do personagem da historia,

assumindo-o para si.

“Nossa, ndo posso deixa isso acontecer.”

Ficou ainda na postura de “salvar o que ira perder” e ndo conseguiu ir “ao
como sera”; ou seja, a projecao de futuro. Isso reflete seu modo de vida de
garantia de seus direitos j4 conquistados por uma luta politica e social. E o0 mais
significativo é a identificacdo total com o personagem, materializando a vivéncia
em primeira pessoa.

E a unidade entre o conhecedor e 0 conhecimento aparece nos recursos
de utilizacdo dos conceitos que conheceu no curso. Inclusive, os mesmos
conceitos de ecologia que usou na primeira questdo permaneceram ha segunda.
E ele, mesmo sendo um aluno que escreve errado de acordo com os padrées
formais de ensino, revela apropriacdo dos conceitos e aplicacdo dos mesmos
em sua vida pessoal.

Na terceira questdo havia uma armadilha colocada. Foi uma armadilha
qgue gerou inquietacdo no momento concreto do curso da acdo de producédo
escrita como atividade do grupo, pois ela levou alguns para a duvida, dentre eles
Jurema, como exposto anteriormente. Essa armadilha buscava trabalhar a
guestdo dos indutores. O conceito que o professor trabalhou em sala foi
guestionado na avaliacdo com outras palavras. Eram duas simples questdes,
mas contavam com esse detalhe. A primeira era:

O que sustenta Jo&o?, que conceitualmente falando foi apresentado pelo
professor em aula a palavra: SUPORTE.

A segunda era:

E o que Jodo produz?, que conceitualmente, também era outra palavra:
GERAR.
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Com esse exercicio eu buscava trabalhar como estratégia de pesquisa o
uso do conceito e 0 uso da palavra e investigar quem conseguiria ir ao conceito
e quem ficaria preso na palavra.

E nesse momento, aparece de forma impressionante a inteligéncia de
Marcos, pois, mesmo revelando alguns dos considerados “primitivismos
intelectuais ou linguisticos”, tem um refinamento subjetivo e mostra apreender
0S conceitos. Foi dentro do grupo o que realmente conseguiu transitar bem do
SUSTENTA ou SUPORTE, da materialidade da galinha ao conceito de matéria,

desarmando a armadilha.

“O sustento de Joéo esta ligado com tudo o que a natureza lhe oferece des da
matéria liquida as producédo primaria e segundaria dos ciclo biogeoquimico. Como por

exemplo feijdo, mandioca, animais, agua”

Ou seja, tem erros de portugués, mas tem visivel capacidade de
articulacao intelectual. Sua escrita € primaria, mas seu raciocinio € desenvolvido.
Esses movimentos produtivos de Marcos possibilitam compreender a
unidade entre o conhecimento e o conhecedor, pois usa de seus recursos
pessoais, conjugados com 0s conceitos que precisa produzir como resposta. Na

quarta questdo, por exemplo, escreve:

“Lembrete: A comunidade de Jodo ndo sofreu impacto ambiental, desvido a

nossas organizagéo de luta.”

O significativo aqui € que ele ndo respondeu a questao solicitada, pelo
simples fato de acreditar que ndo houve impacto na comunidade. A organizacéo
comunitaria dos moradores do territério de Jodo é tao forte que o incidente nao
lhes causara impacto. Nao houve por parte de Marcos uma preocupacao em
pensar conceitualmente de forma abstrata nesse momento, sendo que sua
producéo girou em torno do que lhe faz sentido real: a organizagéo e a luta para
a manutencéo da comunidade no territério. Chama atencéo para a frase seguinte
no texto, escrita em primeira pessoa, indicando que ainda esta imaginariamente

misturado com o0 personagem:
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“Porem se nos tivéssemos saida grandes acontecimentos tiriam acontecido.
Como por exemplo, castratoferes naturais, grandes perdas de animais acasionando

extinsdo de alguns animais, & flora desaparecendo, imagine o quando a biodiversidade

estaria em desorder.??

E complementa:

“Para o Governo a politica aplicada e s6 de lucro, ndo se importa com a amanha
para nos cultura e ensencial valorizamos o meio ambiente, a flora os animais. O
ecossistema saudavel e fundamenta, pois s6 assim o ciclo biogeoquimico funcionara de

forma viavel e saudavel, pois ele é o controle geral da vida”

Ele desenvolveu um raciocinio bem complexo, sendo que seu primitivismo
linguistico ndo significa incapacidade de alcance de raciocinios, indicando a
producdo como um processo subjetivo de integracéo entre o que ele vive como
pessoa e 0 que aprende no curso conceitualmente.

Esclarece que na sua subjetividade social existe a valorizag&o e o respeito
ao meio ambiente e que o governo, com suas acdes, é que ndo considera isso.
E por essa diferenca no ponto de vista que a comunidade de Jo&o néo sofrera o
impacto ambiental que as a¢6es do governo pretendem alcancar.

Em sua producdo aparece também um processo de memorizacdo
fotogréafica ao colocar a frase de efeito que seu professor repete com frequéncia
em sala de aula: “tudo ta ligado a todo resto”, entretanto, existe uma evidéncia
de producdo que o integra numa unidade com aquilo que elabora
conceitualmente, ou seja, o0 recurso que ele vai buscar € aquele que |he faz
sentido. Outros a reproduzem mecanicamente, mas para Marcos isso produz um
sentido.

E meu trabalho de construcdo sobre as producdes subjetivas de Marcos
se encerra com 0 Seu principio, ou seja, 0 momento que escreve sobre seu
futuro, na pagina de identificacdo do instrumento do exercicio de Jo&o.

Sobre seu futuro Marcos escreve:

22Tradut;€10 com corregdo de escrita: “Porém, se nés tivéssemos saido, grandes acontecimentos teriam
acontecido, como por exemplo, catastrofes naturais, grandes perdas de animais, ocasionando extingédo de
alguns deles, a flora desaparecendo. Imagine o quanto a biodiversidade estaria em desordem.”

168



“Ha, eu sonhava muito, com grande coisa, hoje me vejo em um mundo onde
devemos luta pelo o que devemos ser. Acho que s6 o tempo dira 0 que eu vou ser no

meu futuro. Porém Torgo quer seja coisas boa.”

Essa sua expressédo escrita revela a linguagem oral interpenetrando na
linguagem escrita e com isso sugere que nao existe uma fragmentacao entre
“pensar, falar e escrever”. Marcos escreve como fala e isso traduziu seus textos
em producdo de sentidos subjetivos permanentemente. Essa unidade entre
pensar, falar e escrever é a semente do processo de desenvolvimento pautado
por uma pedagogia que busca conjugar sujeito e objeto.

E seu futuro ndo lhe pertence, por isso colocou a situacao de Jodo em um
presente concreto. Ao contrario de outros colegas que pensaram no futuro, ele
se afirmou numa garantia do presente: “ndo deixar que o fato acontega”. Nao
imaginou o como seria, tal como induzia a proposta, mas o como €. Marcos esta
no seu momento presente e é ai que produz seus conhecimentos.

Por tudo isso, o caso de Marcos, somando aos casos de Jurema e Julia,
abre espacos reflexivos a forma em que aquele que produz um conhecimento
estd integrado organicamente ao que produz. Provocar um espaco de
imaginacdo e criacdo, mais do que memoria ou racionalizagdo, favoreceu a
percepc¢ao desta unidade, convidando assim 0s espacos educativos a reverem
suas posturas cristalizadas na exigéncia da inteligéncia em detrimento de outras

fungdes psiquicas do humano.

A experiéncia da alternancia: elaboracdes reflexivas

O foco desta tese € a pedagogia da alternancia e seus desdobramentos
como facilitadora de pedagogia em si mesmo. Assim, para ir além do que pude
observar das vivéncias e relatos dos alunos em pesquisa de histéria e memoria
e em CEBEP, elaborei um instrumento que trabalhei com o grupo de CIEMA da
turma 4, em nossa sessao de trabalho.

Esse encontro foi diferente dos demais, pois era final da etapa e eu ja ndo
consegui reunir o grupo integralmente, pois ja ndo havia mais o espaco das aulas

de Ecologia, uma vez que a carga horaria destinada a mesma ja tinha sido
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concluida. Como sempre, desde o inicio do percurso, a pesquisa se fez dentro
do possivel no tempo e no espacgo, muito além das intengdes concretas e
objetivas de pesquisadora.

Todavia, esse momento da sessdo de trabalho é relevante, pois nele
busco construir sobre os processos subjetivos vinculados a alternancia. Sendo
a alternancia um espaco de integragdo entre o saber e o fazer, entre o sujeito e
0 objeto, provoco as participagdes para que se revelem as produgdes pessoais
relacionadas com essa vivéncia do e no curso. Esse momento intenciona integrar
esse grupo singular (a turma 4 de CIEMA) e o todo social da pesquisa (a LEdoC)
no que ja péde ser aqui elaborado acerca da pedagogia da alternancia, suas
possibilidades, dificuldades e efetividades.

Na lanchonete da faculdade como um ambiente de improviso, lhes
entrego o recurso de indutor indireto para a producédo sobre a alternancia®:.
Nesse dia coloco em foco os trabalhos de CEBEP para investigar as vivéncias
de insergdo em tempo comunidade.

A primeira coisa, que se revelou, foi que eles comecaram a confundir o
exercicio de criacdo com uma prova de conceitos, como se eu estivesse

avaliando o que eles aprenderam em e sobre CEBEP.

“E que CEBEP pode ser uma coisa a curto, a médio ou a longo prazo.”

“O eixos estratégicos, quais sdo mesmo? Tem um bocado, né, sdo seis.”

O exercicio possibilitava um pensar semelhante ao caso de Jodo, s6 que
0 personagem era Romulo, um estudante da LEdoC interessado, mas que néo
conseguiu cumprir com todo o protocolo do processo. Entretanto, ao invés de
entrar num espaco de criacdo de uma situacdo qualquer hipotética, surge uma
interferéncia conceitual e racional, assim como uma certa ansiedade em lidar
com algo que estéa difuso na memoria.

O estimulo era resolver os impasses de Romulo com sua situagdo em
CEBEP, ou seja, estar inseguro com 0sS conceitos que o professor passou em
sala de aula, mas estar determinado a fazer o trabalho de insercdo em TC.

Entretanto, ao chegar no TU ainda nao fez seu relatério. Essa situacao repercutiu

23 Vide instrumento no Apéndice 07.
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em producdes de ansiedade no curso da acdo de producdo escrita do
instrumento.

Laura, a mais calada em momentos anteriores da sessao de trabalho,
consegue, enfim, produzir na fala essas ansiedades que acompanham o
processo de construgcdo e producdo. Ela esta paralisada frente a escrita,
dificuldade que ja tinha verbalizado em sessdo anterior e que me sinaliza a
necessidade da complementacdo via oralidade para produzir a informacao,
ajudando a superar impasse em materializar na grafia no papel, no texto
concreto, a ideia abstrata. Noto que também faz parte desse bloqueio na escrita
a dificuldade em interpretar o texto, pois Laura duvida do que Ié e estd com
dificuldade na criacdo e producdo. Assim, vou ajudando-a no dialogo a elaborar
seu pensamento.

E ela ndo consegue formular um raciocinio ao compreender que o que
esta em discusséao € o entendimento da alternancia, algo que aparece como uma
coisa ainda alienada do sujeito, algo significativo e representativo nesse
momento de quase finalizacdo do curso em que eles estdo. A alternancia como
algo a ser debatido ndo emerge, somente os conceitos de CEBEP e as
estratégias da insergao que precisam ser “lembradas”, tal como numa avaliagéo
formal.

Entdo, Laura ri e fala:

‘borque isso aconteceu conosco, la na nossa comunidade. Porque nés fizemos
o trabalho, mas em cima do que o professor tava querendo. Ai nés chegamos
(cheguemo) aqui nés levamos (levemos) um descascadao do professor, que quase
ficamos (figuemo) com zero quase. Ai ele deu um tempo pra gente estar pesquisando
umas referéncia.”

Julia ri e complementa a fala:

“O Rémulo vai mentir”

Essa fala de Julia aparece com a voz da amiga, que entra em cena, e
interfere na dissolugao da tensao entre “o que eu fiz e 0 que era esperado de
mim”. A solugdo para nao levar a punigao no retorno € mentir sobre as tarefas
do tempo comunidade.

E Laura complementa:
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“Deus me livre! Eu nunca mais me esqueco desse dia!”

Ent&o eu pecgo para esclarecer mais concretamente como foi a vivéncia e
ela esclarece:

“E que muitas vezes vocés nos passam o que tem que fazer I4 e ndo explicam
direito. Dai quando volta e senta pra ver, dai esclarece, mas na verdade isso a gente
tinha que ter tido antes de ir para o tempo comunidade. (...) O professor pediu um artigo

e a maioria do pessoal fez um fichamento”.

O curioso aqui € que nossa discusséo passa pelo tipo de organizacao do
resultado e nao pelo trabalho em sua dimenséo de inser¢do. A tensdo deles
passa por essa dificuldade de construcdo de um relatério para o professor, ndo
pela tensdo de producéo de trabalhos de insercdo nas comunidades, ou seja,
esté ligada ao resultado formal, coisa que na turma 3, anteriormente explicitada,
aconteceu na minoria da turma uma vez que poucos chegaram ao “produto final”
satisfatorio.

“Nesse dia eu também me lasquei!l” - diz Juremal

E Marcos agrega:

“Eu coloquei como ¢é que ele se virou (refere-se a Rdmulo). E isso é o que mais
acontece com a gente quando chega aqui, nos fez a inser¢cao, mas nao fez o relatério.”
Eu questiono:

— E quais séo as dificuldades pra fazer o relatério?
Marcos fala:

— ah! O desleixo também.

Entdo eu revelo que estou interessada em investigar a pedagogia da
alternancia e peco diretamente que eles me falem sobre isso. O indutor indireto
cede espaco ao indutor direto. Pergunto explicitamente:

O que vocés pensam sobre isso? O que entendem sobre isso?

Laura responde sobre o espaco como um local de revisdo da matéria, de
revisdo de conteddos e com ela eu ndo consigo chegar nos depoimentos de
integracao e insergdo, os objetivos da alternancia.

Mario, por sua vez, fala de que la deveria ser uma revisédo pratica, mas

gue nao acontece ou quando acontece nao é da forma que gostariam que fosse:
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“Todo mundo cria uma expectativa, mas nao consegue desenvolver.”

Laura fala das barreiras singulares que dificultam o desenvolvimento das
atividades e Mério complementa falando do planejar algo aqui e sair animado,
chegando la encontra uma escola ou a secretaria que barra a intencdo, que sao

as dificuldades sociais.

“Isso te poda.”

Essa construgéo oral sobre a alternancia revela algo novo quando
comparado com o produzido nos relatérios daqueles que “fizeram a insercao
como esperado e trouxeram bom relatério ao professor”, tal como os casos que
registrei da turma 3. Alguns desses casos foram sucedidos ao ponto de
chegarem aos TCCs, dando ao curso a formalidade de um objetivo alcancado.

Entretanto, nessa conversa com a turma 4 e sua cumplicidade com a
pesquisa, aparecem as outras facetas da questdo. As dificuldades com o
entendimento dos comandos, com a compreensdo dos conceitos, com a
realidade concreta das comunidades, o proprio descuido, que transforma o TC
em um tempo de férias prolongadas e que termina quando vai chegando TU e
precisam fazer os relatorios formais, entre outros.

Assim, € possivel constatar que 0s projetos esbarram nas singularidades,
transformando sua execucdo em um desafio constante. E a capacidade
produtiva e criativa fica embotada pelos procedimentos metodoldgicos
conflitantes (os inovadores da LEdoC e os ja cristalizados nas escolas e
secretarias de educacéo) gerando o impasse naquele que tem que se encaixar
entre o possivel de sua realidade concreta com o ideal projetado no curso, entre
0 instituinte e o instituido.

A pedagogia da alternancia ndo se converte em pedagogia em si mesmo
se a educacdao ndo alcanca a primeira pessoa do sujeito protagonista, sendo este
um movimento que vem da simultaneidade da a¢éo do educador e do educando,
ambos como responsaveis pelo proprio desenvolvimento e transformacéo
organica na sua acao de conhecer. Nao é o objeto que dinamiza o processo,
mas o sujeito em suas producdes de sentido. Nesse caso ndo é possivel falar de

projetos se nao falarmos de sujeitos. Os relatos dos estudantes da turma 3, na
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aula de CEBEP, evidenciaram que o que resulta na integracdo entre o objeto do
conhecimento e aquele que conhece é a inciativa, o interesse, a ousadia e,
principalmente, o protagonismo na agéo de desenvolver e crescer. E no sujeito,
como sujeito que aprende ou como sujeito da acdo pedagdgica, que a unidade
acontece, independente do objeto como foco isolado de estudos.

A pedagogia da alterndncia como estratégia de integracdo ndo €
suficiente se o0 processo estiver focado no objeto externo. O convite que esta
tese faz € que, cada vez mais, o foco do processo seja o sujeito e que a educacao

se faca em primeira pessoa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar a finalizacéo deste trabalho destaco o quanto a educagéo € um
campo amplo e rico em debates e, nesse sentido, esclare¢co que esta tese tem a
intencdo de abrir reflexdes e dialogos acerca de alguns topicos relacionados a
esse tema que sao: o protagonismo do estudante como sujeito que aprende, o
protagonismo do professor como sujeito da acdo pedagogica e a unidade entre
sujeito e objeto do conhecimento. Mais do que cair na armadilha do “é ou ndo é”,
0s estudos aqui apresentados almejam criar espacos reflexivos que permitam
questionar a pedagogia, atendendo a amplitude e a dinamicidade da educacao.

A experiéncia educacional, que serviu de apoio a construcdo destes
espacos reflexivos foi a Licenciatura em Educacdo do Campo da FUP/UNB.
Dentre as muitas vivéncias que compartilhei nesse curso, escolhi para
aprofundar minha investigacdo a pratica concreta de pedagogia da alternancia
por ter sido a estratégia que acompanhei mais de perto em minha vivéncia com
0 curso, uma vez que fui professora do componente de pesquisa de historia e
memoria, componente que tinha uma acéo efetiva via proposta de alternancia,
com integracdo clara entre as acdes de Tempo Comunidade e Tempo
Universidade.

Essa especificidade da pedagogia da alternancia, ao favorecer como
tempo educativo uma insercdo na comunidade do campo, unifica o sujeito com
0 objeto de conhecimento por meio da possibilidade de integracéo entre o que
as pessoas em processo formativo vivem e ja sabem em seu cotidiano com o
conhecimento formal produzido pela ciéncia, fortalecendo assim seus proprios
conhecimentos e nivelando o saber formal e o saber informal.

Esta pesquisa constatou que o0s impasses que derivaram da
materializacdo dessa préatica da alternancia revelaram-se nas vivéncias das
variadas pessoas da licenciatura, indicando que os exercicios de integracao
entre 0 sujeito do conhecimento com seu objeto passa pelos processos
subjetivos que permeiam as relacdbes humanas e que geram conflitos de
interesses e de intencgodes.

Compreender uma pratica pedagbégica como possibilidade de
materializacdo da unidade do conhecimento e do conhecedor, qualificando-a

como uma pedagogia em si mesmo que néo aliena o sujeito de seu objeto de
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conhecimento, demandou a traducdo dos processos humanos sociais e
relacionais. Nesse trabalho de interpretar e traduzir, pude perceber o quanto o
préprio sentido de “sujeito” como categoria tedrica ficava comprometido.

O projeto do curso defendia o sujeito ativo e participativo, qualificacéo
pautada nos escritos de Paulo Freire. Todavia, na dimenséo concreta do viver
esse sentido acabava por entrar em choque com a qualificacdo de sujeito como
aguele que se impoe frente a uma ordem social (TOURAINE, 2004). Da mesma
forma, havia um contraponto com o sentido de sujeito como aquele que produz,
gue gera alternativas frente aos momentos de tenséo, de impasse, demandando
a assuncdao de um posicionamento pessoal frente aos movimentos
subordinantes. O que se manifestava no espaco social relacional era mais
parecido com uma busca por agentes que operam, do que por sujeitos que
produzem (GONZALEZ REY, 2004c, 2005a).

A teoria da subjetividade defende que o social ndo é uma externalidade,
mas uma producao derivada dos recursos singulares de cada pessoa que é
marcada por seu processo historico. Nesse sentido a subjetividade social esta
caracterizada pelas complexas producbes de sentidos subjetivos que sao
compartilhados por um grupo de pessoas que se encontram em certos espacos
sociais (GONZALEZ REY, 2004b). Porém, essas producdes de sentido subjetivo
possuem diferentes formas de expressdo e se configuram nas pessoas de
maneiras distintas. Apesar de serem producfes, que integram o individual e o
social, elas séao singulares.

Nesse sentido, para compreender a subjetividade sem operar num
reducionismo, preciso considerar sua capacidade de organizacdo e de re-
organizacao a partir de um marco histérico onde o sujeito € o constituinte ativo
desse processo no qual ele mesmo se constitui (GONZALEZ REY, 1997). A
LEdoC foi, assim, esse marco histérico que reorganizava as subjetividades e as
configuracbes de personalidade e as emergéncias ou ndo dos sujeitos. Ao
reorganizarem O espago as pessoas também se re-organizavam em um
movimento dialégico, que conduziu o préprio projeto a abertura para sua
reformulagéo.

A angustia do professor que sentiu seu tema excluido na gama de
possibilidades de temas para os TCCs dos estudantes € um exemplo concreto

7

dessa questdo. Se a unidade do conhecimento e do conhecedor € um fato,
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deduz-se que o professor deveria estudar um tema que lhe faca sentido e que
possa garantir a expressao dessa unidade, onde ambos irdo se transformar ao
se desenvolver. Ao encontrar um campo de formacdo, que restringia as
possibilidades no ambito das ciéncias humanas, sentiu-se excluido em seu
campo de estudo de ciéncia da natureza, atuando com postura ativa na
reorganizagcao do espaco social do qual fazia parte, posicionando-se como um
sujeito que instiga 0 espaco social em producédo de tenséo.

A falta de dialogicidade entre visbes de mundo e entre sujeitos do
conhecimento indicou que o conhecer esta pautado na pessoa que com ele se
relaciona, mais do que exclusivamente nos objetos de estudo de forma alienada
e abstrata. Muitos esquecem que a separacao entre as disciplinas é uma
artificializacdo construida pela humanidade e que a sua reintegracdo deve ser
trabalho dessa mesma humanidade pensante. Se a referéncia dos processos
fossem os objetos, talvez nem houvesse divergéncias, uma vez que na natureza
tudo est4 ligado em forma de rede (MORIN, 1999, 2008). Todavia, 0 que pauta
as acoes e disputas tedricas sdo as pessoas que com as teorias se relacionam
e seu posicionamento como sujeito na acao de defender sua possibilidade de
expressao.

A falta de didlogo e a tensdo da vivéncia no espaco social como
normatizante e massificante, favoreceu que certos professores pautassem suas
presencas nas reuniées de colegiado pelo questionamento, pressionando assim
o todo, estimulando-o a reformular-se. Essa vivéncia reflete a subjetividade
contradit6ria mobilizando o concreto do viver e convidando as pessoas a reverem
suas posturas, tal como a professora que disse perder o medo de ser e de se
assumir cartesiana, fazendo-a emergir como um sujeito no todo do processo.

Esse seria 0 sentido da subjetividade em autopoiese como dindmica que
se autoproduz e se autorregula na vivéncia das pessoas, que compdem oS
cenarios. Esse sentido de subjetividade autopoiética esta diretamente vinculado
a compreensao do sujeito como ndo determinado pelas externalidades objetivas
e sim pelas producdes de sentido geradas em sua capacidade criativa e ativa
(GONZALEZ REY, 2004b, 2005a).

Essa constatacdo da LEdoC como um espaco de subordinacdo a um
modelo Unico de acdo pedagodgica vai contra a vocagdo ontolégica do ser

humano para ser sujeito. O convite a autorreflexdo, que permite ao sujeito inserir-
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se como autor e ator, era sabotado quando o cenario se organizava como a
imposicao de uma regra. Os embates ideoldgicos e epistemoldgicos do corpo
docente da LEdoC tinham uma caracteristica de disputa por um territério onde
os estudantes acabavam sendo prejudicados. A briga era para nao ficar sectario
(FREIRE, 1965/2003) e nisso o proprio sentido do projeto se perdia, pois as
exigéncias por posturas tidas como “certas” pautavam as relagdes entre todos.

Para além do ditame do como deve ser feito, existia no espacgo subjetivo
outro elemento desafiador que era o que é possivel fazer. A tensao entre o que
deveria ser feito e o que era possivel fazer configurava uma contradicdo que
gerava recursos inovadores (SANTOS, 2010), mas também afastava as pessoas
das possibilidades de acdo. As particularidades resultaram em posturas
docentes de abandono do curso e também de mobilizacdo de acbes capazes de
transformar a realidade. Essas Ultimas aconteceram quando as pessoas, tanto
os docentes quanto os discentes, avocaram o desafio do curso para si. Assumir
o desafio reverberou em movimentos que levavam as superacdes de obstaculos
gerando assim um desenvolvimento (ROSSATO, 2009). Sdo exemplos dessa
superacao:

- A luta para garantir um espaco proprio, tal como os professores
anteriormente mencionados que, ao questionar seu lugar no todo, resguardam
um espaco, rompendo com a subordinacéo imposta;

- Os processos vivenciais dos estudantes, que encontravam a si e a sua
cultura nos trabalhos de pesquisa na alternancia, e que materializavam nos
estudos e escritos a garantia de perpetuacao de valores, 0s quais poderiam se
perder nas malhas da globalizac&o e da sociedade de consumo massificadora;

- Os obstaculos gerados pelo medo de ler, interpretar, escrever, chegando
a materializacdo de um texto académico sdo também evidéncias dessas
superacoes geradoras de desenvolvimento;

- A abertura do coletivo a transformacédo da agenda, que inicialmente era
muito extensa para atender tantos tempos educativos;

- A percepcao de que a formacdo académica € também importante, ndo
s6 a politica e social.

O sujeito que aprende (GONZALEZ REY, 2008) é aquele que esta
comprometido com o proprio desenvolvimento, que produz alternativas préprias

frente o desafio que encontra em seu caminho de desenvolvimento. Na sua
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relacdo unitaria com o conhecimento pratica uma pedagogia em si mesmo que
seria uma estratégia para pensar como o conhecimento possibilita que o sujeito
produza a si e ao seu mundo na acao de conhecer (MATURANA, 2002).

Nesse sentido, os estudantes da LEdoC poderiam ser considerados em
nossa cultura como “primitivos intelectuais”, afinal estudaram menos, falam e
escrevem errado e, ainda, séo brutos, pois lidam com a terra, com a enxada, ou
seja, ndo possuem movimentos e posturas refinadas. Em uma subjetividade
social brasileira representariam mais 0s habitantes da senzala do que os
senhores da Casa Grande e sua refinada familia.

Entretanto, se considero o conhecedor e o conhecimento em unidade,
construo que esses estudantes sao pessoas inteligentes e com capacidade de
producdo. Ao lhes apresentar uma avaliacdo formal, escrita posso Ihes dar uma
nota baixa, caso tome por base os critérios de avaliagdo pautados em nossa
educacéao formal. Todavia, se meu ponto de referéncia é sua producédo subjetiva
enquanto sujeito em unidade com o conhecimento e em liberdade criativa e
imaginativa, posso lhes avaliar sob outra perspectiva. Nessa representacao,
dentro do processo de avaliacdo, com uma escala de 0 a 3, sendo que o 3
representava aquele que surpreende o professor, num total 7 questdes eles me
surpreenderam em quase todas. Numa escala pautada pela percepcao de que
o0 surpreendente esta além do “certo”, esses estudantes podem sair da
qualificacdo de incapacidade intelectual. Eles me ajudaram a compreender que
a avaliacdo pode ser flexivel e que o parametro de classificacdo pode ser mais
amplo, uma vez que entra em jogo a producao singular como saida para a tenséo
subjetiva que acontece no momento da avaliacdo formal.

A construcdo do instrumento, que era ao mesmo tempo uma avaliacéo
dos componentes de ecologia e de histéria e memoaria, foi intencional e sua
estratégia foi pensada para despertar o interesse. Ao colocar em impasse a vida
de um homem comum do campo, algo que todos conhecem por vivéncia pessoal
ou mesmo por relacionamento com outros colegas de curso, 0 exercicio
intencionava provocar a construgao de respostas que viriam da imaginacéo, da
memoria € mesmo dos recursos de cada personalidade, em particular,
construidos em suas histérias de vida. Como havia a dimensao de imaginar uma
solucéo qualquer o exercicio ndo estava pautado pelo certo e errado tdo comum

das avaliacdes das escolas tradicionais. Nesse sentido permitia uma capacidade
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reflexiva e a possibilidade de uma producéo criativa (GONZALEZ REY, 2008),
inclusive sobre o aprendido. O instrumento possibilitou que as respostas mais
estandardizadas abrissem espaco as produgdes individuais.

Assim, o instrumento revelou que estratégias abertas também avaliam e
permitem que a criacdo emerja, evidenciando que 0s processos criativos estao
vinculados ao sujeito e ndo aos objetos de forma alienada. Os estudantes
participantes produziram respostas que faziam sentido pessoal numa producao
subjetiva, na qual usou varios recursos psicoldgicos e nado, exclusivamente, a
inteligéncia tao valorizada pela educacao classica. O medo desfavorecedor da
capacidade de producédo ndo estava presente, inclusive pelos comandos que
afirmavam nao ser relevante a escrita correta do portugués, sendo que isso
rompeu com a pedagogia do resultado, favorecendo uma experiéncia de
pedagogia de producéo.

A experiéncia que vivemos ajuda a valorizar estratégias que estejam para
além da educacao formal massificante, estimulando aberturas aos modelos que
estimulam o desenvolvimento em amplitude e ndo s6 em recursos de intelecto;
e também evidenciaram o quanto o humano se organiza a partir de si e ndo
do exterior. Da mesma forma, indicaram que a producao € a partir de si, mas
também é relativa ao grupo, ao momento e a condicdo de cada um em particular
de morador do campo e também de estudante da licenciatura. Em outras
palavras, a producéo é de si e relacional em simultaneidade (MORIN, 1999).

Essa evidéncia revela a autopoiese como a capacidade de produzir a si
no processo construtivo e reflexivo (MATURANA, 2001, 2002). O conhecimento
€ 0 espaco psiquico ndo sdo entidades e sim processos vivos que integram o
conhecedor e o conhecimento. Nesse sentido os estudantes, a partir de seu
préprio processo reflexivo, produziram sobre o impasse na vida de Jodo a
partir de si e os conhecimentos formais que encontraram no curso
apareceram permeados pelos conhecimentos de senso comum que 0S
estudantes traziam de suas histérias de vida, caracterizando, com isso, a
unidade entre o sujeito e sua producgao de conhecimento.

O trabalho com as memodrias, ao posicionar 0os estudantes como sujeitos
da educacdo em primeira pessoa, teve um carater de decodificacdo de uma
situacdo concreta que estava codificada (FREIRE, 2005). A vivéncia de Luana,

por exemplo, reverberou no processo de conscientizagdo que emergiu de uma
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decodificacédo. Ela ndo tinha noc¢ao do quadro histérico familiar e essa percepcao
derivou da possibilidade de se aproximar de sua arvore genealdgica e retomar a
histéria de cada um de seus integrantes. O que decodificou atuou como fonte
geradora de sentidos subjetivos que a comprometeram ainda mais com seu
“que-fazer” como educadora social do campo.

Nesse exemplo de vivéncia e de posicionamento temos a educagdo como
busca permanente de si mesmo (FREIRE, 1983), ou seja, a abertura para a
construcdo de uma historia pessoal feita ndo por ideologias vindas de fora,
mas por producdes de sentidos que nascem vinculadas a pessoa e sua
responsabilizacéo por si, por seu desenvolvimento e pelo desenvolvimento
dos grupos nos quais esta inserida. A vivéncia de Luana revela a educacgao
problematizadora (FREIRE, 1987, 1996) uma vez que a historia estudada néo
foi a dos livros mortos e sim a dos sujeitos vivos.

Dessa forma, a ideia de que o conhecimento é um processo de auto-
organizacao e é auto referenciado se reforca. Ele ndo chega como algo dado
e sim como um processo ontoldgico de constru¢do do mundo coerente com
o fluir da experiéncia do sujeito como aquele que ordena esses
conhecimentos. Conhecer seria, assim, mergulhar num processo auto
organizador e de producdo do mundo enquanto nele se esta.

A aprendizagem ndo pode ser um processo centrado nha
instrumentalizacdo e sim nos processos subjetivos individuais e sociais do
sujeito que aprende, dai a necessidade de considerar os sentidos subjetivos e a
permanente producdo de sua subjetividade geradora (TACCA, GONZALEZ
REY, 2008). Na acdo pedagodgica o professor apresenta 0 novo, mas a
aprendizagem é responsabilidade do estudante, pois € nele que esta a unidade
com o conhecimento. Nessa responsabilidade de uma pedagogia em si mesmo,
ele se faz sujeito que aprende e transforma a si e ao conhecimento, pois 0 que
transforma é a unidade.

Num outro sentido, o professor que acredita que todos sdo capazes de
aprender e que cré que o outro, que é o estudante, aprende sozinho, por si e em
si, percebe que as dificuldades da aprendizagem estdo marcadas pelas
cristalizacbes das resisténcias (TACCA, GONZALEZ REY, 2008), que precisam
ser quebradas, e seu desafio como educador estd nas provocacdes que fara

para que o outro, por si e em si, as quebre. Esse professor, que tem consciéncia
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de que o aluno esta no comando da aprendizagem e de que seu papel é ajuda-
lo a produzir, evidencia um perfil de sujeito da acdo pedagogica (a dinamica
unitaria que se relaciona com a dindmica unitéria do sujeito que aprende).

Nesse sentido, encontrei nos trabalhos de historia e memoria e nas
iniciativas de insercdo dos trabalhos de TC de CEBEP a resposta ao meu
guestionamento inicial sobre os espacos criados para a materializacdo da
educacdo dialogica e de unidade entre o conhecimento e o conhecedor. Os
espacos criados que proporcionavam esta materializacdo eram aqueles
gue balizavam a formacdo na vida pessoal, nas historias familiares e
comunitarias, na vida cotidiana concreta das escolas e comunidades e,
principalmente, no elemento vivo: a pessoa que subjetiva.

Essas foram as verdadeiras ac¢des pedagodgicas, que estimulavam o
desenvolvimento subjetivo dos estudantes. E essas acfes partiram de
momentos espontaneos, como a ideia de pedir a turma 6 que elaborasse uma
mistica que integrasse os conceitos e 0os materializasse no cotidiano do viver. O
gue permitiu essa acdo como agenciamento (GUATTARI, 1986), como fluxo que
possibilitou a dimensdo processual da subjetivacdo, foi a espontaneidade
criativa do docente como alguém aberto ao surpreendente e a ousadia de
usar estratégias novas que nunca havia criado antes. Nesse caso em
especifico, a disciplina estava ja na sexta turma e em nenhuma anterior havia
emergido essa possibilidade. Foi a ousadia e a inovacao da professora que
permitiu a vivéncia do grupo que se mostrou como um momento
diferenciado do processo de aprendizagem e que integrou em unidade o
sujeito que aprende e seu objeto de conhecimento.

Tal como prop6e Mitjans Martinez (1997), ser criativo no trabalho
pedagdgico € criar um clima favoravel a dialogicidade e a problematizacao. A
acdo pedagdgica, que pressupde a criatividade do professor, precisa trazer o
novo de forma que ele tenha um valor para o desenvolvimento dos estudantes,
despertando os interesses, as participacdes e permitindo que ele seja um criador
de si e um produtor de alternativas que favorecam seu processo pessoal. E
nessa dimensao que as vivéncias de mistica e a utilizacdo da dramatizacao
teatral se inseriram, ou seja, possibilidades de implicar a pessoano processo
de forma que ela venha a se constituir como sujeito de seu proprio

desenvolvimento e crescimento. Esses foram os espacos diferenciados que
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possibilitavam o encontro de sujeitos na acédo pedagdgica muito mais do que a
pedagogia da alternancia em si, algo ainda em construgéo no entendimento de
todos e que nem sempre encontra abertura nas proprias comunidades e escolas
nos locais de origem dos estudantes. A criatividade do professor, sua ousadia
em inovar, assim como sua capacidade de comprometer 0 estudantes como
protagonistas, estimulando a emergéncia de sujeitos, aparecem como O
diferencial na educacéo.

Assim, mais do que definir de uma maneira fechada e hermética que a
pedagogia em si mesmo é legitima como categoria tedrica, sinto que ela
possibilita desafiar a educagdo que se instaura com a modernidade e que se
perpetua naturalizada e, portanto, invisivel aos olhos adormecidos por essa
naturalizacdo. Ao defender que ndo sdo as técnicas ou estratégias que irdo
transformar a educacao, tal como temos hoje nas escolas e universidades (no
caso da LEdoC, a alternancia), e sim a compreensdo do desenvolvimento
humano como um processo de subjetivacdo que tem seu foco no sujeito,
partimos para considerar, enfim, que ndo existe um objeto de forma alienada
e abstrata, existindo por si e em si, mas um sujeito que constroi a partir si

e de seu mundo o objeto em seus processos singulares de subjetivagéo.
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Apéndice 1

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A UTLIZACAO
DE INFORMACOES FORNECIDAS A PESQUISADORA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A UTILIZACAO DAS
INFORMACOES OBTIDAS POR MEIOS DOS INSTRUMENTOS ELABORADOS PELA PESQUISADORA
COM O OBJETIVO DE DESENVOLVER PESQUISA DE DOUTORADO JUNTO A LEDOC/FUP/DF ENTRE
OS ANOS DE 2011 E 2014.

Eu, RG,

, autorizo a pesquisadora Ana Maria Orofino Teles, psicéloga, mestre em

Educacdo e Ecologia Humana, doutoranda na linha de pesquisa de Escola, Aprendizagem, Acéo
Pedagodgica e Subjetividade na Educacéo, no eixo de pesquisa Sujeito que Aprende e Processos de
Aprendizagem — UnB, sob orientacao da Prof. Dr. Fernando Luis Gonzéalez Rey, a utilizar-se das informacgfes
obtidas através dos instrumentos de pesquisa por ela elaborados, obedecendo aos critérios da ética de

pesquisa, onde esta assegurado ao participante da pesquisa o total anonimato.

Declaro-me ciente e concordo com 0 acima exposto.

Assinatura do Participante Data



Apéndice 2
EXERCICIO DE COMPLEMENTO DE FRASES

Instrucdes: Esse exercicio tem por objetivo a construcdo de uma associacgdo livre de idéias.
Vocé vai encontrar palavras ou pequenos fragmentos de frases que devem ser completados de forma
livre e espontanea. N&o existe uma resposta certa ou errada. O importante é a espontaneidade na
hora de completar as frases. Tome o tempo que achar necessario e, caso o0 espa¢o disponibilizado
néo seja suficiente, use o verso da folha em branco para escrever, tomando o cuidado de numerar
essa resposta para podermos localiza-la depois.
Muito grata por sua contribuigdo. Ana

Nome:

01. O mundo

02. Na minha vida
03. Quando eu for
04. A LEdoC

05. Eu

06. Nesse momento

07. As pessoas

08. As angustias
09. Todos os dias
10. Para ajudar
11. Minha histéria de vida
12. Me sinto forte

13. Se eu soubesse

14. Meus amigos
15. O trabalho
16. No tempo escola
17. Minha familia

18. Penso que

19. Sinceramente
20. Luto

21. Tenho saudade
22. Aprendi
23. As alegrias
24. Antes

25. Meus companheiros




26. A historia

27. No tempo comunidade

28. Nao tenho vontade

29. Qualquer coisa

30. Desisti

31. Meus professores

32. Com frequéncia

33. Me dé satisfacédo

34. N&o queria

35. Torco

36. Eu mudaria

37. A verdade

38. Me canso

39. Todas as vezes

40. Lembrar

41. Quero muito

42. A disciplina

43. Foi muito significativo

44. N&o gostei
45. Acredito

46. Nunca mudaria

47. O mais perfeito
48. Prefiro

49. Se nado fosse

50. Como ultima palavra

OBS: As dimens@es do instrumento foram reduzidas para adequéa-lo ao espaco da tese.



Apéndice 3

Roteiro de entrevista individual alunos

1) Quem é vocé? Incluir dados pessoais — nome, idade, local de
nascimento, local de moradia, estado civil, nimero de filhos, outras
informac0es relevantes.

2) Dados sobre a experiéncia pessoal com a escola primaria e
secundaria.

3) O que te trouxe para a LEdoC? Citar aspectos da vida relativos a essa
decisao.

4) Como vé a LEdoC?

5) Como é o aluno da LEdoC?

6) Como € o professor da LEdoC?

7) Qual o impacto da LEdoC em tua vida? Como era antes e como €
agora? O que mudou e o0 que se manteve? Comente as repercussoes
gue sente em tua vida relativas ao ingresso na LEdoC.

8) Como Vvé seu futuro pos LEdoC?

9) Qual tua relagdo com o campo?

10)Como entende a identidade camponesa?

11)Como a LEdoC esta trabalhando essa identidade camponesa?
12)Qual tua relacdo com o social?

13)Como entende a luta social?

14)Qual a relacéo entre o individual e o social?

15)O que mudaria na LEdoC?

16)Palavra livre para dizer algo que gostaria — tem algum recado? Para
guem € esse recado?



Apéndice 4

Imagens para representacao dos aspectos positivos e negativos da LEdoC







Apéndice 5
TRABALHO DE AVALIACAO — LedoC 3 — E4
PROCESSO DE CONSTRUCAO DA HISTORIA DOS TERRITORIOS
EXERCICIO INDIVIDUAL - Aula do dia 03/12/2011

NOME:

COMUNIDADE:

MUNICIPIO:

Oqueeuvi...
No TEZ2:

No TC3:

No TE3:

No TC4:

No TE4:

O que eu senti ...
No TE2:

No TC3:

No TE3:

No TC4:

No TE4:




No geral ...

Estava na medida:

Ficou faltando:

Sobrou:

O que eu concluo é

Minha sugestéo é

OBS: As dimensdes do instrumento foram reduzidas para adequa-lo ao espaco da tese.



Apéndice 6

OBS: As dimensdes do instrumento foram reduzidas para adequa-lo ao espaco da tese.

Jodo e sua

historia

Jo&do mora numa comunidade tradicional que vai ser inundada por uma represa. Os
moradores da comunidade muito tentaram, mas nao conseguiram impedir a construcéo da

hidrelétrica.

O local onde ele viveu sua vida inteira, o rio que ele tanto conhece, as colinas que
ele costumava subir, tudo agora vai ficar em baixo da agua.

Seu pai e seu avb também nasceram la e ele ficou sabendo que seus ancestrais
chegaram junto com uma caravana, no comecinho do século XVIII, mais ou menos em
1725. Como a terra era muito fértil e o local era bem abrigado pelas montanhas, alguns

integrantes da caravana resolveram ficar por Ia.



O Governo, entdo, para ndo deixar as familias desamparadas, doou lotes em um
Assentamento de Reforma Agraria. O local fica a uns 50 km do lago que vai resultar da
construcéo da barragem.

Agora Jodo vai ter que mudar pra |4 e vai levar sua vaca leiteira, suas galinhas, seu
bode e seu casal de porco mais jovem. Vai levar também suas coisinhas, os objetos antigos
da familia que ele usa para ralar, peneirar, cortar, arar, cavar e afiar. Ja armazenou um
bocado de suas melhores sementes e umas boas ramas de mandioca e esta ajudando sua

esposa a organizar as roupas e livros de seus trés filhos para a viagem.

Faltam alguns dias para a familia partir e Jodo ja esta pensando sobre sua nova vida.
Ele pensa que ela sera ...



Questao primeira:
Coloque-se na situacdo de Jodo e diga como ele pensa que sera a sua vida. Se
sentir necessidade, leia a histéria de Jodo mais uma vez.

Resposta:
Questdo segunda:

Escreva livremente como vocé pensa que sera a nova vida de Jodo. Lembre-se que

vocé é em estudante da CIEMA da LEdoC e precisa construir um texto ecologico.

Questao terceira

Ecologicamente falando:

a) O gque sustenta Joao?

b) O que ele produz?

Questéo quarta

c) Qual a dimenséo do impacto ambiental que sofreu a comunidade de Jodo com a

construcéo da represa? Estime o tamanho do efeito!

Responda esta questdo pensando em termos da relacdo profunda homem natureza. Para
responder essa questdo lembrar 0 que nos suporta, 0 que geramos, 0 que regulamos e
o que influenciamos. Para ajudar, pode lembrar também daquelas quatro dimensdes do

territério: econdmica, ecoldgica, cultural e politica.



Segunda Parte:

Lembrando...
O que nos suporta?

- Agua, terra, ar, fogo, a vida vegetal e as cadeias tréficas.
O que geramos?

- Energia (alimentos), residuos, descendentes. Geramos consequéncias na
gualidade da natureza e seus recursos, para o bem ou para o mal.
O que regulamos?

- O clima, a geografia, as paisagens, o viver, as doencas, a fartura ou a
miséria.
O que influenciamos?

- Os ciclos, a cultura, o desenvolvimento humano (espiritual e educacional),

0s modos de vida, as estéticas e as éticas.

Olhe mais uma vez para todo esse conhecimento e pense no seu local de origem,
sua comunidade, o local que vocé vive hoje atualmente.

Como é seu modo de vida, considerando essas quatro relagées entre o0 humano e
natureza? Pense um pouco sobre ele. Dé-se um minuto de reflexdo antes de continuar a

leitura desse texto. Pare e respire um pouco, pensando sobre a vida na sua comunidade.

Agora, responda as préximas questdes pensando em exemplos concretos.

Sobre as queimadas: cite algumas das consequéncias da queimada na relacédo da

sua comunidade com a natureza.

Escreva sobre o desmatamento. O que vai acontecer com o clima, a geografia e as
paisagens se o desmatamento entrar em massa na sua regiao?

Ou se ja existem areas desmatadas, relate os efeitos perceptiveis.

Escreva sobre a industrializacdo? Que tipo de repercussao poderia ter a

industrializagao no seu local de moradia?



Apéndice 7

Um conto sobre CEBEP

Romulo é aluno de uma turma da LEdoC da UnB. Mora a 380 Km de Brasilia
em um municipio de MG. Sua familia € toda de origem camponesa e ele esta muito
animado com sua formacéo de nivel superior. Vai se formar como Educador do
Campo. Rémulo esta tendo muitas dificuldades em compreender certos conceitos,
mas esta firme em seu trabalho de inser¢cdo na comunidade. Para CEBEP ele esta
fazendo ...

SO6 que ja estamos no primeiro dia de aula de CEBEP em tempo
universidade e Rémulo ndo fez seu relatério de trabalho para entregar ao

professor. O que vocé imagina que aconteceu?

OBS: As dimens@es do instrumento foram reduzidas para adequé-lo ao espaco da tese.



Apéndice 8

Roteiro para depoimento breve — professores

Depoimento a ser feito por professores que atuem na LEdoC, de forma espontanea,

gravado em audio e transcrito.

Nome:

Qual sua disciplina?

Qual o sentido de sua disciplina?

Trés alegrias e trés frustracdes com a LEdoC?

Algo mais a declarar?



