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RESUMO

Essa tese € um estudo sobre as representacdes sociais de educadores do
Projeto Axé sobre a base epistemoldgica da educacdo social dessa Instituicdo. O
objetivo foi conhecer as representacbes sociais desses educadores a partir da
identificacdo do nucleo central e sistema periférico e da estruturacdo dos discursos
através da entrevista e analise de conteldo das matérias de jornais de circulacdo
estadual e regional. E de posse dessas analises inferenciar sobre o processo de
objetivacdo e ancoragem que sao 0s elementos que permitem conhecer as
representacdes construidas pelos sujeitos. As teorias de sustentacdo dessa
pesquisa foram aquelas que compdem a base epistemoldgica da pedagogia social
do Projeto Axé, quais sejam, freireana, lacaniana, vygotskyniana, piagetiana,
walloniana, além dessas utilizamos a Teoria das Representacdes Sociais para
compreender o pensamento social dos educadores. A pesquisa foi na concepcéo da
qualitativa em que adotamos como procedimentos metodolégicos a Associagao Livre
de Palavras (ALP), andlise de matérias de jornal e a entrevista semi-estruturada;
respectivamente, analisadas pelo EVOC 2000, um software construido por Vérges
com o objetivo de fazer analise quantitativa de maneira a indicar o nucleo central e
sistema periférico de uma representacdo social, e pela Analise de Contetudo a partir
de Bardin. Na primeira fase deste estudo participaram 30 educadores que fizeram a
ALP a partir do termo evocado referencial teérico da educacgéo social do Projeto Axé
e na segunda etapa as entrevista foram com 2 assessores pedagégicos e 13
educadores. Em ambas as etapas foram definidas as categorias, sendo que existiam
aguelas a priore devido a natureza dessa pesquisa. Os resultados da andlise de
contetdo das matérias jornalisticas demonstraram que o discurso presente é do
referencial de Freire, Lacan e Piaget, ausente, portanto os referenciais de Vygotsky
e Wallon. A ALP/EVOC mostrou que a base epistemoldgica € representada pelo
referencial de Paulo Freire, pois sdo as categorias dessa teoria que se configuraram
como nucleo central, sendo que a do referencial de Lacan e Piaget se encontram
como sistema periférico, portanto o que é representado é um referencial, o de Freire.
As entrevistas mostraram que existe um discurso razoavelmente estruturado em
torno do referencial de Freire, porém a experiéncia dos educadores em relacdo ao
didlogo pedagdgico indica dicotomia entre o discurso e a préatica. A objetivacéo e
ancoragem dessas representacdes indicaram que o referencial de Freire torna
familiar os outros referenciais: os de Lacan, Piaget, Vygotsky, Wallon; e que a
ancoragem desse referencial esta no dialogo como conversacdo e como discurso.

Palavras-chave: Epistemologia. Educacdo Social. Representacdo Social.
Objetivacdo. Ancoragem. Projeto Axé. Educadores Sociais.



ABSTRACT

THE EDUCATORS AND ITS SOCIAL REPRESENTATIONS OF BASE
EPISTEMOLOGICA OF THE SOCIAL PEDAGOGIA OF PROJECT AXE

This thesis is a study on the social representations of educators of the Axé Project on
the epistemoldgica base of the social education of this Institution. The objective was
to know the social representations of these educators from the identification of the
central nucleus and peripheral system and of the estruturacdo of the speeches
through the interview; e, of ownership of these analyses, to inferenciar on the
process of objetivacdo and anchorage that are the elements that allow to know the
representations constructed for the citizens. The theories of sustentation of the
research had been those that compose the epistemologica base of the social
pedagogia of the Axé Project, which are, freireana, lacaniana, vygotskyniana,
piagetiana, walloniana, also use the Theory of the Social Representations to
understand the social thought of the educators. This inquiry was elaborated in the
conception of the qualitative research where we adopt as metodoldgicos procedures
the Free Association of Palavras (ALP) and the half-structuralized interview;
respectively analyzed for EVOC 2000, a software constructed for Vérges with the
objective to make quantitative analysis in way to indicate the central nucleus and
peripheral system of a social representation, and for the Analysis of Content from
Bardin. In the first phase of this study 30 educators had participated who had made
the ALP from the evoked term referencial theoretician of the social education of the
Axé Project and in the second stage the interview had been with 2 pedagogical
assessors and 13 educators. In both stages, the categories had been defined, being
that they existed that a priori due to nature of this research. The results of the
ALP/EVOC had shown that the epistemoldgica base is represented by the referencial
of Pablo Freire, therefore are the categories of this theory that if had configured as
central nucleus, being that of the referencial of Lacan and Piaget if they find as
peripheral system, therefore what it is represented is a referencial, of Freire. The
interviews had shown that a structuralized speech around the referencial of Freire
exists reasonable, however the experience of the educators in relation to the
pedagogical dialogue indicates dichotomy between the speech and the practical one.
The objetivacdo and anchorage of these representations had indicated that the
referencial of Freire becomes familiar the other referenciais, of Lacan, Piaget,
Vygotsky, Wallon; e that the anchorage of this referencial is in the dialogue as
conversation and as speech.

Key words: Epistemologia. Social education. Social representation. Objetivacao.
Anchorage.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho buscou compreender a representacéo social de educadores do
Projeto Axé sobre a base epistemologica da Pedagogia Social de Rua dessa
Instituicdo, por ser um modelo de educacéo social com o objetivo de ressocializacéo
de meninos e meninas em situagcdo de risco social e pessoal. O Projeto Axé surgiu
nos anos de 1990 na cidade de Salvador, sob a direcdo do educador Cesare La
Rocca e financiada pela instituicdo italiana Terra Nuova.

O nosso interesse por esse tema vem desde 1997 quando estudante do
curso de pedagogia e trabalhando como educador social na Fundagéo da Crianca e
do Adolescente (FUNDAC) da Bahia, que comecamos a deparar com Varias
situacbes, problemas, conflitos em torno da educacdo social e da educacéo
profissional; como, por exemplo, a acdo educativa que acontecia tanto na rua e no
espaco interno da Instituicdo que nao era refletida, teorizada; as dificuldades eram
muitas para implementar as teorias que serviam de base do processo educativo,
como as de Freire, de Piaget, de Lacan e outras; formac&o do educador aligeirada; a
iniciacao profissional baseada em antigos oficios em que a dimensdo manual era
mais explorada do que a intelectual, dentre outros problemas.

Desse ultimo problema, surgiu o tema da nossa dissertacdo de mestrado
sobre 0 modelo de educacao profissional da FUNDAC no sentido de desvelar,
através da pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, como era o processo de
educacao profissional dessa Instituicdo e sua relagdo com o contexto produtivo
nacional. Constatamos que era um modelo baseado na concepcédo da monotecnia
de ensino profissional, distanciado do atual mercado de trabalho e, por isso,
desvinculado dos conteudos do mundo do trabalho e que servia mais para ocupar o
tempo ocioso dos/as meninos/as do que para lhes garantir a aprendizagem de uma
profisséo.

A pesquisa de mestrado nos indicou varias outras questdes que precisariam
ser investigadas no doutoramento; porém optamos por aquela identificada ainda na
época de atuacdo como educador social, que envolvia a dimensao da epistemologia
da educacao social por ser algo que precisa de uma urgente reflexdo, ja que nao
encontramos na literatura educacional pesquisa envolvendo essa dimensao, porém

outras, como as de Costa (1991) que fazem uma critica e reflexdo politica em torno
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dessa educacdo a ponto de dizer que € uma educacdo ndo de ressocializacao
dos/as meninos/as, mas de sua emancipacao social.

J& os estudos de Graciani (2001) analisam a educacédo social a partir das
experiéncias de educadores com 0S meninos e meninas da cidade de Sao Paulo.
Esta € uma das primeiras pesquisas que evidenciam como € a educacao social de
rua a partir do referencial teérico de Paulo Freire. Assume desde o inicio que a
educacdo social de rua é um tipo de educacdo popular e que pretende a
emancipacdo dos meninos e meninas que tém condicdbes de vida material
opressora.

A pesquisa de Almeida (2001) parte da analise das representacdes de
educadores para compreender sua pratica educativa, através da idéia de meninos
de rua, de educacdo de rua, de cidadania, de instituicbes educacionais que,
respectivamente, estdo representadas pela idéia de pobreza e desestruturacao
familiar, vinculo e afetividade, dignidade, escola sem qualidade dentre outras que os
educadores carregam como ideologias.

O estudo de Caro (2003), que realizou uma pesquisa de cunho psicolégico
de maneira a identificar aspectos da personalidade do educador que se construia na
pratica da educacado social de rua, foi evidenciando aspectos positivos e negativos
como auto-estima, empatia, resiliéncia, dentre outros. Tais aspectos estao presentes
tanto na préatica dos educadores como na formacdo que recebem nas instituicdes
por onde passam.

Oliveira (2004) analisa o trabalho de educadores na cidade de Séo Paulo
tendo como pano de fundo sua prépria experiéncia como educador social. Narra
varios depoimentos de educadores sobre as suas trajetérias como educador social,
seus desejos e frustracbes. Analisa tais depoimentos a luz da pedagogia do
oprimido e da teologia da libertacdo, tendo na teoria de Paulo Freire o foco das
reflexdes, bem como na pedagogia da presenca fundada por Antonio Costa.

Adad (2006) fez um estudo com educadores de rua de maneira a
compreender as suas percepcoes filosoficas em relacdo a suas experiéncias como
educadores sociais, como eles criam e recriam suas praticas educativas em relacao
aos meninos em situacao de risco social. A teoria utilizada para compreender essas
percepcdes foi a sociopoética com bases em Jacques Gauthier que objetiva criar
conceitos a partir das histérias de vida de determinado grupo social. Ja os estudos

de Valle (2007) investigam o Programa Crer com as Maos, da cidade de Vitoria, no
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Espirito Santo, procurando compreender o que € ser educador social de um
programa institucional.

Souza (2007) realizou uma pesquisa sobre o Projeto Axé procurando
evidenciar como se articula o pensamento do educador social do Axé com o
pensamento historico de mudanca do terceiro setor e da propria instituicdo. Mas
antes deste estudo existe o de Almeida (2000) que buscou compreender o Projeto
Axé numa perspectiva etnografica, desvelando sua estrutura organizacional e
pedagdgica. Rodrigues (2001) também pesquisou essa Instituicdo do ponto de vista
antropolégico em busca dos significados da infancia presente na proposta educativa
do Axe.

Diante desses estudos, viamos que 0 nosso caminho tinha sentido na busca
da compreensdo da base epistemoldgica da educacdo social. Pensamos,
inicialmente, em continuar investigando a FUNDAC, porém ndo seria possivel
porque a metodologia de intervencdo que usava era a do Projeto Axé, que num
processo de transferéncia de tecnologia educacional tinha formado o quadro de
educadores da Fundacdo. Optamos em estudar esse tema tendo o Projeto Axé
como campo de investigacao, ja que apresentava uma acdo educativa estruturada
em torno de uma metodologia de intervencdo composta pelas etapas da paquera,
namoro e aconchego pedagogico, bem como dos referenciais tedricos como os de
Freire, Wallon, Vygotsky, Piaget, Lacan, dentre outros, como evidenciam varios
documentos do Axé.

Faltava ainda decidir os aspectos teéricos e metodoldgicos da investigacao
que recairam na Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici, porque 0
interesse era compreender a representacdo dos educadores do Projeto Axé sob a
base epistemoldgica da educacao social dessa Instituicdo, ja que a sua atitude como
educador depende da representacdo que construiu em torno dessa base.

A leitura e andlise dessa Teoria fizeram emergir as questdes da pesquisa:
Qual é a representacdo social dos educadores do Projeto Axé sobre a base
epistemolégica da pedagogia social desta Instituicho? E como essa base
epistemoldgica foi objetivada e ancorada nas representacdes dos educadores?

Os objetivos dessa investigacdo foram: conhecer as representagdes sociais
dos educadores sobre a base epistemoldgica da pedagogia social do Projeto Axé;
analisar as matérias de jornais que falavam dessa base, de maneira a evidenciar o

conteudo e a formacdo da representacdo dos educadores; identificar através da
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Associacao Livre de Palavras (ALP) as categorias que compunham o nucleo central
e o sistema periférico dessa representacao, ja que sdo indicadoras do objeto que é
representado; analisar os discursos dos educadores através da entrevista semi-
estruturada de maneira a perceber como essa base esta estruturada; inferenciar
através dos resultados da analise documental (matérias de jornais), da ALP e das
entrevistas 0s processos de objetivacdo e ancoragem da base epistemoldgica da
Pedagogia Social do Projeto Axé.

A fundamentacao tedrica desse estudo perpassou pelo campo da educacédo
geral, educacdo popular, formacdo social brasileira, histéria da infancia e
adolescéncia marginalizada como os estudos de Paulo Freire (1978; 1979; 1983;
1987; 1995; 1996; 1997; 2000; 2005; 2006;2007), Saviane (1991a;1991b) Alvaro
Pinto (1997), Wanderley (1986), Paiva (1986;1987), Warde (1983), Prado Junior
(1994), Ribeiro (1982), Marcilio (1997;1998); da educacédo social e sociologia da
juventude, como a producdo de Graciani (2001), Almeida (1982, 2000, 2003, Ataide
(1993, 2002); da psicologia da aprendizagem e desenvolvimento de Piaget (1972;
1974; 1976; 1983), Wallon (1975;1981;1989;1995;1999;2007), e Vygotsky (1993;
1994; 1998; 2007), pela psicandlise de Freud (1996;1997), Lacan
(1983;1988;1992;1995;1996;1998;1999), pela psicologia social de Moscovici (1978,
1994; 2003, Jodelet (2001; 2005), Sa (1996;1998), dentre outros, com o intuito de
compreender as categorias analiticas que serviriam de ponte para a analise das
categorias empiricas dessa pesquisa.

A investigacdo foi na concepcdo qualitativa e, embora a pesquisa de
representacdo faga parte deste modelo, ndo adota as nomenclaturas usualmente
empregadas para diferenciar dentro das qualitativas de que tipo: se é um estudo de
caso, uma etnografia, uma pesquisa-a¢ao; posto que se trabalhe com o pensamento
psicossocial de grupos de sujeitos sediados ou ndo em uma instituicdo; além disso,
a propria pesquisa de representacdo utiliza procedimentos que as vezes sao
particulares dela, como a ALP, outras vezes utiliza os mesmos procedimentos das
pesquisas qualitativas, como as entrevistas diferenciando-se apenas na analise dos
dados. Ha que se falar que isso néo significa que se excluam os varios tipos de
pesquisa qualitativa da pesquisa de representacdo, mesmo porque uma
representacéo deve e precisa ser conhecida a partir dos diversos tipos de pesquisa

qualitativa e mesmo da chamada pesquisa quantitativa.
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Utilizamos como primeiro procedimento a andlise de conteldo de 27
matérias de jornais de circulacdo estadual e nacional para identificar o contetdo e
formacao da representacdo. O segundo foi a Associacéo Livre de Palavras (ALP)
com 30 educadores a partir do termo evocado referencial tedrico da educacéo social
do Projeto Axé, para identificar o nucleo central e sistema periférico da
representacdo social através da andlise quantitativa processada pelo Software
EVOC2000, elaborada por Vésges (2002). A entrevista foi o terceiro procedimento
com 13 educadores e 2 assessores pedagoOgicos para conhecer como estdo
estruturados os discursos em torno da base epistemologica.

Nas discursdes dos dados, levamos em consideracdo tanto os referenciais
que formam a base epistemoldgica da educacdo social do Axé (Freire, Vygotsky,
Wallon, Piaget, Vygotsky e outros), como a Teoria das Representacdes Sociais de
Moscovici, sendo que estes referenciais foram trazidos no bojo dos depoimentos dos
educadores para melhor compreender os seus discursos sobre essa base.

A importancia cientifica da tese é a de contribuir para o avanco dos estudos
da educagéao social de meninos e meninas em situacdo de risco social no que tange
a compreensao das epistemologias educacionais que embasam a pratica educativa
concreta do educador social; sendo que, estuda-la a luz da Teoria das
Representagcbes Sociais significa desvelar a teoria subjacente, consensualmente,
(re)elaborada e aceita pelos sujeitos que fazem uso dessa educacdo. Como
Moscovici (1978) defende, ndo é o modelo cientifico que esta reproduzido na mente
dos sujeitos que vivenciam um objeto cientifico, mas esse objeto ressignificado,
psicossocialmente, € que mantém alguma relacdo com o cientifico, porém se
afastando dele é que molda as atitudes dos sujeitos.

A importancia social desse estudo esta em contribuir para o fortalecimento
da visdo emancipadora da educacao social, a partir do debate e da reflexdo critica
em torno de questdes e problemas relacionados a educacdo de meninos e meninas
em situacdo de risco social, em particular aquelas que dizem respeito a
epistemologia e a pratica educativa concreta dos educadores sociais, que parece ser
pouco discutida e analisada por agueles que pensam e fazem a educacéo social, a
prova disso esta nas poucas pesquisas que estudam esse objeto na perspectiva
epistemologica.

Este trabalho esta estruturado em nove capitulos incluindo a introducéo e

conclusdo. No Capitulo 2, realizamos uma revisdo de literatura sobre os aspectos
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histéricos e sociais da questdo dos/as meninos/as marginalizados/as, pois foram
estes aspectos que possibilitaram o surgimento, na contemporaneidade, de uma
educacéao especifica, nos anos de 1990, para essa populacdo que vivia e ainda vive
nas ruas em busca de sobrevivéncia. Buscamos conceituar e fazer um breve
histérico da educacao social e em particular da educacao social de rua de maneira a
evidenciar seu processo de institucionalizacao e legitimacéo no Brasil.

No Capitulo 3, explicitamos sobre o modelo de educacéo social do Projeto
Axé, para isso abordamos aspectos formativos, epistemoldgicos e educativos deste
modelo evidenciando se tratar de uma acado particular de uma Instituicdo que desde
0 seu nascimento teve por identidade a estruturacédo dessa educacao. Tal modelo se
legitimou a ponto de ser transferido para outras instituicbes que também assistem
criangas e adolescente em situagéo de risco social.

No Capitulo 4, aprofundamos as analises sobre os aspectos epistemoldgicos
da pedagogia social do Axé evidenciando as teorias em suas dimensdes filosoficas,
sociais e pedagdgicas quando era possivel. Tudo isso foi feito de maneira
sintetizada, pois 0 objetivo era evidenciar os esquemas cientificos dessa base, ja
que também serviria para analisar os dados, juntamente com a Teoria das
Representacfes Sociais. Delinear essas teorias foi uma tarefa ardua e complexa
porque cada teoria se vinculava a matrizes soécio-filoséficas diferentes, contraditorias
entre si.

Sabemos que em uma pesquisa de doutoramento se exige trabalhar com um
ou no maximo dois referenciais para analisar os dados para ndo correr o risco da
superficialidade epistemoldgica. Neste trabalho, pela natureza do objeto que trata de
referenciais que compdem a base epistemoldgica de uma pedagogia, optamos em
estudar essa base no seu conjunto e ndo separadamente para que a analise nao
ficasse incompleta, isso significou também assumir riscos de todo tipo
principalmente aqueles relacionados a teorias quanto a incoeréncias, equivocos,
reducdes, erros de interpretacdo. E para diminuir tais questées € que recorremos a
transcricbes textuais de varias passagens das teorias, 0 mesmo ocorreu com a
analise e interpretacdo dos dados em que também buscamos fazer essa vigilancia
epistemoldgica.

Neste sentido, € que esse texto ficou bastante denso e carregado de

transcricdo textual a ponto de, em alguns momentos, ser repetitivo e aparentemente
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desnecessario, porém nado foi, devido a natureza do objeto e dificuldade do
pesquisador na complexdo dessas teorias.

Nos Capitulos 5 e 6, delineamos tedrica e metodologicamente a Teoria das
Representagdes Sociais tanto a de Moscovici, como a de Abric porque ambas foram
usadas neste estudo. Buscamos fazer a relacdo entre as indicacdes metodoldgicas
desta teoria, como por exemplo, a técnica da associacdo livre, a entrevista e a
andlise de contetdo de matérias jornalisticas, com o0 nosso trabalho de investigacao
de maneira que evidenciamos todo o0 processo de organizagdo, sistematizacao e
analise dos dados sempre a luz desta Teoria.

No Capitulo 7, apresentamos os resultados da andlise dos dados dos
procedimentos da analise de conteudo das matérias de jornais, ALP e da entrevista
buscando identificar os elementos indicadores da representacdo social dos
educadores em relacdo a base epistemoldgica. No capitulo 8, evidenciamos no
processo de objetivacdo e ancoragem o0s elementos que indicam a representacao
dos educadores e na conclusdo retomamos, em linhas gerais, toda a estrutura do
trabalho, evidenciando as questdes, 0s objetivos, as analises e sintetizando os

resultados da pesquisa.
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2 DETERMINANTES HISTORICOS QUE EXPLICAM O ADVENTO DA
EDUCAGCAO-PEDAGOGIA SOCIAL DE RUA NO BRASIL

Neste capitulo, vamos analisar a educacéo social de rua e sua inser¢cao no
contexto historico da questdo dos meninos e meninas de e na rua das principais
capitais do pais, principalmente a partir dos anos de 1980, época em que acorrem
movimentos sociais em defesa dos direitos da infancia e adolescéncia
marginalizadas®. Esta é ainda uma questdo que serd amplamente discutida por se
tratar de uma producdo social capitalista que ainda se verifica, sendo mesmo
ampliada nos ultimos tempos em que cada vez mais criangas e adolescentes
pertencentes a classe pobre sao excluidos dos direitos basicos, como alimentacéo,
saude, habitacdo, educacédo e outros.

Este processo de marginalizacao de parte dos filhos da classe pobre € uma
guestao histdrica e social que se inicia com o0 sentimento de infancia que o Brasil
herda de Portugal e, consequentemente, de toda a Europa, onde a crianca néo era
um ser importante para o mundo adulto, pelo menos até o lluminismo — momento
histérico quando se pode falar de sentimento de e pela infancia. A crianca passa a
ser motivo de preocupacédo, sendo vista como sujeito incompleto que precisava de
garantias para chegar a vida adulta.

O costume de abandonar criangas €, em parte, explicado porque até a ldade
Média ndo existia uma concep¢éo ou sentimento?® de infancia e adolescéncia, que sé
veio a ocorrer, pelo menos, segundo Aries (1981), no inicio da ldade Moderna e

Contemporanea.

! Este termo esta sendo utilizado neste trabalho para designar que a exclusdo social é uma

imposicdo do sistema capitalista que em sua génese é excludente. E embora esse termo, bem
como o da exclusdo social tenha sido substituido por outros, porque nao mais representam as
muitas formas existentes de exclusdo; porém, ainda acreditamos que eles tém uma construcdo
histérica, socioldgica, basta olhar os estudos de Perlman (1977) sobre as teorias da marginalidade
para se perceber que este termo denuncia a contradicdo de um sistema, muito mais do que
aqueles termos mais leves, porém menos carregado de denuncia, como sao os termos: integrados,
vulneraveis, desfiliados, assistidos, como propde Castel (1998).

Concepcao ou sentimento de infancia significa considerar as particularidades fisicas e cognitivas,
proprias da idade da crianga, que devem ser respeitadas pelo adulto.
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2.1 A INFANCIA E ADOLESCENCIA ORFA E ABANDONADA NO CONTEXTO DA
FORMAGCAO SOCIAL BRASILEIRA

A infancia e adolescéncia brasileiras também tém um histérico de indiferenca
social, principalmente aquela relacionada a classe excluida socialmente. No inicio da
colonizagcdo, o Brasil ndo possuia criancas abandonadas porque a estrutura de
povoamento pensada ndo permitiu a vinda de portugueses em grande escala para a
colénia, além disso, como a formacdo social sempre esta atrelada a economia, na
época a extracdo do pau-brasil ndo permitiu a permanéncia fixa dos colonos.

O plantio da cana e a producdo do acucar iniciam a constituicdo de uma
sociedade que na sua base piramidal era composta por negros, indios e homens
livres; porém pobres. Na interfase dessa classe, 0s clérigos e os representantes da
metropole, e no topo os senhores de engenho. Essa sociedade, nos primeiros
seculos de colonizagéo, ficou conhecida como sociedade patriarcal, porque o senhor
de engenho era a autoridade suprema, inclusive com poderes sobre a vila. Também
era uma sociedade escravocrata porgue a base da riqueza estava na mao-de-obra
escrava que tudo produzia, conforme salienta Florestan Fernandes (1979), Gilberto
Freyre (1989; 1990), Caio Prado Junior (1994), Sergio Buarque de Holanda (1995),
Mirian Warde (1983), dentre outros.

O povoamento mais racional a partir das capitanias surgem também
problemas de diversas ordens como o abandono de criangcas recém-nascidas,
conforme os estudos de Marcilio (1997). Quem trouxe os primeiros Orfaos
adolescentes para o Brasil, segundo Azevedo (1976), foram os jesuitas, quando
fundaram os colégios primarios, com o objetivo de que esses Orfaos pudessem
ajudar na empreitada de ensinar aos indios a lingua portuguesa e outros
conhecimentos.

Nessa fase da estruturacdo econbmica e social, a educacdo nao era
elemento de desenvolvimento, como a conhecemos hoje, conforme afirmam Freitag
(1986) e Romanelli (2002), e ndo poderia ser diferente, porque estava sob o dominio
exclusivo dos jesuitas que aqui empreenderam uma educacédo livresca e distante
das necessidades praticas da colonia, que objetivava educar os filhos das elites,

formar os padres, catolizar os nativos, profissionalizar as criancas e adolescentes
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orfaos e abandonados para que na fase adulta sobrevivessem financeiramente sem
a ajuda da igreja.

Esse conhecimento desinteressado para a maioria da populacdo, exceto
para os orfaos, € que, segundo Romanelli (2002), contribuiu de um lado para
modificar a estrutura social e de outro, para legitimar a divisdo de classe entre
dominante e dominado, pois mesmo com a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de
Pombal, o pensamento educativo da Igreja continuou a fazer parte da formagao
social brasileira. Essa educacéo foi, segundo Holanda (1995), elemento decisivo
para na formacdo social brasileira com raizes nitidamente europeias e,
especificamente, portuguesa.

A abolicao foi 0 marco entre uma velha e uma nova sociedade, mas esta ndo
poderia ter acontecido sem dois antecedentes importantes: o primeiro, a vinda da
familia real, que rompe definitivamente com a subordinacdo politica e econbémica
brasileira em relacdo a Portugal, mesmo transferindo para a Inglaterra a nossa
subordinagdo econdmica; e a segunda foi o processo de independéncia que
sacramentou, definitivamente, a autonomia do Brasil. Destes dois eventos histéricos
nasceria o germe da abolicdo, sob a presséo inglesa e de uma nova pequena elite
intelectual, chamada de abolicionista, e a Republica, sob a pressdo de uma pequena
elite politica brasileira.

Esses eventos oportunizaram a solidificagdo do sentimento de infancia e
adolescéncia abandonadas no pais a partir da criagdo das Rodas dos Expostos, no
século XVIII, pela Igreja Catélica e apoiada pela coroa. As Rodas dos Expostos®
representaram a primeira politica estruturada de assisténcia a crianca e ao
adolescente abandonados, sob a supervisdo direta da Igreja; essa fase ficou
conhecida como caritativa.

A roda objetivava ndo sO salvar da morte material e espiritual as criancas
abandonadas, como mostrar para a populacédo a face caridosa da Igreja, e assim
imbui-la de um sentimento de solidariedade para com os infantes. Essas criancas

eram oriundas das classes pobres outras, uma pequena parte, da classe rica e

® A roda era um instrumento cilindrico, rotativo, que ficava nos muros das igrejas, conventos e casas
de rodas que permitiam colocar a crian¢a enjeitada sem a identificacdo do enjeitador. A primeira
roda data da Idade Média, século Xll, na Franca, fundado pelo Frei Guy e assumido pelo Papa
Inocéncio Il, na ltalia, quando resolve instalar nesse pais uma Roda de Expostos, sob a supervisao
desse Frei. Em Portugal, as primeiras Rodas datam do século XlIl agregadas em hospitais, e s6 no
século XV se alojam nas santas casas de misericérdia. No Brasil, € fundada uma Roda em
Salvador, 1726. (MARCILIO, 1998)
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outras, ainda eram filhos de indios. Mais tarde, no século XIX, junta-se a esse grupo
os filhos dos escravos pés abolicdo da escravatura. A crianca abandonada tanto
poderia ser de relacdes conjugais ilegitimas como legitimas, sendo que eram em
namero maior os ilegitimos; inclusive, pertencentes a elite da época, que ndo admitia
que filhos fora do casamento herdassem bens.

Segundo Marcilio (1997), essas criancas eram entregues nas rodas e destas
iam para as méaos de amas-de-leite, que as criavam até os sete anos, época que
deveriam voltar para a protecdo da Igreja, 0 que nem sempre ocorria, pois as rodas
nao tinham internato suficiente para todas as criancas, principalmente para os
meninos, que continuavam com as amas ou iam viver nas ruas em condicdes
subumanas. Consideramos aqui a génese do fendbmeno atual de meninos(as) de/na
rua das principais capitais do pais, que jogados a propria sorte estdo expostos a
todo tipo de risco social e pessoal.

Ainda conforme esta autora, existiu uma segunda fase chamada
filantrépica®, que surgiu a partir do século XIX e era uma politica mista entre a
iniciativa privada (populacéo, Igreja) e a publica (cAmaras municipais). Essa unido
entre o publico e o privado é ocasionada, em parte, pela influéncia iluminista, que
trazia a fé na ciéncia como solucionadora dos males da humanidade. Outra ideia
oriunda dessa fase foi a dos higienistas, que combatem as rodas por ser lugar de
alto indice de mortandade de criancas e advoga para si 0 papel de redentora das
criancas desvalidas.

As rodas foram extintas no século XX, mas ainda no século XIX foram
criadas outras instituicdes de cunho particular, com o apoio da Igreja e do Estado
para internar, principalmente, os meninos desassistidos, dando-lhes uma educacgao
para o trabalho para que pudessem ser Uteis a sociedade. A primeira instituicao
criada, no género, segundo Mata (1999), foi em Salvador: Casa Pia e Seminario de
Sao Joaquim, fundados pelo irmdo Joaquim. Aqui esta, consideramos, 0 sentimento
de juventude abandonada expressa por Joaguim que quando esteve em Salvador,
observou muitos adolescentes vivendo nas ruas e praticando atos ilicitos. Ficou

comovido e resolveu fundar uma instituicdo para esses jovens.

* A filantropia é o reconhecimento da pobreza, da indigéncia e da miséria pelo Estado e pela sociedade,
pois juntas procuram alternativas de minimizacdo da pobreza de determinado grupo. E o controle da
indigéncia, segundo Machado (1990).
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No periodo republicano, as mudancas foram notadas nos diversos campos
sociais, como, por exemplo, na educacdo novas idéias pedagogicas foram inseridas
no sistema escolar brasileiro, como aquela de uma educacdo democratica de
vertente deweyniana, no campo das politicas publicas, o Estado assume,
definitivamente, a assisténcia a criancas e adolescentes marginalizados quando
institui o Cédigo de Menores de 1927, no governo de Washington Luis. Essa fase
de protecdo foi chamada de assistencial — época do Estado do Bem-Estar Social®. O
Cdédigo representou as primeiras intencdes desse Estado de proteger o menor
abandonado e marginalizado. O Cadigo instituia acfes punitivas para 0s
adolescentes delinquentes e acoes de protecao para 0Ss
abandonados/marginalizados, criando também a figura do juiz de menores, bem
como instituicdes como o DNC em 1919, o0 SAM em 1941 e a Funabem em 1964.

Essa fase assistencial perdura por todo o periodo militar quando se ampliam
ndo apenas as acdes da Funabem como a prépria regionalizacdo da Instituicdo ou
pelo menos a sua concepgao em que cada Estado da Federacdo vai adaptando-a
conforme as suas necessidades. Nos anos de 1970, ainda sobre a influéncia do
Estado do Bem-Estar e gracas as pressdes das Declaracdes dos Direitos da
Crianca, o Estado brasileiro definitivamente se responsabiliza pela protecao de todas
as criangas e adolescentes com a criacdo do Estatuto do Menor (1979), ampliando
as acOes da Funabem e, consequentemente, do juiz de menores, como sinalizam
Marcilio (1998) e Frontana (1999).

Mas, mesmo com alguma protecdo, a crianca e o adolescente pertencentes
a classe pobre continuam sendo vitimizados pela pobreza extrema, pela auséncia de
politicas publicas e de uma maior conscientizacdo social de que eles precisariam de
protecdo que garantisse a sua chegada a vida adulta. Tudo isso faz surgir, na
metade do século XX, o fenbmeno de meninos e meninas de rua nas principais
capitais do pais, como mostram os estudos de Ferreira (1979), de Ribeiro (1987), de
Silva (1987) e outros.

Cada um, a seu modo, aponta a década de 70 como o momento do

aparecimento, mais sintomaticamente, de meninos e meninas da classe pobre

® O Estado do Bem-Estar Social ou também chamado de Welfare State ou Estado Providéncia foi

pensado como o principal articulador da vida social, econdmica, politica e cultural no capitalismo
dos anos modernos e que sua atuagdo principal era garantir equidade social, dentre outras tarefas
gue lhe foram delegadas, como sinaliza Frigotto (1996).
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sobrevivendo e convivendo nas ruas das principais capitais do pais. Sabe-se que
este fendmeno esta diretamente ligado ao mundo do trabalho, porque a reducdo dos
ganhos salariais dos trabalhadores da classe baixa e a perda de emprego destes
obrigam que toda a familia do trabalhador, inclusive os filhos menores, vao as ruas
em busca de alguma renda que contribua para o sustento da casa.

Outra causa desse fendmeno, segundo 0s mesmos estudos aqui
mencionados, aponta para o éxodo rural de familias inteiras que sobreviviam muito
mal no campo, e vém para a cidade grande em busca de melhores oportunidades.
N&o encontrando, sobrevivem em condi¢cdes muitas vezes piores do que aquela que
viviam no campo; este é um problema histérico desde a op¢édo econdémica no Brasil-
Coldnia e depois no Brasil-Republica, que resultou e perpetuou a miserializagédo de
uma parte da classe trabalhadora, excluindo-a de quase todos os bens produzidos
socialmente.

Isso deixou geracdes inteiras de familias vivendo nas ruas, sendo que os/as
meninos/as de e na rua padecem muito mais do que seus pais, porque estdo
vivendo em um momento de intensa crise social, econdmica e de valores, que 0s
obrigam a ter muitas responsabilidades antes do tempo, como por exemplo, se
inserirem no mundo do trabalho, como mostra os estudos de Ataide (2002).

Nesse sentido, € que Almeida (1982, p. 12) afirma que “sdo as classes
trabalhadoras, em continua pauperizacdo, que geram o menor abandonado. Em
suma: é o maior abandonado que abandona o menor abandonado”. Tudo isso leva
essas criancas as ruas em busca de sobrevivéncia: contudo,a rua é um espaco de
contradicdo entre individualidade e coletividade em que interesses particulares e
coletivos geram conflitos nesse espago, que pdem em risco a vida deles.

Morar na rua, como afirma Damatta (1997, p. 54-55), significa rompimento
com um determinado grupo social qgue tem uma referéncia de sociabilidade; esse
rompimento ndo é sem punicao, pois ndo se pode “transformar a casa na rua e nem
a rua na casa”, sem macular uma ou outra e no caso da rua na casa, corre-se 0
risco de adentrar no processo de marginalizacdo, como temos assistido com 0s
meninos e meninas de rua; isso acontece porque a “rua € local de individualizacéo,
luta e de malandragem. Zona onde cada um deve zelar por si, enquanto Deus olha
por todos”.

Nesse espaco, as criancas e adolescentes marginalizados passam por todo

o tipo de situacdo agressiva, como 0 espancamento, o estupro, a exploracdo sexual,
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0 uso de drogas, 0 assediamento, etc. Esses meninos/as sdo invisiveis para a
sociedade e contra esse estado de coisa, reagem contra tudo e todos de maneira
também agressiva. Tal situagdo os faz perder a identidade de individuos, o que
significa dizer, segundo Teixeira (1996, 1999), que eles perdem a referéncia
constituidora de identidade, como o trabalho, a escola, a posse de algum bem; como
esses elementos de individualidade ndo fazem parte da vida desses meninos e
meninas, logo ndo sao individuos e nem pertencem a uma classe. Essa
invisibilidade deixa marcas profundas a ponto de mudarem da condicdo de
marginalizados para marginais.

No entanto, afirmamos que a rua nem sempre foi e € territério de conflito
contra a crianga; por exemplo, as criancas de bairro pobre continuam brincando nas
ruas empinando arraias, jogando bolas de gude e outras brincadeiras, e nem por
isso sdo consideradas pivetes e ou pequenos bandidos. Quando eles resolvem sair
de seus guetos e, por uma necessidade antropoldgica, vdo (ou invadem como sao
percebidos pelo povo comum) as ruas dos centros das cidades ou bairros
considerados de elite, surge um sentimento hostil e de hostilizacado que transforma a
condicdo dos meninos de mocinho para bandido, que deve a todo custo ser retirado
das ruas por ameacar a seguranca dos cidadaos bem-nascidos.

Marques (1997, p 10) diz que isso explica porque as familias pobres tém
medo de deixar seus filhos a prépria sorte, e assim procuram manté-los sempre
ocupados entre a escola e a casa, porque “a rua deixou de ser uma das referéncias
tradicionais de socializacdo de jovens e passou a ser 0 espaco de perigo”.

Para Espinheira (2001), a sociedade é intolerante para aquelas populacdes
que sobrevivem nas ruas; mas essa intolerancia é antes a de um sistema capitalista
contraditorio que fabrica a pobreza e a exclusdo de uma parte da populacdo. As
criancas e os adolescentes da classe pobre sao vitimas das condi¢cdes estruturais
que desestabiliza suas familias, que tem como resultado final a degradacdo humana
desses meninos e meninas, que buscaram reflgio nas ruas.

Por outro lado, Ataide (1993) acredita que mesmo diante de todas essas
guestdes, as familias e os meninos/as de rua conseguem sobreviver em condi¢cdes
in0spitas porque produziram uma subcultura que |Ihe deu alguma identidade e
capacidade, mesmo a duras penas. Uma boa parte da sociedade acredita que a
pobreza ndo € uma condi¢do do sistema capitalista, mas uma questao individual — a

miséria € uma questéo de indoléncia das familias pobres que nédo trabalham porque
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ndo querem. O trabalho existe, assim como a educacado, os pobres ndo trabalham
ou ndo estudam porque ndo querem, por preferirem continuar na pobreza.

Devido ao agravamento da questdo dos meninos e meninas de e nas ruas e
com o processo de redemocratizacdo do pais, ddo-se embates politicos e
ideoldgicos em torno desta questdo que envolvia a aceitacdo de que a crianca e 0
adolescente sdo seres de direito e que todos (a familia, o Estado, a sociedade)
garantissem o cumprimento daqueles direitos basicos, como a alimentacao,
moradia, escola. Nos anos de 1980, diversos grupos pertencentes tanto a Igreja
Catolica, principalmente da ala defensora da Teologia da Libertacdo®; como dos
partidos politicos e de organizacfes ndo-governamentais se uniram para defender
gue a crianca e o adolescente sao sujeitos de direito.

As duas organizagOes que estiveram mais a frente deste processo foram a
Pastoral do Menor, criada em 1977 pela Igreja Catolica, e o MNMMR, que iniciou
suas atividades em 1985.

A Pastoral do Menor foi criada pela Arquidiocese de Sao Paulo, tendo suas
atividades reconhecidas pelo grande publico na Campanha da Fraternidade de
1987, sob o lema: Quem acolhe o menor a mim acolhe. Sdo 11 as pastorais sociais:
Pastoral da Terra, Operaria, da Crianca, do Menor, da Saude, Carceraria, do Povo
na Rua, dos Pescadores, Imigrantes, da Mulher Marginalizada e dos Nomades.
Ainda faz parte da Pastoral Social, a Céritas brasileira, o Ibrades e o Ceres. Faz
parte da Pastoral Social, linha 06, dimensdo soécio-transformadora — A CNBB que
pretende evangelizacdo e transformacdo das condicBes opressoras da populacéo
pobre. (CONFEDERACAO..., 2006)

MNMMR defendia o direito a cidadania de meninos e meninas “em situagcao
de/na rua”. O MNMMR foi um movimento organizado por educadores, politicos e
intelectuais que procuraram organizar 0s diversos grupos de criancas e
adolescentes que viviam na rua para que reivindicassem seus direitos a saude,
educacao, moradia, alimentacdo, dignidade, etc. O MNMMR tem representacao em
todos os estados da Federacdo e se organiza por conselhos nacionais, comissdes

estaduais e nucleos de bases nos municipios, sendo que cada uma dessas tem uma

® A Teologia da Libertacdo defende o engajamento da igreja nas questdes politicas-sociais de
maneira a combater a exploracdo de uma classe sobre a outra. Tal teoria procura unir fé e acao
emancipadora na atividades da igreja, o que ocorreu a partir dos anos de 1970 com as chamadas
Comunidade Eclesiais de Base — organizacédo que era composta por catolicos, padres e pessoas de
comunidades pobres que procuravam transformacgéo de suas condi¢cfes de vida, conforme explicita
Frei Betto (1985).
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organizacdo interna propria. A finalidade do MNMMR € defender a crianca e o
adolescente pobre, garantindo-lhes os direitos e a construcdo da cidadania através
de a¢les concretas como a educativa, que tem bases na educacao popular freiriana.
(MOVIMENTO..., 1990, 1995)

Dentre as varias conquistas desse Movimento, em conjunto com a Pastoral
do Menor, esta o reconhecimento, na Constituicdo de 1988, dos direitos da crianca e
do adolescente e, posteriormente, a defesa e aprovagao do ECA, Lei 8.069/90.

A Constituicdo de 1988 foi 0 marco das garantias de direito quando atribuiu
no Artigo 227 que todas as criancas e adolescentes tém direitos e que devem ser
protegidos de toda e qualquer situacdo de risco social e pessoal. Os direitos vao
desde a alimentacdo, saude, moradia, familia até a educacional. O ECA referenda
esses e outros diretos e afirma no Artigo 4° que é dever de todos (da familia,
sociedade e do Estado) assegurar prioritariamente “[...] a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao esporte, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria.” (BRASIL, 1990, p. 5)

A educacao assume lugar central no processo de garantias destes direitos,
seja a educacdo fundamental, basica, média e profissional. E em relacdo as criancas
e adolescentes vitimados, socialmente, € preciso lhes garantir programas especiais
no campo da assisténcia social, educacional e juridica que consiga melhorar as suas
condicOes de vida a ponto de gozar seus plenos direitos garantido pelo ECA. Esses
programas podem ser através de instituicbes do Poder Publico, como por
instituicbes ndo-governamentais.

Depois da aprovagéo do ECA, amplia-se o surgimento, por todo o Brasil, de
diversas instituicdes que objetivavam defender e garantir os direitos a quem dela
sempre foi excluido, como, no caso, 0s meninos e meninas de rua. O Projeto Axé foi
uma delas criadas em 1990, em Salvador para garantir a esses meninos/as
assisténcia social, educativa e juridica. Esta Instituicdo devido ao sucesso de suas
acOes passa a ser um contraponto as acdes do Estado no sentido de fornecer uma
assisténcia mais eficiente e menos custosa em relacdo aquela mantida pela FEBEM.

Uma de suas acbes era com o trabalho educativo de criangas e
adolescentes na rua em que educadores preparados iam travar a luta politico-
ideoldgica para conscientizar os meninos/as da situacdo opressora em que viviam e

que, por isso, precisariam desejar uma outra situacdo que nao aquelas que
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vivenciavam nas ruas. Essa educacdo, que se institucionaliza a partir dessa
movimentacdo tinha por objetivo a emancipac¢do dos meninos e meninas de rua das

suas condi¢des de indigéncia contribuindo para a (re)construcéo de sua cidadania.

2.2 A INSTITUCIONALIZACAO DA EDUCACAO SOCIAL DE RUA

A educacao social de rua se tornou central para o trabalho de resgate dos/as
meninos/as que viviam em condicfes de indigéncia nas ruas ou que viviam em
condicOes de riscos social, como aqueles que trabalhavam nas ruas na condicéo de
engraxate, vendedor de picolés, de bombons, carregador de comprar de
supermercados, lavador de carros e outros tipos de trabalhos precarizados,
oportunizando-lhes outra condicdo de vida que nao aquela.

A educacéo social passou a ser elemento de formulacfes tedricas e praticas
pedagdgicas diversas, criticas e estudos que a tinham como principal objeto, como
foi 0 caso das pesquisas de Costa (1991), Almeida (2000; 2003), Graciani (2001),
Valle (2007), Souza (2007), dentre outros.

Costa (1991) foi um dos primeiros educadores a socializar suas experiéncias
em relacdo a pratica educativa social voltada para os meninos e meninas em
situacao de risco social a partir de seu trabalho na FEBEM de Minas Gerais desde a
década de 1980. Ele é o fundador de uma Pedagogia que chamou de Presenca que
sdo reflexbes em torno de intervencbes socio-educativas que objetivavam a
construgéo da cidadania dos meninos e meninas marginalizadas.

Essa pedagogia faz uma critica ao sistema capitalista nacional
principalmente quanto a idéia existente na educacdo capitalista de adaptabilidade
dos meninos e meninas em situagdo de risco as normas estabelecidas pela
sociedade. O objetivo da educacdo adaptadora, segundo Costa (1991, p. 27), é a
ressocializacdo desse grupo que esta a margem de uma sociedade harmonica. Na
verdade, a educacdo para esse grupo ndo deve ser a de ressocializar, mas de
emancipa-lo, pois a ideia de ressocializar € um prejuizo porque apenas “busca-se
mudar o comportamento anti-social, os atos delinqientes e outros atos que

perturbam a co-existéncia”.
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Graciani (2001, p. 52-62) compreende a educacdo social de rua como um
conteudo conscientizador que leva tanto a apropriacdo, pelos educandos, de bens
tedricos como praticos produzidos socialmente, além de desenvolver uma
consciéncia critica que permita a reflexdo do seu cotidiano. Esta autora identifica a
educacao de rua como “um recorte da pedagogia do oprimido” que, por sua vez, se
insere na educacdo popular enquanto um “projeto de transformacao politica e
social”. A educacdo de rua transita na esfera da libertagdo da crianca e do
adolescente, vitimas da condic&o social imposta por um sistema contraditério.

A teoria de Paulo Freire responde aos objetivos sociais da educacao social
de rua no sentido de permitir que a crianca e o adolescente tomem consciéncia de si
e do mundo, libertando-se daquelas condicées sociais de risco em que se
encontram.

Para Graciani (2001, p. 84-171), a educacdo social de rua tem algumas
caracteristicas basicas que Ihes séo proprias e ao mesmo tempo pertencem também
as da educacéao popular:

a) Uma educacao que procura desenvolver as capacidades e competéncias

psicossociais dos meninos e meninas de rua;

b) Valorizacdo dos conhecimentos do cotidiano desses meninos(as), mas
sem descartar aqueles conhecimentos cientificos e culturais que lhes
permitirdo ter acesso aos outros bens sociais;

c) Uma educacdo que pretende desenvolver a capacidade de critica e
reflexdo dos educandos;

d) E uma educacdo que se baseia na metodologia dialética de
descontrucéo/reconstrucdo da vivéncia, da cultura, do cotidiano dos
educandos;

e) Investigadora das condicdes materiais que oprimem o0 menino e a
menina de e na rua,

f) Tem na critica social seu elemento de renovacao;

g) Nao é burocratica.

Graciani (2001) sintetiza essas caracteristicas dizendo que € uma acéo
educativa permeada de afetos e conquistas diarias, porque se faz a escuta das
necessidades dos/as meninos/as a ponto de leva-los a externalizagdo dos seus
desejos. A educacédo de rua compreende algumas etapas educativas, sendo as mais

usuais aquelas referentes a conquista pedagdgica (processo de construcdo de
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confianca entre educador e as criancas e adolescentes) e a intervencdo pedagogica
(aplicacdo de atividades ludicas e pedagdgicas, tanto na rua como em instituicdes,
com o intuito de convencé-los a sairem das ruas).

Almeida (2003) afirma que a educacado de rua é dialdgica, e se define pela
dialogicidade dos seus processos pedagogicos quando inicia este processo pelo
levantamento das necessidades culturais, cientificas, morais, éticas, emocionais,
produtivas, dentre outras, dos meninos e meninas em processo de marginalizagao.
Procura trabalhar estes campos dialeticamente para poder libertar esses meninos/as
de suas condicdo de opressora. Mas, apesar do principio educativo ser o dialogo,
esta autora acredita que essa educacdo esta em processo de construcao teodrico-
metodolégico e que deve ser investigada, partindo da pratica concreta para a
teorizagcdo educativa a partir dos diversos agentes que a concretizam. Sobre isso,
ela é enfatica ao afirmar que essa educacdo tem uma dimenséo filosofica
(materialismo histérico-dialético), politica (praxis para a emancipacédo) e psicologica
(construgao do conhecimento pelos sujeitos).

Para Lemos e Giugliani (2002, p. 28-29), nao se pode falar de educacéo na
rua sem falar no seu par dialético educar a rua, significando que educar na rua € a
aplicacdo de certa metodologia de intervencao pedagodgica, objetivando a mudanca
das condicbes de marginalizacdo de criangcas e adolescentes pobres; enquanto
educar a rua é o estabelecimento de “um didlogo com a sociedade sobre o
reconhecimento das criancas e adolescentes em situacao de rua, sujeitos violados
em seus direitos”. Elas consideram que a educacdo de rua tem estas duas
dimensdes: a de educar a criangca e o adolescente na rua e a de educar toda a
populacdo de modo que ela respeite os direitos destas criangas e adolescentes de
serem cidad&os.

Para Carvalho (1993, p. 104), a educacdo social de rua diz que é “um
processo de criacdo, de geracao, de construcdo de uma cidadania que passa por
um fazer pedagdgico que ofereca para essa meninada que esta na rua instrumental
de leitura dessa realidade [...] [para] interferir nessa realidade”.

Mas, a educacao social de rua herda toda uma formulacéo tedrica que se da
quando da institucionalizacdo da educacao-pedagogia social na Alemanha no inicio
do século XX, provocada, em parte, pela crise do setor produtivo que trouxe varios
problemas para o sistema educacional daquele pais a ponto de educadores

defenderem uma educacao redentora da sociedade alema. As discussdes em torno
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desta educacdo ja ocorriam no século XIX no sentido de saber se ela seria uma
educacao a parte ou se seria a prépria educacao geral. Esse pensamento posto por
Paul Natorp, defendia ser a educacéo social a propria educagdo geral por ser uma
acao de e para a comunidade de base que precisava de libertagcdo das condigbes
opressoras.

Luzuriaga (1990, p. 253) afirma que a pedagogia social é a mais antiga de
todas as pedagogias, pelo fato de estar presente na concepcao filoséfica
educacional contrapondo a contemporanea. No entanto, a sua condi¢ao cientifica se
da mesmo é com Paul Natorp quando publica a obra Pedagogia social, em 1898,
que influenciou vérias outras concepcfes educativas e fez com que a educacéo-
pedagogia social assumisse varios outros ramos, como, por exemplo, a educagéo
socialista. Especificamente sobre Natorp, Luzuriaga afirma que a sua pedagogia tem
como principal caracteristica a formacdo humana para a democracia social e nao
para a passividade e submissao; consequentemente é uma educacédo subordinada a
sociedade em que esta inserida.

Larroyo (1970) menciona outras caracteristicas da educacado-pedagogia
social de Natorp como, por exemplo, 0 homem e a cultura sdo tomados em suas
totalidades, unifica e assume a idéia de arte e educacdo como principios
articuladores da préatica educativa social, incorpora a nocao existente de ciéncia
como progresso continuo de producdo de conhecimento e consequentemente de
educacao continua. Natorp defende uma pedagogia social composta de trés ramos
educacionais: 1) uma pedagogia escolar, 2) uma pedagogia voltada para a infancia e
adolescéncia, 3) uma pedagogia direcionada para jovens e adultos de comunidades
pobres.

Essa divisdo teria por finalidade socio-educacional, segundo o proprio
Natorp (1923, apud LARROYO, 1970, p. 793), “formar o homem, enlacar sua vida
mais propria e profunda a corrente da grande e eterna vida da humanidade”. Natorp
acreditava que tanto a sociedade condicionava a educac¢do, como esta condicionava
a sociedade e que, portanto era uma via de mao dupla na formacgéo dos individuos e
conseguentemente da sociedade.

Segundo Quintana (1997), Natorp tinha uma visdo idealista kantiana da
educacao social e pensava que seria um tipo de educacgéo alinhada aos interesses
comunitarios e que nela estivesse a unido da pratica com a teoria pedagogica.

Quintana considera que a educacédo social surgiu em meio as mudancas estruturais
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gue o mundo europeu e especialmente o alemao passava, mas € a Primeira Guerra
Mundial que revela os problemas das comunidades pobres, abandonadas, bem
como a orfandade de criancgas, de velhos e mulheres. Estes precisam de um tipo de
assisténcia social especifica e de uma educac¢do que possibilitasse mudancas de
vida. Nasce entéo, dessa crise a educacao social com fins libertarios.

Diaz (2006, p. 3) ndo concorda que Natorp seja o fundador, na Alemanha,
da educacao-pedagogia social, pois 0 que ele criou foi a pedagogia sociolégica que
€ uma tendéncia e ndo um ramo da educacédo geral como € a educacao-pedagogia
geral, pois “Natorp é apenas o inventor da denominacao pedagogia social, mas nao
o desta ciéncia pedagogica”.

Este autor considera que existe um outro educador com maior contribuicdo
do que Natorp, foi Herman Nohl defendia que a educacéo-pedagogia social era uma
praxis social. Diaz (2006, p. 4) afirma que a partir de Nohl a pedagogia social passou
a ser definida como “[...] ciéncia da socializa¢ao terciaria, ou seja como a ciéncia da
educacdo dos mais necessitados”. Em Nohl, a educacao social passa a incorporar
ao adjetivo politico com mais profundidade, caracterizando-se como aquela
educacdo que possibilita a integracdo da juventude, recuperando-a. Objetiva a
formacdo de educadores e educandos para as causas populares, parte da realidade
vivida da comunidade para elaborar solu¢gées concretas, agindo sobre o contexto
social em que a comunidade esta inserida. A pedagogia social procura também
refletir sobre a pratica educativa social de maneira a elaborar uma teoria pedagogica
social.

Para Diaz (2006), a educacao social também foi influenciada pela pedagogia
critica de Mollenhauer, quando incorporou a idéia de dialética dos processos
educativos sociais, como elemento gerador e de reflexbes da pratica comunitaria. A
pedagogia critica defendia que o problema da juventude ndo era uma questdo de
corrupgcdo da espécie humana, mas auséncia da educacdo e que; portanto, para
recuperar a juventude era preciso uma reeducagdo com bases na emancipagao
humana pela via da educacao-pedagogia critica.

Porém, a educacdo-pedagogia social ndo sofreu apenas influéncias de
correntes filosoficas e pedagdgicas, também influenciou muitas outras que se
constituiram ap6s ela, como a educacdo em Durkheim, Dewey, Pistrak, dentre
outros. Cada um pensando uma finalidade educacional, por exemplo, Durkheim

quando diz que educar é preparar as criancas € 0S jovens para viverem em
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sociedade, é um tipo de educacdo adaptativa que, segundo Larroyo, faz com que o
individuo se dissolva na sociedade, e esta assuma o seu lugar, jA que ndo passa de
um membro social.

Dessa forma, Durkheim inaugura uma educacdo social na concepcao
funcionalista com fins explicitos de construcdo de uma sociedade harmoénica, sem
conflitos, perfeita. Ainda na concepcdo de Larroyo (1970), em Dewey também se
encontram alguns principios da educacéo social quando ele defende que ela deve
ser para concretizar o projeto democrético de sociedade, pois esta deve ter um tipo
de educacédo que consiga fazer mudancas sem causar qualquer tipo de desordem
social.

A influéncia que exerceu na pedagogia socialista também foi grande,
contudo os educadores socialistas trataram de afastar a ideia de uma educacao
idealista, adaptadora e funcionalista presente nos autores que pensaram a
educacao-pedagogia social, pois esta, no processo revolucionario, deveria ser para
legitimar a revolucéo, solidificar para permitir a passagem de uma sociedade
socialista para a comunista. Pistrak (2000) um dos grandes idealizadores da
pedagogia socialista, afirma que n&do pode existir uma pedagogia revolucionaria sem
uma teoria revolucionaria de educacao.

No Brasil, um dos representantes da educacédo social de cunho mais
revolucionario foi Paulo Freire, que defendia uma educacao libertadora para parte da
sociedade que vivia oprimida, por causa das suas condicbes materiais opressoras
postas por um sistema econdémico e social excludente. Freire, Gadotti e Guimaraes
(1995) tém uma grade fé na educacdo como elemento viabilizador da contra-
ideologia; em suas palavras, se reconhece que a educacéo no capitalismo reproduz
a ideologia burguesa, mas a base de um esfor¢co grande, pois existem também
outras forcas contrarias a essa ideologia que luta contra ela, e por isso é que a
educacdo ndo € neutra, ele a define como um ato politico, de libertacdo dos
oprimidos.

Desta concepcéao freireana de educacdao libertadora € que surge no periodo
de 1980 a 1990, a educacdo social de rua com o objetivo de reconstrucdo da
cidadania dos meninos e meninas de e na rua. Paulo Freire foi o principal inspirador
das propostas pedagogicas de organizacfes governamentais e nao-governamentais
que queriam atender social e educativamente os grupos de criancas e adolescentes

marginalizados.
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A educacdo social de rua no Brasil se vincula a ideia de educacéo popular,
como sinaliza Graciani (200, p 27-195 — grifo da autora), por ter surgido no bojo dos
movimentos sociais em prol da infancia e da adolescéncia perdida; portanto, € um
“exercicio pratico de delinear regras, normas e limites que favorecem a
compreensao e aprendizagem de como viver em comunidade, com-unidade” , sendo
gue € uma etapa “prévia, um atendimento inicial altamente intensivo e especifico aos
meninos(as) degradados fisica, mental e moralmente pela vida nas ruas”.

E um tipo de educacdo popular voltada para grupos de criancas e
adolescentes dessasistidas de toda e qualquer politica socioeducativa, procurando
promover a constru¢do do conhecimento a partir de uma visao critica do cotidiano
social desses oprimidos, logo, é uma educacao do e para o oprimido, que objetiva a
construcdo de sua cidadania. E uma educac&o que acessa conhecimentos basicos e
gerais, cientificos e culturais, compreendendo uma gama de praticas educativas e
considera o contexto politico-ideoldgico em que esta inserido esse grupo.

A educacao popular ndo é facil de ser conceituada pela sua diversidade, e
tanto pode indicar a educacéo elementar, secundaria ou profissional do povo, ditada
pelo Estado ou pelos Movimentos Sociais.

Para Fernandes (1998, p. 129), existe uma ambiguidade na expressao
educacdo popular, que pode tanto significar um tipo de educacdo para um
determinado grupo como pode ser também a educacdo do povo. O termo pode
ainda ser substituido por outro, permanecendo, porém, com o0 mesmo significado,
como, por exemplo, a educacdo comunitaria, local ou social. No Brasil, é tradicao
denominar educacdo popular ou educacdo comunitaria, mas o interessante € que
este autor identifica a origem da denominagdo educacédo ou pedagogia social que
vem da Alemanha, seguindo as teses marxistas. Essa observancia é interessante,
porque aqui nos acostumamos a falar de educacao social, na especificidade da rua,
aguela voltada para os meninos e meninas marginalizados; na Franca a preferéncia
€ a “intervencédo socio-educativa”, que aqui também se aplica para quando se fala
em educacao de rua. A tendéncia brasileira é pelo termo educacdo popular; pois, o
termo social, explicita um outro tipo de educacéo.

Paiva (1986, p. 80) afirma que a educagao popular

[...] engloba toda a educacado que se destina as classes populares: a
gue se vincula ao movimento popular de forma direta, mas também a
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que é organizada pelo Estado, incluindo-se ai o ensino através do

sistema de educacdo formal destinado aos adultos e também a
populagdo em idade escolar.

Brandao (1977, p. 42 apud WANDERLEY, 1986, p. 64) considera que € uma
educacdo em que “[...] oS grupos populares proporcionam a si préprios, como uma
classe social e através de suas instituicbes legitimas de classe. E uma forma de
educacdo menos oficial e menos enquadrada nos programas de tipo professor-
aluno”.

Freire e Nogueira (1989, apud FERNANDES, 1998, p.131) conceituam a
educacao popular como aquele “espaco de mobilizacao, organizacdo e capacitacao
das classes populares; capacitacdo cientifica e técnica [...] o conhecimento do
mundo é também feito através das praticas do mundo; e é através dessa prética que
inventamos uma educacao familiar as classes populares”.

Encontramos nesses conceitos uma questdo conflituosa, que € saber a
guem cabe fazer a educacao popular, se é ao Estado ou aos movimentos populares;
0 gque leva a segunda preocupacao que € saber se essa educacgdo esta a servigo da
classe dominante ou da comunidade. Trés posi¢coes aparecem nos discursos dos
educadores: uma posicédo que defende a educacao popular sob a égide do Estado,
uma outra que defende que deve ser realizada pelos movimentos, e ainda outra que
defende um meio termo.

Paiva (1986, p. 87) defende que o Estado é o responsavel por essa
educacédo, pelo fato de, mesmo nos anos apds 1964, ter sido repressor e ter
concretizado uma educacdo com vistas a interesses da classe dominante. Nao se
pode defender que ele ndo seja responsavel pela educacdo do povo, porque
também nos movimentos populares estdo presentes os interesses de classe que
nao necessariamente sejam o0 da classe dominada, pois esses movimentos se
formaram a partir de membros da Igreja Catdlica, e que por iSso merecem uma
analise mais aprofundada. Assim, ela diz que “a questdo do papel do Estado em
relacdo a educacéo € absolutamente central”.

Wanderley (1986, p. 64) afirma que a educacdo popular deve estar no
ambito do interesse de classe dominada, que é por ela produzida e legitimada;
porém nado descarta a possibilidade de o Estado também constituir uma educacgéao
para os oprimidos. Para este autor, o que diferencia a educagéao popular de outras
formas de educacéo é porque é genuinamente construida pela ou para as classes
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populares. A educacédo popular abrange varias metodologias de ensino, medidas de
avaliacao, teoria de aprendizagem, etc, além de comportar varios agentes como o
Estado, o setor privado e as organiza¢gdes ndo-governamentais.

Freire (1997, p. 28-109) defende a educacdo popular sob a égide do Estado
e também dos movimentos sociais, cada um com participacdo bem definida para
gue essa educacdo sirva aos interesses da classe oprimida e ndo aos interesses
das elites. Por educacdo popular, ele entende que “é o processo permanente de
refletir a militancia; refletir, portanto, a sua capacidade de mobilizar em direcdo a
objetivos proprios [...] tenta o esforco necessario de ter no educando um sujeito
cognoscente”. Ele também afirma que a educacdo popular ndo pode ser
“esparadrapo” em que se enche o sujeito cognoscente de contetdo pré-fixado e nem
tdo pouco reduzir ao mero “exercicio ideologico”.

Parece ndo haver ambiguidade quando se refere a educacao social de rua
realizada tanto pelo Estado como pela sociedade civil, ndo existindo divergéncia
ideol6gica no que tange a sua implementacdo; pois ambas as instituicbes, em
parceria, concretizam-na. O que marca essa educacao e a torna também uma das
formas de educacdo popular é o seu principio educativo — emancipacdo daqueles

grupos de criancas e adolescentes que vivem nas ruas.



43

3 O PROJETO AXE E O SEU MODELO DE EDUCACAO-PEDAGOGIA SOCIAL

DE RUA: Estrutura Organizacional e Pedagdgica

Neste capitulo, vamos descrever a estrutura organizacional e pedagdgica do
projeto evidenciando a metodologia da sua educacdo social, a sua base
epistemoldgica, o curriculo e a formagdo do educador como se processa
internamente. Essa abordagem sera a partir da producdo interna e externa da

Instituicdo, como por exemplo, os projetos pedagogicos, relatorios e artigos.

3.1 AESTRUTURA ORGANIZACIONAL

O Centro Projeto Axé de Defesa e Protecdo a Crianca e ao Adolescente se
enquadra juridicamente na chamada sociedade civil sem fins lucrativos e, em 1990 a
partir dos movimentos sociais pro-infancia e adolescéncia marginalizada; como, por
exemplo, o MNMMR, que lutou nos anos de 1980-1990 pela defesa dos direitos da
crianga e do adolescente em situagdo de risco social e pessoal, ou seja, vulneraveis
a todo e qualquer tipo de acdo do mundo social que prejudique sua integridade
fisica, psiquica e moral. (PLANTANDO AXE, 2000).

A estrutura organizacional atual do Projeto Axé, é composta de Assembléia
Geral, do Conselho de Administragdo, Conselho Fiscal, Coordenacao Geral a cargo
do professor Cesare de Florio La Rocca, como diretor, e das coordenagdes setoriais.
Essa estrutura ndo é baseada numa burocracia rigida, mas bastante dinamica, em
que cada coordenacdo € responsavel pelas decisbes que sdo tomadas
coletivamente.

A acdo socioeducativa do Projeto Axé corporifica-se em projetos localizados
em diversas unidades espalhadas pela cidade de Salvador, exceto o projeto
educacdo social de rua que acontece em toda a cidade, desde que existam
aglomeracdes de meninos e meninas convivendo no espaco da rua e o objetivo
dessa agcado que 0s meninos conquistem sua cidadania.

E neste projeto que acontecem as agdes da paquera e namoro pedagdgico,

engquanto o aconchego fica a cargo das unidades educativas do Projeto Axé em
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acolher essa populacédo, ndo na concepc¢ao de internato, mas naquele em que ele
receberd a assisténcia social e educativa mais sistematizada a ponto de sentir
vontade de retornar para o lar — isto se da quando a relacdo é reestabelecida com a
ajuda do Axé através do projeto Apoio a Familia, Juventude e Comunidade, que tem
também por objetivo acompanhar as familias desses meninos(as).

Outro Projeto de extrema importancia era o da escola basica coordenada
pelo Axé, chamado Projeto IIé Ori, que ficava numa escola municipal cedida pela
prefeitura de Salvador e que tinha por finalidade [...] garantir o ingresso e a
permanéncia na escola de criancas afastadas do sistema escolar. Possibilitando o
acesso dos alunos a contetdos pertencentes ao mundo da cultura, da literatura, da
ciéncia e da informacgéo tecnoldgica.” (PERFIL INSTITUCIONAL, 1999). Era uma
educacéo que tem um forte compromisso com os conteudos cientificos e culturais e
que defende que uma escola basica de qualidade para os meninos e meninas em
situacao de vulnerabilidade € possivel. Atualmente, o Projeto ainda funciona, porém
nas dependéncias do proprio Axé, pois o convénio com a Secretaria Municipal foi
desativado.

As Empresas Educativas do Axé objetiva a formacéo inicial e continua
dos/as meninos/as numa educacao profissional que compreende desde a fabricacao
a comercializacdo do produto, permitindo que esses meninos(as) compreendam o
processo de producédo num todo articulado. As empresas educativas se concretizam
por oficinas de moda (Modaxé), de estamparia (Stampaxé), decoracao residencial
(Casaxé) e reciclagem de papel (Opaxé). Todas elas se organizam
pedagogicamente por nucleos: o pedagdgico (trabalha com os conteudos do mundo
do trabalho, da ética profissional e de habitos relacionados ao trabalho); o de
aprendizagem (trabalha diretamente com os conteudos cientifico-tecnolégicos de
cada oficio) e o de producéo (fabricacdo do material a partir das aprendizagens
anteriores de maneira consciente). (PLANTANDO AXE, 2000).

A finalidade das empresas educativas é a de relacionar o trabalho com a
educacdo e esta com a construcdo da cidadania, de maneira que proporcione “ao
educando a construcdo dos seus projetos de vida pessoal e social, da sua cidadania
e também tenha a possibilidade de se desenvolver, de criar com arte, de aprender e
de desejar junto com outros; de promover a consciéncia dos direitos e deveres, do
conhecimento das formas de organizacéao social e leis de mercado. (PLANTANDO
AXE, 2000).
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Outro projeto que compde a organizacdo do Axé € o chamado Projeto Eré
composto de atividades culturais e musicais, como a Bandaxé, capoeira, canto coral,
etc. Busca-se neste projeto o desenvolvimento da expressédo artistica da crianca em
suas diversas manifestacbes sempre associadas as questbes de cidadania. A
Bandaxé € a mais conhecida e tem por preocupacdo basica a disponibilizacado de
estilos, sons musicais diferentes, de maneira que os/as meninos/as compreendam
tanto a sua cultura, como a global e ao mesmo tempo articulando ambas num
projeto de vida; além disso, é de interesse do Bandaxé fazer surgir novos talentos
que inovem a expressdo musical local e nacional. (PLANTANDO AXE, 2000).

Também o Axé trabalha com as questdes juridicas envolvendo os
meninos(as) de rua através de assessoria e acompanhamento juridico que compde
o0 projeto chamado Defesa de Direitos, articulando as diretrizes do ECA com a
realidade vivida pelos meninos(as) e ao mesmo tempo conscientizando 0s
meninos(as) sobre os seus direitos, e educadores para defenderem os direitos
desses meninos(as). Esta acdo também estd atrelada a “[...] educacdo para a
cidadania, nos aspectos relativos a direitos e deveres, e articulacdo com
organizacbes da area do direito.” (SINTESE ...,1993, p. 3).

Dois centros de apoio completam as acdes do Axé, sdo eles o de educacao
para a saude e o de formacao de recursos humanos. O primeiro se preocupa com a
saude dos meninos e meninas prestando consulta médica e odontoldgica e acdes do
ramo da enfermagem, bem como aliando a educacédo com a saude, de maneira a
conscientiza-lo sobre a importancia da prevencdo da saude. O segundo busca
trabalhar com a formacao/qualificagdo dos educadores para atuarem junto aos/as
meninos/as de maneira critica e reflexiva. O centro de formacao faz “[...] selecéo e
formacdo permanente de educadores sociais e técnicos; disseminacdo do ideario
dos direitos humanos e dos principios e metodologia do Axé, através de seminarios,
cursos, estagios.” (PROPOSTA PEDAGOGICA, 1997, p. 3). Este centro é o lugar de
pensar a concrecdo da pedagogia do desejo através de um processo formativo
continuo e atualizado.

Assim, 0 Axé se estrutura organicamente para atender as populacdes de
meninos e meninas excluidos socialmente. A administracdo dessa estrutura é
descentralizada, tendo vérias geréncias e coordenacdes que se articulam para
cumprir a missdo do Axé, que € a de “atender a popula¢cdes marcadas por situacao

existencial de extrema pobreza, privilegiando o segmento mais vulneravel desse
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universo social: a infancia e a juventude destituidas de seus direitos” ao mesmo
tempo a de “[...] contribuir para a construcdo de novas metodologias e articulacéo
politica com outros programas e projetos voltados para a promocao dos direitos
humanos.” (RELATORIO ANUAL ..., 2007, p. 5).

3.2 AMETODOLOGIA DE INTERVENCAO SOCIAL

A metodologia de intervencdo social do Axé se corporifica em trés
processos: a paquera, 0 hamoro e 0 aconchego pedagdgico cada uma com
particularidades pedagdgicas definidas. Essa divisdo em trés estéa associada a idéia
trina inaugurada por Coménio quando da sua didatica magna e estava diretamente
ligada a sua viséo cristd de educacédo com bases na Santissima Trindade (Deus Pai,
Filho e Espirito Santo). De la para ca, quase todas as praticas educativas se
corporificam em trés etapas, quando muita em cinco, mas que podem ser resumida
para trés, como € o caso da Pedagogia de Hebart, de Dewey, de Paulo Freire, como
adverte Ghiraldelli Jr. (2002).

A etapa da paquera é quando os educadores vao as ruas para perceber
como 0s grupos de meninos e meninas convivem naquele espaco, como 0s
transeuntes, a policia e os comerciantes lidam com eles. Observam-se as
manifestacfes do seu comportamento, seus lideres e submissos e todo tipo de
relacédo entre eles, bem como fazem para garantir sua sobrevivéncia na rua. Nessa
etapa, € Iimportante perceber e ser percebido pelos meninos/as e nao
necessariamente intervir com alguma proposta didatica. E um momento de escuta
silenciosa do contexto social onde esté inserido o grupo de meninos e meninas na
rua.

A observacdo € nao-participante no primeiro momento cujo objetivo é
conhecer um pouco o cotidiano dos/as meninos/as, seus ritmos, suas amizades e
necessidades. No conhecimento da area, ele vai tendo sua presenca marcada pelos
olhares desconfiados dos/as meninos/as a ponto destes intervirem com perguntas
sobre a identidade social do educador. Os educadores do Axé consideram isso

importante porque estabelece o inicio do didlogo, o vinculo que se da pela presenca
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fisica de ambos, pelo olhar, pela expressao facil, por um gesto que pode representar
uma autorizacdo para o exercicio da pratica educativa.

Esta etapa, como afirma Almeida (2000, p. 51), é da seduc¢do, € um jogo
sem carta marcada que educador-educando jogam e ndo se cogita que haja

perdedores e tudo

[...] comeca com a chegada dos educadores nas ruas e pracas onde
meninos vivem ou circulam. Chegam mudos e nada fazendo, a ndo
ser investir na curiosidade dos jovens, que terminam se aproximando
para saber se aqueles sdo agentes do juizado de menores, policia,
etc.

Para Vilanova (2000, p. 134-135), esse inicio de caminhada pedagdgica em
gue os educadores vao ao encontro dos meninos/as objetiva entrar no seu universo
para criar “[...] uma relagéo de troca baseada no respeito, na coeréncia, no saber e
nos ritmos de cada um.”

E neste processo que se iniciam as primeiras falas, muitas vezes n&o
passam de simples mondlogo, mas dele se estabelece o dialogo pedagdgico. Nesse
didlogo, a palavra pode ndo se manifestar, mas o educador esta atento a outras
manifestacbes do corpo, como o proprio siléncio que denuncia algo. A etapa da
paquera € basilar para 0os processos posteriores, pois nela se inicia a escuta que
leva ao vinculo educador-educando, conforme defende Vilanova (2000, p. 136), ao
dizer que a “[...] escuta € um dos métodos estruturantes da atitude pedagdgica do
Axé na relagdo com os educandos. A escuta confirma o vinculo educador-
educando.”

Rodrigues (2001, p. 70-71) sinaliza para o fato de que no inicio do trabalho
de educadores do Axé, as coisas aconteciam de maneira confusa, critica,
principalmente porque existia uma grande desconfianca em torno da figura do
educador por parte dos/as meninos/as e pessoas que passavam no local onde a
observacdo acontecia, no entanto foi um trabalho que aos poucos se sustentou e o
momento da paquera consistiu em “[...] criar situacbes para aproximacdo do/a
adolescente/crianca.” Esta autora também identifica nesta etapa o dialogo
pedagogico construtor da identidade educador-educando dialeticamente existindo,
pois a paquera pedagdgica visava “[...] identificar os atores sociais que interagem

com os/as meninos/as de rua, de modo a tentar transforma-los em aliados.”
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Percebe-se que a funcdo do educador é para além da intervencao
socioeducacional, € mesmo fazer uma etnografia do espaco onde esta inserido o
menino e a menina com o intuito de melhor intervir na situagdo concreta. Esse
principio etnografico acontece desde o inicio dos trabalhos do Axé, segundo
Carvalho (1993, p. 107-8), quando diz que “[...] fomos fazer essa contagem e
mapeamento [dos/as meninos/as], e de posse desses dados, pudemos ir
exatamente nos locais onde eles estavam [...], fomos para a rua, para batalha, para
junto da meninada.” Este autor afirma ainda que essa acg&o tinha como principio a
insisténcia pedagogica que permitiu 0 sucesso da educacdo do Axé, pois na “[...]
medida em que os educadores dia a dia, estavam ali, nhaquele mesmo horério,
naquela mesma area; identificando que recursos aquele espac¢o da cidade possuia
[bem como] os possiveis aliados desse processo pedagdgico”.

A etapa do namoro pedagogico € o momento de intervencdo, quando o
educador aborda os/as meninos/as e inicia todo um processo de conquista de
maneira que eles se sintam protegidos e possam aceitar a permanéncia do
educador naquele espaco e a prépria pratica educativa, que objetiva a sua
ressocializacdo. Nessa etapa, utiliza-se uma didatica mais ludica com base em
brincadeiras, jogos, pinturas. Essa didatica esta articulada ao processo de
conscientizacdo dos/as meninos/as da sua condicdo opressora. Eles comegcam a
perceber que a sua estadia nas ruas € um processo que lhes prejudica de toda
forma. Vao percebendo a necessidade de retorno para o lar, mas este, muitas vezes
ndo existe ou estd desestruturado, eles entdo sdo convencidos a aceitar a
assisténcia de uma instituicdo onde terdo apoio psicopedagdgico e financeiro. Aqui
ja se corporifica uma escuta dialogada.

O dialogo é intenso e faz estabelecer os vinculos afetivos entre educador-
educando, portanto o dialogo, segundo Vilanova (2000, p. 137), é a “[...] grande
chave da atividade pedagodgica desses educadores do Axé. E através dele que se
estabelece de forma real e simbdlica a relacdo educador-educando.” Esse diédlogo,
didaticamente, acontece em torno de um circulo composto por educadores e
meninos/as; a fala e as atividades educativas sdo postas de maneira que aconteca a
conscientizacdo politica dos meninos em relacéo as suas condi¢des de vida pessoal
e social. Vilanova (2000, p. 137) diz que esse circulo ou roda como gostam de
chamar os educadores € o “[...] locus das principais discussfes das atividades

educativas do Projeto, envolvendo desde questbes de rotina, situacfes pessoais,
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problemas do grupo, assuntos pedagdgicos planejados a fatos divulgados pelos
meios de comunicacao, sejam eles politicos, artisticos ou cientificos.”

O didlogo como principio educativo significa dizer que a fala educador-
educando tem objetivos de problematizacdo, conscientizacdo e solucéo da realidade
vivenciada pelos meninos, portanto é uma educacao, que, para Vilanova (2000, p.
137) é “[...] diferente da educacéo verbosa, retérica, que faz comunicados e nao
comunica, desvinculada da realidade.”

Nesta etapa, os educadores vao as ruas com um planejamento prévio, com
atividades elaboradas, com alguns dialogos pensados, mas ndo tém a certeza se
conseguirdo por em pratica, pois a rua e os/as meninos/as sdo instaveis, dinamicos
e requerem constantemente do educador uma grande capacidade de adaptar seu
planejamento para as reais situagdes vivenciadas. Os eventos que ocorrem na rua
devem ser incorporados ao dialogo pedagdgico entre educador-educando, por isso
que, ao planejar o dialogo, é preciso deixar uma margem de adaptacéo a realidade
cotidiana dos/as meninos/as, pois outros rumos podem seguir o planejamento
educativo, as atividades, o letramento, as brincadeiras, os jogos, as normas
estabelecidas que precisam ser revistas constantemente em comum acordo com o
grupo.

O processo do namoro, conforme esclarece Almeida (2000, p. 51), é de
suma importancia, pois é de “[...] troca e um trabalho conjunto em torno de jogos e
brincadeiras” € o momento, como sinaliza Rodrigues (2001, p 72), de intimidade
entre educador-educando, € onde a seducdo se amplia e ambos se conquistam.
Tudo leva “[...] as atividades educativas préprias do namoro pedagdogico devem ser
planejadas por educador e educando. Elas devem ser sempre analisadas e
discutidas, sugerindo reflexdes desses dois sujeitos sociais.”

Nesta fase, segunda esta autora, as exigéncias do educando comecam a
aparecer, questdes conflitantes do seu comportamento, necessidades materiais séo
postas e exigidas solucdes, questdes de saude, de sexualidade, de drogas, da
familia e outras precisam ser resolvidas pelo educador. Tudo isso deve objetivar a
mudanca substancial da vida dos/as meninos/as para que a pedagogia do dialogo
surta efeito.

No inicio da pratica educativa do Axé, a etapa do namoro ndo era bem
estruturada, como afirma Carvalho (1993), os educadores iam para as ruas, muitas

vezes para o dialogo, sem preocupacfes de levar qualquer atividade educativa, e
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guando levavam papel e lapis era para que caso surgisse uma oportunidade pedir
para 0s meninos representarem algo de sua vida, de sua cidade, de sua familia
através de desenho, jogos, dentre outros. E dessas atividades, com o passar do
tempo, foram surgindo outras, inclusive elaboradas pelos préprios meninos.

O namoro pedagdgico é fase central de conquista dos meninos, é nela que
acontece o orgasmo pedagdgico, no dizer de Carvalho (1993, p. 115-116) que seria
0 momento em que um educando convida o educador para conhecer a sua familia,
seus problemas e conflitos reais que passam dentro de uma casa geralmente
desestruturada, social e emocionalmente. Aqui, o vinculo ja consolidado é o
momento de institucionalizacdo pedagogica no Axé. O convite é para que 0
educador possa ser o “[...] interlocutor de um processo que nao termina numa
primeira visita ou numa primeira ida com o menino, mas que comeca ali, naquele
momento e vai continuar se desenvolvendo.”

Essa etapa jA compreende a do aconchego pedagogico em que, atendidos
por uma instituicdo, recebem mais sistematicamente uma educagdo que mescla
conscientizacdo, aconselhamento, profissionalizacdo, ampliando, assim, as
oportunidades educativas e sociais desses meninos/as. Ainda quando estdo sendo
atendidos recebem alimentacdo, vestuarios, apoio financeiro para compra de
material escolar, de construcdo, de pagamento de agua e luz para a sua familia, etc.
E uma etapa onde acontece, concretamente, a ressocializacdo dos meninos/as e
que, devido a estipulacdo da maioridade de 18 anos, eles/as deixam de receber,
pelo menos por parte do Estado, assisténcia socioeducativa.

O aconchego pedagogico € a institucionalizagdo propriamente dita do/a
menino/a, diferente da ideia de internagdo prética pelo Estado quando da existéncia
das Febem pelo Brasil afora. A institucionalizacdo € democraticamente aberta aos
interesses dos meninos, aos seus desejos, porém com o minimo de direcéo
proposta pelo educador quando da escolha da oficina ou de uma atividade de longo
prazo. As atividades envolvem préticas profissionalizantes, de letramento, de arte,
de orientagcdo psiquica, etc. Os meninos aprendem questbes de ética, de
compreensao de si, do outro, politica. Essa etapa solidifica a reestruturacédo da vida
dos/as meninos/as. Exige-se que eles voltem para a escola regular, para as suas
familias, para isso o Axé trabalha para que a escola e a familia restabelecam os

lacos com os/as meninos/as.
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Este acolhimento, segundo Vilanova (2000, p. 145) argumenta, sé é possivel
porque o vinculo estabelecido foi positivo para ambos 0s sujeitos e se “caracteriza
pela recepcdo ao novo educando no momento de sua op¢ao por uma atividade no
ambito do Projeto, como na retificacdo desse processo, no cotidiano, através de
varias acoes e representacfes”. As atividades sao mais intensas; cada unidade, seja
ela de danca, de moda, de estampa estdo pedagogicamente preparadas com
recursos humanos e didaticos. As regras sdo o inicio de um remodelar o
comportamento e comprometimento dos/as meninos/as, as regras de chegada e
saida da instituicdo sdo seguidas, o respeito mutuo, a ordem, a organizacdo do
espaco de aprendizagem, a limpeza, o asseio pessoal devem ser cumpridos
pelos/as meninos/as sob a orientagdo do educador e do supervisor da unidade, para
que haja uma mudanca de habitus.

Vilanova (2000), através do depoimento de dois educadores, explica como &
que ocorre a travessia dos/as meninos/as da rua para a instituicdo, pois o
aconchego significa também regras a serem cumpridas. Assim, se expressa 0
educador, segundo Vilanova (2000, p. 146), “[...] todo o inicio de atividade tem que
ter o acolhimento do educador para 0os meninos se sentirem bem [...]. Eles tém que
saber que existe horéario de entrada, de saida”, ja o outro afirma que “[...] geralmente
colocamos para 0s meninos o dever de zelar pelos espacos, por exemplo, parede;
quem suja a parede sdo 0s meninos, que nela pdem os pés etc., entdo, uma das
medidas na manutencdo dessa parede [é] lavar a parede.”

Para Cappi (2000, p. 172), as unidades que o Axé mantém para o
acolhimento dos/as meninos/as representam a real possibilidade de reinsercao
social deles/as; pois na unidade tém a “possibilidade de desenvolver-se, de criar,
aprender, desejar juntos com outras pessoas” uma vida melhor, um futuro possivel,
e isto sO pode acontecer porque as regras sdo cumpridas coletivamente, as
atividades sdo organizadas pedagogicamente e nisso tudo ainda existe o conflito
que permite o amadurecimento do sujeito psiquico. Cappi (2000, p. 174) tem uma
grande fé no processo de acolhimento do Axé, nas suas unidades e atividades;
vejamos seu entusiasmo neste processo, pois "[...] constituem um suporte para a
efetivacdo de alguns direitos fundamentais: direito de aprender, de projetar-se no
futuro, de apropriar-se de referenciais culturais, de planejar uma insergdo no

mercado de trabalho.”
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7

Outro principio educativo do Projeto Axé é o da arte que busca articular
teoria e pratica, concretizando uma politica cultural curricular onde a estética entra
como possibilidade de humanizacéo. Para Macedo (2000, p. 68), a arteducacao no
Axé visa a libertacdo das criancas e adolescentes de sua situacdo opressora e €
neste sentido que ela é um elemento de transversalidade de todo o curriculo do Axé
porque ele permite a inclusdo social. A cultura e a estética dos oprimidos é que séo
o fblego da arteducacéao, a “fonte total de energia para o enfrentamento e superacao
dessa realidade”.

O significado de arteducacéo eliminaria aquela ideia de arte pela arte, mas
uma arte como a propria educacdo, segundo Macedo (2000) e que transforma
objetiva e subjetivamente os sujeitos que dela fazem parte, a ponto de também
operar uma mudanca no contexto que estes sujeitos atuam, opera uma mudanca
individual e ao mesmo tempo social. As atividades culturais e artisticas no Axé se
iniciam com o respeito a ancestralidade étnica dos/as meninos/as, que é a africana,
tal ideia esta presente na prépria palavra ioruba Axé que significa, segundo Macedo
(2000, p. 70) o “[...] principio, forca ou energia que permite que todas as coisas do
universo tenham um vir a ser”, o objetivo da valorizacao da cultura dos educandos é
para que eles se sintam pertencentes a uma determinado grupo social.

Para Macedo (2000), a arteducacédo se faz presente a partir de diversas
linguagens artisticas, como a danga, a musica, as artes plasticas, a moda, o teatro
etc. O acesso a essas linguagens acontece de maneira que tanto pode ser para a
profissionalizacdo como para criar uma consciéncia artistica nos/as meninos/as que
sao atendidos pelo Projeto. Eles ndo séo obrigados a participar de nenhuma
atividade artistica que nao queiram, seus desejos € que lhes encaminharédo para
determinada atividade, pois sO assim terdo interesse de conhecer as diversas
manifestacfes artisticas e assim poder se desenvolver como pessoa gque tem uma

consciéncia estética para além da imposi¢do do mercado.

3.3 A BASE EPISTEMOLOGICA

Essa metodologia de intervencdo social tem subjacentes teorias da

pedagogia, da psicologia e da psicanalise conferindo-lhes um rigor epistemoldgico



53

necessario. Desde o inicio da implantacdo do Projeto Axé, consta tal preocupacao
sinalizada nos documentos de institucionalizacdo do Ax€, como nos projetos
pedagogicos, relatérios anuais e artigos produzidos e publicados pela equipe de
educadores da Instituicao.

No projeto de institucionalizacdo do Axé traz como titulo: Axé: uma terra
nova para 0os meninos e as meninas de rua de Salvador, anterior a década de 90 do
século XX, diz que: “[...] a metodologia sera aquela amplamente utilizada no Brasil e
divulgada pelo MNMMR, dentro e fora do pais. Pode ser assim resumida [...]
estabelecer um didlogo pedagogico e provocador na rua entre o educador e a
crianca.”. Percebe-se que ja se encontrava, naquela época, uma concepcéo tedrica
para a educacdo que o Axé viria implantar na Bahia; baseada nas ideias de Paulo
Freire, 0 que vai se corporificar de fato em 1994, quando este educador, ao
colaborar na construcdo da proposta pedagogica do Axé, elabora o primeiro
Seminario de Educadores de Rua, em que sdo lancadas as bases dessa educacéo.

Essa é uma questdo importante para o Axé, pois ele comega a pensar em
uma educacao que tenha um principio teorico libertador, como sinaliza Reis (1993,
p. 14) quando em 1993 explana sobre a proposta pedagodgica do Axé, dizendo que a

incorporacao da pedagogia libertadora no Axé pretendia trabalhar com a

[...] construcdo do conhecimento a partir da realidade cultural, politica
e sOcio-econdmica dos grupos populares, em que simultaneamente é
desenvolvida a capacidade critica de interpretacdo do mundo, a
consciéncia dos direitos e a capacidade de transformacéo.

O nome de Paulo Freire é constantemente enunciado nos relatorios, sendo
evocado na reflexdo da pratica dos educadores, principalmente quando associa sua
educacdo a nocao de pratica politica, como aparece no Relatério Anual de 1997
quando diz que é necessario “[...] realizar uma educacéo libertadora (como queria
Paulo Freire), aproveitando o potencial de meninos e meninas sobreviventes da
sociedade brasileira que lutam pela vida mesmo em condicdes miseraveis.”
(RELATORIO ..., 1997, p. 8).

O didlogo pedagogico é o elemento articulador dessa educacdo e esti
subjacente nas etapas da paquera, hamoro e aconchego pedagdgico, como sinaliza
Vilanova (2000, p. 137) quando afirma que “[...] € sem duvida, o dialogo, a grande

chave da atividade pedagdgica desses educadores do Axé, € através dele que se
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estabelece de forma real e simbdlica a relacdo educador-educando.” Vilanova (2000,
p. 137) falando como ocorre o dialogo na pedagogia do Axé diz que “[...] na prética,
a escuta estd imbricada no dialogo pedagdgico, no qual o educador devolve as
questdes postas pelo educando em forma de pergunta, problematizando a situacao
colocada com cuidado e firmeza.”

Vilanova (2000, p. 129) sinaliza ainda que a adocao do referencial de Freire
na educacdo do Axé se deu primeiro porque ele foi um dos primeiro consultores do
Projeto Axé principalmente por ter formado as primeiras turmas de educadores
sociais. Em segundo lugar porque a sua teoria trazia a idéia de construcdo de
conhecimento pela via de uma pedagogia politica por ser um conhecimento que
parte da “realidade cultural, politica e sécio-econdmica dos educandos e educandas,
buscando simultaneamente, desenvolver a sua capacidade critica de interpretacédo
do mundo, a consciéncia dos direitos, dos deveres e de transformacdo social”,
visando o exercicio pleno dos direitos dos meninos/as de/na rua, como defende o
Projeto Axé.

Sobre esse referencial Nova (2002, p. 13), diz que o objetivo dele é fazer
com que 0S meninos/as pensem sobre suas condicbes materiais, dando-lhes
instrumentos para isso. Esse seria 0 objetivo de toda a educacao, desde que seja
politica no sentido de ser conscientizadora e € isso que faz sentido quando o Projeto
Axé defende trés pilares na sua educacdo: o da escuta, o do dialogo e do

acolhimento, estes partem da

[...] 6gica do aluno e néo da l6gica do educador. Partindo da logica
do educando, o educador afirma ou nega, mas acolhe aquilo que ele
diz mesmo sendo algo que o educador entenda como absoleto. Mas,
ai o educando ja percebe a importancia do que ele tem, do que ele
pensa.

O dialogo como base da educacéao social do Projeto Axé tem por finalidade a
conscientizacdo dos meninos/as atendidos pela Instituicdo, etapa importante para o
processo de emancipacdo destes. Neste sentido, uma epistemologia educacional
com bases em Paulo Freire vislumbra, como sinaliza Carvalho (2000, p. 103, grifo do
autor), a “[...] construcdo de uma consciéncia critica, operada a partir de uma opcao
epistemoldgica clara. Essa opcdo exige o esforco permanente para entrar em
contato com as duas faces da mesma moeda, teoria e pratica, para renunciar uma

consciéncia ingénua”. Nova (2002, p. 17) acredita nessa base politica a ponto de
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afirmar suas esperancas no educador, politicamente engajado, capaz de
“desacomodar o que aparentemente esta posto como via Unica de pensamento”.

A escuta, segundo Vilanova (2000, p. 136), é o elemento estruturante da
pratica educativa no Axé e ao mesmo tempo € o elo entre educador e educando, por
exemplo, isto acontece quando o educando “[...] fala de sua intimidade da uma prova
de confianca no educador. Contando sua historia, do seu ponto de vista, o educando
vai desvelando-se, percebendo-se como protagonista”, ao mesmo tempo, que o
educador percebe o comportamento, a subjetividade e os vinculos desses/as
meninos/as.

Outra teoria que sustenta a educacdo social do Axé é a psicanalise
lacaniana concernente a no¢do de desejo, que € incorporada a partir de 1997 com
forte tendéncia a se tornar central junto ao didlogo, como esclarece o Projeto
Pedagogico de 1999 sobre o sujeito de desejo ao dizer que essa “proposta
pedagogica € orientada por uma concepc¢ao do educando como sujeito de desejos,
de cognicao e de direitos. Essas trés dimensdes distintas no processo de teorizacao,
revelam-se complementares e indissociaveis no plano da pratica pedagdégica”. Mas,
o termo Pedagogia do Desejo, aparece desde 1993, porém sem relagcdo com
nenhuma teoria, conforme esta explicitado na matéria da Revista Isto E de 1994,

guando diz que,

[...] do contato com as criancas foi se delineando a pedagogia do
desejo. Ela nasceu da constatacdo de que as crian¢cas de rua nao
sonham, ndo aspiram ao futuro e tém sua auto-estima reduzida ao
minimo. E esse quadro, diz La Rocca, que a pedagogia do desejo
procura reverter: ‘essas criancas precisam recuperar sua capacidade
de sonhar com a escola, com um lar, com o exercicio da cidadania.
S6 assim poderdo se transformar em sujeito desejante, passando a
vislumbrar a possibilidade concreta de, voluntariamente, abandonar
as ruas e seus perigos. (O ESTRANHO..., 1993, p.).

O objetivo de incorporar esse referencial foi devido a necessidade de
construcdo do sujeito de desejo que, aliado a ideia de sujeito de direito e sujeito da
cognicdo completa o processo de formacgao dos/as meninos/as em situacao de risco
social dando a pratica educativa mais coeréncia e finalidade social, como sinaliza o

Relatorio Anual de Atividade de 1996, quando diz que,

No Axé, a proposta pedagogica € orientada por uma concepc¢ao do
educando como sujeito de desejos, de cognicdo e de direitos. Essas



56

trés dimensdes distintas no processo de teorizacdo, revelam-se
complementares e indissociaveis no plano da pratica pedagdgica.
(RELATORIO ANUAL ..., 1999, p. 2).

Fica claro que a adog¢éao do referencial de Lacan nesta pedagogia se deu em
virtude da insuficiéncia das outras teorias no trato da questdo do educar grupos
socialmente marginalizados e que ndo sonhavam mais com a possibilidade de uma
vida decente, como estdo expressos nos fragmentos abaixo, retirados de duas

entrevistas de Cesare La Rocca, presidente do Projeto Axé

A nossa pedagogia do desejo estd dando resultados. Quando
comecamos, percebemos que nossas referéncias teéricas que na
época, eram Paulo Freire, para a filosofia politica da educagéo, e
Jean Piaget, para a construcdo do conhecimento - eram
insuficientes. Estava faltando alguma coisa [...] entdo fomos bater a
porta da psicandlise para entender um pouquinho sobre como se da
a dindmica do desejo no ser em formacéo [...] Entdo, inserir em
nossa pedagogia — foi o que nos levou a chama-la de Pedagogia do
Desejo. (EM BUSCA ..., 2009, p. 2).

[...] inicialmente fundamentada nos estudos do educador
pernambucano Paulo Freire sobre Filosofia e Politica da Educacao e
do filésofo suico Jean Piaget sobre a constru¢do do conhecimento, a
proposta pedagdgica do Projeto Axé teve que ser repensada [...] na
verdade faltava o desejo, por isso, para reformular e adequar a
proposta pedagdgica a realidade dos educandos, aqueles
educadores foram buscar fundamentos na teoria de Lacan sobre o
desejo, pois 0s meninos questionavam para que entrar no Axé ou
seja faltava-lhes o desejo de estar ali e mudar de vida. (QUINZE
ANOS..., 2005, p.1).

O desejo aparece vinculado a um sonho realizavel, portanto é o desejo na
dimensé&o da necessidade, um estimulo a partir da préatica educativa que possibilita
que o educando volte a querer dias melhores, se sintam impulsionado a desejar
mudanca de vida. Sobre essa referencial, Carvalho (2000, p. 103) diz que “[...] hoje,
depois de dez anos, contamos com definicbes mais claras. Por exemplo,
institucionalmente o Axé incorpora a psicanalise como um dentre os referenciais
tedricos para interpretacdo da realidade dos meninos e meninas.”. Ele reconhece
que o desejo lacaniano associado a uma pratica educativa, como a do Axé, se
configura num grande esforco de transposicao tedrica. Essa dificuldade se deve ao
fato do préprio Lacan reconhecer que o desejo ndo é algo aplicavel em nenhuma
situacao social concreta, mas é algo do inconsciente ou que formou o inconsciente

de todos 0s sujeitos.
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Significa que ndo importa de que individuos falamos, seja ele excluido
socialmente, ou ndo, todos sdo seres de desejo, desejantes, como também sé&o
seres da falta. E que todos os humanos passariam pela fase do Complexo de Edipo,
seja menino ou menina cada um com sua diferenciagdo. Nesse sentido, o proprio
Carvalho (2000, p. 112) faz uma reflexdo emblematica sobre a concepcao de desejo
da pedagogia de desejo ao perguntar “[...] de que desejo(s) se fala ao nomear a
pedagogia desenvolvida no Axé de Pedagogia do Desejo?.”

Para Almeida (2003, p. 73), o0 objetivo do referencial lacaniano na educagéo
social do Axé se explicitava pela necessidade urgente de recompor nos meninos e
meninas a condicdo de sujeito desejado e desejante de maneira a conseguir
resgata-los das suas condi¢des aviltantes, “[...] buscando a (re)construcdo do sujeito
de desejos, recompondo-lhe a condicdo de desejados [...] partindo do afetivo ,
reconhecendo sua capacidade estruturante do ser, buscando o resgate de outras
circunstancias basilares da vida hodierna.”

Nesse processo de estruturacdo do sujeito de desejo, da cognicdo e do
direito incorpora-se também o referencial de Piaget no sentido de fornecer a essas
criancas e adolescentes a construcdo do conhecimento de maneira ativa em que
eles sejam os protagonistas desse conhecimento. Almeida (2003, p. 73), diz que o
construtivismo piagetiano contribui no sentido de construir o sujeito do saber e
sujeito da cogni¢cdo, porque 0S meninos e meninas sao vistos no Axé, como “[...]
sujeito de inteligéncia, com uma estrutura que |he é peculiar, capaz de absorver
conhecimento e de vivenciar etapas evolutivas.”

Esse referencial foi incorporado no Projeto Axé a partir de 1995 com o
surgimento do Centro de Formacgdo Carlos Vasconcelos. Os relatorios evidenciam
uma preocupacdo maior do Axé com a relacdo entre teoria construtivista e pratica
dos educadores e com os eixos articuladores da educacéo e assisténcia social da

InstituicAo, como sinaliza o Relatério Anual de Atividade de 1995,

A formacdo sobre o construtivismo que trouxe a proposta do
letramento como processo de iniciacdo do conhecimento mudou a
I6gica do Axé com relagéo a escolarizacao, trazendo a construcao de
uma sistematizacéo de registro de trabalho e a andlise dessa préatica.
A partir dai, em todas as atividades, passou-se a colocar esse
registro da pratica como uma pauta do dia. (RELATORIO ANUAL...,
1995, p. 9).
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Embora esse referencial tome corpo na educacdo do Axé a partir de 1995,
nao significa que ele ja ndo fosse presente na proposta pedagdgica do Axé desde
1990, como bem explicita 0 Projeto Pedagdgico de 1991, quando diz, em linhas
gerais, que “[...] uma das bases tedricas é o construtivismo de Piaget por trabalhar
com a idéia de sujeito de conhecimento e de cognicdo, importancia fundamental
para educacdo de meninos e meninas em situacdo de risco social.” (PROJETO
PEDAGOGICO, 1991, p. 3).

Reis (1993, p. 14) analisando a proposta pedagogica do Axé diz que “[...] as
teses apreendidas a partir de Piaget haviam ensinado que a aprendizagem € uma
construcdo do ser humano em sua relagdo com o mundo”, a ponto desse sujeito ir
se modificando também. O referencial de Piaget nessa educacdo, segundo essa
autora, é porque a Instituicdo tem como concepcao de aprendizagem a idéia de que
ela € um “processo interno pessoal, que depende da qualidade das oportunidades
vividas.

Para Vilanova (2000, p. 129) a importancia do referencial piagetiano na
educacdo do Axé se deve a sua concepc¢ao de conhecimento que parte da acéo do
sujeito sobre o objeto, sendo que nessa acdo acontecem processos cognitivos,
como o da assimilacdo e acomodacdo que garantem construcdo de conhecimento
sobre o objeto que o educando manipula. Esta autora acredita que “[...] incorporar
Piaget como referencial para o processo educativo significa acreditar sobretudo que
o educando é um sujeito ativo, que se constréi enquanto sujeito do conhecimento,a
partir da acdo.”

Segundo Almeida (2003, p. 76), esse referencial primeiro se fez presente na
alfabetizacdo dos meninos e meninas e depois foi incorporado em outras agdes
pedagogicas, a ponto de “hoje, tais preceitos abrangem a totalidade do programa,
num ritmo de formulacéo continuada”, junto a este referencial se configura também o

de Vygotsky e o de Wallon, como explicita Vilanova (2000, p. 130) ao dizer que,

Incorporar Vigotsky, na perspectiva cognitiva, € debrugar-se sobre a
dimenséo social do desenvolvimento do ser humano. Esse autor tem
como pressuposto basico a idéia de que o ser humano constituiu-se
na relacdo com o outro, com o0 social, idéia essa também sustentada
por Wallon.

Ambos referenciais sustentam também a pratica educativa do Projeto Axe,

sendo que a de Vygotsky toma a sua nocédo de mediagcdo como processo de
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aprendizagem cultural possibilitada pelo grupo social em que vivem os educandos,
como afirma Vilanova (2000, p. 131) ao dizer que a noc¢do de zona de
desenvolvimento proximal é nuclear no Axé porque nos possibilita a compreensao
de que “[...] o educando ndo d& conta de realizar uma atividade ou resolver um
problema , o que, entretanto, se torna possivel com ajuda do educador ou na
interacdo grupal, indicando a possibilidade de se criarem boas situacfes de
aprendizagem.”

Do referencial de Wallon toma-se a ideia de afetividade no processo de
aprendizagem como aquele elemento que permite 0 menino e a menina aprenderem
e manterem os vinculos com o0s seus pares. A base afetiva positiva se da pela
confianca entre educador-educando, sendo o vinculo o resultado do respeito entre
eles. A afetividade positiva na pratica educativa do Axé é transversal ao processo de
construcdo do conhecimento, sendo imprescindivel em todas as etapas da educacao
social.

Sobre esse referencial, Vilanova (2000), recorre a compreenséao de Grossi e
Bordin, para dizer que se trata de um referencial que busca a construgdo do Outro,
sendo esse Outro 0 menino e a menina muitas vezes destruidos, psiquicamente.

Enfim, como afirma Vilanova (2000, p. 128), a acdo educativa do Axé tem

por bases as teorias de

[...] Piaget, Vigostky e Wallon, entre outros (Lacan), oferecem uma
base de sustentacdo. No entanto, ndo sendo possivel prescindir dos
aspectos antropolédgicos e filoséficos, recorremos a Paulo Freire.
Esses pensadores nos legaram idéias convergentes e
complementares.

3.4 CURRICULO E FORMACAO DO EDUCADOR SOCIAL

O curriculo tem quatro principios formativos, segundo Reis (1993), que
corporificam a base epistemoldgica da Pedagogia Social do Axé, sdo eles: 1)
conhecimento de si, 2) sociedade como totalidade, 3) desenvolvimento bio-psico-
social e antropolégico da crianca e do adolescente, 4) aspectos politico-pedagogicos
da educacéo social. Esses principios visam, segundo o Projeto Pedagdgico de 1997,
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dar ao curriculo a transversalidade necessaria a ponto de incorporar os referenciais

tedricos adotados pelo Axe,

A idéia de um curriculo no Axé, passa pela necessidade de se
disponibilizar determinados contetdos tematicos e informacdes que
devem ser difundidos para o universo dos educandos de qualquer
unidades devem ter acesso ao conjunto de conhecimentos
sistematicos que formara o tronco/conteddo béasico do Axé. Os
conteudos técnicos/especificos de cada unidade/atividade, € que
formardo a copa dessa arvore que se quer gere como frutos,
cidadania, insercdo social com dignidade, trabalho, produtividade,
criatividade, ética, beleza, felicidade” (PROPOSTA PEDAGOGICA,
1997, p. 4)

O Conhecimento de Si articula as expectativas do educador com a do
educando de maneira que ambos estabelecam lacos de confianca e de possibilidade
de mudancgas concreta de vida. Sociedade como Totalidade analisa as contradigdes
da sociedade capitalista como, por exemplo, a formacdo de uma infancia e
adolescéncia marginalizadas. Desenvolvimento Bio-pisco-social busca entender tais
dimensdes que permitam melhor caracterizar e entender a crianca e o adolescente
de maneira geral e em particular aqueles em situacdo de risco. Aspectos Politico-
pedagdgicos busca articular as diversas teorias que servem de base epistemoldgica
da pedagogia do desejo com a sua pratica concreta.

Os conhecimentos gerais e especificos sdo das areas de ciéncias humanas,
sociais e biolégica que sédo estudados no intuito de compreender a atual situacdo
das criancas e adolescentes em situacédo de risco, sendo que tais conhecimentos
sdo estudados a partir da reflexdo sobre a pratica de maneira que a teoria seja
articulada com essa pratica. A metodologia de ensino dessa formacédo, segundo
Ribeiro, Rodrigues, Leonelli (2000, p. 191), é baseada em “[...] exposi¢des verbais —
sempre com possibilidade de participacdo — sdo alternadas com exibicao de filmes,
trabalhos em grupo, leitura de textos, simulacdes e outras formas que favorecam a
expressao artistica, estética [do educador].” Os principios dessa forma estdo
contidos na Proposta de Formacgéao Interna (2000) e no Livro Plantando Axé (2000),
séo eles:

a) Principios articuladores: conhecimento de si, sociedade como totalidade,

desenvolvimento integral do ser infantil e juvenil, politico-pedagogico;

b) Conhecimentos gerais e especificos: psicolégicos, historicos,

antropoldégicos, pedagogicos, politicos, educacionais, saude, direito;
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c) Principio educativo: reflexdo-acéao, teoria e pratica.

Tais principios visam a formacdo dos educadores para defesa dos direitos
da crianca e do adolescente em situacdo de risco social e pessoal; para tanto, € um
curriculo aberto e, na medida do possivel, atualizado. Tal curriculo de formacao do
educador procura corporificar os principios formativos que o Axé acredita ser
importante para se forjar um educador engajado na questdo dos/as meninos/as em
situacao de risco social. Para isso, a concepcéao formativa do Axé se refere a:

a) Aquisicdo de conhecimentos, saberes e desenvolvimentos de
competéncias capazes de preparar o educador para intervir, socialmente
junto ao grupo de meninos/as marginalizados;

b) Andlise cotidiana da pratica de maneira a evidenciar a postura ética e
politica do educador no momento de conflito e dificuldade que teve em
determinado momento que atuava junto ao/a menino/a, tal analise visa 0
aprimoramento da pratica educativa do grupo;

Quanto aos conteudos orientadores da formacéo temos:

a) Os éticos e politicos referentes aos direitos da infancia e adolescéncia,
cidadania, igualdade;

b) Os cientificos, culturais e pedagoégicos dos diferentes campos do saber.

Todos esses principios e conteddos visam “[...] capacitar os profissionais do
Axé na perspectiva de garantir um desempenho mais qualificado, do ponto de vista
da intervencdo pedagogica, assim como da afirmacdo da cidadania e dos direitos
humanos.” Resumidamente, a formacéo visa “[...] a) transmissdo de conhecimento,
b) resgate das préticas, c) participagdo e debate, d) expressdo, e€) conhecimento
reciproco, f) convivéncia em grupo, g) relaxamento.” (PROPOSTA DE FORMACAO
INTERNA, 2000, p. 2).

A formacdo no Axé ocorre quase que semanalmente através da reflexdo da
pratica educativa. O Centro de Formacgdo de Recursos Humanos € a unidade do
Projeto Axé responsavel por essas e outras formacgdes que visam a disseminacgéo da
Pedagogia Social interna e externamente. O principal objetivo do Centro, segundo
Vilanova (2000, p. 161), € a “[...] selecdo e formacao permanente de educadores e
técnicos. Disseminagdo dos principios e metodologia do Axé por meio de
semindrios, cursos, estdgios, visitas técnicas e assessoramento a outras

organizacdes publicas ou ndo-governamentais.”
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O Centro foi fundado a partir de 1995, época em que se inaugura todo o
processo de planejamento das acdes do Axé de maneira racional, critica e efetiva. A
ele cabe a tarefa de qualificar os educadores permanentemente para a atuacao
diaria com os/as meninos/as que sdo atendidos/as pelo Axé. Neste sentido, a
criacdo do centro foi decisiva para o processo de consolidacdo e legitimagcdo da
proposta pedagégica. (PROPOSTA DE FORMACAO INTERNA, 2000).

O Axé, segundo Ribeiro, Rodrigues e Leonelli (2000, p. 190, grifo dos
autores), procura formar em vez do simples treinamento de seus educadores, por
entender que a formacdo é um processo que envolve todo o desenvolvimento das
potencialidades do educando e, principalmente, por ser permanente em que a
pratica é o referencial de andlise e reflexdo, pois o termo formacado, ao invés de
treinamento ou capacitacdo é aqui utilizado no sentido amplo, mais completo
devendo ir aléem do adestramento para o exercicio de atividades especificas, visa
estimular o desenvolvimento das potencialidades de cada um e da(s) equipe(s), em
processo de construcéo do saber, para fazer bem.

Sobre a primeira formacédo dos educadores nos anos de 1990-1993, Reis
(1993, p. 38-39) sintetiza dizendo que os principios e contetdos foram concretizados
na concepcao modular, teve a participacdo decisiva do MNMMR e do educador

Paulo Freire e compreendeu 4 modulos:

Médulo | — o conhecimento de si: neste médulo, de caréater vivencial
e integrativo, € trabalhado a articulacdo da realidade pessoal e social
do candidato e o papel do educador. Mdulo Il — a sociedade como
totalidade: inclui a abordagem antropoldgica, socioldgica, politica e
legal das propostas relativa a crianca e ao adolescente. Médulo Il —
desenvolvimento bio-psico-social e espiritual da crianca e do
adolescente: trata-se da abordagem inicial do menino enquanto
individuo, incluindo-se a andlise especifica das criancas e
adolescentes em situacdo de marginalidade. Modulo IV — principios
politicos-pedagdgicos de uma educacao libertadora: neste modulo é
trabalhado o papel da educacéo para a conquista da cidadania.

Além destes mddulos, existem os intermediarios que se relacionam com a
pratica educativa concreta dos educadores numa espécie de estagio de vivéncia na
rua, em que os educadores em formacdo vao as ruas para observar as criangas e
adolescentes em situagao de risco social. Este recurso utilizado objetiva, segundo
Reis (1993, p. 41) a “[...] reflexdo, construgcdo e auto-renovacdo da proposta

pedagogica, que € realizada no cotidiano do trabalho e define os conteddos de um
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processo de formacdo permanente”. Essa etapa € acompanhada pelo grupo da
supervisao pedagdgica que tem a obrigacdo de avaliar e discutir as impressdes dos
educadores e também de planejar novas acgoes.

O curso de Formacdo do Educador Social existe desde quando o Axé foi
implantado, inclusive sob a assisténcia pedagogica de Paulo Freire e de Stela
Graciane. Outros cursos formativos acontecem no Axé, como demonstra o Quadro 1

abaixo.

RELATORIOS CURSOS

- curso de formagédo de educadores sociais; socializagdo da metodologia do Axé;
direito da infancia e adolescéncia; ECA; principios politico-pedagdégicos da
educacdo social do Axé; andlise da prética; cidadania e educacéo; arte e
educacéo; sexualidade, salde e educacao; trabalho e educacéo profissional,
1995 e 1996 construtivismo piagetiano, oficinas de musicas, arte e brinquedos; ludicidade e
educacéo; familia e educacéo; o desejo no processo educativo do Ax€; drogas; a
proposta de Piaget; a praxis politica da educacgédo do Axé; formacao de gestores,
efeito psiquico de separacdo e perda da figura dos pais.

Sexualidade, saude e educacéo; ensinando a ler e escrever na perspectiva
construtivista, curso avaliativo dos dez anos de fundacao do Axé; curso avaliativo
2000 dos quinze anos de fundagéo do Axé; analise da pratica, curso de formacgéo de

2004-2005 | educadores sociais; curso primeiros passos no Axé, direito da infancia e

2006-2007 | adolescéncia; a questao politico-pedagodgica da educacéo do Axé; formacao em

Paulo Freire, Formag&do em Anisio Teixeira.

QUADRO 1 — Demonstrativo dos cursos de formagdo de educadores encontrados nos relatorios
especificos do Projeto Axé.

Fonte: Elaborada pelo autor

Vejamos que, nos relatorios anuais, consta formacdo que vai desde os direitos
da infancia e adolescéncia até as especificas, como em Paulo Freire, Piaget, Anisio
Teixeira, Lacan. De 1990 a 1995 ha acdes formativas constantes em torno da educacgao
libertadora. A partir de 1995, aparecem outros referenciais no planejamento das acdes
formativas do Axé, como Piaget relacionado ao construtivismo e alfabetizagdo, como o
de Lacan, principalmente para esclarecer o significado do desejo, dentre outros.

A formacao dos educadores se da com bases nos referenciais tedricos, sendo a
formacdo o processo de comunicacdo e informacdo, um dos meios pelo qual os
educadores forma suas representacdes em relagdo a base epistemoldgica da educacao
social do Axé. A formacédo é um processo permanente, como esclarece Carvalho (2000,

p. 100), quando afirma que é
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[...] um processo permanente de formacgdo = aprofundamento tedrico
(transmissdo) + analise da pratica. Nas primeiras tentativas de
definicdo da concepcdo de formacdo permanente no Axé, foi
agregada a preocupacdo com o desenvolvimento afetivo-cognitivo-
espiritual, 0 que se convencionou chamar de integracdo humana [...].
As salas de aula seriam as pracas e ruas da cidade. O ponto de
partida, os contetdos j& ensinados-aprendidos pelos educandos-
educadores e educadores-educandos.

O processo formativo ajuda o educador no ato do planejamento pedagodgico
imbricar suas pratica com os referenciais adotados pelo Axé, como explicita Vilanova

(2000, p. 134, grifo da autora), quando diz que,

Tomando de emprestado da psicanalise os ouvidos, os educadores
do Axé organizam o seu planejamento partindo da escuta dos
educandos . Planejam andaimes ou apoios para que estes consigam
entrar na zona de desenvolvimento proximal ou potencial — segundo
a denominacao de Vygotsky — e 0s ensinam a conseguir o controle
consciente do que vao aprendendo gracas as relacdes
estabelecidas.

A formacado é o elemento decisivo de contato e apreensao dos referenciais
tedricos pelos educadores, articulando-os com suas praticas educativas, como
sinaliza Carvalho (2000, p. 123), quando fala da acdo do educador no trato do

referencial lacaniano,

No Axé, é funcdo do educador promover, com cada menino e
meninas, de uma forma ritualizada, sistematica, situacdes de escuta
dos meninos e meninas que lhes possibilitem se expressar, contra
seu sofrimento, dizer seu desejo [...]. A fim de garantir isso, o
educador procura criar espacos, na rua ou na unidade, onde,
individualmente ou as vezes, em grupo, 0S Meninos ou as meninas
possam desfrutar de condicbes de tempo e tranquilidade que lhes
permitam a expressao de seus desejos, angustias e sofrimentos [...]

Carvalho (2000, p. 123), ainda considera que a analise do desejo também
deve ocorrer com o0s educadores, pois estes também precisam questionar sobre os
seus desejos em relacdo a sua pratica educativa e relagdo afetiva com os

educandos.

O educador é chamado a se questionar sobre o seu desejo.
Questionar o proprio desejo € um processo sem fim e implica,
geralmente, a presenca de um analista. Entretanto, na auséncia de
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um processo mais formal, o educador pode se utilizar dos espacos
de supervisdo, encontros de estudos e analise da pratica.
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4 A BASE EPISTEMOLOGICA DA PEDAGOGIA SOCIAL DO PROJETO AXE:
Sintese analitica dos referenciais de Freire, Vygotsky, Wallon, Piaget e
Lacan

Neste capitulo, analisaremos a base epistemoldgica presente nas trés
etapas da paquera, a do namoro e a do aconchego pedagdgico que sao 0S
referenciais tedricos nas perspectivas de Paulo Freire, Lev Vygotsky, Henri Wallon,
Jean Piaget e Jacques Lacan. (PLANTANDO AXE, 2000). Esses referenciais
ajudam a definir o modelo de educacdo do Axé chamada de Pedagogia do Desejo
como aquela que proporcionara aos educandos sua condicdo humana a partir da
realizacdo dos seus desejos de ter direito, de ser sujeito, de ter conhecimento.

Sao esses referenciais que aqui estamos chamando de base epistemolégica
da pedagogia social do Projeto Axé, entendo por epistemologia o processo de
estudar um conhecimento buscando sua ldgica interna e externa, como definem
Bruyne (1977), Japiassu (1992), Bombassaro (1992).

A epistemologia € uma area da filosofia que se preocupa com a construcao e
legitimacdo de um determinado conhecimento cientifico. A palavra epistemologia,
que significa discurso sobre a ciéncia, segundo Hilton Japiassu (1992, p. 25 — grifo
do autor), surgiu na filosofia a partir do século XIX, ja mesmo com uma grande
ambiguidade quanto a sua identidade: se seria a formuladora de principios
filosoficos gerais para as ciéncias ou se seria objeto de investigacédo da ciéncia.

A conceituacdo atual da epistemologia imbrica-se com o conceito de devir’
que é o reconhecimento de que o conhecimento esta em constante processo de
transformacao e é este processo que a epistemologia procura estudar. Esta nocéo
se impde e substitui a que procurava a génese do conhecimento sem se preocupar
com aqueles conhecimentos que estavam se formando e se evoluindo. Para
Japiassu (1992, p. 27 — grifo do autor), o papel da epistemologia € "conhecer este
devir e em analisar todas as etapas de sua estruturacdo, chegando sempre a um

conhecimento provisorio, jamais acabado ou definitivo”.

’ Devir significa, segundo Nicola Abbagnano (1998, p. 268), "uma forma particular de mudanca, a
mudanga absoluta ou substancial que vai do nada ao ser ou do ser ao nada". E um termo que surgiu
na Grécia antiga com o fildsofo Heraclito de Efeso, quando este procurava um principio da existéncia
do mundo e do ser dizendo que tudo que existe no mundo esta em constante transformacéo.
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Segundo Bruyne (1977), existem dois tipos de epistemologias: a geral
(metacientifico), que seria o conjunto de reflexdo filosofica das ciéncias como um
todo, e a interna (intracientifico) que seria uma reflexdo para a construcdo do
estatuto cientifico de uma dada ciéncia, mediante a investigacdo rigorosa e
sistematica. Para Bombassaro (1992), essas duas caracteristicas sdo oriundas de
dois movimentos filoséficas que constituiram a (atual) nocdo de epistemologia, sao
elas: a positivista e a critica e estas geraram duas tendéncias epistemoldgicas: a
Teoria Analitica da Ciéncia e a Nova Filosofia da Ciéncia, representadas,
respectivamente, por David Hume, Augusto Comte, Bertrand Russell, Karl Popper e
Thomas Kuhn, Gaston Bachelard, Teodor Adorno, J. Habermas.

A epistemologia analitica objetivava uma concepc¢éo cientifica do mundo
através do rigor da investigacdo como Unica forma de se chegar ao conhecimento
verdadeiro. Esta tendéncia teve, no chamado Circulo de Viena, seu apice maior de
desenvolvimento e legitimacdo quando defendeu que sO seria possivel produzir
conhecimento sob a égide do empirismo e positivismo. Ja a epistemologia histérica,
surgida nos anos 50, procura pensar a ciéncia numa concepg¢ao critica, complexa,
multirreferencializada, segundo Bombassaro (1992).

Ratificando, a noc&o de epistemologia que estamos tomando neste estudo é
aguela que se preocupa com o estatuto cientifico de uma ciéncia, de uma categoria,
nocao, conceito, pratica social, como a educativa que se utiliza de varias matrizes
filosoficas, teorias de varios campos do saber para concretizar uma pratica educativa
de socializac&o dos individuos.

E se tratando de uma pratica educativa que incorpora varias teorias com
matrizes socio-filoséficas contraditorias, é urgente este estudo para provar ou ndo a
possibilidade concreta dessa juncéo; porém essa prova nao pode ser a partir de um
discurso ideoldgico posto em documentos, mas a partir dos sujeitos reais, de suas
representacdes do seu querfazer, como sinaliza Freire (1987).

Cada teoria se anexa a matrizes filosoficas diferentes, como é o caso da
pedagogia de Paulo Freire, que segundo Gadotti (1991) esta dentro da tradicéao
humanista dialética cristd, enquanto Vigotsky e Wallon pertencem ao materialismo
histérico dialético, segundo Rego (1996) e Dantas (1992), diferentemente de Piaget
e Lacan que fazem parte do estruturalismo, como afirmam Chiarottino (1972) e
Dosse (1994).
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Vamos fazer uma breve analise dessas matrizes de maneira a melhor

explicitar seus esquemas epistemoldgicos.

4.1 OS FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DA BASE EPISTEMOLOGICA

Os fundamentos da base epistemoldgica da educacédo social do Projeto Axé
estdo calcados no humanismo, no materialismo historico dialético e estruturalismo,
gue vamos analisar em linhas gerais para compreender sua visdo de mundo e de

homem.

4.1.1 O Humanismo

O Humanismo refere-se a tudo que diz respeito a valorizacdo do homem
como a cultura, a filosofia, a defesa pela liberdade humana, e como abarca varias
situacdes da vida do homem, é mister dizer que aqui estamos tomando o termo na
perspectiva filosofica por entender que é nesta perspectiva que estamos analisando
a base epistemoldgica da educacdo social de rua do Projeto Axé. E importante
também afirmar que o humanismo se encontra presente em varias correntes
filosoficas, embora sua origem remonte a Antiguidade Classica, mas sua semente
esta presente nas correntes filoséficas contemporaneas, desde que defenda o
homem na sua plenitude.

Nogare (1972, p. 1, Grifo do autor), diz que “[...] ha um humanismo de
carater especulativo-filosofico. Em sentido lato, este humanismo filosofico pode
significar qualquer conjunto de principios doutrinais referentes a origem, natureza,
destino do homem” ou seja, € uma atitude filosofica de crer no homem a ponto de
defender sua liberdade e libertacdo daqueles processos que 0 oprimem e 0
aniquilam objetiva e subjetivamente.

Para este autor, o Humanismo identifica-se com algumas categorias chaves,
como: homem, natureza humana, esséncia humana, subjetividade, objetivacao,

alienacéo, libertacdo, problema humano, dentre outras. Ja para Abbagnano (1998),
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o humanismo caracteriza-se pela defesa da totalidade da vida do homem (vida
material e subjetiva), pela dignificacdo e libertacdo do homem, pelo reconhecimento
de que o homem é capaz e deve dominar a natureza, pela defesa de que o homem
construa sua histéria na coletividade visando sempre a liberdade. Neste sentido, é
que Abbagnano (1998, p. 518) diz que o Humanismo é “[...] qualguer movimento
filosofico que toma como fundamento a natureza humana, os limites e interesses do
homem.”

O Humanismo compreende cinco periodos, segundo Nogare (1972): 1) o
Humanismo classico grego representado pelos filésofos pré-socraticos, socraticos;
2) o humanismo romano de Séneca, Marcos Aurélio; 3) o Humanismo cristdo de
Santo Agostinho e Tomas de Aquino; 4) o Humanismo renascentista de Giordano
Bruno, Francis Bacon, Descartes e outros; 5) o Humanismo ateista de Feuerbach,
Hegel, Marx, Sartre, Nietzsche, etc; sendo que a fenomenologia, o neopositivismo, o
estruturalismo sé@o anti-humanistas.

Segundo Nogare (1972), a principal caracteristica do humanismo é a busca
pela libertagdo do homem seja de sua condicdo de subalternidade do mito, dos
homens ou das ideologias, ora reconhecendo Deus no centro das a¢cdes humanas
ora negando essa presenca. Em linhas gerais, cada corrente do humanismo tem
suas caracteristicas proprias, por exemplo, o humanismo classico greco-romano
influenciou todas as outras concepc¢des do humanismo. Tem a cultura e a filosofia
como centro de valorizacdo do homem, mas uma filosofia expeculativa onde
buscava elementos que explicassem a origem da vida ou a base dela. Tinham uma
visdo espiritualista do homem em que sua vida era regida por explicacdo mitica e a
educacao era para aperfeicoar as virtudes do homem livre.

O humanismo cristdo caracterizava-se pela presenca forte de Deus e de
seus ensinamentos por Jesus Cristo, portanto o “[...] homem é visto em funcao de
Deus”, como sinaliza Nogare (1972, p. 56). Essa corrente advoga que as estruturas
sociais se transformem para que o homem seja liberto de todo tipo de opresséo;
mas se isso nao ocorrer, 0 homem tera uma vida plena no paraiso eterno. A idéia de
amor esta condicionada a libertacdo do outro e ndo ao seu subjugamento.

Para Nogare (1972), o humanismo renascentista refere-se a revalorizagdo
da cultura grego-romana com novos elementos de maneira a romper com O
pensamento medieval. A valorizacdo do homem € mais forte do que nas concepcdes

de humanismo posterior, inclusive Deus perde seu status de centro das acbes
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humanas; mas isso nao significa que ele seja totalmente posto de lado, isso ocorre,
em parte, porque o humanismo renascentista representa também o renascimento da
ciéncia e, essa ciéncia tentava dar respostas as questdes que antes eram dadas
pela presenca de Deus no mundo. E um periodo em que o corpo é supervalorizado
porque representa o belo e o mistério que precisava ser desvendado pela ciéncia,
portanto inicia uma educacdo pelo e para o corpo fazendo com que o homem saia
de simples espectador da vida para atuante nela.

De acordo com esse autor, 0 Humanismo moderno e contemporaneo é
composto por varias concepcgdes, que procuram explicar a vida, pela ciéncia, bem
como defender que o homem é o centro da vida e ndo Deus; portanto, € um
Humanismo ateu, com exce¢ao apenas do humanismo de Soren Kierkegaard, por
permanecer fiel a sua tradicdo religiosa protestante, embora vivesse numa eterna
contradicdo entre a moral religiosa e sua acao. Kierkegaard coloca a subjetividade
no centro do humanismo ao defender que ela seria o elemento que levaria 0 homem
a reencontrar consigo mesmo chegando entdo no Plano do Ser (libertagdo) e se
livrando do Plano do Ter (alienacdo). Deus é reificado para tornar o homem uma
criatura boa.

O humanismo, seja ele marxista, existencialista ou evolucionista, faz uma
guinada religiosa ao colocar o homem como criador de Deus e ndo o contrario como
pregavam 0s humanistas classicos, cristdos e renascentistas. Tem uma Visdo
materialista e existencialista do homem pregando a fé e o0 amor no homem para o
homem. Dessa forma, destrona Deus de toda direcdo da vida humana, inclusive de
que o homem é resultado de uma evolucéo biolégica e néo criado por Deus. Por
exemplo, o humanismo materialista traz uma ideia de libertacdo do homem em
relacdo a alienacdo pela via da acdo concreta, prega a luta de classes como
possibilidade dessa emancipacdo e, a0 mesmo tempo, traz a ideia de homo faber.
Desconsidera a subjetividade e advoga a liberdade do homem condicionada a
coletividade.

Ja o humanismo existencialista € considerado pessimista por ter uma visao
negativa da existéncia humana e que, segundo Nogare (1972, p. 155), defende que
a “existéncia precede a esséncia”, ou seja, 0 homem é colocado como existéncia e
ndo como esséncia de Deus, criador de si e tudo que esta a sua volta; portanto, tem
total liberdade para agir como quer, pois ele € o unico responsavel pelos seus atos.

O amor é tido ndo como uma déadiva divina, mas como uma constru¢cdo dos homens
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de transcendéncia e subjetividade que o projeta para fora de si, permitindo-lhes

construir o mundo e assim se realizar.

4.1.2 O Materialismo

O materialismo histérico-dialético € um tipo de humanismo ateu que se
preocupa com a libertacdo do homem pela acédo concreta e na coletividade, para a
coletividade, portanto prega a revolucdo para a instalagdo do projeto histérico
socialista. O materialismo refere-se a realidade material como Unica condicdo
humana. E historico porque parte da produgido concreta da existéncia humana de
maneira a saber, como essa producdo acontece no decorrer do processo evolutivo
humano. E dialético porque acredita que esse processo histérico é permeado por
contradi¢cbes, por uma luta dos contrarios como defendia Hegel.

Segundo Japiassu e Marcondes (1996, p. 177), essa € uma teoria social e
uma filosofia da acdo concreta dos homens entre os homens. Refere-se ao
socialismo proletario leninista, que toma o método dialético para interpretar a
realidade, enquanto o materialismo histérico designa “[...] a concep¢do materialista
da historia, segundo a qual os processos de transformacgéo social se dao diferentes
do conflito entre os interesses das diferentes classes sociais.”

Para Kosik (1976, p. 109, grifo do autor), o materialismo dialético “[...] € uma
filosofia radical’. Essa base objetiva do homem criando a sua realidade é que se
chama materialismo. E também historico por ser uma criacdo humana “[...] daquilo
que ndo passa, daquilo que se cria e se produz”, ou seja, 0 homem precisa da
histéria para agir, e quando faz isso faz historia, cria e recria sua realidade
circundante, “[...] e somente sobre a base desta determinacdo materialista do
homem como sujeito objeto [...] cria uma nova realidade, uma realidade social
humana.”

O homem se humaniza a partir de sua atividade e relagdo com a natureza
circundante e isto é dialético porque ao mesmo tempo em que ele transforma a
natureza, transforma também a si proprio. Este processo, segundo Marx (1971, p.
202), se deve ao trabalho enquanto “[...] um processo de que participa 0 homem e a

natureza, processo em gue o ser humano com sua propria agéo impulsiona, regula e



72

controla seu intercambio material com a natureza [...].” Compreender que o homem
se humaniza em um intercambio pratico na praxis social € compreender o que € 0
materialismo historico-dialético, visceralmente.

O materialismo histérico-dialético surge de Karl Marx e Friedrich Engels
quando foi publicado o Manifesto do Partido Comunista que continha diretamente
criticas ao modo de producéo capitalista, e indiretamente criticas as teses idealistas
do mundo do fildsofo Hegel e a visdo materialista utépica de Feuerbach. Logo nos
primeiros paragrafos do Manifesto, fica claro que Marx e Engels levantavam a tese
de que a histdria da humanidade sempre foi marcada por lutas de classe e, portanto,
pela contradicdo entre os que detinham bens, poderes e entre 0s que nao detinham.

E na sociedade moderna nao foi diferente com a ascensdo da burguesia ao
poder que mesmo tendo modificado o sistema feudal ainda coexistem préticas
daquele sistema como as classes, agora divididas em duas: a burguesia e o
proletariado, simplificando também a producdo da rigueza em mercadorias que
tinham embutidos valores de uso, de troca e mais-valia. Para Marx, esse novo modo
de producao fez uma grande revolucdo a ponto de destruir tudo que era sélido, que
representasse obstaculo a sua expansdo e desenvolvimento. E emblematica a

afirmacéo de Marx e Engels (2007, p. 4) no Manifesto,

Dissolvem-se todas as relacbes sociais antigas e cristalizadas, com
seu conjunto de concepcdes e de idéias secularmente veneradas, as
relacbes que as substituem tornam-se antiquadas antes mesmo de
ossificar-se. Tudo que era sélido e estavel se esfuma, tudo o que era
sagrado é profanado e os homens sdo obrigados finalmente a
encarar com seriedade suas condicdes de existéncia e suas relacdes
reciprocas.

A critica materialista de Marx contra 0 modo de producdo capitalista
representa um novo processo na teoria do conhecimento humano e uma nova
possibilidade de construgdo de um outro projeto historico chamado de socialista que
batesse de frente com o sistema capitalista. Para Spindel (1987, p. 29) “[...] é o
Manifesto do Partido Comunista que inova definitivamente o ideario socialista” ja que
tais ideias ja se encontram em outros fildsofos anteriores a Marx, porém ndo com
mesma racionalidade deste, que se vale da economia politica inglesa para pensar,

cientificamente, as contradigbes do sistema capitalista.
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Para Kosik (1976, p. 109), o materialismo historico dialético € uma teoria e
pratica que pensa mudancas coletivas substanciais e que procura penetrar “[...] até
as raizes da realidade social, isto €, até 0 homem como sujeito objetivo, ao homem
como ser que cria a realidade social.” Isso significa dizer que, primeiramente, o
materialismo historico-dialético € uma teoria do homem e para o homem se
emancipar; portanto, € uma teoria da emancipacdo. Segundo, € uma filosofia da
acao concreta do homem em busca de uma totalidade do real, € uma praxis social
ou que instaura a praxis em um determinado campo social, como o educativo.

A compreensao visceral do que seja o Materialismo Historico Dialético passa
pelo entendimento de suas categorias de andlise Ihe da sustentacao teorica e vigor
social; como, por exemplo, realidade/possibilidade, totalidade, contradicdo e praxis,
dentre outras. A realidade é o que estd posto concretamente, sdo condicfes
materiais concretas, objetivas, é a forma como as coisas se apresentam ao homem
e que por um esforco dialético deve-se chegar, descobrir e explicar as leis que
regem o fendbmeno ou seja suas contradic¢des.

A contradigédo é a “[...] fonte de desenvolvimento da forga motora, que faz
avancar” o fendbmeno, fazendo-o sair de “um estagio de desenvolvimento a outro”,
segundo Cheptulim (1982, p. 286). As contradicdes precisam ser explicitadas de
maneira que saiam da simples percepcao sensorial, do senso comum do fendmeno
para uma visdao material dele. A contradicdo € um movimento que qualifica o
fendmeno, portanto realidade e contradicdo fazem parte de uma mesmo fenémeno,
assim como a possibilidade. Para Cheptulim (1982, p. 335), a possibilidade € um
estado do possivel e que s6 é possivel advogar esse estado a partir do momento
que conhecemos a realidade “...] a esséncia de uma formacdo material,
conhecemos tanto seus estados reais como seus estados possiveis, 0s que ainda
nao existem, mas que surgirdo necessariamente em certas condi¢cdes.” A
possibilidade seria uma espécie de utopia possivel de realizacdo seria mesmo a
construcdo de um outro projeto historico.

A contradicdo se refere as tensdes opostas no interior dos fenbmenos
sociais e se deve buscar a sua superacdo através da realidade explicitada,

investigada e analisada.
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Segundo Hegel® (apud CORBISIER, 1981, p. 59). A contradicdo esta
presente em todo lugar, nas coisas e nas instituicbes e ela € movimento presente no
mundo, “ndo deve ser compreendido como se a coisa se encontrasse, em dado
momento, aqui, e, N0 momento seguinte, alhures, mas aqui e ndo-aqui N0 Mesmo
momento, e a coisa como sendo e ndo sendo, a0 mesmo tempo, no mesmo agora”.
Hegel, dessa forma, € quem melhor explicita uma teoria da dialética como sendo a
luta dos contrarios: toda negacdo equivale a uma afirmacéo e vice-versa para uma
sintese que no fundo é composta pela propria negacéo e afirmacéo da coisa. E este
movimento que transforma o mundo e o compde.

Para Kuenzer (1998, p. 65), a contradicdo € um movimento dos contrarios
“‘gue ao se opor dialeticamente, um incluindo-se/excluindo-se no/do outro, se
destroem ou se superam; as determinacdes mais concretas contém, superando-as,
as determinacdes mais abstratas”. Perceber a contradicdo em uma dada realidade &
perceber seus polos opostos como primeiro processo gque ajuda a uma acdo mais
efetiva de solucdo de um dado problema social. Ela é o alimento dessa acéo
transformadora que procura superéa-la. Para Spindel (1987, p. 31), este movimento &
de “afirmacdo [que] traz em si o germe de sua propria negacédo; depois de se
desenvolver, esta negacéo entra em choque com a firmacéao e este choque vai gerar
um terceiro elemento mais evoluido”.

A totalidade seria, em linhas gerais, as diversas relacdes de uma realidade,
a presenca das partes num todo, formando uma unidade dialética ou ainda a
compreensao de um fenémeno social e histérico num todo em que ao mesmo tempo
ele é “produtor e produto; ser revelador e ao mesmo tempo determinado”, como
afirma Kosik (1976, p. 40). E a concretude de um dado fendmeno na extens&o do
social, portanto é sempre uma totalidade relativa, pois ndo é compreensao de toda a
realidade, “[...] cada fenbmeno pode ser compreendido como momento do todo.”

A praxis, segundo Kosik (1976, p. 201-202, grifo do autor), é a “esfera do ser
humano”, é aquela “atividade que se produz historicamente [...] — unidade do homem
e do mundo”, contém a contradicédo e a totalidade de um determinado real, € por isso

que ela é a possibilidade de libertacdo do homem; assim, é o proprio projeto

® Marx, percebendo a dinamica na dialética hegeliana, aceita-a, porém negando a visdo idealista
contida nela e ao mesmo tempo dotando-a de uma visdo materialista, qual seja, a de ndo apenas
refletir sobre o mundo concreto, mas a de transforma-lo, pois ele dizia ja nas Teses sobre
Feuerbach que “os filésofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que
importa é transforma-lo”.
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revolucionario. A praxis é a acdo consciente que resulta na transformacao do
homem, dando-lhe autonomia para agir. E um processo de conscientiza¢éo que leva
a tomada de atitude frente a realidade social, como afirma Freire (1979, p. 26), s6 é
possivel no “ato acdo-reflexao”. Castoriadis (1982, p. 95) afirma que a praxis € uma
acdo alimentada por saberes e atitudes provisérios, porque estd sempre em
renovacao e é por isso que ela sé pode “existir na lucidez”.

Em Marx e Engels (1984, p.12), a praxis € uma atividade pratico-critica que
se realiza de forma consciente, re-elaborada materialmente, com vistas a
transformacao do real. A educacao contribuiria para uma praxis revolucionaria, pois
€ na “[...] praxis que o homem demonstra a verdade, isto €, a realidade e o poder, o
carater terreno de seu pensamento.” A esse caréater terreno do pensamento humano
Adorno (1995, p. 141) chama de conscientizacdo possibilitada pela educacéo
(desbarbarizacdo) que produz “uma consciéncia verdadeira”, essa consciéncia € a
capacidade cognitiva de “[...] a realidade por relacdes entre formas e estrutura de
pensamento do sujeito e aquilo que este nao é..

Totalidade e contradicdo estdo no seio da praxis, portanto, a praxis nao €
apenas uma relacdo entre teoria e pratica, mas uma ac¢ao de humanizacdo, como
afirma Kosik (1976). Uma acdo onde se encontra a totalidade que busca superar as

contradicbes de uma realidade. A totalidade determina e é determinada na praxis.

4.1.3 O Estruturalismo

O Estruturalismo € um anti-humanismo na visdo de Nogare (1972) por
dissolver o homem nas estruturas sociais, percebendo-o apenas como um apéndice
do sistema, ou seja, € um sujeito regido e totalmente dependente das estruturas,
sejam elas sociais ou nao.

Em linhas gerais, ndo se pode falar de estruturalismo sem a presenca de
Ferdinand de Saussure. Embora antes dele ja se falasse em estrutura, é com ele
gue o termo passa a designar um método de andlise dos elementos de uma
estrutura seja ela social, linguistica, cultural, etc. Em 1916, apds a sua morte, sao
publicadas suas teses sobre a estrutura da lingua e a partir desse fato, ele é

reconhecido como um dos precursores do estruturalismo juntamente com Lévi-
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Strauss, na antropologia. O estruturalismo ndo chega a ser uma filosofia, mas um
método de analise a que se incorporaram as varias tendéncias filosoficas, mesmo
que forcosamente e contariando-as, como foi 0 caso do marxismo de Louis
Althusser.

Saussure (1970) lanca as bases do estruturalismo na linguistica ao definir e
diferenciar duas categorias que até entdo ndo eram analisadas separadamente: a
diacronia e a sincronia. Destas duas categorias, todo o pensamento estruturalista se
formou. A diacronia se refere a histéria da linguagem humana, no sentido de seu
desenvolvimento e transformacdo que passa no decorrer de um tempo cronolégico-
histérico. A lingua € vista dentro de um processo continuo dinamico e mutavel. A
sincronia toma a linguagem na sua organizacdo interna, percebendo-a como
imutavel e advogando que mesmo em fase de ajuste e adaptacdo de novos
elementos, a estrutura permanece imutavel. Saussure, dessa forma, defende que se
analise a linguagem a partir dessas duas dimensdes, porém de forma separada e
autbnoma sendo mais importante a dimensao sincrbnica da linguagem que
representa o postulado estruturalista em termos de teoria e método.

Esse postulado de Saussure so foi possivel, segundo Lopes (2003, p. 76),
porque ele compreendia a linguagem como uma capacidade cognitiva e social que
0s homens tém para estabelecer sua comunicagcdo com o outro, entendendo que a
lingua seria 0 “[...] to de todas as regras (fonoldgicas, morfologicas, sintaticas), que
determinam o emprego dos sons, das formas e relacfes sintaticas, necessarias para
a producéo dos significados.” Apresjan (1980, p 20) reafirma essa nocédo dizendo
que para Saussure a fala é individual de cada sujeito, enquanto a lingua € um “[...]
sistema de signos inter-relacionados, obrigatérios para todos os membros de uma
dada comunidade linguistica”, portanto, a lingua se refere ao grupo social.

Para Lyons (1987), o principio estruturalista na linguistica é reconhecer que
ela € uma estrutura, portanto, um sistema independente e abstrato. E independente
porque, como afirma Apresjan (1980, p 19), sincronia e diacronia se relacionam, mas
nao se determinam porgue cada um conserva um objeto da linguagem, por exemplo,
“[...] a linglistica sincrénica estuda a estrutura interna da lingua ou o seu sistema,
enquanto que a linglistica diacronica estuda a histéria da unidade linguistica
isolada.”

Nesse sentido, o0 estruturalismo se define pela compreensao do todo a partir

das partes de cada elemento da estrutura de maneira relacional, como defende
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Pouillon (apud LUCKESI; PASSOS, 2002, p. 238), porque se da pela “[...] andlise
interna de uma totalidade: elementos, relacdo entre os elementos e o arranjo, o
sistema dessas mesmas relagbes”, portanto, “estrutura, organizacdo, arranjo,
disposicédo séo sindnimos”. Segundo Luckesi e Passos (2002), o estruturalismo se
interessa por organizacdo que se apresenta regularmente de maneira a
compreender 0s seus elementos subjacentes. Tal regularidade, segundo Dosse
(1994), faz com que o estruturalismo perceba a sociedade como uma estrutura
rigida e indivisivel que agrega as modificagcbes ndo pela associacdo, mas pela
composicao dos elementos.

Para este autor, no estruturalismo cada elemento da estrutura se interliga
em relagbes para constituir o proprio sistema estrutural, portanto a estrutura é
composta por partes interdependentes que assumem funcdes e que tém algumas
caracteristicas basicas, como a totalidade, a transformacédo e a autorregulacdao. A
totalidade da a estrutura a visdo de conjunto, de sistema unificado a partir das partes
gue, embora diferentes, ndo sdo excludentes e se agregam ndo pela simples
associacdo, mas pela composicdo das partes no todo. A autorregulacdo e a
transformacdo sdo processos que ocorrem ao mesmo tempo na estrutura, pois
quando ela se adapta a novos elementos que garantem a sua sobrevivéncia, e
portanto a sua conservacdo e ampliagéo, inevitavelmente ela se transforma sem
necessariamente perder partes de sua estrutura, pois tudo ocorre pela composicéao.

Lévi-Strauss (1996, p. 316, grifo do autor) postula os principios do
estruturalismo de Saussure na antropologia, a fim de analisar determinada cultura e
sociedade, tomando a estrutura como um modelo de andlise cultural. Ele define
estrutura social ndo como a “[...] realidade empirica, mas aos modelos construidos
em conformidade com esta”, pois as relacdes sociais sdo a “[...] matéria-prima
empregada para a construcdo dos modelos que tornam manifesta a prépria estrutura
social’. Para este autor, a estrutura tem quatro caracteristicas basicas: 1) ser um
sistema composto por elementos que podem se modificar, 3) todo sistema se
modifica mas dentro de uma mesma familia, 3) o sistema deve prever como deve
ser feita essa modificacdo/transformacao, 4) e que o funcionamento de um modelo
“explicar todos os fatos observados”.

Lévi-Strauss (1993, p. 121-280) afirma que a estrutura “[...] ndo tem
conteudo distinto: ela € o proprio conteudo, apreendido numa organizacéo logica

concebida como propriedade do real”; a forma para apreender essa estrutura € pelo
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método estruturalista, que consiste em “[...] descobrir formas invariantes no interior
de conteudos diferentes.” Para Barthés (1967, p. 58-59), método estruturalista
acontece mediante dois processos: o de decomposicdo e o de arranjo, ambos
objetivam encontrar fragmentos que d&do sentidos a estrutura, portanto o
estruturalismo é uma atividade mental reflexiva ou poética que visa “[...] reconstruir
um objeto, de maneira a manifestar nesta reconstrucao as regras do funcionamento
(as funcgbes) deste objeto.”

Na psicologia, quem inaugura o estruturalismo, segundo Figueiredo (2003),
€ Wilhelm Wundt seguindo por K. Koffka, Kurt Lewin, dentre outros, como Jean
Piaget e na psicandlise Sigmund Freud e mais acentuadamente Jacques-Marie
Emile Lacan que mergulha nas teses freudianas e postula novas hipéteses sobre o
inconsciente como uma estrutura igual a linguagem como defendia Saussure.

Diante dessa sintese dos modelos filosoficos, vamos agora analisar também,
resumidamente, cada referencial que compde a base epistemoldgica da educacéo

social do Projeto Axé.

4.2 FREIRE E O DIALOGO PEDAGOGICO

Em Paulo Freire, aparece uma categoria chave em sua teoria pedagogica,
qgue pertence a concepcao filoséfica de Buber: o didlogo que se junta a uma outra
chamada de conscientizacdo, que estdo imbricadas tanto para efeito didatico como
epistemoldgico, quando uma acontece outra se faz existente na préatica da acao
libertadora, pois dialogar é conscientizar, conscientizar é dialogar. Para Freire (1979,
p. 26-27), a conscientizacdo se define como o “[...] desenvolvimento critico da
tomada de consciéncia” em que o conhecimento da realidade que os oprimidos tém
saem da simples impressdo empirica para uma concepg¢ao mais racional e critica da
realidade de maneira tal que essa realidade se torna cognoscivel e o oprimido
cognoscente.

O dialogo em Buber (1977, p. 46) € uma categoria ontolégica constituidora
do Ser, responsavel pela existéncia humana. E prefere chamar de categoria inter-
humano sendo a palavra falada ou silenciada como o elemento central do dialogo e

que traz toda uma intencionalidade material e imaterial entre sujeito e objeto, porque
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nao seria “[...] a linguagem que se encontra no homem, mas o homem se encontra
na linguagem e fala.” Freire (1987, p. 79), concordando com Buber, diz que o dialogo
ou a palavra estabelece a existéncia humana, tornando-nos seres de dia-logos,
porque o “didlogo é uma exigéncia existencial’, além de, essencialmente, ser
pedagogica. Aqui esta a nova esséncia do dialogo quando se torna epistemolégica e
metodologicamente uma Pedagogia, chamada de Dialdgica, que busca, segundo
Freire (2006, p. 115), uma ag¢do e mudanca de atitude entre os homens
estabelecendo a relagéao entre Eu e Tu, “[...] uma relag¢éo horizontal de A com B.”

Buber pensa no didlogo como uma possibilidade filosofica a partir das teses
de Feuerbach®, como uma possibilidade de comunicacdo e de relacionamento
humano entre 0 homem, a natureza e as suas ideias. E a frase de Feuerbach (1843
apud BUBER, 1982, p. 62) que leva ele a principiar suas teses sobre o didlogo
dizendo que: “[...] a dialética verdadeira ndo € um mondlogo do pensador solitario
consigo mesmo, é um dialogo entre Eu e Tu.” Para Buber, o dialogo é o “sair-de-si-
em-direcdo-ao-outro”, neste ponto o dialogo visa a alteridade do Eu em relacdo ao
Outro.

Buber, para explicitar sua filosofia do dialogo, cria duas categorias que serao
as molas mestras de toda a sua tese: a primeira é a EU-TU e a segunda o EU-ISSO
consideradas palavras-principios (pares de palavras) do inter-humano. Segundo o
proprio Buber (1977, p. 9), “[...] pode-se substituir ISSO por ELE ou ELA [...] o EU do
homem é também duplo, pois o Eu da palavra-principio EU-TU é diferente daquele

da palavra-principio EU-ISSO. Para Buber® (1977, p. 7), o Eu-Tu é o que

® Feuerbach coloca no centro de sua filosofia o homem em relagdo dialdgica com o outro e mesmo
em fase de toda a critica empreendida por Marx e Engels (1984) contra o Feuerbach, principalmente
naquelas ideias de que este ndo considerava o0 homem na sua praxis. Buber ainda assim recorre ao
pensamento deste filésofo para sustentar sua filosofia do didlogo, e com isso se alia ao materialismo
utdpico, que acreditava nas determinacdes das ideias na composicdo do homem concreto e ndo ao
contrario, como pensava Marx.

10, . . .
Vejamos que o conceito de Buber sobre dialogo é mais profundo do que aqueles encontrados nos
dicionarios de filosofia, por exemplo Durozoi e Roussel (1998, p. 135-136) definem como sendo “um
intercambio de argumento entre interlocutores”, ou ainda o de Japiassu e Marcondes (1996, p. 71)
guando afirmam que o dialogo de Platdo (do grego e do latim dialogus, que é igual a conversa) era
uma discussdo que objetiva a verdade filoséfica. Nesse sentido, como afirma Durozoi e Roussel, a
nocao de dialogo ndo é nova ja que se encontrava em Platdo, Aristételes e outros fil6sofos da
antiguidade, mas foi Platdo que usou o didlogo como o principal “suporte do método dialético” com
0 objetivo de fazer com que os ouvintes de sua filosofia pudessem construir seu proprio
conhecimento no processo de discussdao. Na atualidade, o didlogo esta ligado a nocdo de
“intercAmbio que se produz entre consciéncias que buscam comunicar-se na reciprocidade”.
Portanto, para Abbagnano (1998, p. 269-275), o dialogo existe em todas as dialéticas, o que
significa que a dialética “deriva de dialogo”.
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fundamenta toda a relacdo humana nas trés esferas: a da vida bioldgica, vida
humana e vida dos seres espirituais.

A primeira diz respeito a natureza como se apresenta ao homem com toda a
sua limitacdo da palavra Tu, a segunda, o mundo dos homens com todo o seu
desenvolvimento e receptividade da palavra Tu, e a terceira 0 mundo espiritual que &
inacessivel, mas que gera palavra entre Eu e Tu e por isso € um mundo envolto em
mistério. Ja o Eu-Isso se refere ao mundo concreto dos objetos e que na
contemporaneidade é o que tem, infelizmente, governado o homem tornando-o
individuo. Sobre isso Buber ( 1977, p. 39) expressa dizendo que “o0 homem né&o pode
viver sem o Isso, mas aquele que vive somente com o Isso ndo € o homem”.

Com isso, ele quer dizer que os homens ndo sédo objetos entre muitos no
mundo, mas séo seres de relacdes a ponto de tudo o que ha no mundo viva sobre a
sua influéncia, porque eles se experienciam mutuamente no mundo através da
relacdo Eu-Tu e depois do Eu-Isso. O Eu-Tu é a possibilidade de conscientizacdo e
transformacdo das condicbes opressoras dos homens sobre os outros, desde
quando tal relacdo se dé no encontro humanizador a ponto que o Isso se transforme
em Tu. Mas Buber reconhece que essa transformacédo ndo se da de maneira tao
rapida e sem conflitos porque os encontros entre os homens tém se dado de
maneira rapida, supérflua, sem sentimento ou quando este tem e de fundo, as
vezes, irreconhecido e ndo chega ao amor — elemento mediador do Eu-Tu.

Em Freire (1987, p. 33), o didlogo sai dessa versdo mais idealista de
Feuerbach e de Buber para uma de cunho mais materialista no sentido de ser uma
praxis — acdo concreta de transformacédo da realidade, porque acreditava, assim
como Marx, que ndo basta modificar as ideias; é preciso também que os individuos
ajam objetivamente nas condi¢cdes materiais opressoras, que a conscientizacao seja,
acima de tudo, uma acao revolucionaria e ndo uma aparente revolucdo no sentido
de ser uma falsa transformacé&o: quando o oprimido se torna o opressor, quando o
oprimido quer fazer da “revolucédo a sua revolucao privada”, quando o oprimido quer
manter o “status de oprimido”. O dialogo visa eliminar a consciéncia oprimida a partir
do desmonte dos conteudos alienadores e se inicia pela prépria tomada de
consciéncia da situagao opressora.

A Pedagogia do Dialogo seria o caminho para libertar os oprimidos de sua
condicdo material opressora, mais uma pedagogia “forjada com ele [0 oprimido] e

nao para ele”, para que reencontre a sua humanidade, como sinaliza Freire (1987, p.
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32). o didlogo funcionaria para concretizar esse projeto a partir da mudanca da
subjetividade do oprimido que se encontra alienada pelo dominador, a
conscientizacdo seria o resultado do didlogo, ndo € uma conscientizagdo idealista,
mas materialista dialética.

A conscientizacdo sO existe a partir da praxis, por isso ela é “consciéncia
histérica” e ndo estd dicotomizada do objeto, mas na total relacgdo com o mundo
(consciéncia-mundo). Ela é realidade, mas é também possibilidade, ou seja, “[...]
criacdo da nova realidade [...] que deve tornar-se como objeto de uma nova reflexao
critica.” Nesse sentido, a conscientizacao deve levar a utopia realizavel — aquela que
se alinha a “dialetizacéo dos atos de denunciar e anunciar”, portanto ela € um ato de
“compromisso historico” porque quanto mais conscientizacdo mais engajamento na
transformacao concreta da situacdo do oprimido, segundo Freire(1979, p. 26-28).

Sobre a formacédo do sujeito politico — aquele que supera a consciéncia
oprimida, Freire (1987, p. 35-40, grifo do autor) diz que “[...] esta superacdo nao
pode dar-se porém, e, termos puramente idealistas. Se se faz indispensavel aos
oprimidos, para a luta por sua libertacdo, que a realidade concreta de opressao ja
nao seja para eles uma espécie de mundo fechado”, e esse reconhecimento de que
as bases materiais sdo opressoras possa fazer com que os oprimidos facam a acao
revoluciondria para a sua libertacdo; portanto, o didlogo € uma praxis — o que
significa dizer que objetividade e subjetividade sdo pares dialéticos que superam as
condicOes de opressédo, € um quefazer (acdo-reflexdo em permanente dialética). Por
isso é que o didlogo é mais do que simples explicacdo, explicitacdo, conversa sobre
a realidade opressora com o oprimido, é o “dialogar com eles sobre a sua acéo”
transformadora e isso ndo se da sem um partido revolucionario.

O diadlogo é um fendbmeno humano realizado com o Eu e Tu como
acreditava Freire (1987, p. 78-81), pois “ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de pescricdo, com o0 qual rouba a
palavra aos demais”. O dialogo deve ser para além da simples relagdo Eu-Tu, mas
da relacdo que torna o homem humano, que o humaniza, porque o dialogo tem
como principio o amor, mola mestra do quefazer, pois “[...] o fundamento do diadlogo”
€ o amor e a “fé nos homens é um dado a priori do didlogo.”

A idéia filoséfica de que o didlogo ndo é um mondlogo, Freire herda de
Buber (1977; 1982; 1985) que afirmava a existéncia de trés tipos de didlogo que se

passa nessa relacdo do Eu e Tu e do Eu e Isso: 0 mondlogo, o técnico e o auténtico
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sendo este Ultimo o mais raro por ter sido perdido quando da supervalorizacdo do Eu
Isso que engendrou as duas formas de dialogo anterior. O dialogo monoldgico
também chamado de falso didlogo que mantém a individualidade entre os homens é
0 mais prejudicial porque nao leva os homens a lutar por uma sociedade melhor. E o
técnico é aquele que tem um fim utilitarista e visa 0 mundo real da aquisicdo dos
objetos, portanto € superficial ndo mantém a relacdo Eu-Tu.

O dialogo precisa se tornar dialégico, diferente de dialético: este se refere a
uma categoria do pensamento: pensar o contraditério enquanto o segundo é uma
etapa sucessiva do dialogo que se transforma de simples “comunicacdo em
comunhdo” em que ha “reciprocidade da acado interior” entre os homens e que
inevitavelmente consiste em “tomada de conhecimentos intimos” do Eu-Tu, pois a
esséncia do didlogo € o dialégico, segundo Buber (1982, p. 37-71). A frase que
segue é esclarecedora de ambas as proposicoes: “[...] o dialégico ndo €, como o
dialético, um privilégio da atividade intelectual. Ele ndo comeca no andar superior da
humanidade, ele ndo comeca mais alto do que ela comega.”

O dialogo dialégico em Freire (1987) se viabiliza pela educacao que tenha a
Teoria da Acao Dialogica e que assume algumas caracteristicas, como:

a) Possibilita o encontro entre Eu e Tu para transformar as condi¢cdes
materiais e imateriais do oprimido, pois “[...] O Eu dialdgico [...] sabe que é
exatamente o Tu que o constitui. Sabe também que, constituido por Tu-
um-nao-Eu, esse Tu o constitui, por sua vez, como Eu, ao ter no seu Eu
um Tu.” (FREIRE, 1987, p. 165, grifo do autor);

b) Nega a dicotomia entre sujeito e objeto, os entende na relacdo dialética
com fins a transformacédo concreta dos individuos. “[...] ndo h4, portanto,
na teoria dialogica da acéo, um sujeito que domina pela conquista e um
objeto dominado. Em lugar disto, h& sujeitos que se encontram para a
pronuncia do mundo, para a sua transformacao.” (FREIRE, 1987, p. 166,
grifo do autor);

c) Problematiza a situacdo opressora do oprimido a partir da investigacéo
tematica e da sintese cultural. Os conteddos advém dos proprios
oprimidos e retornam para eles em forma de sintese cultural, organizada,
sistematizada e ampliada com aqueles conhecimentos e saberes criticos
da realidade opressora, portanto o0 primeiro passo € a investigacdo do

universo tematico dos oprimidos;



83

d) Os oprimidos séo liderados por um intelectual organico que os conduz a
libertacdo e a “[...] lideranca ndo é proprietaria das massas populares, por
mais que a ela se tenha de reconhecer um papel importante, fundamental,
indispensavel.” (FREIRE, 1987, p. 166);

e) A colaboracéo, comunicacéo e a disciplina sdo os principios do encontro
dialégico entre os oprimidos e os lideres revolucionarios, pois “[...] 0
didlogo que é sempre comunicacdo funda a co-laboracdo [...], a
comunhdo provoca a co-laboragdo que leva a lideranca [...], sem
lideranca, sem disciplina, sem ordem, sem deciséo, [...] se dilui a acéo
revolucionéria.” (FREIRE, 1987, p. 177).

Buber (1977, p. 53) considera que uma das possibilidades de construir a
relagdo do Eu-Tu é na comunidade que, alias, se constituiria dessa relacdo, pois
uma comunidade “[...] nasce de duas coisas: de estarem todos em relacéo viva e
muatua com um centro vivo e de estarem unidos uns aos outros em uma relacdo viva
e reciproca.” E quando ele fala isso estava pensando nas formas de comunidade
empreendidas pelo Estado que em vez de libertar o homem o oprimia e o subjugava,
fazendo o perder o Eu-Tu em prol do Isso. O mundo do Isso inibi a liberdade do
homem e por sua vez polda a relacdo com o Outro.

Freire também aposta que a comunidade oprimida, no caso o0s
trabalhadores, é que deve posta uma acéo dialdgica de libertacdo deles de maneira
tal que a antidialogia seja neutralizada, porque a acdo dialégica € uma praxis
revolucionaria — ou seja € um quefazer, como afirma Freire (1987, p. 121), quando
diz que o “[...] quefazer é praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e préatica. E reflexdo e acdo.” Nesse
sentido, o diadlogo para ser transformador e manter a relacdo de respeito e amor
entre os pares que dialogam necessita que a a¢cao ou, como compreende Freire, a
educacdo seja na sua mais autentica versao da praxis que, concretamente, liberta
0s oprimidos da sua condi¢cdo imposta pelo opressor.

Para Buber, aguele que néo é livre precisa tomar consciéncia do que € o
mundo do Isso, tal conscientizacdo se da pelo didlogo entre o Eu-Tu. Sobre isso,
Buber (1977, p. 62) se manifesta dizendo “[...] quando eu descubro a acdo que me
requer, ai, nesse movimento de minha liberdade que se me revela o mistério. Mas o
mistério se revela a mim n&o s6 quando posso realizar esta acdo como eu pretendia,

mas também na propria resisténcia.”
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Na tentativa de viabilizar a tomada de consciéncia pela classe oprimida pela
via da educacéo, Freire elabora uma acao pedagdgica dialégica composta de duas
fases: a de planejamento e a de execucéo.

A fase de planejamento consiste em:

a) Levantar junto ao grupo seu universo vocabular;

b) Selecionar, dentre as palavras do universo teméatico aquelas que tenham
mais significado (riqueza e dificuldade fonética e que tenham
possibilidade de gerar outras) para a comunidade que esta sendo
alfabetizada;

c) Problematizar essas palavras a partir do cotidiano da comunidade, de
maneira que facam relagdo com os problemas nacionais e regionais;

d) Elaborar fichas-roteiro para orientagcdo dos educadores e dessas fichas
elabora-se todo o material didatico a ser trabalhado com o grupo;

A fase de execucao:

a) Com a grafia da palavra e sua fonética mais a situacao problema que a
envolve, inicia-se o didlogo com o grupo para que ele decodifique a
situacao, a palavra e os fonemas;

b) em seguida, separam-se as silabas das palavras para melhor trabalhar os
seus fonemas juntam-se novamente as silabas e as pronuncias num todo
fonético de maneira que o grupo reconheca as partes e o todo;

C) criam-se novas palavras, partindo daquela palavra trabalhada e faz-se o
mesmo processo da anterior; e como atividade extra-classe, pede-se que
0 grupo leve no dia seguinte, outras palavras que combinem com aquela
gue foi trabalhada em sala de aula;

Freire acredita que a educacdo pela via do dialogo oportuniza uma
conscientizacdo mobilizadora contra a situacdo material miseravel que leva a classe
oprimida, a conscientizacdo é a forma possivel de anular o Mundo Isso, na visdo de
Buber (1977, p. 62-63), que subordina o homem, faz dele um objeto dentre muitos
no objeto mundo tornando-o um “fantasma surgido do pantano, oprime o homem?”,
tal opressdo nao € percebida pelo homem, pois por estar alienado se contenta “com
0 mundo dos objetos, que ndo lhe podem mais tornar-se presenc¢a’. E tamanha é a
intensificagdo desse processo que “torna-se uma fatalidade opressora e

esmagadora” do homem. O homem que néo € livre vive sob as rédeas do arbitrario,
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sem destino, sem vontade propria e sem coragem para mudar sua situacdo
opressora.

E nesse sentido que Buber (1977, p. 70) diz que “[...] o homem que vive no
arbitrario ndo cré e nao se oferece ao encontro”. Para este autor, a opresséo leva o
homem a querer ser livre, € como se fosse um desejo que nasce das condicdes
alienadoras™, “[...] s vezes, quando o homem estreme na alienacgéo entre Eu e o
mundo , ocorre-lhe o pensamento de que algo deva ser feito”. (BUBER, 1977, p. 82)

Esse querfazer, Buber (1977, p. 66-68) também acredita nessa possibilidade
— a de libertacdo dos oprimidos pelo restabelecimento da relacdo dialdgica, e isso
ndo significa que o opositor ndo resista a libertacdo do oprimido, pelo contrério,
como ele diz: “[...] o idolo n&o tolera a fé na libertagdo. E uma loucura imaginar a
liberdade” ainda mais porque a opressdo é baseada na crenca da fatalidade das
coisas é uma falsa ilusdo que objetiva a subordinacdo total do Outro. E preciso
primeiro desacreditar dessa ilusdo, porque “tornar-se livre significa libertar-se da
crenga na servidao”, e essa libertagdo néo significa que se deva excluir Deus desse
empreendimento, ao contrario, deve-se reestabelecer a relacdo com esse Tu Eterno.

Para Freire, nada mais apto para realizar essa tarefa do que uma educacao
do didlogo que objetiva uma vida dialégica, ndo esquecendo que esse processo
deva se dar numa comunidade solidaria ou numa coletividade, como também
defende Buber (1982, p. 66-151), em que “[...] o estar ndo-mais-ao-lado-do-outro,
mas estar um-com-o-outro.” Esse autor tem uma grande esperanca na educagao por
ela possibilitar o encontro do Eu com o Tu, tornando cada pessoa “Unica, singular e
portadora de uma espécie tarefa do Ser que ela somente ela pode cumprir”. Cabe ao
educador propiciar a abertura para a humanizagdo do homem, ou como defendia
Freire (1987, p. 40, grifo do autor), que “[...] a pedagogia do oprimido, que busca a
restauracdo da inter-subjetividade, se apresenta como pedagogia do homem.
Somente ela, que se anima de generosidade auténtica, humanista e ndo-humanista,

pode alcancar este objetivo.”

1 Nesse ponto, parece que as ideias de Buber se aproximam das de Rosa de Luxemburgo quando
advogava que as proprias condicbes de opresséo da classe trabalhadora os levariam a revolucao,
ndo necessitando, necessariamente, de um intelectual organico na concep¢do gramisciana. Essa
ideia conhecida por espontaneismo, ja se encontrava nas teses de Marx quando ele ndo descartava
a possibilidade das massas se autorganizarem. O espontaneismo foi a principal discérdia entre
Rosa de Luxemburgo e Lénin.
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4.3 VYGOTSKY E A MEDIACAO DA APRENDIZAGEM

Filosoficamente, a mediacdo (palavra originada do latin mediatio) seria um
elemento que tanto pode ser simbdlico como concreto, € um elo entre duas partes
(sujeito-objeto) que, segundo Japiassu e Marcondes (1996, p. 177), permite a
“passagem de uma coisa a outra” e que objetiva “[...] explicar a relagdo entre duas
coisas, sobretudo entre naturezas distintas.”

Para Vygotsky (1994, p. 72-73), tanto os instrumentos concretos para o
exercicio do trabalho, como o0s signos que também s&o instrumentos, s6 que
psicolégicos assumem a funcdo de mediar objetos e sujeitos. Eles assumem a
funcdo mediadora fazendo com que os objetos ajam e reajam, reciprocamente. SO
pode existir mediacdo se houve um instrumento que assuma essa funcdo a de
condutora da “[...] influéncia humana sobre o objeto da atividade [...] dirigida para o
controle e dominio da natureza.”

Os signos como instrumentos psicologicos objetivam, segundo Vygotsky
(1994), a realizar atividades mentais auxiliando ou resolvendo problemas
psicolégicos, como a memorizacdo. Os signos servem para a internalizacdo da
cultura de modo (re)significado pelos individuos formando nestes comportamentos e
atividades psiquicas muito proprias. Para Vygotsky (1994, p. 75-76), “[...] a
internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucdo da
atividade psicologica tendo como base as operagdes com sSignos”, 0S processos
psicologicos superiores e 0s signos sdo reconstruidos e € isso que diferencia os
humanos dos outros animais porque ele internaliza as “[...] atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas.”

A mediacdo, segundo Oliveira (1992), compreende dois aspectos: o da
representacdo dos objetos que se refere a sua presenca mental, mesmo estando
ausente do campo visual, mantendo uma relacdo concreta com esse objeto ausente;
e 0 da cultura por ser ele o responsavel em fornecer esse sistema de representacao.
Oliveira (1992, p. 27) afirma “[...] se por um lado a idéia de mediacdo remete a
processos de representacdo mental, por outro lado refere-se ao fato de que os
sistemas simbdlicos que se interpdem entre sujeito e objeto de conhecimento tém
origem social.” Para Rego (1995, p. 53), quem assume essa funcdo na teoria de

Vygotsky, sendo mesmo um sistema de representacao, € a lingua que “[...] permite
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lidar com os objetos do mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes”, sendo
ela o elemento mediador entre o mundo externo (o da cultura) e o interno (o
psiquico) produzindo os Processos Psicolégicos Superiores (PPS).

Os Processos Psicolégicos Superiores (PPS) sdo, na realidade, os
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos individuos. Tém a ver com a
formacdo social da inteligéncia ou inteligéncia formada a partir do cultural. Segundo
Baquero (1998), quando Vygotsky propos a existéncia do PPS, queria entender
como se dava a formacéo e a manutencao desses processos. Advogando, para isso,
a cultura como o lastro desses processos psicoldgicos e a sua internalizacdo, via
signos, como a fala. Além dos PPS, Vygotsky disse que existiam ainda os Processos
Psicologicos Elementares (PPE) que embora ndo mantendo relacdo de dependéncia
com os PPS, em algum momento da constituicdo da inteligéncia do individuo se
ligam ou se relacionam. Os PPE sdo uma acao natural e primaria do cérebro no seu
processo de funcionamento da cognicdo, correspondente ao estagio sensorio-motor
de Piaget. Esse processo é importante porque permite o desenvolvimento dos PPS.

Tanto os Processos Psicolégicos Superiores como os Elementares sdo da
ordem da filogenia (aquilo que se refere ao desenvolvimento da espécie) como da
ontogenia (aquilo que se refere ao desenvolvimento de cada individuo na sua
particularidade); ambas tém aspectos culturais e bioldgicos. O PPE esta mais ligado
a filogenia por ser uma pré-disposicdo da propria espécie na sua luta pela
sobrevivéncia e o PPS a ontogenia como uma capacidade individual de
internalizacdo da cultura. Isso significa dizer que uma crianca passa por dois
processos: o0 natural de maturagdo da espécie humana, o cultural, condicionada as
interacdes entre seus pares e no uso dos instrumentos concretos e simbdlicos que
0s medeiam.

Ainda conforme Vygotsky (1994, p. 74), o PPS surge da interacao social dos
homens quando compartilham seu cotidiano, suas vivéncias, suas producdes
()materiais. O social, que € cultural, constitui e organiza o desenvolvimento cognitivo
do individuo, assumindo, dessa forma, um papel educativo central nessa
constituicdo. O PPS se constitui pela internalizacdo que € uma “[...] reconstrucao
interna de uma operacdo externa” e que se da a partir de dois processos: 0

interpsicoldgico e o intrapsicolégico, que acontecem quando
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[...] cesso interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro entre pessoas (interpsicologica), e, depois no interior da
crianca (intrapsicolégica). Isso se aplica igualmente para a atencéo
voluntaria, para a memoéria logica e para a formacdo de conceitos.
Todos as fungbes superiores originam-se das relacdes reais entre
individuos humanos.

Essa transformacéo reciproca (interpessoal e intrapessoal)

[...] sultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. O processo sendo transformado, continua a existir
e a mudar como uma forma externa de atividade por um longo
periodo de tempo, antes de internalizar-se definitivamente [...].
(VYGOTSKY, 1994, p. 75, grifo-do-autor)

A apropriacdo inter e intrapsiquico € um processo de aprendizagem
organizada e por isso tipifica-se como um importante processo de desenvolvimento
cognitivo, confundindo-se com o préprio desenvolvimento. Sobre isso, Vygotsky
(1998, p. 115) diz:

[...] a aprendizagem néo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrisicamente necessario e universal para que se desenvolva na
crianca essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente.

A aprendizagem € o lugar que constitui e alimenta o desenvolvimento
potencial da crianca. Vygotsky (1994, p. 112-113) considera que existem dois niveis
de desenvolvimento: a zona real (ZDR) e a zona proximal (ZDP). A primeira se
refere ao que a crianca faz sem a ajuda de um adulto definindo “[...] funcbes que ja
amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento”. A segunda se
processa com a ajuda de um adulto, ou alguém mais experiente, sédo “[...] funcbes
que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo.”
Portanto, a escola deve trabalhar nesta zona de maneira a desenvolver todo o
potencial da crianca, ou seja, seus Processos Psicoldgico, Superiores.

A linguagem € o instrumento mediador desses dois processos (inter e

intrapsiquico) constituindo a inteligéncia ou consciéncia, como prefere chamar
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Vygotsky. A fala, como um dos signos mais importantes da linguagem, assume uma
funcdo primordial importante no processo de formacdo dos PPS, e é nesse ponto
que Vygotsky da uma guinada epistemoldgica em relacdo a Piaget, porque este ndo
coloca a linguagem como central do desenvolvimento infantil, principalmente, o
signo linguistico fala e em particular a fala egocéntrica. Para Rego (1995, p. 53), a
linguagem assume forma central no processo de internalizacdo porque “[...] permite
lidar com os objetos do mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes.”
Portanto, a linguagem é mediadora porque faz a ponte entre 0 mundo externo (o da
cultura) e o interno (o psiquico) produzindo os Processos Psicoldgicos Superiores
(PPS) através da fala.

Para Vygotsky (1993) o momento em que a crianga comeca a falar, por volta
dos dois anos de idade, representa um novo estagio evolutivo em seu
desenvolvimento, que é o encontro da acdo com a fala, marcando mesmo a
diferenca entre os PPE e os PPS.

Em linhas gerais, a fala assume trés fungdes: a social, a egocéntrica e a
interior. A social ou exterior, também conhecida como discurso socializado, é
quando a crianca verbaliza para um adulto suas necessidades de solucdo de um
problema. Essa fala ndo tem forca planejadora de uma ac¢éo. Ja a fala egocéntrica,
aquela que fica entre a exterior e a interior, refere-se ao didlogo que a crianca
mantém consigo mesma quando estd executando uma acao planejada no momento
da fala interior, esta, por sua vez, € uma fala interna planejadora de uma acao que
autonomiza a crianca a agir sem o intermédio de um adulto.

Quanto a fala egocéntrica, Vygotsky (1993, p. 14-18) considera a mais
importante porque “[...] além de ser um meio de expresséao e de liberagdo da tenséo,
torna-se logo um instrumento do pensamento, no sentido proprio do termo — a busca
e o planejamento da solucédo de um problema.” Essa fala seria o “[...] elo genético de
extrema importancia na transicdo da fala oral para a fala interior” enquanto para
Piaget essa fala ndo cumpriria “[...] nenhuma funcdo verdadeiramente util no
comportamento da crianca, e que simplesmente se atrofia a medida que a crianca se
aproxima da idade escolar.”

Estes trés tipos de fala obedecem a principios racionais no seu
funcionamento que se corporificam em quatro estagios: o natural ou primitivo (a do
pensamento pré-verbal da crianca); o da inteligéncia pratica (sdo as experiéncias da

crianca com o0 seu mundo fisico como um todo, ai incluindo os objetos e o0 seu
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préprio corpo, que também corresponde ao inicio da sua fala); a dos signos
exteriores (sdo as operacdes mentais para a solucdo de problemas; fase em que
aparece a fala egocéntrica) e a do crescimento interno (interiorizacao das operagdes
externas é quando a crianca passa a ter autonomia no seu pensamento e agao). A

fala, dessa forma, € uma atividade intelectual, segundo Vygotsky (1993, p. 40-41).

4.4 WALLON E A EMOCAO NO DESENVOLVIMENTO DA INTELIGENCIA

A emocdo € a principal categoria das teses wallonianas e significa
exteriorizagcdo da afetividade, sendo a chave do desenvolvimento humano em
termos de inteligéncia (tanto de raciocinio logico, como de linguagem) e de
diferenciacédo entre as pessoas. A emocao para Wallon é social — a interacdo entre
mae e filho se d4 em processos emotivos a exemplo do choro, que indica que a
crianca esta com fome ou precisando de algo, mesmo de um simples afago,
segundo Dantas (1992) e Galvao (1996).

A emocédo é uma palavra de origem latina (emotiocem) que significa ato de
mover, sendo que aparece nos dicionarios franceses em 1538 e nos ingleses em
1579 com o significado de desordem social ou desordem mental. Na psicologia a
palavra passa a ser usada a partir do século XIX como um impulso
neuropsicofisiolégico, como salienta Freitas-Magalhaes (2007).

Para Wallon, o desenvolvimento cognitivo humano € um processo
extremamente dialético, portanto social anexado ao biolégico e resulta em estagios
de desenvolvimento que acontecem por rupturas, integracao e transformacao (tese,
sintese antitese). Esse postulado de rupturas no processo de desenvolvimento e
aprendizagem humana em Wallon se aproxima da ideia de ruptura epistemoldgica
de Bachelard quando advoga que o conhecimento cientifico acontece por
descontinuidade, rupturas entre o velho e o novo conhecimento. Aqui, percebe-se
uma diferenca entre as teses de Wallon e a de Piaget, este defende certa
continuidade dos processos de desenvolvimento biopsiquico e que existiriam
elementos estruturantes da cogni¢do, como o processo de adaptacao.

Wallon (1999b, p. 151-153) defende que “o0 desenvolvimento psiquico da

crianca se faz por estagios que ndo constituem a continuagéo estrita uns dos outros:
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entre eles ha subordinacdo, mas ndo ha identidade de orientacdo funcional”. Os
estagios se integram na complementaridade e a educacdo deve levar em
consideracdo esses aspectos, que embora contraditorios, relevantes para a
aprendizagem da crianca. A educacgédo deve cumprir o papel de potencializar esse
desenvolvimento fazendo com que a crianca saia daquelas funcdes organicas e
emotivas para 0s processos psicoldgicos de discriminacao/diferenciacdo entre o seu
Eu e o Outro, entre a realidade e a representacdo desta, entre as diversas
realidades circundantes. A essa educacdo, Wallon chama de totalidade porque
utiiza “cada etapa da infancia para garantir o pleno desenvolvimento das
disposicdes e aptiddes correspondentes”.

A crianca deve ser compreendida na totalidade orgéanica, psiquica e social
de maneira a saber como esses fatores influenciam no seu desenvolvimento, e uma
questao atrelada a esses fatores € a diferenciacdo do EU e do OUTRO como uma
relacdo mediada pela EMOCAO.

O Eu e o Outro, segundo Wallon (1999c), sédo os objetos da consciéncia. O
Eu se refere a propria pessoa ou individuo na sua tomada de consciéncia enquanto
pessoa N0 mundo e que aos poucos percebe, no caso da crianca, que existe um
Outro no mundo, a mée ou pessoa adulta, diferente de si e que depende deste para
sobreviver. Esse Outro a crianca conhece por analogias e no processo de o
conhecer, passa por trés processos complementares: o de criticismo (auséncia total
de nocdo do mundo e do outro, € um estado temporario de neutralidade ou de
indiferenca em relacdo as coisas que ocorrem a sua volta), o de egocentrismo
(percepcédo de si como Unica pessoa importante no mundo e tudo gira em torno de
si, 0 mundo existe porque a crianca existe) e o da diferenciacdo ou discriminagéo
(percepcao de si em relacdo aos outros e na relagdo com os outros, o mundo existe
por si sO, independente da existéncia da crianca).

Essas trés etapas sdo essencialmente sociais fazendo com que a
consciéncia saia de uma posicao individualista para uma coletiva, permitindo que
“[...] ela se abra a representacéo dos outros individuos, cuja consciéncia devera ter,
entretanto, as mesmas prerrogativas que a dele”, segundo Wallon (1999c, p. 159),
pois a consciéncia se constitui das condigbes materiais postas em sociedade.

O outro é a possibilidade de constituicdo do Eu, isso se verifica desde o
nascimento quando a crianga precisa da méae ou de um adulto para que sobreviva.

Essa interacdo se da pelo emocional: a crianca provoca, com seus gestos e
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expressoes faciais, a atencdo da méae ou adulto para que venha a seu socorro, seja
de alimentacdo ou afago ou outra necessidade qualquer. Essa relacdo Wallon
(1999c, p. 161) chama de campo emocional, é estreitamente natural por ser um “[...]
sistema espontaneo das reacfes afetivas, ao dominio do emocional”’, que organiza
associacfes necessarias a sobrevivéncia da crianca, como por exemplo, o choro
associado a fome ou ao desconforto e que logo a mae ou o adulto atende.

Desse campo, progride para o da expressdo — momento quando a crianga
prende emocionalmente a atencdo da mée ou adulto fazendo com que 0s seus
orgaos de sentidos encontremos da pessoa que esta no seu campo espacial. Este
campo tem dupla acéo: “eferente quando traduz os desejos da crianca, aferente pela
disposicdo que estes desejos encontram ou suscitam no outro” um exemplo da
presenca deste campo é quando “o sorriso da crianca responde ao sorriso da mae”,
como afirma Wallon (1999c, p. 161, grifo do autor).

Estes dois campos, portanto, explicam o inicio de desenvolvimento
engendrado pelos aspectos emotivos que fundem e constituem a consciéncia. A
emocao se torna a categoria chave deste processo e leva, inevitavelmente, a
autonomizacdo das pessoas quando uma se distingue da outra e se reconhece
como uma consciéncia individualizada, porém coletiva quando a relacdo de
reciprocidade é mantida entre si e o outro.

Wallon (1999c, p. 161-162) acredita que a relagdo da crianca (Eu) com a
mae ou um adulto (Outro) ndo se da de maneira linear e numa Unica posic¢éo, pelo
contrario, acontece dentro de uma dinamica dialética e de mudancas de papeis em
que a crianca alterna o seu papel com o da mae (de dominancia emocional). Ora a
crianca € objeto do Outro, ora o Outro € o objeto da crianca. Essa relacdo de
alternancia possibilita o desenvolvimento da autonomia da crianca de maneira
gradual e ao mesmo tempo regressiva, fazendo com que ela tome uma posicao
diante da mae e isso se da dentro de uma crise de personalidade que acontece
quando a crianga tem, mais ou menos, trés anos de idade.

No fim da fase de alternancia e inicio da oposicéo, a fala interlocutora da
crianca (consigo mesma) desaparece e ela passa a fala pessoal (com e para o
Outro), também aparece a no¢do de oposicado (opde-se a tudo e ao Outro), a de
apropriacdo (das coisas que ndo sao dela e que afirma ser — é como se o Outro é
que se apoderou de suas coisas e nao ao contrario), o da imitacdo do Outro (auto-

substituicdo), se interessa pelo conteldo das coisas, dai as sucessivas perguntas
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que ela faz para o Outro. Inicia-se a ideia de competicdo com o Outro as vezes de
maneira agressiva. Essa fase é pura individualizacdo por oposicdo ao Outro
importantissimo para o seu processo de autonomizacao, segundo Wallon (1999c, p.
163-167), tudo isso s6 pode acontecer no meio: lugar onde acontece o
desenvolvimento e diferenciacdo do Eu, que tanto é natural e social sendo que este
altimo da “as condi¢Bes de existéncia coletivas”.

Ratificando, a emocdo é uma categoria chave para compreender as teses
wallonianas, pois ela esta presente em todos os estagios de desenvolvimento:
impulsivo, emotivo, sensoOrio-motor, projetivo, personalismo, categorial e da
puberdade. Ndo havendo rigidez de idade na crianca e necessariamente ndo sendo
continuos, havendo mesmo rupturas entre eles, como afirma o préprio Wallon
(1999a, p. 148): “ainda que cada etapa tenha seu ponto de partida na precedente,
com suas diferencas aparece, cada vez, um modo de atividade especificamente
diverso”. O interessante é que as caracteristicas de cada estagio sdo encontradas
tanto na crianga normal como na anormal se diferenciando entre elas apenas na
duracéo e intensidade em que acontecem.

E importante também frisar que, para Wallon (2007), os estagios sdo na
realidade o modo ou a forma como se processa a formacdo da consciéncia na
pessoa como um todo e se inicia na fase infantil, e que a emog¢ao assume papel
decisivo neste processo por ter ao mesmo tempo um carater filogenético (presente
na evolucao da espécie), como ontogenético (presente no desenvolvimento de cada
individuo a partir do social).

Em linhas gerais, 0 estagio impulsivo € aquele que ocorre nos primeiros
anos de vida da crianca (1 a 6 meses), sendo uma reacao organica involuntaria que
se caracteriza na crianca pela auséncia de percepcao do mundo (das pessoas, das
coisas e de tudo que esta a sua volta) e com o passar dos dias, as reacfes
organicas e psiquicas vao se desenvolvendo gracgas ao trabalho do sistema nervoso,
e isso € uma precondicdo para que a crianca possa chegar aos estagios mais
avancados da consciéncia, como assinala Wallon (2007, p. 55): “[...] como preludio a
intervencdo da consciéncia na conduta, ha a simples descarga de reflexos ou de
automatismo, provocado por uma excitagéo.”

Neste estagio, ja aparece a dualidade entre os impulsos do sistema
neurologico e as acdes iniciais da emocao (elementos ja do estagio emotivo) e a

maturacdo desses dois sistemas a partir do meio social em que a crianca esta se
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configurara os outros estagios. E mister falar da importancia que Wallon d& ao meio
social como elemento de maturacdo dos individuos porque ele € o resultado da
interacao entre o Eu e do Outro.

No estagio emotivo, embora os impulsos neuroldgicos e a emocao estejam
em dualidade, mas eles também estdo diretamente ligados e sua manifestacdo se
observa pela expressoées, gestos, acdes da crianca para com o adulto no intuito de
chamar-lhes a atencdo com o objetivo de pura sobrevivéncia, pois ela precisa do
Outro para se desenvolver organica e psiquicamente. Esse estagio se configura
Jprincipalmente, pela possibilidade de comunicacdo entre a criangca e 0 adulto
através das expressfes e gestos da primeira. Tal comunicacdo é da ordem afetiva
para em seguida ser da ordem intelectualizada, ou seja, que tem um contelddo a ser
comunicado, e portanto aprendido pelo Outro. Essa linha afetiva, segundo Wallon
(2007), é pura auséncia de intelectualidade, mas € potencialmente de
intelectualizacdo da crianca.

Wallon (2007, p 66) considera que essa forma de comunicacao inicial é a
mais importante porque representa a autoescuta do sujeito: “[...] lagrimas e gemidos
sdo desses efeitos que exigem um aprendizado individual [...]. Eles sdo entre as
manifestacbfes emotivas, aquelas nas quais 0 sujeito mais se escuta”, sendo essa
linguagem de natureza orgéanico-emotiva.

No estagio sensério-motor (a partir de um ano de idade), a crianca continua
com o seu processo de intercambio e ao mesmo tempo de diferenciacdo em relacao
ao Outro e de conhecimento do mundo concreto que se manifesta de diversas
maneiras: manipulagcdo de objetos, repeticbes rotineiras de acgbes, gestos e
expressdes, maior percepcdo dos objetos e das pessoas que estdo a sua volta,
manifestacdo de vontade propria, acdo e reacdo contra algo que lhe importuna, a
linguagem gradualmente se amplia a partir do conhecimento da cultura,
consequentemente, levando a inteligéncia imediatista — a de executar uma acao no
espaco e tempo determinado. Para Wallon (2007, p 116), o encontro entre 0s
aspectos sensoriais e 0 motor sdo essenciais para “a acao discriminativa da
consciéncia” por ser um estagio que tem origem no organico e na essencialidade
social constituidores de uma consciéncia objetiva.

A partir desse estagio, para Wallon (2007, p. 144), a crianga ja inicia uma
certa construcdo representacional das coisas, pois “[...] antes, a consciéncia s0 €&

suscetivel de estados puramente subjetivos; depois ela tornou-se capaz de
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representacdo ou de acbes que soube relacionar a seu objeto.” A construcdo da
representacdo pela crianca seria 0 término desse estagio por significar a
possibilidade da consciéncia de executar uma operacdo mental em relagdo a um
objeto ausente.

O estagio projetivo € 0 momento em que a mente, por uma questao de
desenvolvimento, se lanca nos atos motores (tbnus) fazendo com que a crianca se
lance a descobrir o mundo a sua volta. Esse estagio caracteriza-se, principalmente,
no desenvolvimento do aparelho motor da crianca — quando ela anda, tudo se
modifica e sua interacdo com 0 meio e as pessoas é consideravelmente ampliada.
Para Wallon (2007, p. 154), essa etapa é “[...] indispensavel a consciéncia ter o
aparelho motor a sua inteira e continua disposicdo que ela fica em suspenso se
ocorrer inesperadamente uma reacao que Ihe seja estranha.” A crianga continua a
executar as aces sobre o objeto a partir de trés operacfes: por manipulacao, por
imitacdo ou por simulacro, o que faz com que o objeto se torne abstrato por uma
operacédo mental (representagao).

Para Wallon (2007, p. 157), nesse estagio o pensamento “[...] s6 existe por
sua projecao em cada objeto, em que a consciéncia € imediatamente funcdo do
meio que a atividade implica, e ndo pode dispensar-se de ali relaxar.” Na projecéo a
crianga atinge a afetividade (os processos psiquicos) e, consequentemente, constroi
e fundamenta a sua representacdo do objeto e essa construgdo sO terd seu curso
mudado ou interrompido, mediante outro objeto e acédo sobre ele. Segundo Wallon
(2007, p. 163), a fase da projecdo faz com que a crianca perceba sua acdo no
mundo sobre 0s objetos que precisa conhecer.

No estagio do personalismo a diferenciacdo se acentua, e a crianga se
reconhece como um corpo no mundo e em relacdo ao Outro, desse modo, se
posiciona em relacdo a esse Outro ou por oposi¢ao/recusa, seducdo ou imitacao.
Para Wallon (1975), estas trés etapas é que caracteriza o personalismo na criancga:
na fase de recusa a crianca procura fazer oposi¢cao ao Outro de maneira a contraria-
lo: apropriacdo indevida das coisas do Outro e afirmar que sdo suas (mentira),
negacédo de algum objeto que lhe pertence para ndo doar ao Outro (que pode ser um
adulto, ou criangca mais velha, como o irméo, por exemplo), simula situagdo como
sendo verdadeiras para tirar vantagens, agride fisica e verbalmente o Outro ou

mesmo o ignora sem motivo aparente.
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J4 na fase sedutora, a crianca se acha bela e faz tudo para chamar a
atencao do Outro: canta, grita, danca, pula com o intuito de ser aprovado pelo Outro.
Ela quer ser o centro das atencdes e o ciime € caracteristico dessa fase porque
quer ser o objeto de desejo do Outro. Na fase da imitagdo, a crianca procura
substituir o Outro a partir da sua criacdo de um personagem imaginario que tenha as
caracteristicas do Outro, mas que esta na posicao de subalterno e, portanto, sobre o
seu comando; tal personagem também tem a personalidade da crianca que o cria e
serve mesmo de eliminacado, por substituicdo, do Outro. A imitacdo é uma operacao
mental importante porque € complexa e requer da crianca aquela capacidade que
Piaget chama de reversibilidade (capacidade mental de fazer uma coisa no seu
inverso): inventar e interiorizar e exteriorizar 0 personagem concomitante.

Portanto, esse € um estagio de autonomizacdo da crianca, e que
desembocara no seu comportamento adulto.

No estagio categorial, segundo Galvdo (1996), a crianca comeca a se
descentralizar e voltar a sua atencéo e inteligéncias para as coisas externas a ela,
tudo o que esta a sua volta, o contexto, os objetos, as coisas, o Outro, tudo tem
importancia e é utilizado no seu processo de socializagdo com o mundo, € uma fase
tranquila em relacdo a proxima chamada de adolescéncia em que tudo se torna
conturbado para o adolescente. E a fase da inseguranca, de conquistas,
desesperos, imediatismo. E uma fase afetiva insegura e ao mesmo tempo de
conquista.

Sobre essas fases, Galvao (1996, p. 45) diz tratar-se de alternancia
funcional, pois cada uma ao mesmo tempo que serve de mola propulsora para a
seguinte também se caracteriza como rompimento da anterior, pois “[...] cada uma,
ao reaparecer como atividade predominante num dado estagio, incorpora as
conquistas realizadas pela outra, no estagio anterior, construindo-se reciprocamente,

num permanente processo de integragéo e diferenciagéo.”

4.5 PIAGET E A ACAO COMO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

A acdo significa aquilo que se faz a partir de estimulos psicofisicos, ou seja,

€ um movimento do corpo coordenado pela cognicdo, sendo que, filosoficamente, a
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acao esta diretamente ligada a nocéo de ética e foi Aristoteles que fez essa relacao
com uma conduta pratica de vida, um movimento do corpo em direcdo a uma
atitude. Para Piaget uma acdo é um processo da cognicdo para assimilar e adaptar
conhecimentos quando o sujeito manipula objetos, sendo o resultado disso a
acomodacéo, se completa o chamado esquema de acao.

Para Piaget, a cognicdo é uma estrutura complexa que se forma a partir de
estruturas simples ou légicas. Tais estruturas logicas sdo compostas por fatores
funcionais (assimilacdo e acomodacédo) e por elementos estruturantes comuns
(ordem, ajuste e correspondéncia). Sobre esses fatores e elementos, Piaget (1974,

p. 76) explica cada, dizendo que:

Los factores funcionales son la asimilacibnes — o processo segun el
cual uma conducta se reproduce activamente y se integra nuevos
objetos (por ejemplo, chuparse el pulgar integandolo em el esquema
de la mermada) — y la acomodacion de los esquemas de asimilaciéon
a la diversidad de los objetos. Los elementos estructulares son
esencialmente ciertas relaciones de orden (orden de los movimientos
em um reflejo, em los de uma costumbre, em las conexiones entre
médios y las finalidades perseguidas), los ajustes (subordinacion de
um esquema sinples, como agarrar a outro mas complejo, como
sacar) y las corresponcias 9en las asimilaciones de reconocimiento,
etc.).

Assim, pois, as assimilacdes e as acomodacdes, em todas as etapas de
desenvolvimento, € que construirdo as estruturas cognitivas, equilibrando-se para
constituir, nos sujeitos, a capacidade de reversibilizacdo cognitiva, pois a inteligéncia
nada mais € do que essa capacidade que comeca a se construir no periodo pré-
operatorio. Portanto, a assimilacdo e a acomodacédo sdo os elementos estruturados
e ao mesmo tempo estruturantes da inteligéncia humana formando, juntamente com
a adaptacao, os esquemas cognitivos.

Para Piaget (1976, p. 13-14), a assimilacdo € um processo de “[...]
incorporagcao de um elemento exterior (objeto, acontecimento, etc,) em um esquema
sensorio-motor ou conceitual” e sua funcao, biologicamente falando, € a de permitir

a

[...] formacién de las estructuras as la de la ‘asimilacion’, por la que
hemos sustituido la de ‘asociacién’, propia de los esquemas
atomistico de las teorias no estructuralistas. Efetivamente, la
asimilaciébn es generatriz de esquemas y, por consiguiente, de
estructuras. (PIAGET, 1974, p. 84).
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Enquanto a acomodacdo, segundo Piaget (1976, p. 13-14), seria a “[...]
necessidade em que se acha a assimilacado de levar em conta as particularidades
proprias dos elementos a assimilar’, ou seja, 0 organismo se modifica para
incorporar os objetos que foram assimilados, que foram transformados para assim
se tornar parte da estrutura.

Estes dois processos, para funcionar, necessitam de um equilibrio (lei) entre
a assimilagcdo, que é considerada um elemento invariante no processo da formacéao
da inteligéncia, e a acomodacdo que, embora subordinada a primeira, tem uma
funcao integradora. A equilibracdo como elemento ordenador da estrutura cognitiva
assume o papel de solidariedade entre as partes.

Piaget (1976, p. 14), por hipétese, formula dois fundamentos da teoria da
equilibracdo de maneira a justificar sua presenca na estrutura cognitiva dizendo que;
primeiro, “[...] todo esquema de assimilacao tende a alimentar-se, isto €, a incorporar
elementos que Ihe séo exteriores e compativeis com sua natureza”; e segundo “todo
esquema de assimilacéo é obrigado a se acomodar aos elementos que assimila”. O
resultado da equilibracdo € a reversibilizagdo que Piaget (1976) considera um
presente, uma compensacao da mente ter construido sua inteligéncia.

Os estagios de desenvolvimento: sensorio-motor, pré-operatorio e operatorio
concreto e operatodrio formal levam os individuos a desenvolver essa capacidade.
Em toda a teoria de Piaget, ele sempre retorna aos estagios para explicar ou
exemplificar suas hipoteses, aqui tomamos por referéncia a que esta posta nos
escritos: Epistemologia genética.

Piaget (1972) acredita que no sensorio motor (0-2 anos) a crianca utiliza os
reflexos sensoriais por serem as primeiras estruturas bioldgicas do desenvolvimento
cognitivo, tais reflexos utilizados formam os primeiros esquemas de uma acao,
importantissimos para que outros possam se constituir, pois quando um novo
esquema precisa ser formado, ou ele assimila ou acomoda ao anterior (ao objeto).
Nessa fase, inicia-se a inteligéncia da crianca, aparecendo ja uma vaga idéia de
conservacao (existéncia do objeto independente de sua presenca, ou seja, a
permanéncia do objeto), de diferenciacéo (o corpo dela é independente de outro), de
renversibilizagdo (ndo executa uma acao inversa ou seja de ir e vir, mas é essencial

para que ocorra mais tarde a nocéo de reversibilizacéo), etc.
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Piaget (1972) considera que o esquema sensoério-motor prepara o terreno
para o surgimento das no¢cdes de conservacao e reversibilizacdo e que a linguagem
embora n&o seja a principal peca na formagao da inteligéncia na crianca ela permite
certas constru¢des representacionais, como veremos a seguir. No pré-operatorio (2-
7 anos) é quando aparece a linguagem na crianca, porém ela ndo sera a
estruturante da inteligéncia, mas a sua funcdo simbdlica (rede de significados e
significantes) e que se encarregara disso, constituindo-se como funcao formativa da
inteligéncia.

Para Piaget (1972, p. 110), o pensamento € anterior a linguagem, esta
cumpre seu papel de potencializar a formacdo da inteligéncia, “[...] mais il n’en
constitue pas pour autant une condition suffisante de formation” a sua centralidade
esta no aperfeicoamento das estruturas logicas, mesmo porque, antes da fala a
crianca ja tem certos esquemas elaborados pré-condicdo para outros que
posteriormente se constituirdo. Ainda nessa fase os esquemas de acao ainda nao
construiram a reversibilizacdo, o que ndo significa que a criangca ndo pense
coerentemente sobre 0s objetos que manipula.

Nas operacdes concretas (7-12 anos), a crianca comeca a constituir o
pensamento logico — aquele que Ihe permite estabelecer relacdes e conserva-las,
assim como faz também com o objeto: ja consegue classificar e seriar, porém com o
objeto presente; formula hipéteses simples (aquelas que nao requerem grande
dispéndio da capacidade intelectual). Nesse momento jA se pode afirmar, como
afirma Piaget (1972), que a crianca esta no processo de constru¢cdo concreta da
reversibilidade que sera ampliada nas operagbes formais quando o objeto
necessariamente ja ndo precisa estar presente para que a crianga pense sobre ele,
levante hipdteses e faca relacdes.

Essa operacdo, segundo Piaget (1972), se subdivide em dois niveis: o do
primeiro estagio (7-8 anos) e do segundo estagio (9-10 anos). O primeiro
compreende a passagem das acdes conceptuais para as agdes operacionais (inicio
de uma certa nocao de reversibilidade) que possibilitam a construcao de estruturas.
O efeito desse nivel é visto no salto qualitativo do pensamento da crianca quando
ela comeca a mostrar maior capacidade de reflexdo. J& no segundo nivel ocorre o
dominio das operacdes intraldégicas (percepcdo do objeto em relacdo multipla) é o
momento em que a crianca passa a compreender a logica da reversibilidade nas

quatro operacdes da matematica e sua generalizacdo, adi¢do inversa da subtracao,
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multiplicacdo inversa da divisdo, e que destes depende toda a légica dos outros
contetudos da matematica.

Nas operacdes formais (12 anos em diante), inicia 0 pensamento abstrato
pelo qual o adolescente consegue representar o objeto ausente, bem como abstrair,
generalizar, formular conceitos e hipoteses mais complexas, reflete sobre seus atos,
passa de uma fase de heteronomia nas suas a¢fes para uma autonomia, enfim o
pensamento reverso esta formado. Para Piaget (1972), o que caracteriza essa fase
€ a formulacdo de hipéteses ndo especulativas, mas de uma profunda operacéo
l6gica matematica, ou seja, operacdo sobre operacdo (aquela que é elevada a
segunda poténcia) e que permite que o pensamento saia do real — das operacoes
concreta e trilhe o caminho da combinacdo proporcional que consiste em elaborar
operacdes sobre operacdes, relacdes sobre relagbes sendo esta Ultima sempre uma
nova, constituindo sempre esquemas sobre esquemas — resultado da nocédo de
reversibilidade construida a partir da equilibracdo dos elementos constituidores dos
esquemas (assimilacao e adaptacao).

Enfim, é nesse sentido que Piaget (1976, p. 30) diz que o resultado da
equilibracéo € “[...] explicar a reversibilidade final das operacdes l6gico-matematicas
(invers@o e reciprocidade). A reversibilidade é a compreensdo do sistema cognitivo
em ter construido algo novo.”

Mas a teoria de Piaget, embora fascinante, ndo deixou de ser analisada
criticamente por varios intelectuais, as duas principais criticas mais evidenciadas sao
as que afirmam ser uma teoria: a) que ndo leva em consideracdo o social; b) e que
desconsidera a fungdo central da linguagem na construcdo da inteligéncia. Quanto a
primeira critica, La Taille (1992, p. 11) diz que ndo € verdade, pois existe a
consideracdo do social e do cultural em Piaget como possibilidade de
desenvolvimento cognitivo; porém, ele “ndo se deteve longamente sobre a questao,
contentando-se em situar as influéncias e determinacdes da interacao social sobre o
desenvolvimento da inteligéncia”. Para este autor, em varias passagens da teoria de
Piaget (1973, apud LA TAILLE, 1992, p. 11) existem preocupac¢fes essenciais do
social, como, por exemplo, quando ele considera que a “[...] inteligéncia humana
somente se desenvolve no individuo em fungéo de interagfes sociais”, mas que no
periodo sensorio-motor ainda ndo se pode falar de uma socializacdo porque tudo se
passa dentro de um outro processo — o0 da individualidade, ou seja, € a crianca

consigo mesma.
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Algumas caracteristicas desta fase demonstram este aspecto, como: a) na
construcdo da moral pela crianca, ela se move muito mais por regras particulares
suas do que pela regra do coletivo quando esta jogando, o que significa dizer que
ela passa por um tipo de moral que vai da anomia (auséncia), heteronomia (as suas
e a dos outros) até chegar a maturidade da sua moral que é a autonomia; b) a
crianca ndo conserva 0s objetos e portanto ainda ndo pode construir uma
representacédo desse objeto; ¢) 0 pensamento egocéntrico da crianga indica que as
interacbes sociais neste momento ndo tém tanta importancia assim, pois ela nao
consegue ainda se colocar no lugar do outro, ela, por limitacbes naturais, nao
adquiriu a capacidade de descentracdo necessaria para as trocas sociais; portanto,
La Taille (1992, p. 16, grifo do autor) afirma que € a “indiferenciacdo que determina o
tipo de ser social”.

Quanto a segunda critica, La Taille (1992) também afirma que € um grande
engano, Piaget considera que a linguagem tem importancia; mas nao como algo que
seja necessario para constituir a inteligéncia. No periodo sensdério-motor ,tudo indica
que a linguagem n&o seja prerrogativa para que a crianga se desenvolva, pois ainda
nao se pode falar de trocas sociais. Para Chiarottino (1972), em Piaget a inteligéncia
€ anterior a linguagem, e reconhece que esta potencializa a inteligéncia, num
segundo momento de desenvolvimento pds-sensorial, transformando-a de maneira
tal que a leva a equilibracdo dos esquemas mais complexos.

Duarte (1993, 2000, 2004, 2007) adota uma postura diferente de Yves de La
Taille quando afirma que o social em Piaget ndo assume a mesma concepc¢ao de
Vygotsky, porque naquele o social esta envolto numa viséo bioldgica do organismo
com o0 meio € ndo como pensava Vygostky ao postular o social como processo
histérico. Neste sentido, 0 modelo tedrico de Piaget ndo € histérico-cultural, assim
como o de Vygotsky ndo é sociointeracionista ou interacionista-construtivista, pois
ambos pertencem a tradi¢do filosoéfica diferente. Tal posicdo assumida por Duarte
(2004) esta fundamentada no discipulo de Vygotsky chamado Leontiev (1978, p,
149-150, apud DUARTE, 2007, p. 89) quando este adverte para o fato de que uma
das dificuldades em torno da teoria de Piaget é que o social s6 aparece na teoria
dele “[...] em etapas relativamente tardias do desenvolvimento ontogénico e nao

concernir sendo aos processos superiores.”
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4.6 LACAN E O DESEJO COMO ESTRUTURANTE DA VIDA PSIQUICA

O desejo como uma categoria da psicandlise se refere a um vazio que
precisa ser preenchido, mas que € impreenchivel, portanto € uma falta. A origem da
palavra desejo € latina e romana, segundo Di Giorgi (1990, p. 131-133, grifo do
autor), que afirma que para os romanos, “o verbo desejar na sua forma mais comum,
que era cupio. E o verbo cupere que da o substantivo cupiditas, que da o portugués
cobica [...], o adjetivo cupidus em latim que vem da mesma raiz”. Cupio significa
gula, gulodice, desejo este, por sua vez, passa a ter um atributo mitico para os
povos latinos, referindo-se comumente a Vénus, deusa do sexo. Do latim para o
portugués contemporaneo surge a palavra desejar (desiderari) que vem de “sideris
que quer dizer astro, estrela”.

O desejo enquanto um conjunto de estrela, esta no significado de um
elemento que rege a vida do homem, como sinaliza Chaui (1990, p. 22-23), fazendo
este voltar-se a si mesmo numa “vontade consciente nascida de deliberac@o” propria
e apropriada, mas que isto também representa “uma perda ou privagao sobre o [seu]

destino”. Ainda falando sobre esse conceito, esta autora diz que

O desejo na psicandlise denota vazio que quer ser satisfeito, por
exemplo, em Freud os sonhos sé@o desejos ainda ndo realizados.
Neste sentido, presume-se que o0 desejo tanto pode ser uma
satisfacdo imediata como projetada para uma situagéo futura. Lacan,
antes de sistematizar o desejo como uma categoria do inconsciente
trilhou um longo caminho para explicita-la recorrendo a varias
categorias da linguistica de Saussere como a nocao de significado e
significante que arrasta outras subjacentes a ela.

Nesse sentido, Figueiredo (2003, p. 169) diz que “[...] a psicanalise se
aproxima dos estruturalismos e, portanto, ndo deve surpreender que esta
aproximacao tenha resultado em projetos de fusdo”, pois este feito resultou na
transposicdo ou aproximacao dos conceitos do estruturalismo na linguagem para a
compreensdo da “dindmica da vida psiquica’. O préprio Lacan (1999) prefere
acreditar na dialética da demanda do desejo como orientadora da acdo humana e,
consequentemente, das suas relacbes sociais do que acreditar na dialética

hegeliana do senhor e do escravo fazendo ver, portanto, que a questdo nao é
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puramente de conflito, mas de desejo, pois tanto o escravo como o senhor se
sustentam mutuamente, ou seja, um precisa do outro, do desejo do outro para se
constituirem como tal.

Lacan (1999, p. 394) afirma que é a demanda que aliena o desejo do sujeito,
a “[...] maneira como tem de se apresentar o desejo no sujeito humano depende do
que é determinado pela dialética da demanda”; entdo, o que estd no centro da
relacdo de conflito entre o senhor e o escravo é o desejo, 0 que significa dizer que
essa relacdo é de determinagdo da estrutura humana: o desejo do desejo do Outro.
O desejo, segundo Lacan (1995, 1999), é uma lei que estabelece a
interdependéncia entre um sujeito e o Outro. O desejo € uma lei simbdlica que rege
0 in-consciente dos sujeitos, estando, portanto, na condi¢éo ontoldgica.

Lacan (1999, p. 332) diz que o desejo escapa a sua apreensao e, por iSso
mesmo, tem um carater ilusério e sO pode ser apreendido no conjunto e na
diversidade dos outros desejos humanos, assim, o desejo tem um “[...] carater
vagabundo, fugidio, inapreensivel [...] (que) escapa a sintese do eu”. Para Lacan, a
palavra é a expressao do inconsciente ou que se chega ao inconsciente, a palavra
que se verifica na acdo da fala ou mesmo pela auséncia da fala que permite a
formacdo do inconsciente que é “estruturado como uma linguagem”.

Para Dor (1992, p. 27-28), [...] a nogéo de estrutura s6 é central na obra de
Lacan na medida em que ela €& constantemente referenciada a estrutura da
linguagem [...]. E o préprio ato da linguagem que faz advir o inconsciente e o lugar
onde ele se exprime”. E por isso que Lacan tenta explicar a estrutura do
inconsciente recorrendo as categorias saussureanas como significado/significante,
ponto-de-estofo, metafora/metonimia, condensacdo, dentre outras, até chegar a
categoria desejo, ndo apenas como um impulso organico, mas também como um
processo psiquico de constituicdo dos individuos.

O significado e o significante estédo ligados a ideia de signo linguistico. O
primeiro € um conceito e o segundo € uma imagem acustica, portanto o signo seria 0
elemento mediador entre o significante e o significado, mantendo uma relacédo nao
de dependéncia, mas de autonomia entre eles. O significado e o significante séo, na
realidade, os signos linguisticos mais importantes para Saussure por serem eles o
som e a ideia da linguagem, que se mantém a partir de um corte.

Segundo Dor (1992, 39), esse corte em Lacan ndo serd de unido e de

determinacao, mas de fluidez a partir do ponto-de-estofo como um processo “[...] por
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meio do qual o significante se associa ao significado na cadeia discursiva”,
permitindo entdo que o significante seja mais importante do que o significado, pelo
fato dele orientar, determinar e governar o sujeito. No centro de ambos 0S processos
coexistem duas operacdes fundamentais que fazem com que o inconsciente seja
estabelecido: a metafora (uso de palavras ou expressao com sentido diferente do
que lhe é comumente atribuido) e a metonimia (substituicio de palavras ou
expressdes por outras que tenham o mesmo sentido linguistico).

Essas duas ac¢Oes fazem funcionar o inconsciente, estruturando-o como uma
linguagem. Por exemplo, o desejo esta no ambito da metonimia, para compreendé-
lo, Lacan recorreu ao Estadio do Espelho de Wallon e que, segundo Dd&r (1992),
para compreendé-lo € preciso entender o chamado traco de mnésico que € o inicio
da constituicdo do desejo dos sujeitos, e é Freud quem formula essa nocéo por ser o
principio da sobrevivéncia da crianga — a necessidade pelo alimento.

O desejo da crianca tem pelo alimento, primeiramente se da por um impulso
organico causado por um estado de tensdo que se torna uma necessidade e precisa
ser satisfeita — 0 que ocorre quando alguém oferece a essa crianca 0 objeto
desejado; ao satisfazé-la, ocorre uma reducdo do desprazer na crianca e isso deixa
tracos mnésicos quando se apresenta o objeto a crianca. Esses tragos irdo construir,
cognitivamente, uma representacdo da tensédo pulsacional que quando ela for
atividade/aparecer ocasiona uma modificagdo da necessidade fazendo-o sair do
campo meramente organico para o psiquico. A crianca confunde a imagem do objeto
que a satisfez com uma nova necessidade, porque essa imagem, que ja esta no
campo da memodria, € percebida por ela como realidade presente igual a nova
necessidade, fazendo a crian¢a confundir uma com a outra.

Para Dor (1992, p. 140, grifo do autor), a satisfacdo nesse caso ocorre por
alienacéo até separar uma da outra — 0 que ocorre pelas sucessivas repeticoes “das
experiéncias, a imagem mneésica da satisfacdo serd distinguida da satisfacéo real”;
dessa forma, a crianca utilizard essa imagem “para orientar suas buscas em direcao
ao objeto real de satisfacdo”, ja que tal objeto se Ihe apresenta como
correspondéncia a imagem.

Em resumo, quando a crianca chora porque tem fome (excitagéo interna) e a
mae lhe d& o alimento (satisfacdo) faz com que a primeira adquira sua experiéncia: a
percepcdo do alimento forma na sua memodria uma imagem do objeto

(representacdo) associada a necessidade satisfeita. Toda vez que uma nova
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necessidade aparece, tal imagem (experiéncia anterior) é evocada, reconstituindo a
satisfacdo anterior. Esse movimento é o da construcdo e realizacdo do desejo, este
direciona o sujeito em busca do objeto desejado, como afirma Do6r (1992).

Essa dialética mae-filho, segundo Lacan (1995), € quebrada com o
aparecimento do Nome-do-Pai, séo as leis e limites da vida que cortam a relacao
psiquica entre a crianca e a mée, e isto € uma forma de castracéo entre o desejo do
filho (Que pensa ser o falo) e o desejo da mée (que pensa ter o falo). O Nome-do-Pai
€ como se fosse um corte na relacdo edipiana da crianca com a mée, € o
impedimento do incesto entre mée e filho que pensam ter e ser o falo. Esse corte,
que na realidade seria um segundo tempo do Complexo de Edipo, permite a crianca
sair do mundo imaginario para o simbdlico, e perceber ndo ser o falo. O pai‘? entra
como o terceiro elemento da relacdo méae-filho, estabelecendo uma cisdo nessa
relacdo bivalente, ele inaugura a estrutura psiquica da crianca quando a retira da
subordinacdo imaginaria da mae trazendo-a para o mundo simbdlico das coisas.
Isso leva ao terceiro tempo do Complexo de Edipo, que é quando a crianga percebe
nao ser o falo, mas quem é o chamado pai simbdlico.

Este processo de constituicdo do desejo se refere ao primeiro tempo do
Complexo de Edipo é a imagem da mie que o bebé@ procura para sobreviver,
porgue na fase neonatal a crian¢a esta desamparada e precisa se desenvolver; para
isso, ela se precipita na imagem da mae (imagem do Outro) que, milagrosamente,
esta diante dele. Tal precipitacdo permite que o bebé saia do seu estado prematuro
e isso vai significar um tipo de alienacao — ficar fora de si para estar com a mae,
como Unica forma de se desenvolver como sujeito autbnomo. Este processo deixa
marcas profundas na psique da crian¢a que corresponde a cronologia de seis meses
a dois anos e meio, que é o chamado Estadio do Espelho, e que Lacan (1983)
teoriza no Seminario 1 e nos Escritos, dizendo que € o momento em que a crianga
constroi sua nocao de Eu.

Nos primeiros anos de vida, a crian¢a esta desamparada e a Unica forma de
construir uma imagem do seu corpo € se precipitando na imagem da mae. Tal
imagem ndo € a do corpo biolégico, mas a do imaginado, o que explicaria para

Lacan que a crianga, antes do seu desenvolvimento motor, j& construiu a imagem do

2 Lacan (1995, p. 225), no Seminario 4, fala de trés tipos de pai: o simbélico (criado pelas

necessidades do sujeito mas que nao existe), o imaginario (é o do Complexo de Edipo presente
nos sujeitos) e o real (o contesto em que vive o sujeito). De todos eles, Lacan diz que o mais dificil
de apreender é o pai simbdlico por ndo estar ainda constituido.
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Seu corpo, pois 0 sujeito s6 pode se projetar no mundo quando constrdi essa
imagem, a imagem do Eu. Lacan (1983, p. 96) ainda afirma que essa constituicdo é
imprescindivel para os processos posteriores do (in)consciente.

Segundo Lacan (1983, p 96), no Estadio do Espelho “[...] o sujeito antecipa-
se ao acabamento do dominio psicoldgico, e essa antecipacédo dara seu estilo a todo
exercicio posterior do dominio motor efetivo”; esse espelho permite que o sujeito
defina aquilo que de fato pertence ou ndo ao seu Eu, sendo essa fase um divisor de
aguas entre um sujeito que nao se reconhece como Eu e um que ja reconhece o Eu.
Nessa fase, importantissima, Lacan ( 1983, p. 96) usa a metafora do vaso imaginario
dizendo que é “[...] como o vaso imaginario que contém o buqué de flores real. Ai
estd como podemos representar o sujeito anterior ao nascimento do Eu, e o
surgimento deste.”

O Complexo de Edipo se da na fase falica da crianga, ocorre por volta dos
trés aos cinco anos de idade, e seus efeitos se perduram por toda a vida psiquica do
sujeito porque ele molda o inconsciente. Freud foi quem transportou este termo da
tragédia grega Edipo Rei de Soéfocles (1998), para a psicandlise. Nessa tragédia, o
filno (Edipo) se apaixona pela mée (Jocasta) e passa a odiar o pai (Laio) a ponto de
0 matar e depois casar com a prépria mde, mas como o incesto ndo é uma coisa
aceitavel em nenhuma sociedade, o filho fura os préprios olhos e a mae se mata.

Freud (1997), a partir dessa narrativa, procura explicar os processos de
constituicdo do inconsciente no sujeito, explicitando que esse complexo € central
para a vida humana a ponto de determinar a natureza da sexualidade dos sujeitos —
a heterossexualidade tanto na menina como no menino, e quando isso ndo ocorre €
porgue houve um desvio do desejo, que Lacan (1995), no Seminério 4, vai chamar
de “vias perversas do desejo”, também é responsavel pelo ideal de monogamia nas
mulheres e poligamia nos homens.

No Complexo de Edipo a menina direciona sua sexualidade para o pai e o
menino para a mde, mas ambos mantém uma relagdo de amor e 6dio com o seu
progenitor do sexo oposto. A menina, na tentativa de agradar ao pai, imita as acoes
e gestos da mae e o menino faz 0 mesmo, imitando o pai naguelas expressdes que
mais chamam a atencdo da mée. Porém, tanto o0 menino quanto a menina percebem
que ndo sao 0s Unicos objetos de desejos, respectivamente, da mae e do pai, mas
gue os pais mutuamente se amam e dispensam a atencao a si proprios. Isto causa

tanto na menina como no menino atitudes agressivas e ao mesmo tempo de
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afetividade em relacdo aos pais, € o que Lacan (1995, p. 211) vai chamar de
“rivalidade quase fraterna”.

E nesse processo que, segundo Freud (1996, 1997), a crianca vai se
diferenciando em busca de sua identidade até o ponto de repressdo do sentimento
que nutre pelo progenitor do sexo oposto; na dialética da castracdo 0 menino tem
medo de perder o seu pénis (simbdlico) e para ndo perder, reprime a relacdo de
incesto; a menina aceita a castracdo (ja que ela ndo possui mesmo o falo e sabe
que nunca terd) e compensa essa perda pela possibilidade do pai dar-lhe um bebé.

O Complexo de Edipo na crianca passa por uma fase de laténcia que seria
mais ou menos até a adolescéncia quando a menina € o menino resolvem seu
complexo direcionando a sua sexualidade para alguém que suprira suas
necessidades/demandas, no caso seria a figura do namorada e do namorado.
Aqueles que ndo conseguem passar pelo Complexo de Edipo, de maneira
resolutiva, desenvolvem tanto a homossexualidade como outros problemas de
ordem psiquicas, COMOo as Neuroses e pPsicoses.

Para Lacan (1995, p. 208), o Complexo de Edipo objetiva dar aos sujeitos
um papel psicossocial a partir da sua heterossexualidade: a menina, a condicao de
mée e o menino a condi¢do de pai. Ele considera que a funcédo de Edipo no menino,
“[...] parece muito mais claramente destinada a permitir a identificacdo do sujeito
com o seu proprio sexo, que se produz, em suma, na relacdo ideal, imaginaria, com
0 pai”, mas a sua essencialidade esta em fazer com que o menino assuma a funcao
de pai, “[...] isto é, que ele proprio ascenda um dia a essa posicéo tdo problematica
e paradoxal de ser um pai.”

Lacan (1995, p. 204-212) afirma que a posicdo mée e pai da menina e do
menino é, na realidade, a aceitacéo do “[...] falo como significante, e de uma maneira
que faca dele instrumento da ordem simbdlica das trocas”, fazendo com que essa
mesma estrutura aconteca na descendéncia desse menino e dessa menina. Todo o
processo que se da no Complexo de Edipo &, na realidade, segundo Lacan, a busca
pelo falo, € ele que estd no centro do desejo humano. E o fim ou o declinio do

Complexo de Edipo por volta dos cinco anos leva & formacédo do superego®®.

* Ppara Freud, a personalidade é composta dos principios do Id (inconsciente), Ego (equilibracéo
entre os fatores internos do sujeito (consciéncia) formada pela realidade material em que o sujeito
estaa inserido) e o superego (exigéncias sociais e culturais apreendidas pelo sujeito a partir do
Complexo de Edipo).
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Na relacdo triangular do Complexo de Edipo tudo se passa na dialética ter-
ser o falo, que é o significante do desejo. Segundo Lacan (1999, p 282), na estrutura
do desejo do sujeito esta o falo e que aparece ja na primeira infancia — quando a
crianca mantém uma relacdo de necessidade com o Outro (méae), formando, desse
modo, 0 desejo inconsciente que permanece por toda a vida do sujeito. Por isso é
gue o desejo nada mais € do que “[...] o desejo do desejo do Outro, ou o desejo de
ser desejado” e que é formado de dois principios basicos: o da necessidade
(caréncia real de algo) e o da demanda (necessidade simbdlica de algo) que se
ligam a existéncia do objeto (real ou simbdlico).

A demanda € a do objeto faltante (que ndo supre a necessidade) e por isSso 0
sujeito precisa se tornar o objeto desejado pelo Outro. D6r (1992, p. 147) expressa
bem o que isso significa quando afirma que “a crian¢ca abandona a posi¢cao de objeto
do desejo do Outro em prol da posicdo de sujeito desejante, onde Ihe é dada a
possibilidade de trazer para si 0 objeto, elemento como objetos substitutivos de
desejo colocados metonimicamente no lugar do objeto perdido”.

Segundo Lacan (1995), o falo é faltante na mulher e é presente no homem e
na crianca, o que significa que quando uma mulher tem um filho sua relacdo é
baseada na posse do falo do filho. Essa auséncia e presenca do falo instala a
chamada dialética do falo, em que mée e filho procuram suprir suas necessidades
porque um depende do outro, ambos tém um objeto de desejo que precisa ser
satisfeito. Sobre isso, o proprio Lacan (1995, p. 111) diz “[...] no estremo do amor,
no amor mais idealizado , o que é buscado na mulher € o que falta a ela.O que é
buscado, para além dela, é o objeto central de toda a economia libidinal: o falo.”

Ratificando, em toda a obra de Lacan, a categoria desejo é central na
constituicdo do inconsciente do sujeito, seja na fase anterior ou posterior do
Complexo de Edipo e este se explica pela conquista ou ndo do falo ou ndo pelo
menino e menina. No Semindario 5 ele melhor explicita o que é o desejo, e nos
Seminarios 3, 4, e 20 teoriza sobre o falo dizendo que é um significante do desejo.
A nocéo de falo € da obra de Freud, porém é Lacan que se encarrega de aprofunda-
la, recorrendo as categorias da linguistica. Para Lacan (1988, 1995, 1996, 1998,
1999), a linguagem eleva a condicdo humana para além dos instintos e
comportamentos naturais do homem quando ela instala a demanda (desejo) de um
sujeito pelo Outro, influenciando, ou mesmo, determinando a necessidade

(satisfacdo natural) desse suijeito.
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Mas nem a demanda e nem a necessidade saciam o0 sujeito a ndo ser o falo
que o faz quando fica na intermediacdo entre a necessidade e a demanda; pela
importancia da mediagdo do falo, é que ele é significante (desejo) do significado
(objeto). Por exemplo, uma crianca quando pede um objeto a mae, necessariamente
nao € porque ela quer a posse do objeto para saciar sua necessidade, mas sim
porque quer o afago, a atencdo, o amor da mae e que ela sabe que vém através do
objeto, isto a leva a crianga a entrar no mundo simbdlico.

Para Lacan (1995, p. 70) O falo € empregado no sentido de um simulacro,
uma imagem nao proveniente de uma realidade concreta, “[...] € um objeto substituto
e, a0 mesmo tempo, essa substituicdo tem uma propriedade muito diferente da
substituicdo”, portanto pode ser qualquer instrumento que funciona como desejo
desejante e ndo esta diretamente ligada ao pénis do homem, mas a imagem e forma
do pénis. Lacan (1995, p. 70) ainda adverte que jamais se deve confundir o falo “...]
com o pénis em sua realidade, que €, propriamente falando, a sua forma, a imagem
erigida”. A posse do falo é a primeira etapa da evolugdo psiquica dos sujeitos,
chamada de fase falica, onde se passa todo o Complexo de Edipo, representa a
primeira etapa da sexualidade da crianca de ambos 0s sexos e depois a crianca
entra na fase de laténcia.

Para Vallejo e Magalhaes (1979, p. 57), existe em Lacan um falo imaginario
e um falo simbdlico. O primeiro se refere “[...] a qualquer coisa que possa completar
uma falta na subjetividade (corpo, pénis, dinheiro) atribuindo-lhe, assim, um lugar de
preferéncia, para o desejo do Outro”, enquanto o falo simbdlico ndo se caracteriza
pela “[...] oposicdo presenca/auséncia, pela possibilidade de substituicdo, de
circulacdo que possibilite dar e receber”; este seria 0 mais importante porque sua
relacdo esta no “ter e perder, mas ndo se pode ser’. Ambos sdo essenciais porque
marcam a organizacao e regulam “a estrutura do sujeito”.

Lacan (1999, p. 331) diz que o desejo humano “[...] esta ligado a uma
posicdo assumida pelo sujeito na presenca desse objeto e a uma posi¢cédo que ele
assume fora de sua relacdo com o objeto”. Mas o proprio desejo se apresenta de
forma ambigua, como uma “méscara do sintoma” um desejo inconsciente, recalcado
e que foi excluido por algum processo doloroso pelo qual o sujeito passou, mas o
inconsciente ndo apagou, por exemplo, os sonhos que trazem um desejo

inconsciente.
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Segundo Lacan (1995), a posse do falo € decisiva tanto para tornar o sujeito
heterossexual como homossexual, constituindo-os como seres que amam ou nao,
gue se respeitam ou ndo como humanos. O falo é o estruturante dos processos
psicolégicos do sujeito. E nesse sentido que tanto em Lacan como em Freud,
segundo Vallejo e Magalhées (1979, p. 74), o sujeito € aquele que é sujeitado que
“sofre a excentracdo, esta fora de seu centro, subordinado”, sua necessidade
(desejo) se da na falta do objeto desejado.

Isso significa dizer que o sujeito esta subordinado a estrutura do desejo é o
elemento de ligacdo dessa estrutura, é o falo, € nenhum sujeito, por mais que seja
um sujeito coletivo, ndo escapa a essa estrutura. Sobre isso, Lacan (1999, p. 262) é
enfatico quando diz que “o desejo esta instalado nessa relagdo com a cadeia
significante, que ele se instaura e se propde inicialmente na evolucdo do sujeito
humano como demanda”. Isso € um determinismo psiquico, que sera social levado
as ultimas consequéncias, a ponto de todo o objeto ser e estar significantizados
nessa estrutura.

Fica evidente nos escritos de Freud e de Lacan que o desejo ndo se educa,
nao existe uma relacdo direta entre educacao e psicanalise, embora nos primeiros
escritos de Freud, ele tente uma relacao dialética entre ambas, mas percebe que o
papel da educacdo € de moldar os individuos, as normas de uma sociedade,
tolhindo sua capacidade de liberdade.

Sobre essa questao, Millot (1987) diz que nas primeiras producdes de Freud
ele procurou analisar a relacdo entre educacdo e psicandlise, no sentido de que a
educacdo serviria para propagar um tipo de homem psiquico, pois a educacao
contribui para vincular uma moral que busca neutralizar as neuroses individuais. O
educador seria um psicanalista com a clara finalidade de fazer evoluir o homem,
individual e socialmente. A educacdo nesta linha teria um carater ontologico ao
mesmo tempo filogenético. A educacdo em Freud, segundo Millot (1987), seria um
processo de recalque/repressédo da sexualidade e ajudaria na manutencédo da moral
sexual estabelecida, impedindo mesmo o desenvolvimento intelectual dos
individuos.

A moral e a educacdo impdem limites para a sexualidade a partir da
interferéncia na liberdade de pensamento, da vida, da ciéncia de tudo que rodeia a
vida em sociedade. Para Millot (1987), a moralidade e a educacdo em Freud séo

pretextos para que os homens ndo vivam sua sexualidade, esta aqui entendida néao
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como ato sexual, mas como uma acdo psiquica que permite o pleno
desenvolvimento humano. A educacdo deveria ter uma outra finalidade que nao
essa a de reprimir as pulsdes, porém a de fazer com que elas fossem aceitas
socialmente.

A relacdo entre educacdo e psicanalise ou uma pedagogia do desejo na
concepcao lacaniana é impossivel de existir porque as neuroses e 0s desejos nao
se educam, o que poderia acontecer € educador e educando poderiam se beneficiar
na andlise individual que cada um a passaria de maneira a melhor se conhecerem.
Para Millot (1987, p. 119), “[...] ndo existiria educacdo ‘analitica’ no sentido de
aplicacdo da psicandlise a educacdo. Mas educador e educando podem se
beneficiar de uma cura analitica.” Sintetizando tal posicdo, Freud (apud MILLOT,
1987, p. 127) diz que

7

[...] a obra educativa € de natureza particular, ndo deve ser
confundida com os modos de acdo da psicanalise e ndo pode ser
substituida por eles. A educacdo pode recorrer a andlise de uma
crianca a titulo de técnica auxiliar mas, nao equivalente, por razdes
tanto tedricas como praticas.
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5 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO POSSIBILIDADE DE
COMPREENSAO DO PENSAMENTO PSICOSSOCIAL DOS EDUCADORES DO
PROJETO AXE: O Modelo Processual e Estrutural

Neste estudo, a Teoria das Representacfes Sociais foi o segundo quadro
tedrico de analise e interpretacdo dos dados. Esta teoria é de tradigdo francesa da
Psicologia Social, formulada por Serge Moscovici, nos anos 60 quando investigou a
representacdo social da psicanalise na Franca. Busca suprimir a fragmentacao
existente entre saber erudito e saber popular, postulando a dialeticidade entre
ambos. Para isso, Moscovici buscou em Durkheim alguns principios de apoio e ao
mesmo tempo se distancia dele para formular uma teoria muito prépria e aberta que
procurasse entender como as pessoas pensam, socialmente, determinado objeto.

Essa questdo, segundo Pereira (2007), ndo € de todo nova, porque é a
filosofia que inicia reflexdes em torno da representacdo. O caso mais classico
encontramos em Platdo, no Mito da Caverna, quando sugere que o mundo projetado
no fundo da caverna nao é o real, mas apenas representacdo dele, uma imagem de
uma realidade, e néo a realidade.

Essa idéia perdura até Immanuel Kant, o filosofo que se debrugcard mais
sistematicamente sobre essa questdo na Critica da Razdo Pura, que é depois
seguida pelo seu admirador maior, Arthur Schopenhauer, em O mundo como
Vontade e Representacdo, constituindo uma verdadeira epistemologia da
representacdo a ponto de mais tarde ser retomada pela Sociologia de Emile
Durkheim e, consequentemente, pela Psicologia Social de Moscovici.

Neste sentido, a Teoria das Representacdes Sociais tem uma ancestralidade
que lhe da sustentacdo cientifica, como tal, é mister explicitar as discussées™*
sociofilosoficas existentes como forma de legitimacdo dessa teoria na pesquisa

empirica.

4" Epistemologicamente, De Rosa (1994 apud OLIVEIRA; WERBA, 1998, p. 105-106) defende que
existem trés niveis de discusséo sobre a representacdo: o nivel fenomenolégico, que se refere a
pesquisa de representacdo em que se busca compreender um determinado pensamento social; 0
nivel tedrico, que é a explicitacdo dos pressupostos da teoria da representacdo social e o nivel
metatedrico, que seria mais uma discussao em busca das contradicfes para superacgdo da teoria
das representacdes, de forma a legitima-la como um campo fecundo de estudo.
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5.1 A ANCESTRALIDADE DA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Das teses durkheimianas, Moscovici toma a ideia da existéncia de uma
representacéo individual e uma representacdo coletiva, e levanta a tese de que nao
h&d o primado de uma sobre a outra, mas que elas formam um par dialético que
resulta na representacéo social.

Para Durkheim (1978, p. 50), uma representacdo ndo é uma imagem que
fazemos do objeto; mas € uma operacdo cognitiva complexa que envolve
fendmenos bioldgicos, psiquicos e sociais, “[...] € uma forca que suscita em torno de
si todo um turbilhdo de fendmenos organicos e psiquicos.” Dentre os fenbmenos
psiquicos que a representacdo aponta como mais importantes esta a afetividade por
ter a condicdo de modificar a estrutura de uma representacéo. Ele sinaliza que uma
representacdo serd mais intensa “guanto mais desenvolvido é o elemento
emocional”.

Durkheim (1978, p. 40) entende que uma representacdo nada mais € do que
uma consciéncia, que pode ser tanto coletiva como individual, diferenciando-se
apenas quanto a permanéncia e perenidade. A individual ndo (re)existe por muito
tempo enquanto a coletiva sim, porque rege a conduta humana. Assim, ele se
expressa dizendo que “[...] o conjunto das crencas e dos sentimentos comuns a
média dos membros de uma mesma sociedade forma um sistema determinado que
tem sua vida propria; [...] a consciéncia coletiva ou comum.”

A representacdo coletiva, para Durkheim (1978, p. 40-51), € estavel e
imutavel, pois ela “[...] ndo muda a cada geracdao, mas, ao contrario, liga uma as
outras geracOes sucessivas.” Ja as representacdes individuais se modificam e as
novas ideias sdo incorporadas fazendo com que, muitas vezes, a primeira suma; por
exemplo, quando alguém emite uma nova ideia, fazemos uma representacdo dessa
ideia a0 mesmo tempo em que incorporamos aquela as nossas, “[...] desta fuséo sai
uma ideia nova que absorve as precedentes, sendo mais viva que cada uma delas
tomada isoladamente.”

Durkheim, quando afirma que existe uma representagcéo individual e uma
coletiva, acaba determinando que a segunda € mais importante por ser elemento de
coacao social, porém, ao mesmo tempo, diz que elas sdo uma, de um unico

substrato. Advoga que a finalidade de uma representacdo € guiar o coletivo
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constituindo a solidariedade entre os membros. Para este socidlogo, a
representacao coletiva constitui a solidariedade social que se compde de dois tipos:
a solidariedade mecanica (aquela encontrada nos individuos) e a solidariedade
organica (aquela encontrada no coletivo que se formou por uma exigéncia de
coesao social), conforme explicita Durkheim (1977, p. xxvi), pois “[...] é “preciso
considerar a natureza da sociedade, e ndo a dos individuos. Os simbolos através
dos quais ela se encara, mudam conforme o que ela é.”

Durkheim (1977 p. xxi), ao contrario de Moscovici, afirma que aquelas
representacdes construidas “[...] formuladas no decorrer da vida, tendo sido
efetuadas sem método e sem critica, estdo destituidas de valor cientifico e devem
ser afastadas.” Moscovici retoma essa idéia para afirmar a importancia dessas
representacdes cotidianas e toma outra ideia de Durkheim sobre a forma de estudar
a representacao e concretiza na sua pesquisa de representacdo da psicanalise. E
qual era a ideia de Durkheim? a de que sé se poderia estudar as representacoes,
objetivamente, a partir de tragos visiveis existentes no grupo. Assim, Durkheim
(1977, p. xxiv) diz que “[...] ndo é a maneira pela qual tal pensador concebe
individualmente determinada instituicdo, mas sim a concepc¢ao que dela formula o
grupo; somente esta concepcao € socialmente eficaz.”

Outra nogdo posta por Durkheim (1989, p. 45) é que as representacdes
individuais e coletivas nas sao originadas da experiéncia (representacdes empiricas)
e da razéo coletiva (representacao racional). A primeira € um conhecimento empirico
e, portanto, fragil e passageiro enquanto o segundo é racional, portanto mais
duradouro. Um surge da “virtude misteriosa”, o outro de uma “férmula conhecida”. O
primeiro € organico, limitado, e o segundo é social, pertence a vasta realidade do
mundo cultural.

Moscovici referenda a concepcdo de Durkheim (1989, p. 68), quanto ao
conteltdo e de uma representacdo que € composta pelo sistema de crencgas,
ideologias, cultura, forma de agir e pensar, instituicdes, etc. assim, também como a
ideia de que a acédo é determinada pela representacao, pois “[...] s6 se pode definir o
rito apos ter definido a crenca.”

A representacdo em Durkheim (1978, 79) € a sociedade em se pensando
“[...] nas suas relacbes com o0s objetos que a afetam”; enquanto para MoScoVici
(1994, p. 18-19), é o sujeito em se pensando na relacdo com o objeto construindo

“todo o mundo como a si proprio”, pois “[...] vidas individuais ndo sao realidades
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abstraidas de um mundo social, pelo contrario, elas s6 tomam forma e se constroem
em relacdo a uma realidade social.”

E Durkheim quem materializa a ideia de representacdo posta pela Filosofia,
principalmente a kantiana, e isso vai ser um passo decisivo para 0 que Moscovici
defende: existe representacdo social sobre o objeto e essa representacdo € de

algum modo, do real e do fendmeno. Sobre isso, Moscovici (2003, p. 45-47) diz que

[...] € obvio que o conceito de representacdes sociais chegou até nés
vindo de Durkheim. Mas, nés temos uma visao diferente dele [pois,
ele], fiel a tradicdo aristotélica e kantiana, possui uma concepgéo
bastante estatica dessas representacoes.

A questdo posta pela filosofia era que a representacdo de um objeto &
apenas representacao de uma parte do objeto — aquela visivel ou que é intuida pela
percepcdo. Existiia uma outra parte, chamada de a coisa-em-si, que ndo se
chegaria a ela ou se intuiria; tal concepcao encontramos em Kant e, nesse sentido,
Moscovici diz que a nocdo de representacdo em Kant € estatica — por ndo
reconhecer a possibilidade de se chegar a coisa em si, diferentemente de
Schopenhauer e Husserl, que advogam a possibilidade de se chegar a esséncia do
fendbmeno.

Kant (1987, p. 1, grifo do autor) é quem constitui uma epistemologia da
representacdo quando formula a questdo o que posso saber? Dando a resposta a
Critica da Razdo Pura de 1781 quando rompe com a tradicdo empirista e
racionalista de conhecimento, propondo o idealismo transcendental, que seria nao
mais a dicotomia ou oposicdo experiéncia e razdo, mas no reconhecimento de
ambas enquanto processos de conhecimento, pois “[...] embora todo nosso
conhecimento comece com a experiéncia, nem por isso todo ele se origine
justamente da experiéncia.”

A filosofia transcendental, segundo Kant (1987, p. 3, grifo do autor), seria
aguele elemento que se preocuparia com o “[...] nosso modo de conhecimento do
objeto” a priori, 0 que significaria dizer que o conhecimento ndo é apenas dado pelo
objeto, mas pela nossa capacidade cognitiva de intuir, de entendimento. Mas,
somente conhecemos o mundo pela intuicdo sensivel e ndo pela intelectual, ja que

essa Ultima seria um tipo de conhecimento “[...] absolutamente independente de toda
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experiéncia”; portanto, a mente humana ndo conseguiria tdo facilmente intuir sobre
esse conhecimento.

A ndo-intuicdo se deve porque existe uma realidade, segundo Kant, fora do
sujeito cognoscente que ele denominou de a coisa em si, por ser impossivel de
pensa-lo para além dos fenbmenos que aparecem na consciéncia, significa dizer —
0 que nos aparece ou nos conhecemos nada mais é do que uma representacao da
coisa em si e n&o a coisa em Si.

Para Kant (1987, p. 36-39), toda representacdo € composta por tempo e
espaco, enquanto categorias sensiveis que permitem o entendimento do fendmeno
ou do objeto. Tempo e espaco ndo podem ser pensados, porém existem e sdo
essenciais para que a coisa em si se transforme em coisa para nés; pois “[...] o
espaco € uma representacdo a priori necessaria que subjaz a todas as intuicdes
externas [...] O tempo € uma representacdo necessaria subjacente a todas
intuicdes.”

Kant (1987) também afirma que a sensibilidade e o entendimento formam as
representacées. E pelo entendimento que se da a nossa capacidade de julgamento,
enguanto pela sensibilidade o poder de significacdo da nossa percepcao das coisas.
E tanto a sensibilidade como o entendimento, respectivamente, recebem e
produzem representacdbes do mundo; essas representacdes pertencem a
autoconsciéncia do sujeito (individual), que diretamente estd ligada a
autoconsciéncia geral (coletiva). Essa ideia de autoconsciéncia individual e coletiva
de uma representacao € que Durkheim transporta para a sua sociologia.

Kant (1987, p. 13-14) fornece outro principio sobre a representacdo quando
afirma que: a) s6 ha representacdo no processo de conhecer o objeto, mas que ele
precisa afetar o espirito; b) a representacdo se forma quando pensamos o objeto; a
representacdo do objeto € situada no tempo e espaco; c) a representacdo se
diversifica e incorpora outras num processo dinadmico e de ligacdo constante; d) o
conhecimento avanca gracgas aos juizos sintéticos e analiticos porque eles permitem
“[...] chegar a clareza dos conceitos exigidos para uma sintese segura e vasta”, iSsoO
se deve a imaginacdo enquanto possibilidade de pensar um objeto sem a sua
presenca.

Seguindo os passos do seu mestre, Schopenhauer, em O mundo como
vontade e representacdo, de 1819, continua o projeto de Kant; porém, em um dado

momento rompendo com a sua teoria do conhecimento. Schopenhauer também
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acreditava que o mundo da forma que o0 conhecemos € pura representacao
individualizada, porque o0 objeto existe para um sujeito e vice-versa, e essa
representacdo € proveniente das experiéncias desse sujeito com o objeto.

Para Schopenhauer (2001), o mundo ndo passa de uma percep¢ao do
sujeito, por isso “0 mundo é representacdo minha”, mas, em algum momento, é
também representacéo de uma coletividade. O homem conhece o mundo como este
se apresenta a sua consciéncia, que seria o fenbmeno. Porém, sujeito e objeto séo
extensfes de si mesmos, um € cognoscente e 0 outro cognoscivel; existe uma
interdependéncia entre sujeito e objeto, ocasionando a representacdo do mundo.

Em Schopenhauer, sujeito e objeto ganham valor epistemoldgico quando
defende que o objeto s6 tem sentido ou vida a partir do espago e tempo, enquanto o
sujeito existe fora dessa relacdo, por ser a parte que da significado ao objeto; este
s6 é representado na consciéncia de um sujeito. Essa ideia é tomada por Moscovici
(1978, p. 63-65) quando afirma que o sujeito é o elo de compreensao do objeto, pois

ele considera que

[...] representar um objeto é, ao mesmo tempo, conferir-lhe o status
de um signo, é conhecé-lo, tornando-o significante [...]. Resta agora
acrescentar um ultimo elo a corrente, a saber, 0 elo do sujeito,
daquele que se representa. Pois, em definitivo, 0 que esta
freqientemente ausente do objeto — e torna o objeto ausente -, 0 que
determina seu carater estranho — e torna o objeto estranho — é o
individuo ou o grupo.

Assim como em Kant, o tempo e o espaco formam a base da representacao,
também em Schopenhauer o é, porém adicionando um terceiro elemento chamado
de causalidade, que é uma operacdo mental de organizacdo do conhecimento
conjugado com um tempo e espaco. A causalidade se estrutura a partir dos
principios da necessidade fisica, da matematica, da logica e da moral. Essas
necessidades motivam o homem a acdo, mas ndo uma acao alienada por essas
necessidades, pois o homem reflete antes de agir, como defende Schopenhauer.
Também em Moscovici (1978) uma representacdo se organiza, cognitivamente,
pelos processos de ancoragem e objetivacdo. Esse postulado de Moscovici traz a
causalidade enquanto processo de reflexdo, para o mundo concreto — o da

possibilidade.
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Diferente de Kant, que afirmava que a consciéncia era incapaz de conhecer
a coisa em si, mas apenas o fenébmeno, Schopenhauer (2001) acreditava que o
fendmeno escondia a possibilidade de se chegar a coisa em si e que, descortinando
o fendmeno, chega-se a ele. A coisa em si, para este filosofo, era a vontade
enquanto esséncia do fendmeno. A vontade seria a manifestacdo de como 0s
sujeitos conhecem o mundo e a si mesmos; € uma forca que impulsiona a vida e
permite a acao. A vontade rege o comportamento do homem, de modo racional, mas
ela é, de certa maneira, um sofrimento para o sujeito, € dor, porque ndo pode ser
satisfeita totalmente, sé parcialmente. A eliminacdo da vontade acabaria com o
sofrimento do homem; pelo fato dessa assertiva ser impossivel, é que
Schopenhauer defende que, mesmo parcialmente, a arte seria capaz de fazer o
distanciamento da vontade que € quando o objeto ndo seria mais visto como simples
desejo e utilidade, e sim como pura contemplacao da vida levando o homem a ser o
“[...] sujeito eterno do conhecimento.”

A estética € a possibilidade do sujeito sair de si, do fenbmeno, da aparéncia
para chegar na coisa em si. Com isso, Schopenhauer (1985, p. 98) se distancia de
Kant, superando-o quando materializa a coisa em si pela vontade. Schopenhauer,
na Critica da filosofia kantiana, afirma que Kant ndo concluiu seu pensamento em
relacdo ao fenbmeno ao néo perceber que este esta relacionado a coisas em si
eque seria a vontade, isso permitiu que o préprio Schopenhauer preconizasse a

ideia de que

[...] o mundo fenoménico é tdo condicionado pelo sujeito, quanto pelo
objeto e, isolando as formas mais gerais de seu fendmeno, isto é da
representagdo, demonstrou que se conhecem essas formas como
partindo ndo s6 do objeto, mas igualmente também a partir do
sujeito, é que se abarca essas formas segundo sua legalidade
inteira.

Enfim, para Schopenhauer (2001), o mundo é representacéo, mas é também
vontade que se objetiva a partir dessa representacdo e se apresenta como objeto.
Ele reconhece a possibilidade da representacéo do objeto quando descortinado vir a
ser a coisa em si, ou seja, ser um conhecimento verdadeiro da realidade ou pelo
menos uma aproximacao dessa verdade.

Quem leva a cabo a idéia de constituir um método filosofico para se chegar a

coisa em si é Husserl (1980,1990). Ele chama a coisa em si de a esséncia, que esta
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subjacente ao que aparece (fendmeno) e que é possivel se chegar a essa esséncia
pelo método fenomenolégico que compreende o processo de reducdo
fenomenoldgica que seria, em linhas gerais, colocar em evidéncia o fenébmeno, ou
seja, suspender todos os juizos em relagcédo a ele de forma a melhor captar a sua
esséncia. Tudo que chega a consciéncia tem uma intencionalidade e essa
intencionalidade deve ser investigada.

Husserl (1980) diz que é na intencionalidade que esta a significacdo do
objeto ou de parte do objeto. Ele afirma que o “ato do visar-isto” € uma construcao
da percepcdo, e essa visar-isto € a esséncia do fendbmeno visado que se

fundamenta na

[...] percepcéo se constrdi o ato de visar-isto, um ato novo que por
ela se rege e que dela depende quanto a sua diferenca. Nesse e s6
nesse visar indicativo é que reside a significacdo. Sem a percepgao —
ou ato que funcione analogamente - , o indicar seria vazio [...].
(HUSSERL, 1980, p. 20-21).

A coisa em si se esconde na intencionalidade e a representacao de parte do
objeto € um ato intencional. SO € possivel a existéncia de representacao porque a
consciéncia se dirige intencionalmente para o objeto, e toda representacdo é de
parte do objeto e que sempre € momentdnea e nunca pode ser permanente,
segundo Husserl (1980, p. 21), porque “[...] uma intencéo dirigida a um objeto, uma
vez concebida a partir de uma intuicdo conveniente, pode ser repetida e recriada em
consonancia.” A representacdo é um ato imaginativo que a cognicao faz diante da
auséncia do objeto, ou seja, 0 objeto ndo precisa estar presente para que seja
pensado. Ele se faz presente na auséncia. Ali4s, a representacdo € mesmo o intuido
ausente, mas que em algum momento foi presente.

Para Husserl (1980, p. 60), a representacdo € uma analogia do objeto por
meio do qual é possivel intui-lo, pois “[...] 0 recheio da representacdo € o conjunto
daquelas determinacfes pertencentes a propria representacdo, por meio das quais
ela presentifica por analogia o seu objeto, ou o apreende como dado, ele préprio”,
sendo que o contetdo de uma representacdo € de cunho fenomenoldgico.

Husserl (1980, p. 57) ndo acredita que a representacdo seja o conhecimento
na sua totalidade, mas apenas parte dele, e isso se explica os diversos graus de
uma representacdo, como a representacdo da representacdo ou ainda

representacdes mediatas, significativas e intuitivas e que essa caracterizacao existe
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porque uma representacdo “ndo representa seus objetos de maneira simples”. O
caso mais interessante na proposicdo de Husserl sobre representacdo € ele afirmar
que existe a representacdo da representacdo que significa aquelas “...]
representacdes que se relacionam simplesmente a outras representagbes com a
seus objetos.”

E preciso estudar a representacéo do objeto para chegar na intencionalidade
do objeto, isso se faria pelo método fenomenoldgico que consiste na reducao
fenomenoldgica que “diz respeito ao distanciamento fenomenoldgico de todos os
juizos e pré-juizos que se projetam como expressdes de um sujeito concreto” ou
seja, € uma atitude de distanciamento do pesquisador em relacdo a “[...] todas as
crengas e daquilo que chamamos de mundo como objeto do real.” Para Galeffi
(2001, p. 108-115, grifo do autor), a reducdo € ir “as coisas mesmas” para “[...]
alcancar o ego transcendental, fundamento apodiético de toda ciéncia universal
possivel.”

A reducao fenomenoldgica compreende as atitudes de implicacdo total com
0 objeto concomitante ao distanciamento desse mesmo objeto para melhor refletir
sobre ele, pois pelo distanciamento é que se chega a intencionalidade do objeto — o
motivo da existéncia desse objeto. Na reducdo fenomenoldgica, as experiéncias do
sujeito em relagdo a um objeto sao deixadas de lado e volta-se para a intencdo do
sujeito na construcdo desse objeto. E uma relacdo que parte da aparéncia, da
experiéncia e da descricdo fenomenoldgica para chegar “as coisas mesmas”.

Sobre essa questao, Husserl (1990, p. 72) diz que

[...] para explorar a esséncia do conhecimento, tenho, naturalmente,
de possuir como dado o conhecimento em todas as suas formas
guestionaveis e de um modo tal que este dado nada tenha em si do
problemético que qualquer outro conhecimento consigo traz, por
mais que pareca fornecer dados.

Ja em Marx e Engels (1976, p. 25), as representacdes sdo formadas a partir

da base material posta, pois a

[...] producéo da idéia, de representacdes e da consciéncia esta em
primeiro lugar directa e intimamente ligada a actividade material e
ao comércio material dos homens; é a linguagem da vida real. As
representacdes , 0 pensamento, 0 comércio intelectual dos homens
surge aqui como emanacdao directa do seu comportamento material
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[...]. S&o os homens que produzem suas representacdes, as suas
idéias etc., mas os homens reais, actuantes [...].

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Moscovici (1978, p. 15) diz que

As representacdes sociais sdo entidades quase tangiveis. Elas
circulam, cruzam-se e se cristalizam incessantemente através de
uma fala, um gesto, um encontro, em nosso universo cotidiano. A
maioria das relacdes sociais estabelecidas, os objetos produzidos ou
consumidos, as comunicacfes trocadas, delas estdo impregnadas.
Sabemos que as representacfes sociais correspondem, por um lado,
a substancia simbdlica que entra na elaboracdo e, por outro, a
pratica que produz a dita substancia, tal como a ciéncia ou 0os mitos
correspondem a uma préatica cientifica e mitica.

Portanto, pode-se afirmar que a Teoria das Representacdes Sociais tem
uma base solida, confiavel e que responde, relativamente, a necessidade explicativa

ou compreensiva das ciéncias humanas.

5.2 O MODELO PROCESSUAL DE MOSCOVICI

Representacdo Social é para Moscovici (1981, p.181 apud. SA, 1996, p. 31)
“[...] um conjunto de conceitos, proposicbes e explicacdes originadas da vida
cotidiana no curso de associacao interpessoal”, ou ainda, no dizer de Jodelet (1989,
p. 36 apud GUARESCHI, 1994, p. 202), “...] uma forma de conhecimento
socialmente elaborado e partilhado, tendo uma visao préatica e concorrendo para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social’; e que estdo “[...]
relacionados com um modo particular de compreender e de se comunicar — um
modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar essa
distincdo que eu uso o termo social em vez de coletivo”, como defende Moscovici
(2003, p. 49, grifo do autor).

Para Moscovici (1978, p. 25), a representacdo social: 1) “[...] € composta de
figuras e de expressdes socializadas”; 2) é uma “[...] organizacdo de imagens e
linguagem porque ela realga e simboliza atos e situagdes que nos s&o 0 use nos
tornam comuns”; 3) é “[...] aprendida a titulo de reflexo, na consciéncia individual e

coletiva, de um objeto, de um feixe de idéias que Ihe sdo exteriores”; 4) é um tipo de
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conhecimento particularizado que objetiva elaborar “[...] comportamento e a
comunicacao entre individuos”; 5) é uma “substancia simbdlica” produzida na pratica
social; 6) € uma acao de reproducdo de comportamentos, mas de (re)significacdo
deste.

Percebe-se, nestes conceitos, a génese das representacdes, qual seja, a
“vida cotidiana” e algo que é “socialmente elaborada”, isso significa que as
representacdes tém uma origem social, por se constituiem das media¢gbes sociais.
Portanto, € um fendbmeno da relacdo sujeito-objeto e isso carrega uma tenséo, um
conflito entre o individual e o coletivo, oriundo da experiéncia individual e ao mesmo
tempo da coletividade. A esse fenbmeno Moscovici (1978, p. 25) chamou de
representacdes partilhadas oriundas dessa relagéao individualidade-coletividade que
tem por finalidade “assegurar que sua coexisténcia é possivel”’, sendo que essa
representacdo partilhada, alids, como toda representacdo, € sempre em relacédo a
um objeto.

Pelas representacfes, € possivel captar, segundo Moscovici (1994, p. 12),
“[...] o dinamismo da sociedade”, além de revelar tensdes intencionadas e contetdos
(social, afetivo e cognitivo). Segundo Jodelet (2005), esta revelacdo se da pelas
respostas do individuo pertencente a um grupo e que constituiu ou (re)significou um
objeto. As representacbes sao provenientes de tensdes-mediagfes sociais que
tipificam e revelam a identidade do grupo, seus interesses politico-ideoldgicos, suas
emocoes, etc.

As representacfes constroem os vinculos sociais orientando os individuos
no seu agir social e psiquico, mas isso se deve a comunicagdo, 0 arqué necessario
de uma RS, pois a “comunicacéo [...] diferencia, traduz, interpreta e combina, assim
como 0s grupos inventam, diferenciam ou interpretam o0s objetos sociais ou as

representacdes de outros grupos [...]", conforme afirma Moscovici (1978, p. 28-29).

5.2.1 Comunicacdo como processo de formacado de uma representacao social

Uma representacéo social sé se forma devido a comunicagéo que influencia
0 comportamento social, sendo de grande importancia o conteido da comunicacao

que vai desde as informacgdes sobre a ciéncia, ao senso comum, ao saber mitico,
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religioso, ideoldgico. Tudo passa no curso das comunicacdes, é ela a responsavel
pela formacéo de uma representacao.

Para Moscovici (1978), o comportamento do sujeito se constitui a partir do
contetdo da comunicacdo sobre o objeto, preparando o sujeito para agir a tal acao.
A comunicacdo entre os individuos e grupos sociais faz com que circulem muitas
informacdes que ocasionam percepcodes diferentes ou iguais sobre um dado obijeto.
Essa comunicacdo € o caminho que possibilita que aos individuos criar ou modificar
certas representacdes de um objeto ou fendmeno. Portanto, a comunicacdo € uma
variavel independente que dissemina conteudos, informacfes, percepcgoes,
ideologias, etc. permitindo aos individuos ou grupos de individuos adquirir,
conservar, modificar seus comportamentos sociais.

Para Moscovici (1978, p. 28-29, grifo do autor), é pela comunicacao que

[...] acompanhamos passo a passo a génese das imagens e dos
vocabulérios sociais, seu conubio com as regras e o0s valores
dominantes, antes compunham uma linguagem definida, a fala da
sociedade. Uma fala bem feita para ser escutada, trocada e fixada na
prosa do mundo.

A comunicagdo se subdivide em trés sistemas interligados: a difusédo, a
propagacdo e a propaganda. A difusdo € o modo como uma comunicacado é
divulgada e tem a ver com o canal de divulgacdo. A propagacdo se relaciona com a
forma de socializagdo desse conteudo nas relagbes entre 0s grupos, ou seja, como
esse conteudo estd se espalhando na relacao social. A propaganda € a relacdo do
conteudo estruturado da comunicagao e a sua apreensao fragmentada pelo sujeito,

como defende Moscovici (1978).

5.2.2 A objetivacdo e ancoragem como categorias analiticas da representacéao

social

O que torna o conteudo da comunicacdo criador de representacdo social
sao dois processos cognitivos chamados por Moscovici de objetivacdo e ancoragem.
A objetivagdo seria corporificar aquilo que esta no mundo imaterial trazido pela

comunicacao que € o conteudo. A objetivacdo € comparavel a imaginacdo de um
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artista que precisa dar corpo a essa imaginacao. Por exemplo, o pintor, ao dar forma
a uma tela, coloca ali a possibilidade da sua imaginacdo, do que esta pensando;
assim também ocorre com o musico quando d4 forma a sua imaginacéo pela escrita
e partitura de uma letra, etc. E por isso que Moscovici (1978, p. 110-111) diz que
objetivar € tornar “[...] real um esquema conceptual, com que se dé a uma imagem
uma contrapartida material, resultado que tem, em primeiro lugar, flexibilidade
cognitiva.”

Essa materializacdo se da pelo corpo de signos disponiveis, por exemplo, a
palavra. Na objetivacdo, coexistem dois processos que lhe d&o vida: a naturalizagcéao
e a classificacdo. Naturalizar é tornar algo subjetivo em quase fisico, enquanto a
classificacdo € delimitar os elementos de um objeto que deve ser preservado.
Portanto, a objetivacdo de um conteldo é o processo que a cognicao realiza para
organiza-lo mentalmente, e € passivel de verificacdo quando da comunicacao
organizada desse conteudo e ao mesmo tempo de estabelecer relacdo com outros
ja existentes na propria cognicao.

A ancoragem ou amarracdo é concomitante a organizacado de um contetdo
pela cognicdo, ela mesma busca estabelecer tal conteddo com outros existentes e
proximos a ele, de maneira a apoia-lo ou fortalecé-lo para que possa ser utilizado,
concretamente, nas a¢gfes sociais. Ancorar € associar, ou ligar, ou ainda delimitar o
objeto ou o fendmeno a algo concreto. Dar corpo a algo imaterial, € associar o objeto
“a formas conhecidas” ou mesmo insercdo do novo objeto aos esquemas
perceptuais e cognitivos existentes. Nessa incorporacdo, 0 novo objeto é
(re)significado pelo sujeito formando a sua representacao sobre esse mesmo objeto.

A ancoragem é a face util de uma representacdo, € a utlidade ou a
justificativa social do objeto apreendido e ao mesmo tempo modelador do
comportamento social, como adverte Moscovici (1978, p. 174-175), ou como afirma
Jodelet (2005, p. 48), € um guia de “compreensado e de a¢do” de um grupo social.
Ancorar um conhecimento é apoia-lo a um esquema de conhecimento ja existente,
transformando-o, ao mesmo tempo, que é transformado numa verdadeira relacéo
dialética.

Assim, a objetivacdo e a ancoragem como processos cognitivos, permitem
reter aspectos sociais do objeto de maneira que esse se torne um objeto de
significado para o sujeito lastreado no grupo. Enquanto a objetivacdo permite que

cognitivamente, se constitua a informacgédo sobre o objeto, a ancoragem trabalha no
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sentido de mover o sujeito para uma acéo ou justificacio em relacio ao objeto. E
nesse sentido que Moscovici (1978, p. 176) diz que “[...] se a objetivacdo mostra
como os elementos representados de uma ciéncia se integram a uma realidade
social, a amarracdo permite compreender o modo como eles contribuem para
modelar as relacfes sociais e como as exprimem.”

Ambos os processos estdo no dominio da cognicao e lutam para se fazerem
presentes, cotidianamente, nas atitudes e agées do homem. A ancoragem, conforme
salienta Jodelet (2001, p. 48 — grifo da autora), “[...] explica a maneira pela qual,
informacdes novas sao interligadas e transformadas” a objetivacao “[...] explica a
representacdo como construcdo  seletiva, esquematizacdo  estruturante,
materializagao.”

Nesse sentido é que Gomes (2006, p. 49) diz que “[...] objetivar é a
duplicacdo de um sentido por uma figura [...]. E a transformacdo da imagem em
concretude” enquanto “[...] ancorar é duplicar uma figura por um sentido, fornecer
um contexto inteligivel ao objeto.” Na primeira, o que é imaterial precisa se tornar
material a partir do que estd disponivel no mundo da cultura, do que ja foi
materializado, e a segunda seria 0 momento de colocar o novo objeto no rol
daqueles que ja existem por aproximacao.

Em linhas gerais, essa é a forma que Moscovici deu a sua teoria e que foi
ampliada pelos seus discipulos, como Jodelet, Abric, Doise, dentre outros. Mas essa
teoria tem principios cravados na Sociologia e na Filosofia, que Ihe dao sustentacéo
epistemoldgica. Moscovici parte da concepcao de representacao coletiva e individual
de Durkheim, e este parte da concepcdo filosofica kantiana de representacdo — o
que significa dizer que a teoria de Moscovici herda as discussdes desses dois
campos. Em se tratando de uma pesquisa é possivel a unidao entre a chamada
“Grande Teoria” de construcdo moscoviciana e as outras complementares, como a
Teoria do Nucleo Central, que busca conhecer o conteido e a organizacdo de uma
representacdo; como foi o caso desta pesquisa que procurou mesclar as duas
abordagens para aprofundamento das analises sobre a representacdo da base

epistemoldgica da Pedagogia Social do Projeto Axé, pelos educadores sociais.
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5.3 O MODELO ESTRUTURAL DE ABRIC

O modelo estrutural das representagcfes sociais também conhecido como
Nucleo Central das representacdes, foi formulado por Jean-Claude Abric nos anos
de 1970 aprofundando muitas questdes da chamada Grande Teoria formulada por
Moscovici. Abric postula que toda representacdo € estruturada a partir de dois
sistemas chamados central e periférico que compdem a Teoria do Nucleo Central.
Tal teoria € complementar a de Moscovici, pois ela ndo pretende substituir os
constructos daquela, mas aprimora-la ao inserir aspectos experimentais nao-
cldssicos para comprovar sua hipétese de que uma representacdo é estruturada,
como salienta S& (1996).

Abric (1976 apud SA, 1996, p. 54) formula uma nog&o de representacéo que
o leva a hipétese de que os individuos atuam nao pela experiéncia imediata que
tém; mas pela representacdo dessa experiéncia, pois uma representacéo é “[...] 0
produto e o processo de uma atividade mental pela qual um individuo ou um grupo
reconstitui o real com que se confronta e lhe atribui uma significacdo especifica.”
Neste conceito ndo estd a ideia de que uma representacdo tem sua génese no
social, porém a funcdo que exerce uma representacdo no comportamento social,
nas atitudes dos individuos; com tal ideia, Abric, segundo Sa, formula uma
concepcao experimental para comprovar sua hipotese de hierarquizacdo de uma
representacao.

O ndcleo central comporta o0s elementos mais estaveis de uma
representacdo, ou seja, aqueles que demoram mais de mudar, adaptar-se,
transformar-se, pois o sistema central € o responsavel pela interpretacdo das
informacdes recebidas pelos sujeitos em sua trajetéria cotidiana. S& (1996) chama a
atencdo para o fato de tal formulacdo ja se encontra nas teses moscovicianas
quando fala do nucleo figurativo como uma imagem dos objetos presentes na
cognicdo humana, sendo que tal nucleo figurativo seria a génese de uma
representacdo se evidencia, portanto quando se tenta materializar um objeto que é
ainda pura abstracdo. Embora exista uma aparente aproximacao teorico-
metodoldgica entre nucleo central e nucleo figurativo, Sa (1996) diz que existe
mesmo um distanciamento entre eles no sentido de que o nucleo central ndo esta

ligado ao campo imagético como defende Moscovici (1978).
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O nucleo central tem uma dimensao funcional e outra normativa em relacéo
ao objeto, se referem respectivamente ao que existe de mais importante no objeto
representado. Ao mesmo tempo esse objeto ndo é neutro para 0S sujeitos, pois
estes mantém uma relacdo ideoldgica, afetiva e normativa com esse objeto. Tais
dimensdes so6 se identificam, segundo Sa (1996, 1998), pela via do levantamento do
nacleo central a partir do uso de técnicas associativas que objetivam “[...] conhecer o
proprio objeto da representacdo, ou seja, para saber o que afinal de contas esta
sendo representado.”

Neste sentido € que o levantamento do nucleo central das representacdes
dos educadores, sobre a base epistemoldgica da Pedagogia Social do Projeto Axe,
foi sine qua non para saber qual é o objeto que esta sendo representado a partir da
entrevista, j& que os educadores sociais lidam com diversos objetos dessa base
epistemoldgica. Flament (apud SA, 1996, p. 71) considera que tal questdo é de
suma importancia para saber o objeto da representacdo, passo decisivo para
compreender a sua organizac¢io, pois segundo Abric (1994, p. 24 apud. SA, 1996,
71), nem todo objeto € o objeto da representacdo; para que um “[...] objeto seja
objeto da representacdo € necessario que 0s elementos organizadores de sua
representacdo sejam diretamente associados ao proprio objeto.”

Desse modo, o0 nucleo central tem outras caracteristicas:

a) esta ligado a memdria de um grupo sobre um objeto, bem como as suas

normas, saberes e conhecimentos;

b) ser consensual para a coesao do grupo porque compartilha do objeto;

c) ser continuo e permanente, ou seja, ndo se deixa influenciar pelos

acontecimentos da realidade.

O outro sistema € o periférico, que mantém uma relacédo dialética com o
sistema central, toda mudanca no nucleo central depende da relacdo entre sistema
central e sistema periférico, porque este absorve as informagdes, filtrando-as. O
sistema periférico é de grande importancia para a compreensdao de uma
representacéo porque ele é o responsavel, segundo Abric (1994, p. 79 apud. SA,
1996, p. 74), “[...] pela elaboracdo de representacdes sociais individualizadas,
organizadas nao obstante, em torno de um nucleo central comum”, é ainda
responsavel por qualquer transformacao que venha a ocorrer no nucleo central.

O sistema periférico € mais dinamico, muda com mais facilidade, aberto,

flexivel por esta ligado as informacfes imediatas que o grupo recebe em seus atos
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comunicacionais e relacionais, o que induz a um comportamento ora individual ora
grupal, baseado em decisdes individuais e grupais. E instavel tal comportamento, se
modificando conforme as circunstancias, conforme os conteudos recebidos e as
relacdes mantidas. O periférico opera as representacées de maneira que protege o
nacleo central de situacdes conflitantes, essa protecdo se da quando aceita as
novas situacdes e elementos, sem contudo, inseri-las naquelas existentes no ndcleo
central. Quem primeiro muda numa representacdo, pelos atos informacionais,
comunicacionais e relacionais, sdo os sistemas periféricos, tais atos ocorrem pelas
praticas sociais entre individuos e grupos, segundo Sa (1996).

A identificacdo de um nucleo central das representacdes se da pela via da
pesquisa experimental ndo-convencional, que utiliza métodos associativos capazes
de evidenciar o sistema central e periférico de uma representacdo. Por exemplo, a
associacdo livre € uma dessas técnicas que consiste que os individuos emitam
palavras ou expressdes sobre o objeto de maneira a evidenciar 0os elementos
semanticos em sua forma hierarquizada. E analisada por um grupo de técnica
estatistica chamada de EVOC, formulada por Pierre Vesges, que da a frequéncia,

categorizacao e organizacao da representacao.
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6 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DA INVESTIGACAO: A
representacdo social no contexto da pesquisa qualitativa e o0s
procedimentos da Andlise Documental, Associacéo Livre de Palavras (ALP)

e da entrevista

Nesse capitulo analisamos a pesquisa de representacdo social no contexto
da pesquisa qualitativa e os procedimentos metodoldgicos utilizados nessa forma de
investigacdo, como a analise documental, Associacéao Livre de Palavras (ALP) e a
entrevista semi-estruturada. Descrevemos como esses procedimentos foram se
constituindo na investigacéo das representacdes sociais dos educadores em relacao
a base epistemoldgica da pedagogia social do Projeto Axé, bem como identificamos
0S sujeitos participantes da pesquisa e 0 Seu processo de recrutamento,

desenvolvimento, tratamento e andlise dos dados.

6.1 A PESQUISA QUALITATIVA E A REPRESENTACAO SOCIAL

A pesquisa qualitativa busca investigar uma determinada realidade na
tentativa de compreendé-la ou explica-la de maneira que a resposta obtida por meio
de rigor tedrico e metodoldgico, tenha funcao e utilidade social para um determinado
grupo, pois a cabe a ciéncia procurar respostas para os muitos problemas que
afligem determinada sociedade. Essa realidade, segundo Macedo (2004, p. 243),
sempre é uma realidade nao “direta e imediata, mas como uma realidade que nos
captamos”. Ela, por ser dinamica, tem uma qualidade propria e complexa e que nao
se deixa ser totalmente captada, pois as relacdes humanas sao eivadas de
contradicbes e mistérios. E como afirma Minayo (2000, p. 15), a “realidade € mais
rica que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos
elaborar sobre ela”.

E nessa linha de raciocinio que o significado de qualitativo toma forma
guando se pensa em pesquisa ciéncias humanas e sociais no sentido de ser uma

pesquisa que trabalha com o inesperado, com o fendmeno, com um objeto que nem



130

sempre é claro, € obvio, € material, porque é devir. Para Minayo (2000, p. 15, grifo
da autora), o objeto das ciéncias humanas e sociais, incluindo ai a educacéao, é
“essencialmente qualitativo”, porque € a proépria dinamica da “[...] vida individual e
coletiva com toda riqueza de significados dela transbordante.”

Este tipo de pesquisa procura desvelar fendmenos culturais, sociais,
educativos, dentre outros, requerendo do pesquisador uma maior acuidade para
fazer uma descricdo aproximada do fendbmeno. Como afirma Bachelard (2004), toda
descricdo se mostra sempre imperfeita e essa descricao precisa também de uma
vigilancia epistemoldgica, que é estar apoiada em uma teoria ou corpo de teorias,
isso porgue se considera que o fendmeno tem nocdes que escapam a percepcéao do
pesquisador. Nesta perspectiva, Minayo (2000, p. 21-22) diz que a pesquisa
qualitativa se preocupa

[...] com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacéo de variaveis.

Esses pressupostos da pesquisa qualitativa se verificam na investigacéo das
representacdes sociais, porque esta se interessa pelo sujeito em relacdo dialética
com um objeto. Coloca o sujeito no centro do processo do conhecer a realidade por
considerar que ele d& sentido ao objeto e este ao sujeito, e € o contetdo
psicossocial o grande patriménio da pesquisa na perspectiva da representacao
social, pois ele é a chave de compreensdo de uma determinada realidade vivida.

Nesse argumento, € que 0 objeto para a teoria das representacfes sociais
tem trés dimensdes importantissimas, conforme explica Sa (1996), que possibilitam
a sua compreensdo, a saber: a) a informacédo (que sdo 0s conhecimentos que o
sujeito tem em relacdo ao objeto, por exemplo, o contetdo da educacéo de rua); b) a
atitude (se refere as relagbes afetivas que o sujeito tem do objeto, que se manifesta
nas atitudes a prol ou contra 0 objeto); ¢) o campo de representacdo (que seria a
imagem que o sujeito faz ou tem de determinado aspecto do objeto).

Essa compreensdo se da pelas praticas ou discursos. Pela via da pratica
temos as diversas modalidades de observacdo que permite descrever elementos do
objeto. Pela via do discurso temos as técnicas associativas (Associacao Livre de

Palavras, as cartas associativas) e interrogativas (entrevistas, questionarios).
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A escolha de um tipo de pesquisa qualitativa para a investigacdo de uma
representacdo ndo € condizente com a sua logica interna, pois a representacao € de
um grupo de sujeitos sobre um determinado objeto. Para exemplificar, Moscovici,
quando procurou levantar as representacdes da sociedade francesa sobre o objeto
chamado psicanalise, ele ndo optou por determinado tipo de pesquisa dentro da
pesquisa qualitativa, mas aplicou certos procedimentos que dessem conta do objeto,
no caso, a entrevista e a pesquisa documental.

Essa tomada de posicdo ndo era possivel porque ele estava estudando
grupos geneéricos da sociedade e nao especificos, como fez Denise Jodelet, ao
investigar um albergue rural que assistia doente mental na Franca. Nesse caso, ela
adotou o tipo de pesquisa etnografica tomando um caso particular para compreender
a representacao da loucura. Sendo assim, este estudo da representacéo social da
educacao social de rua se insere na concep¢ao de um caso especifico, particular,
denso e complexo. Esse caso € o Projeto Axé, mais especificamente, a sua
educacdo social a partir dos sujeitos concretos que a implementam — 0s seus
educadores; levantando suas representacfes na propria instituicdo em que
trabalham para compreender suas ideias de epistemologia da educacao social de
rua.

Embora o Axé seja o0 caso que investigamos, nao significa que efetuamos
uma pesquisa do tipo estudo de caso etnografico; pois a compreensao que temos é
gue ndo realizamos a descricdo densa dos aspectos organizacionais, pedagogicos e
culturais dessa Instituicdo. A pesquisa de representacdo social é de cunho mais
compreensivo do que descritivo ao se preocupar com o pensamento psicossocial de
determinado grupo sobre um objeto; que termina adotando técnicas préprias que
possibilitam captar melhor uma representacdo social como, por exemplo, a

associacao livre e a entrevista que foram utilizadas nesta investigacao.

6.2 AS TECNICAS ASSOCIATIVAS E INTERROGATIVAS: andlise de documentos,

ALP e a entrevista
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Neste estudo, as técnicas de analise documental, ALP e da entrevista foram
aplicadas com o objetivo de captar o campo, o contelddo e a estrutura cognitiva da

representacdo da base epistemoldgica da pedagogia social do Projeto Axé.

6.2.1 A analise documental

A andlise de documentos enquanto uma fonte de dados objetiva
aprofundar as analises de um tema que se estuda a partir de textos escritos por
oferecer elementos de sentidos objetivos e subjetivos, como os conteudos,
ideologias e as formas particulares de pensamento. Também a Escola de Chicago
muito utilizou os documentos oficiais e pessoas nas suas investigacdes empiricas
porque eles permitiam compreender o mundo individual e social dos sujeitos que
estavam sendo investigados, segundo Coulon (1995).

Os documentos registram cotidianidades e ao mesmo tempo em que
direciona a vida de muitos grupos nas instituicdes sociais, portanto ele é “um fixador
de experiéncias”, segundo Blumer (1969 apud. MACEDO, 2004, p. 171), e no
contexto da educacdo € tao importante porque geralmente, segundo Macedo (2004,
p. 171) é o “documento que legitima a propria existéncia escolar’. Essa fonte de
informacdo se corporifica de véarias formas que vai desde as cartas pessoais,
tematicas, provas, projetos pedagogicos, oficios, artigos publicados, etc. elas séo
importantes na pesquisa de representacdo social porque veicula informacdes
necesséria a constituicdo social de uma representacao.

Moscovici (1978) também utilizou essa fonte de informagdo como um
segundo campo de investigacdo da psicanalise utilizando a imprensa escrita com a
finalidade de compreender como se apresenta, socialmente, o objeto; de maneira a
comprovar que existia relacdo entre os sistemas de comunicacdo com o das
representacdes, pois 0 contetdo desta ultima € dado ou construido pela informacéo
que O sujeito ou grupos recebem via comunicacdo que pode ser de uma simples
conversacao até aos conteudos mais elaborados como no caso de livros.

Para Moscovici (1978, p. 93), uma “fonte de informac&o adota igualmente
o sentido de canal de comunicacéo, visto ser ela, ao mesmo tempo, ponto de partida

de informacédo e suporte de sua comunicacao”. Sem a informacdo que se veicula



133

nos mais diversos canais de comunicacdo, ndo se poderia falar de representacao, ja
gue sao aqueles que a propagam socialmente.

Assim, € que Moscovici (1978, p. 29) defende que toda representacédo se
forma pela circulacdo de ideias, de opinides de um objeto através dos meios de
comunicacao e informacéo, tais meios tornam “sociais as ciéncias e cientificas as
sociedades”.

Os meios de comunicagcdo segundo Sa (1996, p. 36), ttm uma insercao
especifica no social porque articulam “opinides, atitudes, esteridtipos — e certas
praticas comunicacionais socialmente bem definidas”.

Para Guareschi e Biz (2006) a midia nas suas diversas modalidades assume
na sociedade contemporanea a centralidade da vida social de tal forma que chega a
ser tdo necessaria como o ar que todos respiram. E por ela esta em todo lugar é que
se torna por exceléncia construtora de representacdes sociais, modo de vida de uma
dada populacdo, moldando atitudes individuais e coletivas, ou no dizer de Bourdieu
(Apud, GUARESCHI; BIZ, 2006, P. 41) criando a propria realidade.

6.2.2 A Associacdao Livre de Palavras (ALP)

Associacdo Livre € uma técnica utilizada pelo chamado Grupo Midi,
coordenado por Abric, que defende que toda representacdo € estruturada em um
ndcleo central e em um sistema periférico, conforme ja foi explicitado no Capitulo 5.

A técnica da associacao livre consiste em pedir ao sujeito que represente o
objeto por meio de palavras ou expressfes ou outras formas de comunicacao para
perceber a variacdo dessa representacdo no grupo. Serve também para levantar os
primeiros contetdos das representacfes, possibilitando as primeiras categorizacdes,
como afirma Sa (1996). Para Abric (1996, p. 66 apud. SA, 1996, p. 116), essa
técnica permite o aparecer daqueles “[...] elementos implicitos ou latentes que
seriam perdidos ou mascarados nas producdes discursivas.”

A associacdo livre, segundo Abric (1994, p. 66 apud SA, 1998, p. 91)
permite, dado o “carater espontaneo, portanto menos controlado” a representacao
social “mais facil e rapidamente do que em uma entrevista, aos elementos que

constituem o universo semantico do termo ou do objeto estudado”. Associada a essa
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técnica estd a hierarquizacdo de ideias que consiste em pedir aos sujeitos da
pesquisa que apos eles emitirem as palavras e expressfes sobre o objeto, as
classifiquem de acordo com a ordem de importancia das mesmas, dessa forma,

chega-se a estrutura de uma RS.

6.2.3 A entrevista

A entrevista € uma técnica de pesquisa qualitativa que visa desvelar os
diversos significados de um objeto a partir do sujeito que o constituiu, permitindo a
mediacdo entre pesquisador-objeto-sujeito. Essa técnica foi muito utilizada pela
chamada Escola de Chicago — um grupo de pesquisadores da Universidade de
Chicago que valorizava a pesquisa empirica relacionada ao cotidiano das pessoas, a
vida urbana, de maneira geral, com o objetivo de compreender os fendbmenos sociais
que se apresentam a sociedade americana do inicio do século XX, mais
precisamente entre 1915 a 1940, segundo Alain Coulon (1995).

Para Coulon (1995, p. 81), essa escola utilizava em suas pesquisa métodos
nao convencionais na investigacdo da sociologia urbana, como os documentos
pessoais, institucionais, cartas, observacdes e entrevistas no intuito de compreender
“0 conhecimento pratico direto”. A Escola de Chicago alegava que uma abordagem
mais aberta de investigacdo era o caminho “para entender a conduta de um
individuo [para isso], devemos saber como ele percebia a situacdo, os obstaculos
que julgava ter de enfrentar, as alternativas que via abrirem-se a sua frente”, pois o
pesquisador ndo poderia “compreender os efeitos do campo de possibilidade, das
subculturas da delinqtiéncia, das normas sociais e outras explicacdes, a ndo ser
considerando-os do ponto de vista do agente”, conforme adverte Becker (1986, p.
105-110 apud. COULON, 1995, p. 83-84).

A entrevista é utilizada em todas as modalidades de pesquisa qualitativa
dentre elas a pesquisa de representacao social, sendo a principal técnica utilizada
por Moscovici (1978) para levantar as representacdes sobre a psicanalise. Ele
inaugurou um modelo de entrevista em que havia questdes centradas tanto no
sujeito que responderia a questdo, como no conteudo sobre o objeto de maneira

tanto a descrever como compreendé-lo. Nesse sentido, Macedo (2004, p. 164)
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afirma que a entrevista é um “poderoso recurso para captar representagdes”, porque
0s sujeitos descrevem sua realidade pela verbalizacdo dos fatos e acontecimentos.

Na pesquisa de representacdo, a entrevista permite a compreensédo da
objetivacdo e ancoragem, as redes de significados que o0s sujeitos ddao a um
determinado objeto, como sinaliza Pereira, Amorim e Nova (2007). Na entrevista, o
objeto € desvelado pelo sujeito, mas € sempre um desvelar particularizado, nem por
isso de menor importancia., ao contrario, porque a manifestacdo da informacao se
d& no processo de permanente autonomia do informante que externaliza sua visao
de mundo em relacéo ao objeto que quer ser apreendido pelo pesquisador.

Minayo (1992, 2000) diz que a entrevista pode ser estruturada, semi-
estruturada e livre. A estruturada se corporifica ao modelo de um questionario que
se aplica sem a necessidade de presenca do pesquisador. A semiestrutura e a livre
precisam da presenca do pesquisador, pois ele devera ndo apenas gravar 0 que
estd sendo falado mas também anotar as impressdes faciais, o ndo-dito pelos
gestos, os atos falhos como uso de palavras no lugar de outras no momento da fala,
as interrupcoes, etc.

Algumas caracteristicas sdo necessarias para se realizar uma entrevista de
maneira que ela ndo se torne uma conversacéo, como adverte Goode e Hatt (1979):
as guestbes devem ser bem elaboradas e que tenha relacdo com o conteudo,
devem ser gravadas e quando o entrevistador perceber desvio de conteudo deve,
tdo logo, recolocar a fala do entrevistado para a informacdo sobre o objeto
pesquisado.

Sa (1998) também da algumas dicas para executar uma entrevista, como: a)
iniciar com perguntas simples que envolvam o contexto do objeto, seu processo de
constituicdo, suas ideologias, etc. b) anotar as expressdes do sujeito no processo da
informacé&o sobre o0 objeto; ¢) as questdes que seguem devem ir da mais simples as
mais complexas, de modo a entrar diretamente e efetivamente na representacao do
objeto, d) escolher uma técnica adequada para fazer a analise dos dados da

entrevista como, por exemplo, a analise de conteudo.

6.3 O PROCESSO DE RECRUTAMENTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA
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As matérias dos jornais foram selecionadas nos arquivos da biblioteca do
Projeto Axé chamada de “Capitdes da Areia”. As matérias utilizadas foram aquelas
que falavam estreitamente da educacdo e da base epistemoldgica da Pedagogia
Social do Projeto Axé. No segundo semestre de 2008 fizemos a selecdo das
matérias a partir dos arquivos dos jornais disponiveis na biblioteca. Em seguida
fizemos a organizacdo e analise desse material, bem como as inferéncias sobre o
mesmo.

A recolha desse material ocorreu de maneira tranquila e com a ajuda da
secretaria do Centro de Formacao que nos ajudou da melhor maneira possivel. Em
contrapartida, organizamos alguns novos materiais na Biblioteca, devido a auséncia
de uma bibliotecaria por causa da crise financeira que o Projeto Axé passa, nao
tendo condic¢des de contratar uma profissional dessa éarea.

Quanto aos sujeitos da pesquisa fizeram parte 30 educadores que
participaram da ALP, sendo que deste total 13 foram entrevistados para que fosse
possivel aprofundar questdes reveladas na ALP. Esses educadores pertenciam as
unidades educativas do Pelourinho, da Baixa de Sapateiros e da educacgédo de rua.
Também entrevistamos 02 assessores pedagoégicos do Centro de Formacdo com o
objetivo de perceber suas idéias e opinides sobre a institucionalizacdo desses
referenciais na educacdo social do Projeto Axé, mesmo porque eles tém mais de
dez anos no trabalho, portanto vivenciaram boa parte da historia do Axé.

A visdo de diferentes autores é importante na pesquisa qualitativa porque
segundo Minayo (1992, 2000) fornece ao estudo mais fidedignidade sendo que néo
€ preciso fazer a andlise das entrevistas de diferentes autores separadamente;
porém juntos para da uma dindmica ao estudo deve vir junto, pois ndo € a
comparacao que interessa, mas a compreensao do problema, do objeto que esta
sendo estudado. Foi esse critério que usamos neste estudo para analisar o0s
depoimentos dos educadores e Assessores pedagdgicos.

Na primeira fase da pesquisa, 0s sujeitos que participaram foram aqueles
que se mostraram interessados em participar da pesquisa respondendo as
evocacOes livres, apds explicitacdo dos objetivos da pesquisa; na segunda fase,
optamos pela representatividade dos que participaram da primeira fase, embora na
pesquisa qualitativa, segundo Minayo (1992, 2000), o critério de representatividade
ndo € uma exigéncia, mas o de significancia, no sentido de uma analise mais

criteriosa, aprofundada e critica de aspectos, conceitos, percep¢des, categorias que
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possam melhor trazer compreensdo ao objeto que se estuda. Em pesquisa de
representacdo social, Celso S& (1998) aconselha que se trabalhe com a
representatividade, para isso empregando as conhecidas técnicas de amostragem
probabilisticas.

Sa (1998, p. 92) também chama a atencédo para o fato de que essa escolha
possa se dar através da repeticdo de temas, argumentos, proposi¢cdes quando do
levantamento do conteudo por uma determinada técnica como a entrevista, isto
“significaria que entrevistar uma maior quantidade de outros sujeitos pouco
acrescentaria de significativo ao contetudo da representacao”.

Ha que se dizer também que todos os informantes autorizaram o0 uso nesta
pesquisa das informacgOes prestadas por eles, desde que o anonimato fosse
obedecido; também assinaram o termo de consentimento das entrevistas. E também
interessante lembrar que apos a aplicagdo da ALP, aplicamos um pequeno
formulario de identificacdo do educador (Apéndice A) que continha nome, idade,

sexo, escolarizacao e tempo de atuagdo como educador.

6.3.1 Os sujeitos da pesquisa

Em sua maioria, os educadores que participaram da pesquisado estdo na
faixa etaria dos 31 a 50, perfazendo o total de 72 %, conforme esta demonstrado na
Tabela 1. Os educadores, em sua maioria, sdo do sexo masculino (22%), que a
primeira vista parece ser um processo machista, mas nao &, pois o trabalho na rua é
bastante arduo, penoso e nem sempre as mulheres se adaptam a ele; sao
selecionadas, participam das formacgdes; porém diante do trabalho na rua, muitas
ndo se adaptam, ficando mais com o trabalho interno na Instituicdo. E quando
acontece a presenca de educadoras nas ruas, elas estdo sempre acompanhadas
por um educador.

Quanto a cor da pele dos educadores, em sua maioria preta e parda no total
de 93%, conforme Tabela 1; o que se explica pela predominancia da etnia africana
na Bahia. Este é um dado interessante porque, como a maioria dos/as meninos/as
que estdo em situacdo de risco social e pessoal pertencem a essa etnia e 0s

educadores também facilita o processo pedagdégico de ressocializacao, pois ha uma
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identificacdo entre eles, o que néo significa dizer que isto também ndo ocorra com

agueles educadores que pertencem a etnia europeia.

Tabela 1
Sexo, Faixa Etaria e cor dos educadores sociais.
EDUCADORES
SEXO FAIXA ETARIA COR
M F 20-30 31-40 41-50 +51 Preta Branca Parda
F | % Fl| % F |% |F |% |F % | F|% F % F % F %
22|73 | 8|27 |6 |21|9 31|12 |41 |2|7 8 27 2 7 20 66

Obs.: As porcentagens foram calculadas por nimero de educadores quando da resposta da ALP.
Fonte: Elaborada pelo autor.

Quanto a escolarizacdo, 40% dos educadores tém o ensino médio completo,
e 23% tém o ensino superior completo, conforme explicita a Tabela 2, sendo que
dois estdo em vias de concluir a graduacdo em Pedagogia e em Design de Moda. A
formacdo minima exigida pelo Axé para integrar pessoas ao seu quadro de
educadores é ter a escolarizagdo minima de ensino médio, mas iSSO ocorre mais
quando se trata de ex-educando do Axé, e é dado uma oportunidade de atuar como
educador, depois também de um longo processo de formacao interna empreendido
pela propria Instituicdo.

Encontramos educadores com mais de 12 anos na Instituicdo, num total de
43% (Tabela 2), o que sugere uma firme construcdo representacional da base
epistemoldgica da Pedagogia Social da Instituicdo, pois sdo educadores que tém

uma longa trajetoria na Instituicdo no trato com os/as meninos/as.
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Tabela 2
Escolarizacao e tempo de atuacéo dos educadores sociais.

EDUCADORES
FORMACAO ANOS DE ATUACAO
ENSINO | SUPERIOR | SUPERIOR POS- POS-
MEDIO COMPLETO | INCOMPLETO | GRADUACAO | GRADUACAO | -5 6-11 12-19
COMPLETA INCOMPLETA
F % F % F % F % F % Fl% F % F| %
12 140 |07 |23 02 7 06 20 03 10 9 (27 |13 [30]8]43

Obs.: As porcentagens foram calculadas por nimero de educadores quando da resposta da ALP.
Fonte: Elaborada pelo autor.

Dos 13 educadores entrevistados: cinco sdo ex-educandos que passaram
por um rigoroso processo de qualificacdo no ambito da Instituicdo, e fazem questéao
de sempre ter em seus quadros ex-meninos/as de rua na condicdo de educador/a,
pois eles sdo personagens vivos do processo de ressocializagdo do Projeto Axe, da
educacao social que deu frutos positivos. E todos falaram que ao serem educadores
do Projeto, estavam realizando um sonho que consideravam impossivel. Sentiam-se
gratos ao Axé pela oportunidade de terem sido resgatados e que apesar das
dificuldades financeiras da Instituicdo, eles continuariam trabalhando mesmo com
salérios atrasados.

Os 2 assessores pedagoégicos entrevistados tém curso superior na area de
ciéencias humanas e estdo na instituicdio ha mais de 10 anos; entraram como
educadores sociais para coordenar e formar os educadores que entravam na
InstituicAo para trabalhar com os/as meninos/as. Suas trajetorias antes do Axé
indicam que j& trabalhavam com as questdes envolvendo as criancas e
adolescentes marginalizados.

Todos os 15 entrevistados (educadores e assessores pedagdgicos), tiveram
algum contato com algum referencial que o Axé usa em sua educacdo; oS ex-
educandos tiveram contato com o referencial no interior do Axé em varios momentos
educativos, e os outros educadores em seus cursos de graduacao e no processo

formativo do Axé.
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6.4 DESENVOLVIMENTO DA RECOLHA DOS DADOS

No més de marco de 2008, entramos em contato com a coordenacao geral
do Projeto Axé solicitando liberacdo para realizar a pesquisa, que prontamente foi
aceita, apos participarmos de duas semi-formacfes sobre a organizacdo pedagogica
da Instituicdo, ministradas pelos educadores Caubi Nova e Valda Vilanova. Com a
autorizacdo permitida, narramos aos coordenadores do Centro de Formacdo, como
seria desenvolvida a pesquisa, quais 0s instrumentos que usariamos para fazer a
recolha dos dados e quem eram 0s sujeitos que participariam da pesquisa.

No primeiro momento, nos meses de marco e abril, ficamos conhecendo a
estrutura fisica do Axé, observando a dindmica da sua educacdo e, a0 mesmo
tempo, sendo observados pelos educadores e meninos e meninas que eram
atendidos/as. Fomos nos horarios mais diversos tanto na parte da manhad, como
pela tarde, ficando, as vezes mais, de duas a quatro horas, dependendo muito do
tipo de atividade que estava sendo realizada.

Concomitante a observacdo e conhecimento da estrutura organizacional e
pedagogica do Projeto Axé, bem como dos sujeitos que iriam participar da pesquisa,
ja estavamos fazendo a selecdo e analise das matérias dos jornais a partir do
preenchimento do formulario de andlise de documentos (Apéndice A), que
ocorreram a partir de junho a dezembro de 2008.

Nos meses de junho e de agosto de 2008, solicitamos as trés gerenciais
(Pelourinho, Baixa de Sapateiro e de rua) que nos ajudassem a convencer 0S
educadores a participarem da primeira fase da pesquisa, a aplicacdo da ALP. Cada
um deles fez reunides com os educadores em que explicavam, juntamente conosco,
o significado daquela pesquisa e a importancia que teria para a Instituicdo. Todos
fizeram perguntas relacionadas a pesquisas e prontamente se mostraram
interessados em participar. Porém como o trabalho de educador é bastante
conflituoso, tendo que atender muitas solicitacbes por parte da geréncia e dos
préprios educando, ou das situacdes que ocorrem que os educadores e nem a
gerencia controlam, principalmente aqueles relacionadas a problemas com os
meninos/as e suas familias, apenas 30 educadores responderam, dos 39 existentes

nas dependéncias da Instituicao.
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Fizemos um cronograma de maneira que conseguiamos, durante duas
semanas ,aplicar a ALP com 3 ou 4 educadores por dia. No processo de aplicacéo
da técnica, fornecemos papel oficio e solicitamos que escrevessem 4 palavras que
lhes viessem a mente quando ouvissem a expressao referencial tedrico da educacgéo
social do Projeto Axé. O objetivo era levantar o nucleo central e periférico das
representacdes para conhecer o seu contetdo e a organizagao; pois, segundo Abric
(1994, apud SA, 1996), toda representacdo esta estruturada em nicleo central e
sistema periférico.

ApoOs as respostas de cada educador, solicitamos que eles hierarquizassem
duas palavras dentre aquelas evocadas que melhor representassem a expressao
indutora. Terminando de aplicar essa técnica, pedimos que o0s educadores
preenchessem um pequeno formulario (Apéndice B) contendo nome, idade, cor,
sexo, escolaridade e tempo de atuacdo do Axe para levantar o perfil do grupo de
educadores que participaram da pesquisa.

Na aplicacdo dessa técnica, verificamos que a partir de trés evocacgbes e
palavras havia dificuldade por parte do educador, em prontamente evocar alguma
palavra ou expressdo sobre a mesma. Outra verificacdo foi que os educadores que
possuiam o ensino médio tinham mais dificuldade em prontamente evocar palavras
ou expressdes. Verificamos mesmo dificuldade em compreender a expressao:
referencial tedrico da educacdo do Axé, o que nos obrigou a explicar melhor esse
termo sem, contudo, mencionar os referenciais de nenhum tedrico que fazia parte da
base epistemoldgica da educacédo do Axeé.

A andlise da associacgéo foi feita pelo Software EVOC, que € um conjunto de
programas que realiza a frequéncia das palavras, constr6i o quadrante de quatro
casas apontando o possivel nucleo central e periférico, conforme ja foi explicitado
neste capitulo.

A andlise documental e a associacdo livre forneceu elementos para as
entrevistas que tiveram por objetivo compreender como os educadores pensavam o
objeto: base epistemoldgica da pedagogia social do Projeto Axé. A entrevista foi
semiestruturada de maneira que evidenciasse 0 objeto pesquisado a partir questdes
previamente elaboradas outras que surgissem no decorrer dos depoimentos.

Para tanto, as questdes da entrevista se referiam as experiéncias dos

educadores no trato das teorias, bem como sua percepcao em relacdo a cada uma
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delas (Apéndice C). Outras questdes foram aparecendo a partir do que o0s
educadores informavam como maneira de melhor esclarecer as questées de partida.

Dez entrevistas aconteceram no horario de trabalho dos educadores
participantes, sem um cronograma estabelecido porque dependia muito do tempo
disponivel deles, marcavamos e as vezes ndo podiam conceder a entrevista por
motivos diversos, principalmente devido as atividades educativas. O melhor horério
era logo no inicio da manha e da tarde quando eles chegavam na instituicdo e apés
o almoco. Duas foram no horario fora de expediente dos educadores, cujas
informacdes tiveram que ser recolhida em lugares ndo bem apropriados para uma
entrevista, como bar e lanchonete.

Ocorreram trés entrevistas na rua no locus de trabalho dos educadores
participantes que, foi dificultada pelo excesso de barulho e movimentagdo de
transeunte na rua o que tirava a atencdo dos mesmos, fazendo-os esquecer muitas
vezes do que estava falando, obrigando-nos a voltar as questdes, esclarecendo,
fazendo outras que melhor representassem o que queriamos saber.

Essas entrevistas ndo duraram mais do que 40 a 50 minutos, com excecao
daquela que foi realizada no bar a noite e, que apesar de muito barulho e conversas
diversas, teve duracdo de mais de 1 hora e foi bem proveitosa, pois foram
desvelados aspectos interessantes que ajudaram a compreender o trato dos
educadores em relagdo A base epistemologica da educacdo do Axé. Uma outra
entrevista que aconteceu nestas circunstancias foi a realizada em uma lanchonete
que tinha um som reproduzindo uma musica cantada Gal Costa e o educador
gostava e em alguns momentos, enquanto pensava a resposta da entrevista,
acompanhava a musica cantando e se movimentando.

Mas, fora essas dificuldades, no momento das entrevistas tudo ocorreu na
normalidade, os educadores, em sua maioria, ndo tiveram dificuldade em
compreender as perguntas, embora quando pediamos para esclarecer melhor
determinado referencial, nem sempre isso acontecia, mesmo quando solicitamos
que pensassem a partir de suas experiéncias. Essa questdo se verificou
principalmente entre os ex-educandos da Institui¢ao.

A entrevista com 0s dois assessores ocorreu sem grandes problemas, com
um cronograma previamente estabelecido e cumprido. Foi um momento de grande
descontracdo em que a entrevista transcorreu de maneira ampla, abordando varios

assuntos, em particular aqueles relacionados a institucionalizacdo dos referenciais
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tedricos do Axé. A relacdo amigavel que se estabeleceu entre os educadores
participantes da pesquisa e o0 pesquisador foi bastante proveitosa a ponto de
desvelar atitudes dos educadores em relagdo a educacdo do Axé e as instancias
superiores da Instituicdo, por exemplo, alguns participantes externalizaram questdes
de poder no trato dos referenciais teéricos, quando afirmam que os mesmos, muitas
vezes, sdo impostos, pela gerencia, bem como a apreensdo desses referenciais se
dard a partir da simpatia ou ndo, manifestadas por aqueles que trabalham na

gerencia.

6.5 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS DAS MATERIAS DE JORNAIS, ALP E
DA ENTREVISTA

Os dados da ALP foram tratados pelo software EVOC, as matérias de jornais
e entrevistas pela analise de contetdo na concepcédo de Bardin (1978).

6.5.1 Andlise de contetdo das matérias de jornais

Utilizamos 18 matérias de jornais sediados no Estado da Bahia: do jornal
Correio da Bahia foram sete matérias, do Bahia Hoje duas matérias, do jornal A
Tarde foram sete, e do Local e Gazeta do Comercio foram 1 matéria cada, conforme
Quadro 2, abaixo. Constatamos a existéncia de mais matérias sobro o Projeto Axé
nos jornais do Estado da Bahia do que em outros.

Verificamos também que depois de 2005 houve um escasseamento dessas
matérias, e a partir de 2005 o principal tema tratado era sobre a crise financeira que
passava o0 Projeto Axé, a ponto de anunciarem o fechamento da Instituicdo e o fim
de um sonho que enquanto durou conseguiu resgatar muitos grupos de meninos e

meninas da marginalidade.
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JORNAIS DO ESTADO DA BAHIA

ATACANTE alemao visita Projeto Axé e faz doagdo. Correio da Bahia, Salvador, 10 de julho de
1998.

AXE buzu de volta as ruas. A Tarde, Salvador, 1 de julho de 2005

VOCE faz sua parte pélos meninos carentes? O Axé ja fez a dela. A Tarde, Salvador, 12 de maio
de 1997.

DESEJO logo existo. A Tarde, Salvador, 17 de novembro de 1998.

PEDAGOGIA do desejo é mola mestra do Projeto Axé. Bahia Hoje, Salvador, 10 de maio de
1993.

PRODIGO de Florenca. Correio da Bahia, Salvador, 22 de abril de 2001.

PROJETO Axé pede apoio financeiro. Correio da Bahia, Salvador, 27 de julho de 1995.
PROJETO Axé completa hoje 13 anos de trabalho social. Correio da Bahia, Salvador, 01 de
junho de 2003.

PROJETO AXE faz seminario e expde metodologia de trabalho. Correio da Bahia, Salvador, 27 de
setembro de 1994.

PROJETO Axé faz turné na Italia. Jornal Correio da Bahia, Salvador, julho de 2004.

PROJETO Axé — metodologia € repassada. Bahia Hoje, Salvador, 27 de setembro de 1994.
PROJETO Axé faz. Correio da Bahia, Salvador, 27 de setembro de 1994.

PROJETO Axé ja empregou 417 meninos em empresas. A Tarde, Salvador, 4 de outubro de
1994.

PROJETO Axé exporta modelo. A Tarde, Salvador, 26 de marco de 1995.

PROPOSTA pedagégica do Axé é lancada. A Tarde, Salvador, 22 de agosto de 2000.

QUINZE anos de Axé. Correio da Bahia, Salvador, janeiro de 2005.

15 ANOS de Axé. A Tarde, Salvador, 27 de julho de 2005.

SAIBA o que € o Projeto Axé. Jornal Local. Salvador, ano |, n° 8, junho/agosto de 1997.

Quadro 2 — Lista das matérias de jornais de circulacao estadual que falam sobre a base
epistemolégica da Pedagogia Social do Projeto Axé.
Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da organizacéo e analise das matérias.

De jornais sediados em outros Estados utilizamos um total de nove matérias,
sendo quatro da Folha de S&o Paulo e uma do jornal O Globo, Jornal de Brasilia,

Folha Dirigida, Jornal de Fortaleza e Jornal Aprendiz, conforme o Quadro 3, abaixo.

JORNAIS DE OUTROS ESTADOS

AXE para um belo projeto. Jornal de Brasilia, Brasilia, 26 de julho de 1994.

CESARE La Rocca acredita que empresarios podem pressionar poder para mudanca do ensino.
Jornal de Fortaleza, 14 de setembro de 1993

FREIRE e Axé ensinam criangcas a sonhar. Folha de Sao Paulo, Sdo Paulo, 13 de outubro de
1996.

PAULO Freire critica ensino neoliberal. Folha de Sao Paulo, Sdo Paulo, 7 de outubro de 1996.
PAQUERA pedagégica. Jornal Aprendiz. http//www?2.ovol.com.br/aprendiz/n_idos 041100htm,
acesso em 15 de janeiro de 2007

PROJETO retira meninos das ruas me Salvador. Folha de S&o Paulo: Sao Paulo, 4 de maio de
1993

PROJETO Axé cativa meninos de rua. O Globo, S&o Paulo, 9 de maio de 1993.

PROJETO Axé e a imaginacao contra a miséria. Folha de Sao Paulo, Sdo Paulo, 19 de setembro
de 1995.

15 ANOS de Axé. Folha Dirigida, 21 a 27 de junho de 2005.

Quadro 3 — Lista das matérias de jornais de circulacéo nacional que falam sobre a base
epistemolégica da Pedagogia Social do Projeto Axé.
Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da organizacéo e analise das matérias.
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Desse material produzimos um formulério que nos serviu para organizar o
conteudo das matérias dos jornais (Apéndice A). Tal formulario composto por trés
partes: 1) Aspectos informativos e quantitativos, 2) Aspectos Conceituais, 3)
Aspectos epistemolbgicos, que comportaram questbes a serem respondidas no
processo de leitura sistematica das matérias de maneira que permitisse a
organizacdo e analise em duas categorias: Dimensdo conceitual e Dimensao
epistemoldgica e destas em subcategorias, como conceituacdo da educacédo social,
principio educativo, formacgéo, referencial de Freire, Lacan, Piaget, Wallon e
Vygotsky, como aparece no Capitulo 7 deste estudo.

Na elaboracdo da analise levou-se sempre em consideragcao as orientacdes
de Bardin quanto a selecdo, organizacdo e inferéncia do material analisado, que
sera melhor explicitado no 6.5.3 que trata da entrevista. A unidade de registro foi o
tema porque nos interessava o0 conteudo manifesto sobre as teorias que
compunham a base epistemolodgica da Pedagogia Social do Projeto Axé. A regra de
contagem foi por frequéncia em que as teorias e suas categorias aparecem nos
artigos, sendo que primeiro levantamos a frequéncia geral das unidades de
significacdo, segundo as reagrupamos nas categorias e subcategorias da Dimensé&o
conceitual e Dimensao epistemologica.

Essas categorias também foram as que compuseram as andlises das

entrevistas de maneira a fechar a compreensao do objeto em estudo.

6.5.2 Analise da ALP com o uso do EVOC

O EVOC deu a frequéncia e posicdo das palavras evocadas e mais
prontamente marcadas pelos educadores. Também categorizou as palavras
evocadas a partir de cada referencial te6rico que compde a base epistemoldgica da
educacdo social do Axé, formulou os indicadores de cada categoria e por fim
construiu o quadrante de quatro casas apontando os possiveis nucleos central e
periférico.

O programa EVOC (Logicien 2000) elaborado por Pierre Verges da Aixon
Provence, Franca, compreende, em linhas gerais, 0S seguintes passos: a) criagao
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de um ficheiro no excel com as palavras evocadas; b) essas palavras sao inseridas
no Software EVOC que cria automaticamente varios ficheiros de distribuicdo de
palavras, as mais evocadas, as diferentes; c) e por fim um grafico de frequéncia e
ordem média das palavras em forma de um quadrante de quatro casas (Figura 1,
abaixo).

No quadro de quatro casas apareceram as palavras que compde o universo
semantico do sistema central e do sistema periférico, aquelas que estdo no
quadrante superior esquerdo (alta frequéncia e baixa ordem de aparecimento) é o
possivel ndcleo central e aquelas que estdo no quadrante superior direito e inferior
esquerdo e direito (alta frequéncia e alta ordem de aparecimento ou baixa frequéncia

e baixa ordem) sdo as que compdem o sistema periférico.

QSE QSD

QIE QID

Figura 1 — Quadro de quatro casas.
Fonte: Elaborada pelo autor.

Onde o Quadrante Superior Esquerdo (QSE) compde os elementos do
sistema central enquanto o Quadrante Superior Direito (QSD), Quadrante Inferior
Esquerdo (QIE) e o Quadrante Inferior Direito (QID) compdem os elementos
periféricos de uma representacdo. Sendo que o QID é o elemento mais periférico de
uma representacao, ou seja, mais distante do sistema central, portanto aquele que
tem probabilidade menor de ser incorporado ao central. Esse método estatistico de
Vergés (1992, p. 209, apud. SA, 1996, p. 119-120) procura “[...] cruzar dois critérios

de prototipicalidade: o de frequéncia e o da ordem de aparecimento da evocacao”, a
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finalidade é para saber se ha coeréncia entre as palavras que compdem 0 universo
semantico, que significa a prépria coeréncia da representacao.

Nesse estudo, as palavras que foram evocadas, conforme o Quadro 4,
abaixo, pertencem diretamente aos referenciais tedricos que compdem a base

epistemoldgica da pedagogia social do Axé.

PALAVRAS EVOCADAS COM RESPECTIVAS FREQUENCIAS (P.E.F) P.E+F P.E.D

Acolhimento (1), aconchego (5), amor (2), angustia (1), aprendizado (1), | Aconchego

aprofundamento (1), autonomia (1), acdo (4), busca (1), cognicao (1), Desejo 63
compromisso (3), conduta (1), conhecer (1) , conhecimento (1), Dialogo
construtivismo (1), critica (1), deciséo (1), desejo (9), desfazer (1), Escuta

despertar (1), dinamica (1), direito (2), dialogo (26), davida (1), emocao
(1), encaminhamento (1), Escolha(1),escuta (20), espera (1),expressao (1),
filosofia (1), fisicalidade (1), flexibilidade (1),(formagé&o (1), futuro (1) gostar
(1), inacabamento(1), interacéo (1), namoro (4), necessidade (1),
observacgéo (1), oportunidade (1), outro (1), paquera (3), participacao (1),
politica (1), problematizar (1), querer(2), realidade (1),reflexdo (1), respeito
(2), saber (1), satisfacdo (1), sonho (1), tempo (2), transformacéo (1),
valores (1), vida (2), vinculo (3), vivéncia (2), vocacéao (1), vontade (1),
vinculo (1).

Quadro 4 - Lista das palavras evocadas da expressédo indutora: referencial teérico da educacao
social do Projeto Axé.
Fonte: Quadro elaborado a partir do Software EVOC, 2000.

Foram associadas a esta expressao indutora 120 palavras (PE+F), sendo 63
diferentes (P.E.D) e 4 mais citadas (P.E.F). As palavras mais citadas sao
aconchego, desejo, didlogo, escuta cada uma obtendo 5, 9, 26, 20 de frequéncia.
Destas palavras o Software EVOC criou o quadro de quatro casas, conforme
aparece no Capitulo 7, Quadro 4, possibilitando fazer a interpretacdo da mesma,
porque indicou aquelas categorias que fazem parte de cada referencial tedrico que
compdem a base epistemolégica da pedagogia social do Axé.

Em relacdo as palavras que foram marcadas como as mais representativas
da expressao indutora, optamos por aquelas que foram prontamente marcadas mais
de duas vezes, por elas configurarem-se no quadrante de quatro casas, como por
exemplo, a palavra didlogo foi prontamente marcada quatro vezes, porém juntando-
se as palavras com mais de duas marcacdes e préximas a palavra didlogo, como as

palavras compromisso, namoro, paquera, politico e qualidade obtém-se uma
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frequéncia (n°.) de 14, enquanto as palavras desejo, querer que fazem parte do
mesmo universo semantico, somando-as perfazem o total de frequéncia (n'°) 4, ou
seja, ambas as palavras aparecem como possiveis elementos organizadores do

termo indutor: referencial teérico da educacao social do Projeto Axé.

6.5.3 Analise de conteudo das entrevistas

As entrevistas foram tratadas também a partir da andlise de conteddo na
concepcdo de Bardin (1979), igual as matérias de jornais. Segundo este autor, a
andlise de conteudo € utilizada para fazer inferéncia sobre as informacfes
adquiridas, bem como para desvelar ideologias nos varios dispositivos aplicados ou
preexistentes como as entrevistas e 0os documentos e que na pesquisa dialética
deve ter esse enfoque, porque pretende perceber as contradicbes do real, e a
andlise de conteldo se presta a esse grande servico.

Para Bardin (1979), a anéalise de conteudo é uma técnica para analisar as
comunicacdes postas nos documentos produzidos pelo homem; esses documentos
trazem toda uma visdo de mundo, de relagdes sociais, conteudos explicitos e
implicitos, ideologias, representacdes, etc. que devem ser analisados. E na pesquisa
cientifica ela permite a “inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producado/recepcao” das mensagens produzidas.

Na analise de conteudo, é possivel a utilizacdo de elementos estatisticos, de
maneira a descobrir a frequéncia de uma categoria no texto o que seria um indicador
de sua predominancia. Macedo (2004), confirmando as ideias de Bardin (1979), diz
gue a analise de conteudo, metodologicamente, segue alguns passos como a pré-
andlise, andlise e interpretacdo a partir do referencial tedrico adotado pelo
pesquisador.

A pré-analise se refere desde a organizacdo do material que sera analisado

a sua leitura flutuante, de maneira a demarcar, em linhas gerais, o corpo de

> O universo semantico é uma expressdo da Teoria do Nucleo Central formulada por Abric (1994,

apud SA, 1996,1998) e que significa palavras e categorias que indicam como uma representacio
estd organizada e ao mesmo tempo o conteddo implicito nestas palavras e categorias
compartilhadas pelo grupo; portanto, sempre que esta expressao aparecer neste texto, significa um
conhecimento socialmente compartilhado por um grupo sobre um objeto.
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investigacdo como as questdes do estudo, as teorias, as ideias contidas nos
dispositivos, etc. A analise inicia-se com a codificacdo, classificacdo e categorizacao
a partir da teoria do estudo. A codificacdo é transformar o texto em codigos
estatisticos que possibilitem a interpretacdo. A codificacdo se da em trés fases:
escolhas das unidades de significacdo, das regras de contagem e das categorias. A
interpretacdo seria o ato de fazer a relacdo entre a teoria e os dados empiricos de
maneira a explicar ou compreender a realidade observada.

Lembrando que a andlise de conteudo, quando aplicada na pesquisa de
representacdo, deve ter por base de aproximacdo o0s processos da objetivacdo e
ancoragem por serem o0s elementos indicadores de uma representacao.

As entrevistas com o0s sujeitos participantes dessa pesquisa foram
organizadas em unidades de significacdo a partir do tema, correspondendo as falas
dos educadores, dessa forma, apareceram conceitos, significados e todo
componente discursivo sobre o objeto de estudo: base epistemoldgica da Pedagogia
Social do Projeto Axé. Também buscamos identificar outros elementos do campo da
ideologia e da atitude dos educadores pois, como salienta Franco (2005, p. 39), ter o
tema como unidade de significacdo é também estar atenta as questdes politicas e
de comportamento, uma vez que “tema é considerado como a mais util unidade de
registro em analise de conteudo. Indispensavel em estudos sobre propaganda,
representacdes sociais, opinides, expectativas, valores, conceitos”.

Das unidades de significacdo, elaboramos as categorias, sendo que
tinhamos, a priori, a categoria Dimensdo Epistemoldgica relacionadas aos
referenciais da educagdo do Axé. Outras foram surgindo a partir do material
analisado com o objetivo de esclarecer, descrever e compreender o maximo
possivel o objeto de estudo.

As categorias foram:

a) Dimensao conceitual: sdo os conceitos, definicbes, opinides, principios
educativos em torno da educacdo social. Engloba as subcategorias
conceitos e principios educativos da educacao social do Projeto Axé na
visdo dos educadores; abrange a acdo educativa concreta, chamada de
metodologia de intervencdo sécio-educativa da paquera, namoro e
aconchego pedagdgico. Busca-se nessas subcategorias encontrar

elementos dos referenciais tedricos de maneira que contribua para
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identificar e compreender como se faz presente tais referenciais e assim
somar as analises da proxima categoria;

b) Dimenséo epistemoldgica: sdo os referenciais que embasam a educacao
social do Projeto Axé. Aqui 0 que busca é compreender como se estrutura
o discurso dos educadores em torno desses referenciais e em particular
daquele identificado pelo ALP/EVOC de maneira a identificar possiveis
representacfes dessa base epistemoldgica. As subcategorias sao:
referencial teérico de Paulo Freire (dialogo pedagogico), referencial
tedrico de Lacan (desejo), referencial tedrico de Piaget (acéo), referencial
tedrico de Vygotsky (mediacdo) e referencial tedrico de Wallon (emocéo)
compdem a principal analise dessa dimenséao e da propria pesquisa;

c) Dimensao da experiéncia: sdo as vivencias e atitude dos educadores
através de exemplos de sua prépria pratica educativa concreta no trato
com os referenciais tedricos e com os educandos. As subcategorias sao:
experiéncias dos educadores no trato com os referenciais teodricos e
relacdo educador-educando. Essas subcategorias somadas as anteriores
expressara de fato como esses educadores fazem uso (e se fazem)
desses referenciais; pois, enquanto as suas opinides sobre cada
referencial pode se apresentar regularmente estruturado, um discurso
perfeito, na pratica nem sempre iSso ocorre, e € justamente suas
experiéncias no trato com os referenciais € que indicardo suas atitudes e
consequentemente suas representacbes em torno dos referenciais em
particular do freireano, ja que se configurou no ndcleo central como o
objeto identificado.

A interpretacdo a partir das categorias, foi 0 momento em que buscamos
desvelar sentidos, como sinaliza Macedo (2004, p. 211), imbricando os discursos
dos educadores com a dos assessores ndo para confrontar ideias e opinides, mas
para complementar ou revelar novos sentidos. As teorias que serviram de lente para
compreender os sentidos foram aquelas que compdem a base epistemoldgica da
educacao social do Axé, como o referencial de Freire, Vygotsky, Wallon, Piaget e
Lacan e aquela escolhida pelo pesquisador e respeitosamente aceita pelo orientador
— a Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici; todas ja analisadas nos

capitulos anteriores.
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Essas teorias exigiram do pesquisador um grande investimento de estudos,
posto que, ao serem de campos filoséficos tdo distintos, requereu um tempo
bastante amplo de andlise e compreensdo e ainda assim nao foi garantia de nao
cometer equivocos, que com certeza estardo presentes e para minimiza-los, é que
aparece um numero excessivo de citacdo textual das teorias. Optamos em fazer um
texto em que essas teorias se interpdem na analise da ALP e nos depoimentos dos
educadores de maneira a dinamizar a compreensao.

Ha que se dizer também que em pesquisa de representacdo social € usual
fazer andlise e interpretacdo dos dados oriundos de cada instrumento, como a ALP
e a entrevista separadamente de maneira a perceber suas multiplas dimensfes
reveladoras de possiveis representacfes. Na conclusdo ou em outro capitulo
identificar, apontar, levantar a possivel representacdo naqueles dados que ja foram
interpretados a luz de outros referencias, como faremos nos capitulos que seguem e

na conclusao.
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7 OS DISCURSOS DOS EDUCADORES EM RELACAO A BASE
EPISTEMOLOGICA DA PEDAGOGIA SOCIAL DO PROJETO AXE: Anélise em
busca de elementos indicativos de representagéo social

Neste capitulo, vamos analisar e discutir os dados originados das matérias
de jornais, da Associacdo Livre de Palavras e da entrevista a luz do referencial
tedrico adotado nos capitulos 4 e 5 deste estudo. O objetivo deste capitulo é ndo
apenas identificar o objeto que esta sendo representado, mas também analisar
como esse conteudo estd estruturado de maneira a nos fornecer elementos

indicativos da objetivacéo e ancoragem, conforme foi explicitado no Capitulo 8.

7.1 ANALISE E DISCUSSAO DAS MATERIAS DE JORNAIS

A formacao de uma representacdo se da, segundo Moscovici (1978, 2003),
pelos meios de comunicacao e informacédo existentes na sociedade. Elas propagam
informacdes sobre um determinado objeto que pode ser do interesse de individuos
ou grupo de pessoas, depende do significado que o objeto tem para estes e que,
inevitavelmente, também a informacao sobre ele tera.

Quando Moscovici investigou a representacao da sociedade francesa sobre
0 objeto psicanalise, em primeiro lugar ele procurou perceber como esse objeto se
configurava nos meios de comunicacao e informacéo; no caso, ele trabalhou com a
midia escrita, ou seja, 0s jornais impressos no periodo de janeiro de 1952 a marco
de 1953.

Moscovici (1978, p. 28) estava convencido de que “[...] as normas e 0s
simbolos coletivos ai (nos meios de comunicacéo e informacéo) se abasteciam para
efetuarem, depois, a filtragem necessaria das informacdes e dos estilos”, e dessa
forma constituirem a representacdo de um objeto. No caso deste estudo, também
se pretendeu compreender como 0s conteudos manifestos contribuiram na
construcdo da representacao da base epistemoldgica da educacédo social do Projeto

Axé entre os seus educadores.
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Analisar os conteudos das matérias jornalisticas foi importante por ser um
dos elementos (in)formativos do educador social no ambito do Projeto Axé. Este
subcapitulo busca compreender o conteudo da representacdo social a partir dos
discursos postos nos jornais sobre a base epistemoldgica da pedagogia social do
Projeto Axé.

A dimensao social de uma representacao social esta justamente nos meios
de comunicagédo e informacéo que a sociedade utiliza para agir e reagir, pois a
informacao de um objeto e a forma como essa informagéo chega constroi, transmite,
legitima, dissolve representacfes em torno desse objeto. Os meios de comunicagao
sdo por exceléncia social determinados culturalmente, por meio deles € que os
valores, os comportamentos e visdo de mundo e de homem sao transmitidos em
conjunto com o processo de escolarizacao.

E neste ponto que Guareschi e Biz (2006, p. 38-42) falam que “a midia [...]
modifica a forma como as pessoas se relacionam, como aprendem, compram,
namoram, votam, consultam médicos, fazem sexo”. Nesse sentido, é que as
representacdes sociais sao formas de pensamento e de acdo de um grupo
formatado em parte pela midia, porque “é nessa instancia que sao criados e
legitimados determinados valores. E sdo eles que nos impulsionam a agir”.

Portanto, investigar a midia escrita (jornais) sobre a base epistemolégica da
pedagogia social do Projeto Axé foi a forma de ndo apenas compreender a formacgao
e 0 conteudo da representacdo dos educadores sobre essa base, mas sobretudo
compreender 0s aspectos sociais dessa representacao, ou seja, a relacao entre o

psicoldgico e o social desse objeto e do grupo investigado.

7.1.1 Dimensao conceitual

Busca-se nessa categoria agrupar os discursos das matérias de jornais que
buscam definir a educacao social, o processo de formacédo e o principio educativo,
de maneira a observar se existe similaridades entre os discursos comunicacao e

educador.
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7.1.1.1 Conceitos, formacéo e principio educativo

Nas matérias de jornais, ora aparece o termo Pedagogia Social, ora
educacao social, ndo existindo uma separacao nitida entre esses dois conceitos. O
conceito educacao-pedagogia social € definida a partir de duas vertentes:
ressocializacdo e metodologia; a primeira refere-se a saida da crianca ou do
adolescente da rua e a outra aliada as trés etapas da paquera, namoro e aconchego
pedagogico. Vejamos como expressa o discurso de dois jornais: o Local e Bahia

Hoje,

[...] seu eixo central é o processo de educacado de rua que estimula a
saida das criancas e dos jovens do ambiente de risco para que
ingressem em unidades educativas, espagos pedagdgicos com
diversas atividades. (SAIBA O QUE..., 1997, p. 1)

A primeira € a chamada paquera pedagogica, quando o educador vai
ao local onde estdo aglutinados os menores, despertando suas
curiosidade. Passe-se ao namoro, quando ja se estabelece um
contato verbal, uma apresentagdo formal, iniciando-se a partir dai a
confianga necesséria ao desempenho do trabalho posterior. O
aconchego pedagogico é a terceira etapa do programa, quando é
feito um levantamento histérico da crianga ou do adolescente.
(METODOLOGIA..., 1994, p. 3)

Em todas as matérias a educacao social do Axé é sempre associada as
etapas da paquera, namoro e aconchego pedagdgico, havendo mesmo uma
supremacia da primeira etapa em relacao as outras posteriores.

Apresenta-se também uma forte confianca no educador, como se eles
tivessem em suas maos a chave que pode transformar as vidas dos meninos e
meninas de rua. O educador € o grande responsavel pelo processo de
ressocializacdo e reconstrucdo da cidadania para esses meninos/as, o educador
aparece como um super-homem, uma mulher-maravilha que solucionara todos os
problemas que acomete esse grupo em processo de marginalizacdo. Duas matérias

exemplificam essa questdo quando dizem:

A figura-chave do Axé é o educador de rua, que nao precisa ser
professor. O educador é treinado constantemente e pelo menos uma
vez por més todos se redunem para avaliar os resultados do trabalho.
(PROJETO AXE..., 1993, P. 10)
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Os educadores sao as iscas que através da paquera pedagodgica,
atraem os meninos ao Projeto. A abordagem é feita na rua e, as
vezes, leva tempo até conquistarem a confianca. (CESARE..., 1993,
p. 2 — grifo do autor)

Encontramos também nas matérias o0 acontecer da metodologia de
intervencdo, como acontece a acao concreta na rua e a importancia da formacéo do
educador nesse processo. A titulo de exemplo, vejamos o0 que diz a matéria da

Folha de S&o Paulo e do Jornal Aprendiz:

O educador vai sempre para a rua em dupla e chega ao local onde
vive 0 menino, despertando sua curiosidade. E uma presenca
insistente, silenciosa e provocativa. O dialogo acaba sendo
provocado pelos meninos e a partir dai comeca o trabalho
pedagdgico. (PROJETO RETIRA...., 1993, p. 12)

Nas ruas, os educadores do Axé procuram estabelecer um contato
preliminar com os meninos de rua, através da chamada paquera
pedagdgica, com a qual se procura criar condicdes para eles
expressarem os seus desejos. (PAQUERA..., 2007, p. 1)

Nas materias dos jornais, encontramos apenas vagas noc¢des ou citacdo de
gue o Projeto Axé tem um processo formativo bem planejado, de modo a socializar
sua metodologia. O curso mais abordado é o de Formacgédo de Educadores Sociais
como a mais representativa formacéo do Axé; porque € através desse curso que 0s
educadores conhecem todo o processo de intervencdo social que tera de enfrentar
no seu cotidiano com os/as meninos/as marginalizados/as.

Em 2004 aparece nas matérias de jornais o terceiro eixo da educacao social
do Axé que seria 0 estético/artistico, precisamente a arte-ducacdo se configurando
juntamente com o0s eixos politico e pedagdgico que corporificariam a nocao de
reconstrugdo da cidadania dos meninos e meninas em situagao de risco social,.
Esse terceiro eixo se apresenta nas matérias sem vinculagdo com a base teorica
adotada pela Instituicdo. Vejamos o que diz o jornal Gazeta do Comercio: “O Axé
toma a arte como centralidade da sua proposta pedagodgica, superando a visédo
instrumental da arte em relagcdo a educacdo. Aqui, a arte € a prépria educacao”.
(PROJETO AXE..., 2004, p. 11)

Também é recorrente nas matérias a presenca da concepg¢ao curricular da
educacao do Axé quando afirmam categoricamente que “[...] a proposta pedagogica

do Axé fundamenta-se na pedagogia do desejo. O jovem € visto como sujeito de
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desejos, sujeito de conhecimento e sujeito de direitos. (PROJETO AXE..., 2004,
p.11)

7.1.2 Dimensao epistemoldégica

Nesta categoria estdo agrupadas todas as subcategorias que trazem os
discursos das matérias de jornais que falam sobre as teorias que embasam a

educacao do Projeto Axé.

7.1.2.1 Os referenciais teodricos: dialogo, desejo, acdo, mediacdo, emocao

Nas matérias dos jornais, a categoria desejo assume lugar de centralidade,
€ a mais citada com 88% das citacbes; vindo em terceiro lugar o dialogo com
apenas 3%, conforme a Tabela 3 abaixo. Verificamos também que todas as
categorias aparecem descoladas de uma explicitacdo tedrica maior, configurando-se

muitas vezes em uma imprecisdo e incoeréncia epistemoldgica.

Tabela 3
Categorizacdo das unidades de significacdo encontradas nas matérias de jornais de
circulacéo estadual e nacional

CATEGORIAS FREQUENCIA

F(N°) F(%)
DESEJO 108 88
MEDIACAO 2 2
DIALOGO 4 3
EMOCAO 0 0
ACAQ/CONSTRUTIVISMO 9 7
TOTAL 124 100

Fonte: Elaborada pelo autor a partir do Software Excel.
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A primeira teoria que aparece associada a Pedagogia Social do Axé € a de
Paulo Freire, datada de 1993, mas sem uma explicitacdo do que € essa base. O
Didlogo pedagdgico ja aparece e associado a etapa da paguera e namoro
pedagdgico, conforme aparece na matéria do jornal Folha de Sdo Paulo quando
afirma que “[...] o didlogo pedagdgico acaba sendo provocado pelos meninos e
meninas a partir dai comeca o trabalho pedagdgico dos educadores”. (PROJETO...,
1993, p. 4)

As matérias quando associam a Pedagogia do Desejo a pedagogia de Paulo
Freire demonstra que este educador foi o grande responsavel em alicercar,
epistemologicamente, a Pedagogia Social do Axé. Também traz explicitamente o
modo amoroso do pensar e do falar de Paulo Freire, bem como a amizade fraternal
que existia entre ele € Césare La Rocca, conforme evidencia as matérias do jornal

Correio da Babhia:

Contratou o educador Paulo Freire como consultor do 6rgao. Recém
chegado do exilio, o autor da Pedagogia do Oprimido virou seu
interlocutor, amigo e conselheiro. (PRODIGO...., 2001, P. 9)

Ha 15 anos, o advogado e filésofo italiano Cesare La Rocca
encontrou em Brasilia, o amigo Paulo Freire. Entre muitas palavras
sébias do educador pernambucano, algumas ficaram para sempre e
fizeram muita diferenca: “Cesare, va em frente! Fique sempre
molhado de esperanca” disse com poesia. (PROJETO AXE..., 2003,

p. 6)

Ainda em 1993 as matérias de jornais registram o termo Pedagogia do
Desejo, mas sem relacdo com nenhuma teoria, como explicita Césare La Rocca em
entrevista ao jornal O Globo, quando afirma que “[...] a nossa profissionalizacéo e a
nossa pedagogia, que chamamos de pedagogia do desejo: tenta resgatar nessa
crianca a capacidade de sonhar e de construir um projeto de vida”. (PROJETO...,
1993, p. 10)

Em 1995, esse termo aparece associado a psicanalise, porém € a partir de
1997 que se vincula a teoria de Lacan, se configurando como a terceira base
epistemoldgica da Pedagogia Social do Axé. A partir de 1999, o discurso do desejo
esta presente em todas as matérias analisadas. Exemplificando tais analises,

vejamos o que diz as matérias dos jornais Folha de Sédo Paulo e A Tarde:
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O Axé vé a miséria como o outro lado de um erro. E quase uma
psicanalise de campo, despertando nos pobres meninos a ideia de
gue eles podem desejar, ter projetos e ndo ser apenas escravos
fugitivos do desejo dos outros [...]. (PROJETO..., 1995, p. 9)

Fomos buscar em Freud e Lacan a compreensdo do universo do
desejo e do sonho. Desejo ndo se ensina, mas pode ser estimulado.
(VOCE FAZ..., 1997, p. 8)

A segunda base epistemoldgica é a do referencial de Piaget, que aparece
desde o inicio associada a de Paulo Freire. A categoria acdo, com 7% das citacfes
(Tabela 1), é sempre associada a teoria de Piaget, como explicita a meteria do
Jornal Brasiliense, ao dizer que “o método adotado pelo Axé para seduzir as
criancas e adolescentes foi chamado de pedagogia do desejo. Jean Piaget a Paulo
Freire ai presentes”. (AXE PARA..., 1994, p. 8)

O termo construtivismo é recorrente em todas as matérias a partir de 1994,
nao se configurando o termo acao ou qualquer outra categoria da teoria de Piaget,
como fica claro na matéria do jornal Bahia Hoje, ao afirmar que [...] tudo isso
baseado no construtivismo de Piaget revisitado por educadores latino-americanos
como Paulo Freire, consultor pedagogico do Projeto”. (PROJETO AXE..., 1994, P.
10)

N&o encontramos nas matérias dos jornais analisadas referéncia as bases
epistemoldgicas de Wallon e de Vygotsky, apenas aparece unidades de significacao
relacionadas a categoria mediagéo (2%), como evidencia a Tabela 1, sem, contudo,
fazer referéncia ao nome e a psicologia de Vygotsky.

Encontramos sérias contradicdes e erros de fundo tedrico em torno da base
epistemoldgica da Pedagogia Social do Axé nas matérias dos jornais analisados. As
teorias sdo explicitadas de maneira vaga, sem relacdo com a pratica educativa
concreta da Pedagogia do Social, por exemplo, as etapas da paquera, namoro e
aconchego pedagdgico sdo descritas empiricamente, sem o embasamento tedrico
instituido pelo Axé.

Em algumas matérias, a principal contradicdo encontrada € quando aparece
a ideia de uma pedagogia revolucionaria, mas ao mesmo tempo a de uma educacgao
do aprender a aprender, aprender a ser, aprender a ter, aprender a estar, tipica da
educacao neoliberal. Esses elementos sdo muito mais de uma educacao adaptadora

as condicbes materiais postas pelo sistema capitalista do que implementar uma
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revolucdo contra o capitalismo, ou seja, ndo sdo pressupostos para além do capital
como defende Mészaros (2005).

Nas matérias dos jornais encontramos varios equivocos epistemologicos em
torno da Pedagogia Social do Axé, como por exemplo, atrelar o construtivismo a
pedagogia freireana quando, na realidade, o construtivismo €é de tradicao
estruturalista e a de Paulo Freire ao humanismo dialético cristdo. Exemplificando, a
matéria do jornal A Tarde dizz “O Projeto Axé tornou-se conhecido
internacionalmente, muito por La Rocca concebeu o que chama de pedagogia do
desejo, a qual acrescenta uma dose de psicanalise as teorias dos educadores Paulo
Freire e Jean Piaget”. (QUINZE ANOS..., 2005, p. 10)

A visdo de mundo e de homem de Piaget € de um humanismo na concepcéo
estruturalista em que percebe o mundo e o homem subordinado as estruturas
sociais, biolégicas, psiquicas dadas, sem poder de modifica-las por um ato
revolucionario coletivo. Embora ndo se verificou nas matérias analisadas nenhuma
relacdo entre a teoria de Piaget e a de Vygotsky, € mister trazer a tona que este
ultimo nédo faz parte do interacionismo e nem do neoconstrutivismo. Vygotsky se
atrela a tradicdo dialética e ndo ao estruturalismo. O social de Vygotsky é diferente
do social piagetiano, enquanto o primeiro é cultural, o segundo € bioldgico.

Duarte (2007, p. 179) ao analisar essa questdo, diz que “[...] isso néo
significa que o social esteja ausente das analises interacionistas de Piaget, mas, sim
que, ao analisar o social pelo modelo interacionista, Piaget naturaliza o social”, com
essa Vvisdo, os educadores brasileiros cometem um equivoco de denominar de
“sociointeracionismo [...] a teoria de Vygotsky”.

Outro erro apontado por Duarte (2007) é em relacdo a matriz filoséfica da
teoria vygotskyniana, que alguns estudiosos nao explicitam com clareza, como o0s
estudos de Marta Korl de Oliveira, Teresa Cristina Rego, Isilda Palangana. Isto
acontece devido ao ideéario do “aprender a aprender” do neoliberalismo que procura
esvaziar a teoria de Vygotsky e, ao mesmo tempo, aproxima-la da piagetiana,
eliminando o carater contraditorio entre elas; quando na realidade tém matrizes
diferentes e, consequentemente, com visdo de homem e de mundo diferente, bem
como de processos cognitivos também diferentes, pelo menos em sua génese — 0
que ndo significa que nao existam marcas psicolégicas semelhantes entre elas.

Duarte (2007, p. 179) é incisivo na afirmacdo de que construtivismo €

diferente de sociohistérico: “por essa razdo, constitui-se num equivoco a
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denominacdo sociointeracionismo dada por psicologos e educadores brasileiros a
teoria de Vygotsky”, pois € claro e evidente que eles pertencem a matrizes
contraditérias que socialmente defendem projetos de sociedade diferentes: um, o
Projeto Historico Capitalista, o outro o Projeto Histérico Socialista.

As matérias dos jornais incorrem em erros como relacionar a teoria de Lacan
a de Paulo Freire e deste a de Piaget, e o caso mais grave é quando afirma que o
construtivismo € uma metodologia e ndo uma teoria, e associa o construtivismo
apenas a Emilia Ferreiro. Encontramos esse erro na matéria do jornal Correio da
Bahia :

Nossa intengdo é democratizar e disseminar a metodologia
desenvolvida nestes trés anos de existéncia”, declara o coordenador
do Projeto Axé. Segundo ele, a sintese das propostas pedagoégicas
do método construtivista de Emilia Ferreiro e de Paulo Freire servem
de base para os profissionais que lidam diretamente com as criancas
e adolescentes em situacdo de risco. (PROJETO AXE FAZ...,1994,
p. 12)

Outra afirmacéo incorreta é dizer que o método de Paulo Freire faz parte do
construtivismo piagetiano quando, na realidade, Freire trabalha com o jovem e
adulto sem uma preocupacdo com as questdes cognitivas, mas politicas. Claro que
ndo negamos que o método de alfabetizacdo em Freire ndo buscasse a construgédo
do conhecimento politicamente critico, cognitivamente centrado na aprendizagem do
sujeito; porém dai afirmar estar dentro da teoria construtivista, ndo, pois esta € da
ordem estruturalista e ndo da dialética. Pensar uma teoria da aprendizagem no
referencial de Freire s é possivel a partir do pensamento vygotskyniano.

O construtivismo aparece nessa matéria numa visao de desprestigio e
descaracterizado de uma concepcdo cientifica que tem todo um rigor; isso se
verificou também, de maneira mais acentuadamente, quando o jornal Bahia Hoje
(PEDAGOGIA..., 1993, p. 11) chama o construtivismo de tupiniquim: “a pedagogia
do desejo [...] baseada no construtivismo tupiniquim, revisado pela equipe de
educadores e psicélogos que trabalham no Axé”. A questao € saber o que significa o
construtivismo tupiniquim, se existem varios deles formulados por autores diferentes
ou discipulos de Piaget. O certo é que, segundo Azenha (1997), o construtivismo é

uma teoria que da uma explicacdo de como ocorre, mentalmente, a construgdo do
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conhecimento e das estruturas cognitivas que permitem o estabelecimento desse
conhecimento.

Uma incerteza em relacdo a Pedagogia do Desejo, verificada nas matérias é
quando ora associa a Pedagogia do Social do Projeto Axé a um método, ora a uma
teoria, percebe-se que ndo existe clareza do que € mesmo essa pedagogia. A
incerteza fica mais evidente na matéria do jornal A Tarde quando diz que, “[...] 0
objetivo da técnica é estimular o desejo e 0 sonho em criangas que perderam a
docura e a vontade de viver. A partir dai, se trabalha com arte-educacdo em todos
os campos”. (QUINZE ANOS..., 2005, p. 10)

Verificamos que o conteudo da representacdo encontrado nas matérias de
jornais sinalizam para o referencial de Paulo Freire, Lacan e Piaget. S&o discursos
que ndo explicitam como as categorias de cada referencial se faz na pratica
concreta. Também ficou evidente que existe uma supervalorizacdo da metodologia
de intervencédo: paquera, namoro e aconchego pedagogico. Encontraram-se também
equivocos e contradicbes da ordem da epistemologia, o que pode significar que
encontraremos ou nao nas representacbes dos educadores essas e outras
contradicbes — a serem confirmadas/negadas pela Associacdo Livre de Palavras

(ALP), e mais precisamente pelas entrevistas postas nas seccdes seguintes.

7.2 ANALISE E DISCUSSAO DA ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS (ALP)

Para identificar a representacdo dos educadores em relacdo a base
epistemoldgica da educacdo social do Projeto Axé, optamos pela expressao
referencial teérico da educacédo social do Projeto Axé, conforme j& foi explicitado no
Capitulo 6, porque ndo induziria os educadores a nenhum referencial tedrico
especifico e, a0 mesmo tempo, era uma expressdo que ajudaria a identificar o
objeto que estava sendo representado. Dessa expressdo indutora, levantamos: a
relacdo de palavras evocadas (Quadro 4, Capitulo 6), categorizacdo das unidades
de significacéo, indicador da qualidade das categorias e, por fim, o quadrante
figurativo (Quadros 5 e 6).
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O Quadro 5, abaixo, demonstra que prevalecem as posicfes 12 e 22 quando
da ordem das palavras mais prontamente evocadas do termo indutor, enquanto a

penultima e ultima posi¢do sdo as menos escolhidas.

PALAVRAS EVOCADAS E MAIS PRONTAMENTE MARCADAS  ORDEM TOTAL | P.D (f) | TOTAL
(P.E.M)

1 2 3 |4

Aconchego (4:1,2,4,4), ativo (1:2), acdo (1:2), cognicéo (1:1),
compromisso (2:1,4), conhecimento (1:3), critica (1:1),
deciséo (1:1), desejo (4:1,2,3,4), dialogo (5:1,1,1,2,3),
educacdo (1:2), encaminhamento (1:2), entendimento (1:4),
escuta (4:2,3,1,1), expressao (1:1), fala (1:2), fisicalidade
(1:3), formacéo (1:4),fundamental (1:3), inacabamento (1:4),
mais (1:2), melhor (1:1), namoro (4:1,2,2,4),

oportunidade (1:4), outro (1:1), paquera (4:3,3,,3,4),
participagdo (1:1), permanente (1:4), politica (1:4), politico
(3:1,2,3,4), qualidade (2:2,1), querer (2:1,1), realidade (1:2),
satisfacdo (1:1), ser (1:2), tempo (1:1), valores (1:1)

23 16 719 36 60

Quadro 5 — Frequéncia (n°) e posicao das palavras evocadas pelos educadores da expressao indutora:
referencial tedrico da educacgéo social do Projeto Axé.
Fonte: Quadro elaborado a partir do Software EVOC, 2000.

Em relacdo a palavra dialogo aparece trés vezes na mesma posicdo como a
mais evocada, dentre todas as palavras, isto indica que esta palavra
hierarquicamente assume a lideranca em relacdo as outras. O universo semantico
deste termo esta ora numa relacdo de complementaridade (dialogo-escuta-
aconchego), ora numa relacéo de contradicdo (didlogo-escuta-aconchego x desejo)
no sentido epistemoldgico, pois tais palavras pertencem a universos filoséficos
diferentes.

Essas informacdes, quando processadas pelo software EVOC para a
construcdo do quadro de quatro casas, conforme demonstra Quadro 6, abaixo,
confirma os resultados e, ao mesmo tempo, os explicitam melhor quando mostram
0s possiveis elementos central e periférico da expresséao indutora: referencial teérico

da educacéo social do Projeto Axé.
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FREQUENCIA (F) MINIMA DE EVOCACOES =<2,0
ORDEM MEDIA DE EVOCACOES (0.M.E)
<2,7=<

PALAVRAS (F) O.M.E PALAVRAS (F) O.M,E
< o
g Dialogo 26 2,692
‘%’3 Escuta 20 1,750
L
>
@ V
w !
= o
2Z <«
—V
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<
3) Aconchego 5 2,111 Amor 2 3.500
= Desejo 9 2,600 Acéo 2 3.000
o) Namoro 4 1.500 Compromisso 2 4.000
& Paquera 3 2.333 Respeito 2 3.000
E Querer 2 2.000 Vida 2 3.500

Vinculo 2 1.500

Vivéncia 2 2.500

Quadro 6 — Frequéncia e ordem média das evocag¢fes da expressao indutora “referencial
tedrico da educacéo social do Projeto Axé”.
Fonte: Quadrante de quatro casas elaborado a partir do Software EVOC, 2000.

Os critérios utilizados pelo EVOC para fazer a distribuicdo das palavras nos
quadrantes foram: frequéncia minima das palavras consideradas para efeito de
calculo apenas aquelas que foram enunciadas por pelo menos 2 participantes, das
quais calculou a mediana da freqiéncia das evocacdes cujo resultado foi 10, e em
seguida, a mediana da ordem das evocagOes das palavras apresentadas por cada
participantes, cujo resultado foi 2,7. Observa-se que o quadrante de quatro casas da
expressao indutora: referencial tedérico da educacéo social do Projeto Axé, que as
palavras evocadas ndo estdo uniformemente dispostas nos quadrantes, se
concentram mais no Q.L.LE e no Q.l.D, sendo que inexistem palavras no Q.S.D e
apenas duas palavras compondo o0 Q.S.E.

No Q.S.E as palavras que o compdem sdo didlogo e escuta; a primeira
sendo a mais evocada, com frequéncia de 26 e média ordem 2,692, enquanto a
segunda, com frequéncia 20 e média ordem 1.750; ambas se configurando como
provaveis constituidoras do nucleo central.

O dialogo e a escuta como possiveis elementos do nudcleo central das
representacdes dos educadores sdo categorias analiticas do referencial de Paulo

Freire, o que indica que o objeto representado neste caso € o referencial tedrico
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deste educador. O dialogo e a escuta sdo categorias de um Unico processo
educativo entre educador-educando, que objetiva a conscientizacdo de ambos. Em
torno dessas palavras se organizam o0s outros elementos (periféricos) dessa
representacao.

A educacao pelo dialogo-escuta tem algumas caracteristicas, segundo Freire
(1996), como: a) ndo é uma técnica que visa a aprendizagem utilitarista; b) ndo é
uma tatica para o professor conquistar a amizade dos alunos; ¢) € um acdo que
esteve presente na constituicdo do ser social assim como o trabalho; d) € um
momento de reflexdo do mundo e de uma tomada de atitude; e) € uma
intercomunicacao entre homens que desejam se humanizar; f) tem uma dimenséao
individual, porém sobretudo coletiva; g) tem um carater epistemoldgico porque
aproxima o sujeito do objeto a ponto de ambos se transformarem mutuamente
selando “o relacionamento entre 0s sujeitos cognitivos”; h) “implica responsabilidade,
direcionamento, determinacéo, disciplina, objetivos.”

A pedagogia dialégica tem implicita “uma teoria do conhecimento a servico
de um objetivo revolucionario”, como defende Freire (1978, p. 109), e que define o
proprio conceito de educacdo, como sendo, agora, uma atividade criadora que se

alimenta da pratica social, por ser um

[...] processo em que, tomando-se a pratica social de que ela é uma
dimensdo, como objeto de conhecimento, procura-se ndo apenas
conhecer a razao de ser daquela pratica, mas ajudar, através deste
conhecimento que se ird aprofundando e diversificando, a direcéo da
nova pratica, em funcdo do projeto global da sociedade. (FREIRE,
1978, p. 110).

Para Freire (2007, p. 66), a educacdo dialogica é diferente daquela
defendida por Platdo e Socrates, que se baseava na conversacao entre mestre e
discipulo em que este ultimo assumia o papel de repetidor, de reprodutor do
discurso do mestre sem condi¢cdes de re-criar o discurso. Isso se dava porque a
concepcao de conhecimento presente no mundo antigo era 0 mesmo que “relembrar
ou recuperar um conhecimento ouvidado”. Diferente de hoje que, dentre tantas
concepgbes de conhecimento, existe aquela que percebe como um processo
coletivo de percepcao e mudanca sociocultural.

O diélogo, segundo Freire (2007, p. 66), € a “[...] compreenséao dialética das

7

relacdes seres humanos-mundos”, € um ato cognoscente que se d& sobre bases
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materiais concretas, permitindo que 0s sujeitos compreendam-na cientifica e
culturalmente num processo constante de critica e reflexdo. Deste modo, o didalogo
nesta pedagogia torna-se o elemento mediador entre educador-educando e sujeito
do conhecimento-objeto a ser conhecido.

Quanto a palavra escuta, refere-se ao didlogo como primeira atitude entre
educador-educando quando em ato educativo e esta diretamente, no caso do Axé
ligada as etapas da paquera e namoro pedagdégico como possibilidade real de
concretizacao. A escuta esta mais ligada ao educador/a, que deve manter sempre a
atitude de ouvir as verbalizacfes, expressdes de (des)afeto, gesticulacdes faciais, e
diversas outras formas que o corpo utiliza para comunicar algo. Tudo isso precisa
ser escutado pelo educador, pois é a forma que ele tem de se aproximar dos
meninos/as, manter uma relacdo amigavel para que o ato educativo se processe.

Escutar ndo é apenas ouvir os educandos nos processos de codificacéo-
descodificacdo, mas sobretudo de problematizar o que estd sendo exteriorizado,
como afirma o proprio Freire (1987, p. 112): “[...] no processo de descodificacéo,
cabe ao investigador, auxiliar desta, ndo apenas ouvir os individuos, mas desafia-los
cada vez mais, problematizando, de um lado, a situacéo existencial codificada e, de
outro, as proprias respostas que vao dando aqueles no decorrer do dialogo.”

A escuta € uma acdo que visa preparar o sujeito que fala e que ouve para
uma acgdao politica coletiva que desemboque na emancipa¢do do coletivo. O dialogo
como processo de conscientizacéo, e nele esta o ouvir — a dialética da escuta deve
estar no plano da acéo continua para a mudanca radical da situacdo concreta dos
gue sdo oprimidos. Nesse sentido, Freire (1987, p. 114) é categérico ao afirmar que
a conscientizacdo ndo é a simples valorizacdo subjetiva de uma dada situacdo ou
sujeito, mas €, sobretudo “[...] preparar os homens, no plano da acéo, para a luta
contra os obstaculos a sua humanizacéao.”

A escuta em Freire (1996) tem algumas caracteristicas essenciais, como: a)
quem escuta o outro redimensiona o seu discurso; b) quem sabe escutar é porque
aprendeu a respeitar o outro, 0 que nao significa que tudo é aceito; ¢) quem nao
sabe escutar, s6 sabe falar, sua capacidade de reflexdo é nula; d) quem escuta deve
devolver o discurso criticamente; e) quem fala deve sempre saber que o seu
discurso ndo é verdade absoluta e quem escuta deve manter a atitude de duvida
permanente; f) a linguagem se manifesta tanto na forma verbalizada e néo-

verbalizada e quem escuta deve estar atento a essas formas para poder devolver a
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escuta problematizada; g) na escuta o sujeito com quem se fala ndo é um objeto,
porém o Outro na relacdo de alteridade; h) a devolucdo da escuta pode ser tanto
discordante como concordante, pois a escuta visa a transformacéo do outro e da
situacao que esse outro vive; i) a escuta € uma pratica democrética.

Embora o nucleo central da expressédo indutora: referencial tedrico da
educacao social do Axé seja o dialogo e a escuta, convém lembrar que existem
palavras que compdem o quadrante de quatro casas e (Quadro 3) estdo
relacionadas aos outros referenciais teéricos, como, por exemplo, desejo e querer
ao de Lacan; emocdo ao referencial de Wallon, enquanto acdo aos de Piaget,
sendo que as palavras vinculo e vida estdo presentes em todos os referenciais.
Outras palavras estdo relacionadas a metodologia de intervencdo educativa, como:
vivéncia, paquera, namoro e aconchego pedagdgico.

O Q.S.D incorpora os elementos periféricos com maior probabilidade de
gerar alteracdo no nucleo central. No caso da representacdo em estudo, nhenhuma
palavra obteve frequéncia que desestabilizasse 0 QSE. O que isso indica é que o
nucleo central da representacdo do referencial teérico da educacdo do Projeto Axé
ndo é ameacado pela periferia mais proxima, portanto a centralidade NC nédo é
guestionada.

As palavras aconchego, desejo, namoro, paquera, querer, vinculo e vivéncia,
que se encontram no Q.l.E, tém grandes possibilidades de se tornarem elementos
centrais por estarem proximas ao nucleo central, numa area intermediaria. Sao
palavras ligadas a metodologia de intervencao da educacao do Axé, e ao referencial
lacaniano.

Desejo € uma palavra do universo da teoria lacaniana e que o querer aqui
também entre nessa mesma significancia, pois o0 desejo ao vir junto com o querer
sugestiona que a concepcao subjacente desse desejo é o da necessidade. Esta,
por sua vez representa apenas uma face da teoria lacaniana, ja que o desejo nesta
significa uma demanda que nunca sera satisfeita.

A palavra necessidade como representativa da categoria desejo pelos
educadores significa que eles ndo estdo percebendo o desejo na sua base subjetiva,
porém objetiva, algo que estd ligado a aquisicdo de um bem que satisfaca
necessidades imediatas e ndo como algo continuamente faltante, elemento

constituidor do inconsciente, como pensava Lacan.
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A demanda que esta diretamente ligada ou dirigida ao Outro e que nunca
sera satisfeita. A necessidade a uma satisfacdo de algo material através de um
objeto. O primeiro é impossivel de realizagdo e o segundo ndo, mesmo que,
momentaneamente, é possivel de ser suprido, como por exemplo, o desejo de
comer, beber, vestir, etc. O desejo como demanda € o significante do inconsciente e
que dirige a acdo humana, segundo Dor (1992, p. 141-2), por isso ele nunca sera
satisfeito, pois existe apenas na dimenséo psiquica — é por isso que ele “mobiliza o
sujeito em direcdo ao objeto pulsional, mas, como tal, o desejo ndo tem objeto na
realidade”. Vallejo (1979, p. 99) afirma que a “necessidade tem caracteristicas
fisioldgicas [...], a demanda se da ao nivel do simbdlico”.

Logo, perceber o desejo apenas na dimensdo da necessidade nao é
suficiente para se afirmar que ele estd na concepcao lacaniana, pelo contrario, pois
o desejo como demanda, como uma falta nunca preenchida, um desejo nunca
satisfeito, porque faz parte do inconsciente, ndo pode ser relacionada a algo real.
Neste sentido, Dor (1992, p. 146) é categdrico ao afirmar que: “[...] de demanda em
demanda, o desejo estrutura-se, pois, como desejo de um objeto impossivel que
esta além do objeto da necessidade; objeto impossivel que a demanda se esforca
para querer significar”. E impossivel se falar de um objeto do desejo, porque ele n&o
existe, nesse caso 0 sujeito também sempre sera um sujeito faltante, carente de
algo e que ele ndo tem consciéncia dessa caréncia.

Para Lacan (1999, p. 394), existe uma dialética da demanda que, embora
esteja ligada a necessidade, tem sua plenitude no Outro, ndo no sentido de
realizacdo, mas de algo irrealizavel — o amor, expressao da demanda. Para ele, a
“demanda no fundo, é uma demanda de amor — demanda daquilo que ndo é nada,
nenhuma satisfacdo particular, demanda do que o sujeito introduz por sua pura e
simples resposta a demanda”.

O desejo é algo faltante em ndés e que se encontra no Outro, mas esse
Outro é também desejo faltante e que ndo preenche ou satisfaz o nosso desejo;
nesse caso, sempre seremos seres de desejos, eternamente de demanda. Sobre
isso, Lacan (1999, p. 340) diz que o desejo ndo pode ser representado por um
objeto ou reconhecido como um objeto, pois “ndo é de um objeto que se trata — o
desejo é desejo daquela falta que, no outro, designa um outro desejo”; isto significa
dizer que o desejo nao esta relacionado a um objeto seja de prazer imediato ou nao,

como por exemplo, 0 sexo.
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Quanto as palavras amor, acdo compromisso, respeito, vida, postas no QID
sao as que estdo mais distantes do nucleo central, na periferia. Segundo a Teoria do
Nucleo Central, os elementos periféricos sdo dindmicos, se modificam mais facil e
rapidamente do que os dispostos no nucleo central. Estes demoram mais e nem
sempre essa mudanca ocorre, o que significa dizer que a realidade é mais dinamica
e mutavel do que a forma de como o0s sujeitos a percebem, a representam, pois esta
eivada de processos ideoldgicos, culturais e sentimentais, que obrigam atitudes
rigidas dos grupos nas formas de pensar e agir.

Tais palavras fazem parte também do universo do referencial tedrico de
Freire. Amor, vida e respeito estdo relacionados a dialética educador-educando,
enquanto compromisso e ac¢do significando o politico-pedagdgico. A que registrar
também que essa acdo pode estar também se referindo a teoria de Piaget, porém
faltam outras palavras proximas a ela que possam confirmar tal hipétese.

Educador-educando uma relacdo humana dialética entre duas pessoas
quando da acdo educativa de ensinar-aprender, quem ensina também aprende e
quem aprende também ensina, portanto educador-educando traz a ideia de que
ambos sdo sujeitos da aprendizagem e do ensino ao mesmo tempo. A relacdo
educador-educando ndo é uma relacdo de dominacdo do educador sobre o
educando, mas € de respeito e de alteridade que assegura o trabalho pedagogico
coletivo.

Freire (1979) evidencia duas concepc¢des de relacdo educador-educando: a
primeira seria a bancaria em que o professor é autoridade maxima e o aluno € o
sujeito da obediéncia, portanto € uma relacdo de cima para baixo, de dominacédo do
educador sobre o educando. Sociologicamente, € uma concepc¢ao funcionalista que
entende a formacdo humana como uma preparacdo de individuos adaptados a
sociedade a qual pertence. Essa relacdo educador-educando “supde um sujeito
narrador: o professor, e supde objetos pacientes que escutam: os alunos”, como
afirma Freire (1979, p. 8-78). O aluno é um mero depdsito dos conhecimentos e
saberes que o professor ensina ou que acredita, ideologicamente, ensinar, pois ele
também é vitima do sistema, pois “ha iniUmeros professores bancarios, bem
intencionados, que ndo se dao conta de que servem momento para desumanizar”.

A segunda seria a libertadora que é uma relacdo dialética, auténtica,
conscientizadora, intercomunicativa que objetiva a autonomizacao do educando e do

educador. Segundo Freire (1987, p. 68), o “educador ja ndo é o que apenas educa,
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mas o0 que, enquanto educa, € educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa”. Educar, nessa relacéo, torna-se um ato cognoscente com
claras finalidades de transformacao das condi¢des (i)materiais do oprimido.

O educador deixa de lado suas vaidades intelectuais ou, como diz Freire
(1983, p. 29), suas arrogancias intelectuais para assegurar de maneira humilde o
conhecimento que o educando precisa obter. E preciso ainda reconhecer que o
educando também tem um saber que necessita ser respeitado, pois “[...] é preciso
saber reconhecer quando os educandos sabem mais é fazer com que eles também
saibam com humildade” € a parte mais importante do processo pedagdgico.

Politica ou politico-pedagogico para Freire € uma acdo educativa que visa a
transformacdo das condi¢cbes materiais dos oprimidos. Esta ligada a ideia de
revolucdo, de um outro projeto historico que liberte os homens do processo de
exploracdo capitalista. As vezes, a sua concep¢do de politica aparece como uma
grande utopia, uma utopia possivel de ser realizada na medida em que a politica &
uma acao que existe — um substantivo enquanto o ato educativo, um adjetivo que
lhe dé qualidade necesséaria quando em ato. Freire desloca suas aten¢fes da sala
de aula para as relagcbes entre politica, sociedade e educacdo, mostrando as
contradi¢cdes entre elas e ao mesmo tempo apontando as possiveis dialeticidades.

As palavras dispostas no quadro de quatro casas indicam que elas estéao
tanto no campo da objetividade no sentido da realidade concreta, principalmente
porque formam pares ou triades que se completam, como, por exemplo, didlogo-
escuta, acao-compromisso, paquera-namoro-aconchego; como no campo da
subjetividade, no sentido de uma base psiquica com o propésito de concretizar o
referencial tedrico a partir da metodologia de intervencéo; as palavras desejo-querer,
vida-amor-vinculo, sao indicativos de tal afirmacéo.

A categorizacdo confirma essa afirmacédo, quando as palavras evocadas
foram agrupadas segundo sua semantica e significado, abarcando tanto aquelas que
compuseram o0 quadrante de quatro casas, como aquelas que tiveram frequéncia

abaixo de 2, resultando no Quadro 5 abaixo.
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CATEGORIAS AGRUPAMENTO DAS EVOCAC}OES F
ELEMENTOS Dialogo-escuta-transformagao-autonomia-problematizar- 18
EPISTEMOLOGICOS 3 politica-critica-filosofia, desejo-querer-necessidade-vontade-
SUBJACENTE A EDUCACAO satisfac@o, acdo-cogni¢do-construtivismo-ativo, interacdo, emocao.
SOCIAL
PRATICA EDUCATIVA DO Vivéncia, paquera, namoro, aconchego. 04
EDUCADOR
ATITUDE DO EDUCADOR NO Flexibilidade, acolhimento, valores, realidade, participacdo, espera, | 16
COTIDIANO DA ACAO respeito, buscar, davida, decisdo, conduta, inacabamento, esperar,
PEDAGOGICA desfazer, melhor, mais
PROCESSO FORMATIVO Aprofundamento, formacdo, compromisso, conhecer, tempo, 13
EDUCADOR-EDUCANDO aprendizado, conhecimento, saber, vocacao, oportunidade,

qualidade, permanéncia, inacabamento
ASPEC]’OS AFETIVOS NA Gostar, angustia, vinculo, vida, expressao, fisicalidade, Outro, Ser 09
RELACAO
EDUCADOR-EDUCANDO

Quadro 7 — Categorizacao das evocagoes.
Fonte: Quadro elaborado pelo autor.

Observemos que as evocacdes, quando agrupadas em categorias,

expressam conteudos que formam representacbes em torno da expressao
referencial tedrico da educacdo do Axé, que vai desde os relacionados a base
epistemoldgica, como a pratica educativa, a atitude, a formacao e a relacao afetiva
entre educador-educando.

Essa categorizacéo indica que a concretizacdo de qualquer referencial na
pratica educativa depende de outros aspectos que estdo no campo da
formacdao/qualificacdo do educador, da atitude e da relacdo afetiva entre educador-
educando-coordenacdo. Chama-nos a atencdo, a categoria elementos
epistemoldgicos subjacentes a educacédo social que consta categorias analiticas das
teorias que embasam a educacdo do Projeto Axé, sendo que um nimero expressivo
de palavras séo do referencial de Paulo Freire e de Lacan, enquanto os outros sao
de Vygotsky e Wallon, que estdo expressos em duas palavras.

Mas, a que se falar também que da forma como este universo semantico
esta disposto no quadro de quatro casas e que indica ser do referencial de Freire
demonstra uma grande dicotomia entre 0s aspectos tedricos e 0s praticos desse
referencial, pois como explicar que a palavra didlogo aparece separada da escuta se
ambas sdo processos dialéticos? Serd que os educadores estdo percebendo que

escutar é diferente de dialogar? Como dialogar sem escutar e escutar sem dialogar
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sensivelmente? O didlogo-escuta na teoria de Freire € uma condicéo existencial da
vida e de todo e qualquer processo de emancipa¢dao humana.

Em relacdo a metodologia de intervencdo que aparece deslocada do
didlogo-escuta em um quadrante que nem tdo proximo do nucleo central esta. E
como se a teoria fosse uma e a pratica outra, preferencialmente, sem teoria, mas
como ndo existe pratica sem teoria, pode significar que na acdo concreta desses
educadores eles ndo percebam a teoria e nem mesmo a si como educador.

Outra questdo que também compromete o didlogo-escuta pedagdgica é que
a concepcao politica que a embasa aparece no quadro de quatro casas distanciada,
como sistema mais periférico, indicando que essa acao educativa é desprovida de
um compromisso politico necessario a qualquer pratica que pretenda ser
emancipatéria. E o que dizer do respeito e do amor, jA que para Freire sdo tao
importantes no ato educativo, que sem eles ndo pode haver educacao
transformadora.

Estas reflexdes nos servirdo para melhor compreender as analises das
entrevistas e assim poder melhor inferenciar sobre os discursos encontrados sobre a

base epistemoldgica da Pedagogia Social do Axe.

7.3 ANALISE E DISCUSSAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

As entrevistas passaram pelo processo de leitura sistemética, organizacéo
dos discursos em unidades de significacdo e desta a categorizacdo e interpretacao
das mesmas a partir das préprias teorias que compdem a base epistemoldgica da
educacao social do Projeto Axé.

Elaboramos, a partir dos discursos dos educadores, trés grandes categorias
e destas subcategorias, que referendam algumas originadas na analise das matérias
de jornais e da ALP (Quadro 5); sendo que, pela propria dimensao do trabalho,
foram estabelecidas também categorias a priori (dimensédo conceptual e dimenséo
epistemoldgica) e outras surgiram no decorre da analise (Dimenséo da experiéncia),

conforme j& foi explicitado no ponto 6.5.3.
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7.3.1 Dimenséao conceitual

Compdem essa categoria as subcategorias que indicam como o0s
educadores definem o que é educacdo social e seus principios educativos, e se
nestes se apresentam elementos epistemologicos dos referenciais que embasam a
educacdo social do Projeto Axé e a metodologia de intervengdo chamada de

paquera, namoro e aconchego pedagogico.

7.3.1.1 Conceito da Educacao Social

A educacao social voltada para os meninos/as em situacao de risco social
esta em processo de conceituacdo, muitas definicdes foram e estdo sendo dadas.
Autores como Graciane defendem uma definicdo de educacéo social, no sentido da
praxis pedagogica da educacdo popular na concepc¢ao de Paulo Freire por ser essa
nocdo a que melhor realiza o sentido e o objetivo dessa educacao: a de libertacédo
do oprimido. Conforme esta explicito no depoimento do Assessor Pedagoégico 1

quando diz que:

E uma acdo de conquista dos meninos e meninas, através das
etapas da paquera e do namoro pedagdgico que se iniciam nas ruas
e termina com o aconchego, quando 0s meninos € meninas que ja
foram conquistados [...] (Assessor Pedagdgico 1).

Encontramos estes pressupostos nos discursos dos educadores, sendo que
aparecem palavras como resgate, acolhimento, despertamento, conquista dos
meninos e meninas em situacdo de risco social, conforme esta explicitado no

depoimento de um ex-educando e agora educador social do Ax€, que diz:

[...] guando eu falo de educagéo social do Axé eu penso em resgate
ou seja eu sou ex-educando, ja fui menino de rua, hoje sou educador
do Axé e essa educacdo me resgatou. A educacdo do Axé consegue
resgatar os meninos e meninas que estdo precisando de apoio, de
oportunidade e ao resgatar eles o Axé os livra de todo o mal, das
drogas, da rua, de todo o mal que tem nas ruas. (Educador 3)
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Para Graciani (2001), a educacdo social se alinha a educacdo popular
porque foi gracas a esta que ela pode se constituir no bojo da defesa dos direitos da
crianca e do adolescente marginalizados, portanto palavras como conscientizagcéo e
resgate tipificam também um referencial tedrico especifico que defende uma
educacao contra a dominacdo, como € o caso da educacédo em Freire, que busca,

como entende um educador,

[...] despertar o interesse no educando, é uma educacdo diferente
daguela que vemos na escola, pois aqui 0s meninos nao sao
recebedores de educacdo, mas construtores de sua educacéo.
(Educador 4)

A educacao contra a dominacdo anula a ideia bancéaria de educacdo que
visa depositar narracdes no educando porque entende que ele € um ser passivo no
processo educativo, segundo Freire (1987). Graciani (2001), seguindo essa mesma
linha de raciocinio, diz que a educacdo social serve a desalienacdo tendo a praxis
como fundamento da transformacgao das condi¢cées materiais dos/as meninos/as em
situacao de risco social.

O projeto ambicioso da educacédo social € a (re)construcao da cidadania de
criangas e adolescentes que vivem ndo a margem da estrutura social, mas dentro
dela na condicdo de oprimidos, como salienta Freire (1987, p. 61). A educacao
social como possibilidade de cidadania, esta expressa nos discursos dos
educadores e referendado no depoimento do Assessor Pedagogico 1, quando afirma

que

[...] a nossa proposta educativa é a cidadania. Quer dizer é como
envolver diversos autores da cidade no processo de construcdo da
propria pedagogia porque o foco do Axé ndo é o menino, é a
situacdo do menino [...]. (Assessor Pedagogico 1).

Compdem essa categoria as subcategorias que indicam como o0s
educadores definem o que é educacdo social e seus principios educativos e se
nestes se apresentam elementos epistemoldgicos dos referenciais que embasam a
educacdo social do Projeto Axé e a metodologia de intervencdo chamada de
paquera, namoro e aconchego pedagdgico.

A defesa pela construcédo da cidadania para os/as meninos/as, encontrada

nos discursos, significa que ha o reconhecimento da parte dos educadores de que a
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situacdo de pobreza e abandono desses/as meninos/as é condi¢do imposta por um
sistema econémico e social excludente; portanto opressor e como salienta Freire
(1987, p. 46, grifo do autor), “[...] para os opressores, 0 que vale é ter mais e cada
vez mais, a custa, inclusive, do ter menos ou do nada ter dos oprimidos. Ser, para
eles, é ter e ter como classe que tem.”

Nos discursos dos educadores, encontramos uma educacao social ora como
método, ora como uma teoria educativa em construgdo, porém sempre vinculada a
acOes educativas da paquera, namoro e aconchego pedagogico, que representam a
propria dindmica da educacdo social em seus aspectos tedricos-metodoldgicos,

como evidencia o depoimento abaixo,

A educacdo social do Axé passou por varios processos e eu
acompanhei todos eles [...] em dupla iamos as pracas e ruas onde 0s
adolescentes se concentravam para exercer a etapa da paquera,
namoro e aconchego pedagdgico, essas etapas ndo sao rigidas e
definem a propria educacdo do Axé e sua teoria que esta em
construcao e reconstrucdo constante. (Educador 1)

Em ambos os conceitos estd implicito que a acdo concreta da educacao
social e vinculada a concepcdo de educacdo popular como um projeto de
conscientizacédo dos/as meninos/as em situacéo de risco social. A educacéo popular,
na concepcao freireana, como sinaliza Graciani (2001), busca “[...] reverter a
realidade de opressédo e dominacdo dos varios segmentos populares” e a educacgao
social de rua ndo é diferente, posto que trabalha com aquelas criancas e
adolescentes que séo vitimas do mundo produtivo e do mundo social em suas varias
dimensoes.

A educacéo social busca a relacéo teoria e prética indissociavel como Unica
possibilidade de concretizar a emancipacédo, segundo a visdo de um dos assessores
pedagdgicos quando diz que € “uma praxis pedagdgica que busca restituir o desejo
de sonhar dos meninos de rua (Assessor Pedagoégico 2). A finalidade de
compreender a educacdo social como praxis € porque viabiliza um novo sonhar
dos/as meninos/as.

A préxis, como compreende Freire (1987, p. 121), € um quefazer no sentido
de uma acéo e reflexdo que gera transformacédo, sendo que toda transformacao
social depende primeiramente da individual, como também defende Cornelius

Castoriadis (1982, p. 94), ao dizer que sem o processo de autonomizagdo nédo é
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possivel homens e mulheres livres, pois a praxis é “[...] este fazer no qual o outro ou
0s outros sdo visados como seres autbnomos e considerados como agente
essencial do desenvolvimento de sua prépria autonomia.”

A relacdo educacdo social e referencial freireano esta explicita em varios
discursos a partir das categorias, como emancipacao, politica, didlogo, escuta,
dentre outras, como observamos no depoimento do Educador 5 quando diz que é
uma “[...] educacdo emancipadora e que ndo molda os sujeitos, uma educacgao que
provoque, que dialoga com o sujeito e que permita ao educando questionar o seu
momento, a sua cultura, a sua forma de viver no mundo.”(Educador 5). Uma das
caracteristicas dessa educacdo € o seu processo de conscientizacdo de todos que
vivem em uma dada sociedade a ponto de todos usufruirem das mesmas garantias
materiais onde néo existiria opressor e oprimido, pois, como sinaliza Pinto (1997, p.
33), quando analisa as varias concepc¢oes de educacdo apontando para aquela que
estd dentro da proposta de Freire, essa é uma educacdo que visa a “maxima
consciéncia historicamente possivel.”

Uma educacéo alheia as questdes sociais s6 serve a dominag¢éo porque traz
implicita uma concepcdo antropolégica de homem primitivo que ndo tem uma
consciéncia cultural e que precisa que aqueles que tenham tal consciéncia
depositem nos iletrados um pouco de conhecimento, como adverte Pinto (1997).
Nesse ponto, observamos que os educadores tém consciéncia dessa questdo e
acreditam que a educacéao pelo dialogo pedagogico a partir do pensamento freireano
€ o caminho para o processo de consciéncia total dos/as meninos/as, como esta

explicitado no depoimento do Educador 10 quando diz que a partir do

[...] didlogo pedagdégico percebemos que aqueles meninos estdo nas
ruas ndo porque guerem, mas que foram levados para estar ali,
jogados, abandonado, e que isto é uma situacdo politica da
sociedade.

Os educadores percebem que séo as condicbes materiais que impdem esse
tipo de vida para os/as meninos/as e que s6 uma educacdo conscientizadora ou
como defendem Marx e Engels (1992), uma educacao revolucionaria seria capaz de
resolver essas e outras questdes; porém esse tipo de educacao sé seria possivel,
segundo esses autores e por extensao também Freire (1987), a partir de um outro

projeto histérico de producdo da existéncia que ndo o capitalismo. Fora dessa
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concepcdo, 0s processos educativos criticos trabalham quando muito para a
interiorizacdo de conhecimento que permite novas subjetividades capazes talvez de
formar consciéncia coletiva transformadora e pensando mais radicalmente, a partir
das ideias de Mészaros (2005), essa educacao pode estar a servico dos corretivos
marginais do capitalismo, ou seja, corrigem-se as pequenas deformacdes do capital
como forma de seu aprimoramento.

Nos discursos dos educadores, percebemos a auséncia dos outros
referenciais tedricos, apenas encontramos a categoria desejo em um depoimento
gue nao chega a fazer uma associagcdo com Lacan, como esta expresso na fala do

Educador 6 quando diz que,

E uma educacdo voltada acima de tudo por ter uma proposta de
devolver para a crianga e o adolescente que vive na rua a
capacidade de sonhar a partir do desejo é que essas criancas voltam
a fazer parte dos muitos espacos do Axé onde se da a pedagogia do
desejo que faz a crian¢a desejar algo melhor, uma vida melhor do
gue aguela que ele leva [...]. (Educador 6)

Percebemos que no depoimento acima o educador ndo faz a relacao entre
educacdo e psicanalise. Essa questdo alguns estudiosos, como Catherine Millot
(1987), vém pesquisando a fala da impossibilidade de ambos os campos virem a se
juntar porque Freud, depois de muitas andlises para juntar a educacédo a psicanalise
percebeu que era impossivel porque, a primeira visa adaptar os individuos a norma
social, enquanto a segunda visa libertar os individuos de suas neuroses produzidas
pelas normas sociais.

Em linhas gerais, o que percebemos é que os conceitos de educac¢éo social
elaborados pelos educadores estdo associados ao referencial de Freire, na suas
ideias de educacao do oprimido. A educacdo social de rua é vista como um grande
ato politico que objetiva uma certa transformacdo, como expressa um dos

educadores,

[...] educacdo social é um grande esforco do Axé de conseguir
resolver alguns problemas dos meninos, como a questao da drogas,
da prostituicdo, da violéncia. E uma educac&o que busca a libertagio
dos meninos e meninas onde o0 educador trabalha muito para
conseguir esse objetivo de maneira a inseri-los socialmente.
(educador 9)
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Nessa direcdo, conservando suas diferencas, 0s conceitos sobre a
educacao social do Projeto Axé que aparecem nos discursos dos educadores se
aproximam daquele formulado por Graciani (2001, p. 194-95), quando diz que
educacao social sdo as “reais possibilidades de emancipacdo e engajamento dos
meninos(as) de rua ao novo projeto de vida”, de maneira que esse/as meninos/as
adquiram “a nocdo de prética da liberdade com responsabilidade, aprendendo a
conviver com regras e limites e entendé-los como restricdes necessérias, valiosas e

positivas, ou seja, indispensaveis a sua seguranca e bem-estar.”

7.3.1.2 Principio Educativo da Educacao Social

O principio educativo € um processo que articula os diversos elementos de
uma pratica social com a finalidade de formar os individuos numa determinada
concepcao de projeto histérico. Em Gramsci (1968,1987, 1989), o principio
educativo é o que intercambia homem e a natureza de maneira tal, que ambos vao
se constituindo, esse elemento de intercambiamento € o trabalho que articula
ciéncia, cultura e tecnologia. O principio educativo tem por objetivo a formacéo do
intelectual organico — aquele que atua para a emancipacédo dos homens que lutam
por um projeto histérico mais humano.

Neste sentido, o principio educativo que aparece nos depoimentos dos
educadores é o da arteducacdo, que assume a responsabilidade de empreender a
tarefa de educar os/as meninos/as, concretizar o didlogo e a escuta pedagogica. A
arte aparece nos discursos com grande poder educativo-transformador, como
possibilidade de ser uma acdo cultural na concepcéo freireana, mesmo que 0s
educadores ainda ndo tenham consciéncia dessa concep¢do. A andlise dos
depoimentos dos dois assessores pedagogicos da-nos a ideia de tais dimensoes,

Quanto a arteducacao como principio, a arte ndo é instrumento para
se educar, a arte € a propria educacdo. A arte tem forca de
transformar potenciais, em transformar competéncias para a vida.
Estou falando de arteducacgéo. A arte desvela o que a légica ndo da
conta. (Assessor Pedagdégico 1)



178

Quando Cesare de forma ousada diz que a arte ndo é um meio, que
a arte ndo é um meio de educar, mas que € a propria educacéo, ele
esta fazendo uma afirmacdo que carece de discussdo. Ele esta,
como sempre fez, provocando, jogando coisas para ver 0 que sai. A
arte tem por si essa caracteristica de permitir essa producdo
subjetiva prépria. (Assessor Pedagdgico 2)

Embora esse principio esteja em construcdo epistemolégica né&o
encontramos nos discursos dos educadores qualquer associagdo com a idéia de
acao cultural libertadora proposta por Freire (1979) no sentido de uma expressao
cultural que interiorize conhecimentos ndo na visdo bancaria, mas na
conscientizadora, capaz de imbuir nos pensamentos dos educandos a necessidade
de desmitificar sua realidade opressora, juntamente com o educando, ja que este é
um papel que deve ser desempenhado por todos que buscam a desalienacéo.

A arte como uma acao cultural ndo esta expressa nos discursos, mesmo
quando se junta & nocdo de educacdo politica, formando um novo conceito —
arteducacdo, uma nova concepcao de arte diferente daquela existente na escola

regular. A fala do Educador 5 é elucidativa dessa anélise quando diz que,

A primeira coisa que a gente ndo trabalha aqui no Axé é separar
arte de educacdo, como a escola tradicional faz . Estamos vivendo
um momento novo que a gente ndo quer separar arte de educacéo,
tanto que a gente escreve arteducacgdo juntos [...] € mais trabalhoso,
d& mais trabalho, trabalhar o conceito de educag¢do com a arte, €
claro que a educacdo dos meninos com a arte traz uma magia
diferente importante para os meninos. (Educador 5)

Esse trabalho de que fala o educador se deve ao fato de que seria preciso
um grande investimento em formacdo que ampliasse o universo cultural, cientifico e
artistico dos educadores a ponto dessa proposta ndo ser mais um elemento na
educacdo do Axé, mas, concretamente, ser a concepg¢do educativa do Axé.
Encontramos indicios dessa proposta na educacdo em Freire (2006, p. 117-8),
quando ele utilizou a arte para planejar o processo de alfabetizacdo de adultos,
valendo-se da pintura de Francisco Brennand para “introducdo do conceito de
cultura, ao mesmo tempo gnosiolégica e antropoldgica”, de maneira que 0 grupo
pudesse descodificar as expressdes da pintura.

Embora os educadores percebam a importancia da arte no processo
educativo do Axé, porém nao acreditam totalmente que a arte tenha um poder

educativo que a torne Unica capaz de emancipar os/as meninos/as, como sinaliza o
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Educador 2, ao dizer que a “arteducacdo experimentada aqui me mostrou que da
certo. Mas também essa propria experiéncia me mostrou que a gente aqui no Axé
ndo utilize sé6 a arteducagdo mais também outras possibilidades teéricas”. E
importante frisar que a arte também pode ser usada para a opressdo, como um
elemento cultural a favor dos dominadores, essa percep¢ao encontramos na fala de
alguns educadores, isto se deve ao fato de que os objetivos educacionais da arte
nao estdo claras na proposta educativa do Axé. Sobre essa questdo o Educador 7

diz que,

A arteducacdo, porém sozinha ndo resolve nada, tem que ter o
didlogo pedagdgico. Eu venho com experiéncia aqui ho Axé como
educador e percebo que s6 a questdo da arte ndo € bom, é preciso
ter o dialogo — essa é a principal questdo da nossa educacao aqui
dentro. Isto ndo quero dizer que a arte ndo educa, porém sozinha é
muito pouco. (Educador 7)

Esses discursos dao conta de que as diversas linguagens artisticas que
acontecem no Axé, como a capoeira, a danga, as artes plasticas, os instrumentos
musicais, a moda precisam ainda de uma reflexdo de cunho pedagdgico para que de
fato seja objeto de conhecimento e de emancipacdo dos/as meninos/as. A arte como
objeto de conhecimento em Freire (1979, p. 89 — grifo do autor) significa que “[...] os
alunos devem descobrir as razdes que se encontram atras da maior parte de suas
atitudes em relacdo a realidade cultural, e assim enfrenta-la de uma maneira nova”,
enquanto que “[...] os educadores adquirem uma capacidade de conhecimento
critico, muito além da simples opinido, ao des-velar suas relacbes com o mundo
histérico-cultural no qual e com o qual existem”.

O referencial que aparece subjacente nos discursos sobre a arteducacao é
sem duvida, o de Paulo Freire porque € percebido que a arte e, a0 mesmo tempo
possibilita, a escuta e o dialogo pedagogico. A arteducacdo € como se fosse o
método de corporificar o didlogo, ambos se complementando e sendo o quefazer,
com todas as contradi¢des e incertezas que advém da relagéo arte e educacao no
interior da proposta pedagodgica do Axé. Os educadores compartilham das mesmas
contradicbes em relacdo a arteducacdo, pois acreditam que a arte educa, porém
duvidam de que ela sozinha concretize esse projeto.

Em Freire (2006, p. 117), a concepc¢cao de arte ajuda a resolver essa

contradicdo, porque traz uma concepc¢ao politica de arte como criacdo e recriacao
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da cultura e a arte-ducacao, nesta visdo, caberia conscientizar os educandos que

eles também produzem a cultura e que esta tanto se corporifica em

[...] um boneco de barro feito pelos artistas, seus irmaos do povo,
como cultura também é a obra de um grande escultor, de um grande
pintor, de um grande mistico, ou de um grande pensador. Que
cultura é a poesia dos poetas letrados de seu Pais, como também a

poesia de seu cancioneiro popular. Que cultura é toda criacdo
humana.

A capacidade educativa da arte se inicia por questdes reflexivas em torno de

que ela é ou ndo transformadora, bem como a quem ela serve, politica e

socialmente falando, antes mesmo de sua afirmacdo de que seja um principio

educativo, como sinaliza O Supervisor Pedagogico 2, ao dizer categoricamente que,

[...] quanto a arteducagdo como principio, a arte ndo é instrumento
para se educar que a arte € a propria educagédo do diadlogo. A arte
tem forca de transformar potenciais, em transformar competéncias
para a vida. Estou falando de arteducacado. A arte desvela o que a

I6gica ndo d& conta. (Assessor Pedagogico 2)

7.3.2 Dimensao epistemoldgica

Nesta categoria estdo as subcategorias relacionadas as teorias que

embasam a educacdo social do Projeto Axé representadas por suas categorias

analiticas, séo elas dialogo, desejo, acdo, mediacdo e emocao.

7.3.2.1 Didlogo Pedagogico

Nos discursos dos educadores esta presente uma concepcdo de dialogo

relacionada a Freire, inclusive percebem-se frases, categorias outras, enunciados.

Esta presente a ideia de que o didlogo ndo € um mondlogo, que o dialogo € uma

necessidade existencial, é préaxis, e o amor é a condi¢do do didlogo, que se da a

partir do momento que os individuos se respeitam a ponto de o processo de
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emancipacao seja algo natural, como defendia Freire (1987). A titulo de exemplo, o

depoimento abaixo € bem ilustrativo dessa analise,

[...] para mim ndo existe educacdo sem dialogo principalmente na
perspectiva do didlogo de Paulo Freire. O dialogo permite a interagao
entre menino e educador, o didlogo permite que ele fale de sua vida,
da sentido a educacdo. No monélogo nada funciona e a educacéao
nao liberta. Nesse ponto eu ndo vejo outra possibilidade educativa
sem o didlogo, o didlogo no processo educativo € uma coisa bésica.
(Educador 4)

O dialogo é, em Freire (1979, p. 82-83), a relacao dialética entre reflexédo e
acdo, ndo é exposicao de ideias e opinides, consumo de conhecimento e saberes de
uma pessoa ou grupo; mas, € o “[...] encontro entre os homens, mediatizados pelo
mundo, para designa-lo”. Essa ideia estd presente na fala de um dos educadores
quando diz que o didlogo tem uma “intencdo, ndo é um bate-papo, pois quando vocé
esta dialogando com o menino, vocé quer chegar em algum ponto, conscientiza-lo.
Vocé esta conversando, alfinetando [...].” (Educador 9)

Nesse mesmo discurso esta presente ainda o reconhecimento de que nao
realiza o dialogo, por ser ele uma conversa que necessita de respeito as diferencas,

como fica explicitado ao dizer que,

[...] hoje sinceramente para ter uma conversa melhor com o menino
reconheco que a que realizo ndo ta bom, porque eu ainda trago
muitos dos meus valores, dos meus padrdes, pois dialogar é uma
acdo de respeito mutuo que visa a libertacdo dos meninos.
(Educador 9)

Nos discursos sobre o didlogo aparece também como uma acdo imposta,
baseada na impaciéncia e no improviso, porém o educador tem consciéncia disso.
Neste ponto, é que Freire ( 1979, p. 82-83) diz que para que haja o dialogo € preciso
primeiro existir um grande amor pelos oprimidos, na sua libertacdo, pois o amor
significa nessa concepc¢ao “[...] um ato de valor, ndo de medo, ele € compromisso
para com os homens.”

O didlogo é também percebido tanto como um elemento de interacéo,
aprendizagem, possibilidade concreta de construcdo de cidadania dos meninos,

como uma acao que estabelece o vinculo afetivo entre educador-educando. Nessa
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concepcdo, o didlogo aparece num forte apelo politico-pedagogico-afetivo, como

expressa um dos educadores ao dizer que:

O dialogo é um instrumento que o sujeito educa e é educado ao
mesmo tempo. No didlogo eu aprendo com o sujeito, 0 sujeito
aprende sobre mim e aprende sobre si mesmo. Aqui existem teorias
sobre cidadania e teorias da educacao formal, esta Ultima ajuda a
gente a dialogar profundamente de forma politica com o outro.
Quanto ao vinculo, eu percebo como algo que me permite ter vinculo
com 0 sujeito no processo de didlogo, pois no proprio dialogo o
sujeito vai revelar coisas dele enquanto sujeito que tem uma intengéo
politica. Esse sujeito vai dialogar, dialogar no sentido de resgatar o
gue esta sendo pensado. (Educador 5)

O sentido politico-pedagoégico do didlogo seria o que Freire (1983) chama de
uma clareza politica e educacional, no sentido de manter uma atitude de critica em
relacdo a politica questionando-a para que, como e a servico de quem essa politica
existe e em relagdo a educacao seria a constante coeréncia e vigilancia no trato da
organizagdo curricular e das praticas educativas, aparentemente, neutras. Sobre

essa concepcao o Assessor Pedagogico 2 diz que,

Paulo Freire acreditava que o didlogo era uma forma politica de
exercer o conflito e que ele é o préprio processo pedagdgico. Ele
entende o conflito como algo do préprio processo pedagdgico e da
relagdo humana, quanto mais Vvocé escuta uma pessoa,
verdadeiramente escuta na hora da resposta vocé nunca é
autoritario. Entdo, a escuta implica em respeito, € uma acao politico-
pedagdgica [...]. (Assessor Pedagdgico 2)

Essa é uma forma de escuta para a libertacdo dos oprimidos, como pensava
Freire (1996), pois a escuta nédo significa ouvir sem interferir, ouvir e mantendo uma
falsa atitude de respeito em relagdo ao outro, ndo € autoritarismo, mas € antes de
tudo decodificar situacdes, ideias, acdes que oprimem mais do que libertam. Essa

visdo esté presente na afirmacdo de um dos educadores, quando diz que

[...] Paulo Freire pensa o sujeito politico que a partir de uma fazer
pedagdgico que leva o sujeito a autonomia [...] A escuta é
importante, pois ndo é o educador que vai dizer o que ele precisa
dizer, mais eu escuto e devolvo. (Educador 6).

Freire (1987, p. 112-113), ensina que o dialogo se da sob condicbes

pedagogicas concretas, como investigacdo e problematizacdo de temas geradores.
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Nesse processo cabe ao educador “[...] ndo apenas ouvir os individuos, mas
desafia-los cada vez mais, problematizando, de um lado, a situacdo existencial
codificada e, de outro, as proprias respostas que vao dando aqueles no decorrer do
didlogo”. Essa compreensdo do modelo cientifico de Freire encontramos no

depoimento de um dos assessores:

O dialogo é a chave da proposta politico-pedagdgica do Axé, agora
para vocé achar essa chave tem que prender no vinculo, sem o
vinculo n&o existe aprendizagem [...] E tarefa nossa com eles através
da escuta e do dialogo é decodificar 0 que ouvimos, organizar o que
ouvimos, os problemas, as situacdes e devolver em forma de novas
guestbes, problemas, de maneira que com a gente 0S meninos a
organizem tomando consciéncia da situacdo, dos problemas [...].
(Assessor Pedagogico 2)

A pratica concreta do dialogo pedagégico deve levar em consideracdo o
respeito as diferencas, que € uma prerrogativa do pensamento educacional de Freire
(1987, p. 81), quando defende a igualdade entre os homens, para que possam ser
sujeitos dialégicos e, portanto, que nem seja preciso falar de que ndo se respeita as
diferencas étnicas, sexuais, etarias dentre outras, pois “[...] se alguém néo € capaz
de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros, é que lhe falta ainda muito que
caminhar, para chegar ao lugar de encontro com eles.”

Dois educadores, nessa mesma linha de raciocinio, dizem:

[...] usamos o didlogo o tempo todo, escutando os meninos, tendo
uma posi¢cdo de respeito para com eles. Tudo isso devemos a Paulo
Freire que nos ensinou que é possivel educar sem ter preconceitos.
(Educador 10)

O didlogo ndo é uma conversa entre duas pessoas, € mais do que
isso, é o respeito as diferencas, é a reflexdo que fazemos juntos da
sociedade e tudo que a rodeia, com todas as suas injusticas
(Educador 13)

Essa nocgdo de respeito e consideracdo do outro como igual é o que Freire
(1995, p. 42-43) diz na andlise do Programa de Alfabetizacdo em Sdo Tomeé e
Principe, que “[...] a compreensao da cultura e do seu papel, tanto no processo de
libertacdo quanto no da reconstru¢cdao nacional; o problema da identidade cultural,
cuja defesa ndo deve significar a rejeicado ingénua a contribuicdo de outras culturas”,
pois estas devem estar presentes em qualquer programa de alfabetizacdo e de

educacao geral.
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Em Freire (1987, p. 81, grifo do autor), o didlogo pedagdgico é uma acéo de
profundo amor entre as pessoas em processo de libertacédo, pois “[...] ao fundar-se
no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz uma relagdo horizontal,

em que a confianca de um polo no outro é conseqiiéncia ébvia”.

7.3.2.2 Mediacéo

De maneira geral, encontramos nos discursos dos educadores alguns
elementos, conceitos e categorias do referencial teérico de Vygotsky, porém sem
muita consisténcia epistemoldgica, ndo se constituindo um conhecimento
estruturado desse referencial. A categoria mediacdo, ZDP, ZDR e outras estao
presentes, porém sem a explicitagdo clara dos seus conceitos, como percebemos

em um dos depoimentos dos educadores quando fala:

Vygotsky com a sua ideia de media¢cdo, zona de desenvolvimento
proximal e fala da questdo da intersubjetividade e intrasubjetividade
[...]. Estas ideia ouvimos muito na analise da nossa pratica e sdo
definidas como um processo que permite melhor a pratica nossa aqui
no Axé, pois entender como a crianca se desenvolve e aprende é
essencial para qualquer educador. (Educador 9)

Na compreensdo de Vygotsky (1994, p. 11-113), a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) €& a dimensdo que explica como ocorre a
aprendizagem e desenvolvimento da crianga, que se corporifica em dois niveis:
Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) que é a capacidade mental da crianca de
realizar as coisas sozinhos e o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), que
ainda a inexisténcia dessa capacidade a crianca para realizar as coisas precisa da
ajuda de outra pessoa. A relacdo dialética de ambas constitui a ZDP, sendo que
NDR é retrospectiva, enquanto a NDP é prospectiva. A inter e intra-subjetividade ou
também conhecido como inter e intrapsicoldgico sado o processo de internalizacdo de
conhecimento entre as pessoas e depois ocorre internamente nos individuos.

Esse referencial, segundo os educadores, aparece quando da analise da

pratica, um momento em que os educadores discutem sobre suas ac¢des a partir de
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determinados pressupostos. A teoria de Vygotsky entra nesse processo, servindo a

reflexdo educativa, como exemplifica o educador abaixo,

[...] falamos da psicologia de Vygotsky quando h& necessidade, na
discussdo do planejamento, reunides [...] uma vez ou outra a gente
faz uma relacdo aqui e ali com a nossa pratica educativa,
principalmente quando da analise da pratica que acontece as vezes
semanalmente outras vezes quinzenalmente, mas penso que a
mediacdo é algo que esta ligado com a relagdo entre educador-
educando, quando nos ajudamos em algum momento esse meninos
€ essas meninas nos seus problemas e que sao muitos, requerendo
do educador o tempo todo uma posi¢cdo de socorro para com eles.
Mediamos quase tudo desde pequenas coisas, como a indisciplina
até os conflitos, agressdes e outras coisas. (Educador 10)

A mediacdo é percebida pelos educadores como a sua propria acdo de
intervir e solucionar problemas do seu cotidiano de trabalho com os/as meninos/as,

conforme expressa o Educador 1, ao dizer que

[...] a mediacdo poe isso, pbe essa relacdo, por exemplo, o educador
media a relacdo dos meninos com a familia, 0 menino com a escola,
etc. A gente faz a mediacdo desses processos educativos. A palavra
mediacdo néo significa resolver, mais a de instaurar um processo de
educacdo, de conversa, de didlogo [...]. (Educador 1)

Em Vygotsky (1994, p. 72-3), a mediacdo € uma intervencdo de
instrumentos e signos na relacdo entre sujeito e objeto. Os instrumentos se referem
ao cultural, portanto € um dado externo e os signos (linguagem) sdo dados internos
gue ajudam a incorporar o cultural. Para Oliveira (1993, p. 33), 0s instrumentos e 0s
signos assumem a funcdo mediadora construindo os PPS e para isso é preciso que
esses elementos mediadores se transformem ao “longo do desenvolvimento do
individuo”, pois eles se constituem em “funcdes psicoldgicas mais sofisticadas.”

Na visdo dos educadores, eles € que sdo os mediadores do processo
educativo, principalmente quando da solugédo dos problemas dos/as meninos/as.
Essa é uma questdo crucial para o educador ja que ele € que esta a frente da
batalha, sendo o responsavel por toda a vivéncia dos/as meninos/as no interior do

Axé. O depoimento abaixo, confirma essa analise,

Eu vejo essa questdo de mediacdo aqui no Axé como uma situacdo
gue precisamos ajudar os meninos quando eles estdo em conflito,
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passando por uma perseguicdo ou quando ndo quer fazer uma
atividade, est4 agressivo [...]. (Educador 4)

No contexto da Teoria de Marx, e por extensédo a de Vygotsky, ndo seria o
homem o mediador entre a natureza e ele mesmo mas, segundo Marx (1994), o
trabalho como categoria ontolégica € que media homem-natureza num processo
dialético em que ambos se transformam. Esse processo de transformagdo é um
dado sociocultural e também psicolégico no sentido de que mecanismos mentais
sdo ativados pelo processo de intercambiamento, que estdo presentes o0s
instrumentos e signos que assumem a funcdo mediadora, como defende Vygostsky
(1994). Mas, é verdade que o adulto assume uma fungdo auxiliar externa importante
de estimular a dindmica dos instrumentos e dos signos no processo de
internalizacao da cultura, trabalhando na chamada ZDP ou mais especificamente na

NDP. E elucidativo desta quest&o o que Vygotsky (1994, p. 60) fala:

[...] as operacBes com signos aparecem como o resultado de um
processo prolongado e complexo, sujeito a todas as leis basicas da
evolucdo psicoldgica. Isso significa que a atividade de utilizacdo de

7

signos nas criancas ndo € inventada e tampouco ensinada pelos
adultos; ao invés disso, ela surge de algo que originalmente nao é
uma operagcdo com signos, tornando-se uma operacdo desse tipo
somente apés uma série de transformacdes qualitativas.

Nessa concepcdo, o educador potencializa a ZDP da crianca através de um
trabalho pedagogico intencional, de maneira que a crianca internaliza os conteudos
cientifico-culturais, socialmente elaborados. Os estudos de Saviane (1991) apontam
que a acdo educativa € que é o elemento de mediacdo da pratica social, também
Duarte (1993, 2007) diz que a prética educativa cabe assumir o papel de mediadora
porque cria nos individuos “necessidades cada vez mais elevadas, que ultrapassam
a esfera da vida cotidiana [...] e situam-se nas esferas nao-cotidianas da pratica
social[...]”. Portanto, consideramos que nos discursos dos educadores a visdo de
educador —mediador contempla apenas uma parte das proposi¢cdes vigotskynianas,
mas € verdade também que encontramos nesses discursos contradicdo em torno
dessa questdo, como observamos no depoimento do educador abaixo quando diz

que,

A mediac&o para a gente poder conversar com 0 menino a gente tem
gue mediar, escutar, brincar e na atividade a gente nao pode deixar o
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menino sozinho, livre. E vocé quando participa 0 menino percebe que
vocé estad conquistando o mesmo através da mediacdo. Mediar é
vocé interagir com o menino, é fazer a escuta dos seus anseios, é
dialogar [...]. (Educador 3).

Vejamos que, ao mesmo tempo que o educador se coloca como mediador,
também diz que sdo as atividades educativas e o brincar (que Vygotsky considera
um importante elemento de constituicdo de processos psicoldgicos superiores), que
também assume essa funcdo. O brinquedo € um instrumento que media a relacéo
social da criangca, mesmo sendo uma atividade simbdlica, como sinaliza Vygostky
(1994), assim como € as atividades educativas. Também est4 evidente que nesses
discursos a mediacdo ancora-se no dialogo pedagdégico e na escuta, (observamos
que a categoria escuta aparece em todo o discurso desvinculada do didlogo, como
se fossem dicotomizadas, ndo formando um par dialético) indicando forte relacéo
com o referencial freireano.

Essa é uma questdo que merece analise, pois acreditamos que a concepgao
da psicologia sociocultural de Vygotsky tenha muito a contribuir para a reflexao do
dialogo pedagogico, explicando se se trata de um instrumento ou de um signo de
internalizacdo de conhecimento, o que nao esta explicitado no pensamento
pedagdgico de Freire. O instrumento, na teoria de Vygotsky (1994, p. 73), seria uma
atividade pratica, um “meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o

controle e dominio da natureza”.

7.3.2.3 Emocgéo

Nos discursos dos educadores sobre o referencial walloniano néo
encontramos também um conteudo estruturado, embora estejam presentes palavras
como emocdao, afetividade, postas a partir das vivencias e relagdes concretas dos
educadores com o0s educandos. Observamos que a palavra emocdo ora se
distancia, ora se aproxima do conceito de Wallon, o que nédo significa que esteja
referendando o modelo cientifico desse tedrico.

Os educadores nao concebem a emocdo como uma teoria da

aprendizagem, como postulava Wallon, embora eles constantemente falem em
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emocao e afetividade. Defendem que as emocdes precisam ser educadas e nesse
processo 0 Outro precisa ser conquistado pelos bons afetos. Tem a exata nocao de
que a afetividade € uma construcdo entre pares que estabelece o vinculo. O
depoimento abaixo esclarece essa questdo quando diz:

acho que as emoc¢bes podem ser educadas. Eu ndo tenho leitura
sobre Wallon e a sua teoria da emoc¢éo, mas acho importante para a
pratica educativa com 0s meninos e meninas em situacdo de risco
social, pois o educador precisa considerar o outro, esses meninos e
meninas precisam de serem conquistados e € pelo afeto que isso
acontece e que vai permitir que eles se tornem pessoas, uma pessoa
solidaria. A afetividade contribui na construgéo desse sujeito, por isso
€ que considero que o vinculo compde-se de emocao, afeto, dialogo.
E uma mistura de afetos... E isso, isso é afeto. (Educador 1)

Para Wallon (1995, p. 143), as “emoc0es sao a exteriorizacdo da afetividade
[...] e fazem dela instrumento de sociabilidade cada vez mais especializada”, o que
significa dizer que as emocgdes estdo no centro das relagdes sociais, culturais e
educacionais movendo os homens tanto em direcdo a si mesmo como em direcao
ao Outro. As emocdes estdo no transcurso das acgdes, comunicacoes e desejos
humanos. Ela permite, na visdo walloniana, o desenvolvimento e aprendizagem da
crianca, portanto mesmo que ignoremos a sua presenca no mundo, elas existem
porque somos seres de relagdes.

Nos discursos dos educadores, percebemos a contradicdo quando falam de
afetividade, pois ora atestam a sua importancia na relacdo educador-educando, ora
dizem que ela é um perigo quando nédo (re)direcionada para que os desafetos se

tornem afetos, como expressa um educador quando diz que a

[...] construcdo que as nossas meninas e meninos tém de afetividade
€ muitas vezes especulativa e isso ndo é saudavel e ai a gente tem
gue fazer a mediacdo para que ele construa outra afetividade de
maneira que eles saibam que os afetos, as emog¢des se constroem
com o outro [...]. (Educador 2)

A dimensdo desses afetos apontados pelos educadores esta relacionada
com aquilo que Wallon (1999c, p. 161-2) diz que as emoc¢des sao sociais, porque
nas relacdes construimos boas e mas relacdes que desembocam em afetos e
desafetos, porém mesmo sendo desafetos aprendemos com elas, porque as

emocOes como “sdo a exteriorizacdo da afetividade”, sdo elas que afirmam a
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autonomia dos sujeitos. E o processo de autonomia requer sempre 0 embate com o
Outro porgue este também esta em construcéo social de sua autonomia.

Esse mesmo educador diz ainda que afetividade n&o rima com vulgaridade,
e que € no processo educativo que o/a menino/a vai mudando suas relacbes
afetivas tornando-as positiivas, boas ou pelo menos aos olhos da Instituicdo aquela

desejavel, socialmente, como expressa o educador dizendo que

[...] ele [0 educando] vai se constituindo como pessoa, se
preservando, se relacionando com o Outro, se mediando com as
coisas que estdo em sua volta — isso ja é afetividade que ndo tem
nada a ver com vulgaridade, isso ja seria outro sentimento.
(Educador 2)

Ha que se lembrar que esses/as meninos/as tiveram uma construcéo afetiva
bastante conflitiva no meio social em que viviam, entre afetos e desafetos, sofrendo
constantes agressdes fora e no interior da familia desestruturada, indiferenca dos
pais, familiares e outros em relacéo a presenca deles no mundo, que misturados a
outros determinantes resultou em muitos desafetos. Essa questdo traz muitas
implicacbes socioeducacionais, uma delas o ndo respeito aquelas pessoas que
procuram ajuda-lo. Outra questdo também é que o comportamento indesejado, que
aparentemente demonstra a construcdo de afetos negativos, ndo significa que de
fato o seja, mas apenas pode estar escondendo uma necessidade de
compartilhamento ou construcdo de afetos positivos, mas que n&o podem
transparecer na relacdo do/a menino/a com o Outro porque seria sinal de fraqueza.

Essa é uma questdo que liga a afetividade ao meio, como bem lembra
Wallon (1999c, p. 170) quando diz que o meio sociocultural constréi a existéncia
coletiva e individual, através da relacdo dialética de diferenciacdo-aproximacédo das
pessoas, por ser um conjunto de “circunstancias nas quais se desenvolvem
existéncias individuais. Ele comporta condicfes fisicas e naturais, que sdo, porém,
transformados pelas técnicas e pelos usos do grupo humano correspondente”. O
meio sociocultural ensina e compartilha afetividade, linguagem, percepcoes,
representacdes, dentre outros.

Ainda falando da visdo negativa que os educadores tem do afeto na sua
pratica educativa, percebemos que essa € uma questdo de preconceito, como
Verificamos no depoimento de um dos educadores quando diz que “ndo vou pelo

caminho da afetividade [...], acho que a afetividade ndo é o certo”. (Educador 6)
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Segundo ele, porque os afetos impedem, muitas vezes, que o0s/as meninos
respeitem os educadores. Observamos que ai esta um equivoco e desconhecimento
do papel dos afetos na pratica educativa, como fica mais evidente ainda quando o

mesmo educador diz que,

[...] se eu fosse pela afetividade eu ndo mais conceberia a minha
profissionalidade, porque a afetividade ela néo esta aflorada, entdo
eu vou pelo caminho da ética, como educador tenho o dever entédo
de retomar a negociacdo. (Educador 6)

As negociagOes, as regras estabelecidas socialmente sdo todas eivadas de
relacbes afetivas, estas, segundo Wallon (1999), orientam as acdes individuais e
coletivas, porque formam e orientam a consciéncia. Quando o Assessor Pedagogico
2, diz que “[...] particularmente somos seres de picuinhas, de simpatias, antipatias e
o proprio Lacan disse que sem o afeto ndo se chega a compreensao do outro. Vocé

Ay

precisa encontrar afetos, encontrar outro que diz que gosta de vocé”, na realidade
reconhece que as relacdes afetivas sado cheias de contradicdes, mas que sempre
estara presente em qualquer grupo social.

Sobre isso, Wallon (2007, p. 94) afirma que a afetividade ao deixar suas
marcas na consciéncia, consequentemente a conduta coletiva dos individuos
expressarao essas marcas, porque lhe da coesao enquanto grupo, pois “antes de
mais nada, a acao coletiva s6 pode existir por meio delas. Por isso, as civilizacdes
primitivas estdo cheias de exercicios, ritos e cerimoénias destinadas unicamente a
confirma-las, a sujeitar cada individuo a elas”. Porém é verdade que as regras
substituem a coesao pela emoc¢ao, posto que as regras existem para suprimi-la,
como adverte Izabel Dantas (1996, p. 66), ao afirmar que as emocdes tendem a
diminuir “conforme o grupo social disponha de outros recursos (técnicos e
intelectuais) para garantir coesao e adaptacao ao meio”.

Nos discursos sobre afetividade e emocéo, aparece a relacdo com a nocao
de vinculo positivo e negativo significando os afetos e desafetos que podem ser

construidos na relacdo educador-educando, como expressa a fala do educador:

O afeto penso que esta na base do vinculo positivo ou negativo que
construimos e na prética educativa do Axé nao é diferente. A
afetividade para mim é se sentir bem e fazer com que 0 menino se
sinta bem, dialogando com ele e ele com o educador|...]. (Educador
4)



191

A afetividade é o vinculo que liga as pessoas umas as outras como um modo
de sobrevivéncia dessas, isto ocorre desde a fase infantil até a adulta, segundo
Wallon (1999b, p. 146), pois é gracas ao sistema expressivo (emocgdes) que a
crianca consegue chamar a atencéo do adulto e assim sobreviver.

A afetividade na relacdo educador-educando aparece como um estado de
bem estar, um querer bem a alguém, uma relacdo de cumplicidade que estabelecer
uma pratica educativa positiva e, ao mesmo tempo, as expressdes emotivas ndo sao
iguais entre os educadores, diferenciando muito entre eles; pelo menos € o que
indica o discurso de um dos educadores quando afirma que sem bons afetos néo

existe relacao de respeito entre educador-educando.

Tem educadores mais sinestésicos que pegam o menino, acolhem
com acolhimento fisico e com palavras. Outros educadores néo, e
nem por isso deixa de acolher, tem educador com discurso fantéstico
de fazer o menino chegar a responsabilidade e consequentemente
isso com muito didlogo. O que eu ndo vejo muito na educacéo de rua
€ 0 educador bruto o tempo todo, alias ele ndo funciona, moralista. A
moral pela moral, imposicdo da moral ela ndo funciona. Por isso que
esse afeto é importante seja no discurso, seja numa pratica mais
sinestésica, sem afeto o educador de rua esta fadado ao fracasso.
Os meninos vao rejeitar o educador. (Educador 9)

Mas, também esta presente aquela ideia de que os educadores ndo podem
se envolver afetivamente com os/as meninos/as, para que iSso ndo traga problemas
para o educador e educando e para a propria Instituicdo; como afirma um educador
ao dizer que “[...] acho que a gente ndo pode estar trocando as coisas, ndo podemos
nos envolver demais com os meninos” (Educador 7). Aqui estd expressa uma
preocupacao do educador com as relacdes amorosas que podem acontecer entre
educador e educando e que, legalmente e institucionalmente, sdo abominadas e
trazem prejuizos ao processo educativo.

Ainda nos discursos sobre emocéo e afetividade, observamos que sempre
esses conceitos vém junto com a ideia do didlogo, dando a entender que este o
concretiza ou faz acontecer na pratica educativa do Axé. Também parece estar claro
que quando os educadores falam da emocao e da afetividade ndo se reportam ao
referencial de Wallon, falam no senso comum, conceituam como qualquer pessoa
conceituaria e mantém uma ideia de emocao a partir de suas vivéncias afetivas,

sabem que os afetos estao presentes na vida das pessoas.
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Nos discursos observamos também um certa suplica por uma formacao mais
sisteméatica em torno desse referencial, que, segundo os educadores, os ajudariam
a melhor lidar com a propria educacdo social da instituicdo e, consequentemente,
com os/as meninos/as que sdo atendidos/as, pois a analise da pratica € uma acao
importante no processo de formacédo dos educadores, porém insuficiente para dar

conta da complexidade desse referencial e de outros.

7.3.2.4 Acao

As categorias: esquemas cognitivos, assimilacdo, acomodacédo e adaptacao,
bem como a ideia de construtivismo embora presentes nos discursos dos
educadores, ndo estdo definidos e explicitados como estdo presentes no processo
educativo do Axé. Outras vezes, a compreensdo do referencial piagetiano aparece
pelo viés da psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro. Acertadamente, o
construtivismo € definido ndo como um método, e sim como uma teoria; porém
percebemos equivocos em alguns depoimentos quando o compreende pelo viés da

pedagogia, como, por exemplo, na fala do Educador 1:

O construtivismo ndo € um método, € uma proposta pedagdgica.
Estou convencida aos poucos de que é uma proposta dentro da
perspectiva da alfabetizacéo. Piaget orienta, defende que a crianca,
gue 0 seu processo cognitivo vai se construindo através de hipéteses
gue ela vai elaborando no ato de ler, de conhecer, de escrever. A
alfabetizacédo dentro dessa proposta utiliza as etapas da pré-silabica,
sildbica, alfabetiza de maneira diferente — o menino vai escrevendo
primeiro como ele imagina que seja a escrita e ndo como o professor
quer (quando esta dando os cédigos, as letras, de leituras, etc.). Para
ler, musicas, didlogos. Para ele ir lendo, pois na medida em que ele
vai lendo vai questionando, novas palavras, vai criando topicos de
como escrever, de como ler. (Educador 1)

O construtivismo é uma teoria que busca compreender o desenvolvimento
cognitivo da crianca, mais especificamente como ela aprende. Na visdo de Piaget
(1976), € uma construcdo cognitiva que passa por fases de desenvolvimento
sucessivas e tem como resultado final o processo de reversibilidade que seria a

capacidade da cognicdo fazer operacdes inversas e reciprocas. Béarbara Freitag
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(1993, p. 27) esclarece que o construtivismo defende como pressuposto de que as
estruturas cognitivas, como as de pensamento, julgamento e argumentacdo “sdo o
resultado de uma construcdo realizada por parte da criangca em longas etapas de
reflexdo, de remanejamento”, originado da “acdo da criangca sobre o mundo e da
interacdo da crianca com seus pares e interlocutores”.

Em relacdo a alfabetizacdo na versdo construtivista, a aprendizagem € uma
construcdo a partir da acao da crianga com o meio e com o Outro, significa que a
sua escrita e a sua leitura ndo serdo um dado fornecido pelo professor através de
tarefas repetitivas, que recorram a memorizacado de letras e sons; mas sera uma
acao intensa da crianca sobre as diversas formas de escrita e leitura intermediadas
pelo professor que péem a prova as melhores e mais ricas atividades educativas.

Em alguns discursos, percebe-se a relagéo do referencial piagetiano a acao
educativa concreta (brincar, danca, jogar capoeira e outras atividades pedagogicas)
e a nocdo que o Axé toma de sujeito de conhecimento que esta na sua proposta

pedagogica, como expressa um educador:

[...] pensar no sujeito do conhecimento, como a crianca e 0
adolescente tem a capacidade de pensar, de aprender, de construir o
seu préprio conhecimento, € buscar em Piaget o caminho para isso.
E como Piaget propde isso? Através do brincar, participacdo de
atividades praticas etc.[...] Piaget fala da transicdo do conhecimento,
dos esquemas de aprendizagem, dando conta de que os sujeitos dado
saltos no seu processo de conhecimento. (Educador 6)

Piaget (1972) reconhece que as técnicas que o homem usa para conhecer o
mundo séo essenciais, porém elas ndo teriam valor se as estruturas cognitivas nao
preexistissem; pois as operacdes de assimilagdo e acomodacéo é que fazem com
que o homem atinja o conhecimento que serd sempre por aproximacgao. Isso vale
para a pratica educativa que nessa concepcao deve levar em consideracdo 0s
estagios de desenvolvimento da crianca, ja que sdo neles que ocorrem toda a acao
cognitiva que desemboca no pensamento conceptual.

Essa concepcdo de acdo cognitiva ndo € percebida nos discursos dos
educadores, enquanto nos discursos de um dos assessores a acao se apresenta em

sua concepcao politica,

Quando Piaget diz que ndo existe conhecimento se ndo houver
acdo. A acdo para compreender e fazer para compreender. E a
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compreensdo que molda o fazer e este modifica a compreenséo. E
ai volta novamente uma relacdo dialética e Paulo falava dessa
relacdo. Piaget falava em formar a consciéncia, Paulo Freire fala em
formar cada pessoa. Sei que existe um preconceito em relagdo a
Piaget, - esse cara ndo fala em social, ele ndo pensa em social,
agora esta sendo revisto. Ele pensava em questdo da interacéo
social. Ele pensava nesta questdo do processo reflexivo numa forma
dialética de ir e vir. (Assessor Pedagogico 1)

Percebemos neste depoimento uma contradicdo de fundo epistemologico
quando faz a juncao de Piaget e Paulo Freire. Embora tenha clareza que o social de
Piaget se distancia de Freire, continua a contradicao de relacionar a interacdo social
a dialética, bem como a nocdo de desenvolvimento as ideias marxistas. Esse
equivoco também encontramos nos discursos dos educadores, como esta

exemplificado no depoimento abaixo,

a psicologia de Piaget do desenvolvimento da crianca se da pela via
da dialética de conhecimento, muito proxima das idéias marxistas
sobre a vida. Os esquemas cognitivos s&o processos que permitem a
crianca aprenda, na agdo com o outro [...]. (Educador 13)

Observamos néo s6 neste depoimento como em outros que aprendizagem é
desenvolvimento e desenvolvimento € aprendizagem, como se fossem processos
dialéticos na epistemologia piagetiana, quando na realidade ndo €, como sinaliza
Vygostsky (1994, p. 103), dizendo que Piaget considera que “[...] os processos de
desenvolvimento da crianca sdo independentes do aprendizado. O aprendizado é
considerado um processo puramente externo que ndo esta envolvido ativamente no
desenvolvimento”.

O proprio Piaget (1983, p. 211) diz que o desenvolvimento espontaneo ou
psicolégico por ser o “desenvolvimento da inteligéncia mesma: o que a crianga
aprende por si mesma , o que nao lhe foi ensinado, mas o que ela deve descobrir
sozinha [...]". Posicdo essa contraria a de Vygotsky (1994) que acreditava que
desenvolvimento e aprendizagem mantém uma relacdo dialética na constituicdo da
inteligéncia da crianga.

Os educadores tém a exata nocdo de que a psicologia de Piaget fala dos
estagios de desenvolvimento, que seria aguela ideia que as criancas estarao aptas a
aprender determinados conteudos quando alcancarem uma certa idade, como

expressa o Educador 3, dizendo que compreender as questdes da
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[...] faixa etéria das criangas, do seu processo cognitivo € de suma
importancia para que a gente possa propor atividades educativas
para 0s meninos de maneira que possam melhor assimilar e
acomodar os conhecimentos passados. (Educador 3)

Encontramos também nos discursos denuncias de que ndo existe formacéo
sistematica sobre esse referencial e que isso inviabiliza uma acdo pedagdgica no
interior do Axé mais voltada para a constru¢cdo do conhecimento pelos educandos. O
depoimento do Educador 2 diz que as ideias de Piaget “estdo ainda distantes da
formacdo do Axé, talvez seja porque estamos muito ligados a prética educativa de
Paulo Freire”, jA o Educador 4 diz, contundentemente, que

O que eu sei de Piaget ndo foi adquirido aqui no Axé, mas de cursos
gue fiz fora do Axé, de leituras propria que as vezes faco para melhor
compreender a educacao, principalmente porque fiz o magistério no
ensino médio e desde |4 ja ouvia falar em Piaget. Sei que ele tem
uma teoria interessante na area de constru¢do de conhecimento da
inteligéncia infantil. Porém aqui no Axé ndo me lembro de formacédo
especifica sobre Piaget. (Educador 4)

7.3.2.5 Desejo

Nos discursos dos educadores sobre o desejo, observamos argumentos
contraditérios desde aqueles que consideram como algo indefinido até aquela que o
considera de dificil apreensao, como sinaliza um educador ao falar que “em relacao
ao referencial de Lacan com bases na idéia de desejo. Eu ndo tenho muitas leituras
[...], mas vou ser sincero eu ndo domino essa teoria, eu ndo sei muito sobre esse
tedrico, como fazer que ela aconteca na prética”. (Educador 4)

Essa dificuldade de compreender o desejo nessa perspectiva ndo é privilégio
desses educadores, pois Lacan (1999, p. 324) diz firmemente que o desejo pertence
ao campo do inconsciente e como tal é de dificil apreenséo, pois “[...] a relacdo do
homem com o desejo ndo € uma relagdo pura e simples de desejo. Nao é, em si,
uma relacdo com o objeto. Se a relagdo com o objeto estivesse desde logo

instituida, ndo haveria problema para analise.”
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Ratificando essa questdo a partir de um outro depoimento, observamos que

um dos educadores entrevistados é mais incisivo ainda ao afirmar que

Lacan eu desconheco, acho dificil, foi colocado na nossa formacao,
porém eu desconhe¢o como € a sua teoria [...], sei que para eu
trabalhar no espaco da rua é preciso eu primeiramente trabalhar com
o desejo dos meninos. [...] também usamos estratégia para conseguir
resolver os problemas dos meninos, sendo que em alguns momentos
a gente vai batendo na mesma tecla até que a gente vai conseguindo
resolver os conflitos que se passa no menino. (Educador 3)

Aqui estd um equivoco quando sublinearmente indica a fun¢do do educador
— de educar e de psicanalisar, como sabemos tarefa dificil de ser exercida, ao
mesmo tempo, por uma unica pessoa, principalmente porque demanda anos de
formacao especializada e tacita, com forte embasamento tedrico-metodoldgico.

Além dessa formacao cultural-cientifica, o psicanalista deve ter, segundo
Freud (1978, p. 23), uma “rigorosa fé no determinismo da vida mental. Para ele nao
existe nada de insignificativo, arbitrario ou casual nas manifestacées psiquicas”,
enquanto o educador social, segundo Graciani (2001, p. 208) , deve ser “um
mediador do dialogo do educando com o conhecimento [...]".

Outro discurso presente sobre o desejo € aquele que o tem como solucéo
para todos os problemas de ordem material e psiquica dos meninos; desde que
desvelado, como, por exemplo, aquelas faltas que ndo os deixam desejar condi¢bes

de vida melhor, como expressa um educador:

O desejo entrar na solucdo de alguns problemas psiquicos dos
meninos e meninas, dando algumas diretrizes para as nossas acoes
[...]. Eu vejo o desejo como uma coisa que estar velada e que vocé
ndo sabe explicar, é diferente da necessidade, por exemplo, de
comprar [...], vocé vai tentando preencher, é uma coisa dificil de
explicar porque eu ndo tenho uma base psicanalitica, mas eu penso
que é isso o desejo. E uma coisa que vocé sente que Vocé quer, que
vocé ndo sabe direito o que é. (Educador 1)

Segundo Lacan (1999, p. 337), o desejo ndo se deixa ser visto, mostrado
porque ele usa uma mascara, como o0 sonho, por exemplo, que muitas vezes € um
sintoma de um desejo recalcado, além disso o0 desejo ndo se refere a nenhum
objeto concreto e a “idéia de mascara significa que o desejo se apresenta sob uma

forma ambigua, que justamente ndo nos permite orientar o sujeito em relacdo a esse
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ou aquele objeto da situacao”; logo, o desejo na dimensao da demanda sera sempre
algo faltante, nunca sera preenchido por néo se tratar de uma necessidade.

Neste sentido, os discursos dos educadores sobre o desejo mostram que
este se apresenta muito mais como uma necessidade do que uma demanda,
portanto passando de uma relacdo do inconsciente, como pensava Lacan (1995,
1996, 1999) para uma relacdo mais material, de suprimento de algo que falta
concretamente e que precisa ser suprida, como, por exemplo, o alimento, as vestes,

a familia estruturada, escola. Essa questdo é exemplificada ainda quando o

educador diz:

No desejo eu vejo que existe a possibilidade de um desejo filosdfico,
de um desejo que todos nos temos, um desejo de emancipacao, de
sair da situacao soécio-politica e econdmica que estamos vivendo. Na
fala dos meninos, eu percebo que eles tém o desejo imediato de
poder sair daquela situacdo para ajudar a mée. Esse é um desejo
gue os meninos colocam que é fundamental dentro do processo de
emancipacdo da educacdo do Axé. Essa forma que eu penso o
desejo diria que seria 0 motor, um motor que gera vida dia apos dia
gue impulsiona o menino/a as atividades nas oficinas. Tem meninos
gue colocam na frente de tudo o desejo de mudar porgue que rajudar
sua mae. (Educador 5)

Ratificando, a necessidade esta ligada a questdo de ordem material e pode
ser suprida, portanto € dirigida a um objeto especifico, diferente da demanda que
nao se refere a nenhum objeto que o satisfaca, por isso € que ele sempre sera
faltante. Sobre isso, Dor (1992, p. 146) diz que o desejo se estrutura “de demanda
em demanda”, pois “como desejo de um objeto impossivel que esta além do objeto
da necessidade; objeto impossivel qgue a demanda se esforga para querer significar”.
Em Lacan (1999, p. 281), a demanda € dirigida a um Outro “aquele de quem algo é
exigido, mas também aquele para quem essa demanda tem um sentido”.

Nos discursos dos educadores falta clareza em relacdo ao desejo como
necessidade e falta, diferente dos discursos dos assessores, que delimitam o

espaco de ambos quando dizem que,

[...] € algo que vocé sacia, vocé tem necessidade de uma casa para
morar, vocé trabalha, ganha dinheiro e comprar; precisa de um carro
[e a0 mesmo tempo] pode ser uma falta também que vocé nunca vai
saciar. (Assessor Pedagdgico 1)
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[...] a gente quando fala de desejo ndo esta falando de uma
dificuldade material, mas de algo do inconsciente [...]. E 0 desejo na
dimensao do inconsciente ligado a falta que nédo é necessidade. Falta
gue ndo € uma coisas negativa. (Assessor Pedagdgico 2)

A ideia presente em ambos os depoimentos € de que tanto a necessidade
como a falta estiq ligada a nogcdo de afetividade, compulsividade e impulsbes
humanas e que a falta é do inconsciente e a necessidade da sobrevivéncia natural
do organismo.

A afirmacdo de um dos educadores quando diz que “o desejo do menino é
uma necessidade que ele sente de mudar de vida e isso ele precisa ter, até mesmo
para estar no lugar que desejar estar” (Educador 10), est4 falando de uma acéo
politico-pedagdgica, concreta que viabilize uma mudanca ou transformacao de vida
desses meninos e meninas, ndo é na dimensdo do inconsciente, ja que todos,
independentemente da condi¢cdo material que tém, sofrem das influéncias do desejo
que esta “instalado numa relacdo com a cadeia significante, que ele se instaura e se
propde inicialmente na evolugdo do sujeito humano como demanda [...]", segundo
afirma Lacan (1999, p. 262).

O desejo nos discursos dos educadores esta associado, algumas vezes, na
categoria dialogo, porque eles acreditam que a compreensao dos desejos dos/as
meninos/as se da pela processo da escuta do educando quando falam sobre algo,
sobre suas vidas.

A escuta pedagdgica € para propor acdes pedagdgicas, que nha sua
esséncia, mesmo quando transformadora, visa moldar os individuos para um dado
projeto histérico de sociedade. Para Freire (1987; 2006), ela parte de uma intencéo
pedagogica planejada e que visa a conscientizacdo do grupo pelos sucessivos
processos de problematizacdo da realidade vivida imbricada com contetdos
culturais cientificos que tenham sentido para o grupo em processo de libertacdo; ja a
escuta psicanalitica visa resolver os problemas do desejo reprimido, pela via da
analise dos sonhos, das evocacdes livres, das transferéncias do paciente, dos atos
falhos que sdo mecanismos de escuta utilizados para curar as neuroses e psicoses

dos individuos, como defende Freud (1978, p. 23) quando afirma que,

O estudo das ideias livremente associadas pelos pacientes, seus
sonhos, falhas e acfes sintomaticas; se ainda juntarem a tudo isso o
exame dos outros fendbmenos surgidos no decurso do tratamento
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psicanalitico e a respeito dos quais farei algumas observacdes
guando tratar da transferéncia, chegardo comigo a concluséo de que
nossa técnica ja é suficientemente capaz de realizar aquilo que se
propds: conduzir & consciéncia o material psiquico patogénico, dando
fim, desse modo, aos padecimentos ocasionados pela producdo dos
sintomas de substituicao.

O desejo nos discursos dos educadores esta associado, algumas vezes, na
categoria dialogo, porque eles acreditam que a compreensdo dos desejos dos/as
meninos/as se da pela processo da escuta do educando quando falam sobre algo,
sobre suas vidas.

O didlogo e a escuta na dimensao da psicanalise, como observamos na fala
de Freud, ndo pode ser empreendida por qualquer pessoa e muito menos pelo
educador que ndo tenha uma formacao psicanalitica, mas pelo psicanalista, pois
guando o educador diz que: “saber o desejo do meninos pelo dialogo € [...] o inicio
de tudo, da prética educativa que se fundamenta com o desejo do menino, pois no
didlogo tudo passa para o menino”. (Educador 8) Em outras palavras, entendemos
que existe uma fragilidade na compreensdo da teoria psicanalitica a ponto de
transparecer nos discursos a crenga de que com conversas com o educando seja
possivel desvelar ou chegar aos desejos reprimidos.

Essa é uma tarefa que ndo cabe ao educador, o que nédo significa dizer que
este 0 psicanalista ndo possam andar juntos no processo educativo ajudando-se
mutuamente para resolver questdo de ordem psiquica dos/as meninos/as, como
também defende Millot (1987, p. 140) quando diz que o “processo analitico e
processo educativo podem coexistir se sdo conduzidos por pessoas diferentes”.

O desejo ainda aparece nos discursos dos educadores relacionados a outras
categorias, por exemplo, o vinculo como pré-condicdo do desejo ou como elemento
que estabelece uma boa relacdo entre educador-educando, como explica um dos
educadores:

[...] o desejo vem se tem vinculo é porque ele 0 menino e a menina
comecam a desejar [...]. O desejo surge dessa mediacdo, ou seja,
depois do vinculo é que ele [o/a meninos/as] comeca a desejar e do
educador ele espera uma coisa positiva. (Educador 2)

Independe de qualquer situag¢do vivida pelos individuos, sentimentos ou
acOes sao todos seres de desejo, ou seja 0 desejo como demanda existe antes

mesmo de qualquer relacdo social traumatica que os individuos passem durante a
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sua vida, ja que se forma na primeira infancia quando a crianca passa pelo seu
Complexo de Edipo espaco de determinacdo da formacdo do sujeito na sua
dimensdo mais ampla, na formacéo da sexualidade, como explica Lacan (1995, p.
206) que “ndo basta que o sujeito, depois do Edipo alcance a heterossexualidade, é
preciso que 0 sujeito, moga ou rapaz, chegue a ela de forma tal que se situa
corretamente com referéncia a funcéo do pai”.

O desvelamento do desejo dos/as meninos/as seria para os educadores o
estimulo para que os/as meninos/as saiam da situacdo de risco que se encontram,

como explica um educador:

O desejo é o fundamento da pedagogia aqui dentro, pois temos a
obrigacdo de estimular o desejo dos meninos e das meninas para
gue eles queiram sair da situacdo que esté [...] o educador trabalha
muito nesta direcao [...]. (Educador 13)

E como se o desejo fosse uma acgido material que permitisse uma nova
possibilidade de vida objetiva e subjetiva para os educandos. Essa acdo se
realizada, como ja dissemos anteriormente, por um psicanalista realmente pode
surtir efeitos positivos na vida concreta dos meninos, porque libertaria os desejos
inconscientes e descobriria 0s “impulsos inconscientes [...], que passam a ter a
utilizacdo conveniente que deveriam ter encontrado antes, se a evolugéo nao tivesse
sido perturbada”, como sinaliza Freud (1978, p. 35).

Em resumo, o desejo esta implicado em toda a vida do sujeito desde a
primeira infancia até a fase adulta e se manifestam nas atitudes dos sujeitos, nas
suas neuroses, psicoses, afetividade, atos falhos. Embora o desejo seja da terra do
inconsciente, a sua manifestacdo ocorre em forma de mascara, algo que nem
sempre damos conta de que ali esta uma manifestacédo do desejo. Sobre isso, Lacan
(1999, p.338) diz que “esse carater duplo do desejo inconsciente, que ao identifica-lo
com sua mascara, faz dele algo diferente do que quer que se dirija para um objeto, é
algo que ndo devemos jamais esquecer”, significa dizer que embora o desejo
pertenca a terra do inconsciente, ndo quer dizer que as suas manifestacdes nao
sejam visiveis na vida humana, e que as neuroses e psicoses dos individuos néo

tenham cura, porém, pela acdo educativa, é quase improvavel que isso aconteca.
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7.3.3 Dimenséao da Experiéncia

Pelas experiéncias percebe-se as atitudes dos educadores no trato da base
epistemoldgica da educacédo social do Projeto Axé, principalmente em relacao
aquele referencial que compde o ndcleo central identificado na ALP. Uma
representacdo, segundo Moscovici (1978), identifica-se também pela atitude dos
sujeitos em relacdo ao objeto; pois a atitude é a propria representacéo do sujeito que
o faz ter determinado comportamento, acéo, postura diante do objeto vivenciado.

A atitude € uma tomada de posicdo que um individuo ou grupo em relacéo a
um objeto. Segundo Moscovici (1978, p. 70-73), atitude “logra destacar a orientagao
global em relacdo ao objeto da representagcao social”; portanto, as experiéncias dos
educadores foram reveladoras de representacdo do objeto: base epistemologica da

educacao social, pois indicaram como eles lidam com essa educacao.

7.3.3.1 Experiéncias dos Educadores no trato com os referenciais tedricos

Quando pedimos para que os educadores falassem dos referenciais tedricos
imbricados em sua pratica e vivéncia com os/as meninos/as, observamos algumas
contradicbes de fundo tedrico-metodoldgico, envolvendo as categorias daqueles
referenciais tedricos que compdem a base epistemoldgica da educagdo social do
Axé.

Em relacdo ao didlogo pedagogico, observamos que o discurso é diferente
da pratica, pois o exemplo de como a escuta e o dialogo se fazem presentes na
acdo educativa do educador observamos que estad na dimensédo de uma conversa,
um monodlogo entre educador e educando, diferente do que Freire afirmava ser o

dialogo pedagdgico. O depoimento abaixo exemplifica essa analise:

O dialogo, por exemplo, eu converso com 0S meninos primeiro antes
de comecar a aula procuro saber de suas vidas, do que esta
acontecendo em sua familia, no seu bairro, como esta a
marginalidade na rea em que eles moram. Dai eu falo com eles que
foi a percursédo que me tirou das ruas, foi o Axé e dai comeco falando
da histdria dos instrumentos. (Educador 8)
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Vejamos que a conscientizacdo nao se da pelo simples fato de falar de
determinado problema social que passa o/a menino/a ou que o pais esta passando
ou mesmo a experiéncia do educador, mas ocorre, segundo Freire (1987), a partir
de um processo pedagogico politicamente planejado para emancipacdo daqueles
gue vivem a margem da sociedade.

O didlogo adjetivado com o pedagdgico da uma outra dimensao a ele: uma
qualidade pedagdgica e tudo que se refere ao pedagdgico tem uma intencao, seja
para implementar uma acao alienadora ou desalienadora. Isso fica evidente quando
Freire (1979, 1983,1987, 1995, 2006) propde os circulos de cultura para viabilizar a
sua proposta de educacédo de adultos que se iniciava com a alfabetizagéo a partir de
elementos concretos que o grupo utilizava no seu dia a dia.

O dialogo no contexto da arteducacdo aparece nos discursos dos
educadores na dimensdo do improviso, embora ndo totalmente distanciado dos
pressupostos da educacgdo dialdgica em Freire. Isso fica evidente nos depoimentos
dos 13 entrevistados, e a titulo de exemplo vejamos o que o Educador 3 diz:

[...] eu fui educando do Axé, de uma &rea que trabalha com a
arteducacdo que era de estampa. No desenho a gente trabalhava
com a arte, com tudo isso. A gente desenhava 0 nosso bairro e
guando a gente desenhava 0 nosso bairro se lembrava logo
daqueles outros meninos do bairro envolvidos com as drogas. A
gente colocava no desenho do bairro, esse menino e ao desenha-lo
a gente ja vinha para a pedagogia, o educador mostrava para a
gente a realidade. Traduzia o significado do perigo das drogas e tudo
mais, o didlogo com a gente era profundo e vinha sempre com uma
atividade de arte. A arte foi importante, ela é educativa; mas, ndo
sozinha, se ndo houver o didlogo, o acompanhamento do educador.
Ela sozinha n&o educa, se o educador néo fizer sua parte, por
exemplo, neste exemplo que dei do desenho do bairro se nao tivesse
um educador ali para me explicar a situacdo eu nédo teria sido
resgatado. (Educador 3)

A prética educativa de pensar criticamente no local (bairro) onde o menino
vive e trazer outras relacbes da dimensao histérica, social, antropoldgica,
complementando com o estudo do meio € o inicio de um didlogo pedagogico
conscientizador, precisa ser planejado e ser algo diario, esta como proposta do
grupo, dos educadores para que as modalidades de arte tenham um sentido

pedagogico, pois s6 assim se podera falar de uma arteducacao, pois as regras de
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um jogo ou de um arte podem estar a servico da dominacdo e ndo o seu contrario,
como pode crer algum educador.
Essas questfes estdo manifestas em outros depoimentos, como

percebemos abaixo:

Nos educadores trabalhamos muito com o histérico do aluno
envolvendo a pedagogia da autonomia por exemplo, na nossa pratica
na época que trabalhei na &area de esporte percebemos que os
meninos e meninas tinham o desejo de trabalhar com um
determinado esporte mais ndo tinham autonomia para pedir, dai a
gente comecou a colocar na pratica a pedagogia da autonomia para
0S meninos, questionando com eles se a gente deveria colocar ou
ndo determinado esporte na &rea, porque deveriamos colocar, quais
0s objetivos, etc. A resposta foi positiva, eles passaram a interagir
mais, a pedir, decidir ter mais liberdade, mas o dialogo e a escuta
eram intensos, as regras do jogo nos ajudavam a manter um
constante processo de conscientizagdo com o0s educandos.
(Educador 3)

Sobre a questao de que o educador pode estar trabalhando inocentemente a
favor da dominacao, Freire (1987, p. 66) ja sinalizava para isso dizendo que esse
educador consciente ou ndo trabalha a favor da “educacdo como préatica da
dominacdo” para manter a “ingenuidade dos educandos [...], indoutrind-los no
sentido de sua acomodacdo ao mundo da opressao”. Além disso, a conscientizacdo
nao € a pura tomada de consciéncia, € além disso, € o que Gramsci (1968; 1989)
defende quando fala do intelectual organico — aquele que tem uma atuacéo social
contra as hegemonias de toda ordem. A experiéncia do Educador 7 esta na via de
uma pratica educativa para a tomada de consciéncia, ndo sendo ainda a

conscientizacdo na visdo freireana, como percebemos no depoimento quando diz:

Minha pratica é a do dialogo, por exemplo, quando estou trabalhando
com 0S meninos sempre uso a técnica do improviso, e como tenho
uma passagem pelo teatro uso isso sem grades problemas. Essa
técnica consiste em fazer com que 0s meninos interpretem
determinada situacdo posta por mim sem ensaiar antes, € no
improviso, por exemplo, peco a eles que interpretem um palhaco no
circo, um homem que perdeu a mulher, um bébado, etc. ele entéo vai
improvisar individualmente ou em grupo, criando 0 personagem, a
histéria. Depois a gente discute esse improviso colocando questdes
do seu cotidiano. Essa técnica permite a criatividade do menino, ele
se solta mais e traz algo de si que tenta esconder, de sua vida, de
sua escola, de sua familia, da rua. Ele trabalha os seus problemas de
maneira a reconhecer nessa técnica uma ajuda. (Educador 7)
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O dialogo como processo de tomada de consciéncia € percebido pelos
educadores quando denunciam gue muitos colegas ndo se preocupam com a sua
pratica para que seja conscientizadora a partir de uma acdo intencionalmente
politico-emancipadora; pelo contrario, faz aquilo que Freire (1987, p. 59) abomina
que é ser e ter uma pratica autoritaria a servico da dominacédo em que ele é “sujeito
do processo; os educandos, meros objetos”. A fala de um dos educadores é

elucidativa quando afirma que:

Tém educadores que vao pela linha de Paulo Freire ensinando tocar
instrumentos nao penas pelo simples tocar. Tém outros que ensinam
s6 pela beleza do som sem dar uma atencdo ao processo de
conscientizacdo politica ao educando sobre a arte de tocar. As
vezes, eu vejo aqui artistas, professores, educadores que ndo estao
preocupados com essa questdo, estdo mais preocupados com a
parte da técnica do que com a parte politica. Percebo que muitos
aqui interpretam de maneira diferente a pedagogia de Paulo Freire,
outros seguem na medida do possivel e ensinam a arte nesta
perspectiva, por exemplo, quando trabalham com a arte da capoeira,
guestionam com 0s meninos 0 que é a capoeira, a histdria de luta
dos antepassados, como a capoeira chegou aqui. Estas e outras
guestdes sao partes de conscientizacdo, do ato politico da arte, sua
referencia maior. (Educador 4)

Nem sempre os educadores tém a exata no¢ao dos referenciais que utilizam
em suas praticas educativas. Muitos dos entrevistados quando pedimos para dar
exemplo de sua pratica envolvendo os referenciais, observamos que foi no ato da
entrevista que eles se deram conta de que em determinada experiéncia estava
subjacente um referencial; como expressa um dos educadores ao dizer que gostou
da entrevista e, que “[...] no processo de d& essas informacdes verifiquei muitas
coisas que preciso rever; como, por exemplo, estudar mais a teoria de Paulo Freire,
principalmente que € o nosso referencial maior”. (Educador 1)

Também verificamos que quando o educador relata suas experiéncias e diz
se tratar de um determinado referencial, observamos que na realidade se tratar de
um outro, como fica expresso no depoimento do Educador 1, que embora afirme se
tratar do construtivismo, parece se aproximar mais da proposta da pedagogia
libertadora, em que a educadora empreende um didlogo para tomada de

consciéncia, conforme o depoimento abaixo,

E como é que eu trabalho na perspectiva construtivista? Por
exemplo, a beleza como tema de uma aula e que tem a ver com a
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nossa unidade aqui. Entdo, eu come¢o com o conhecimento prévio
dos adolescentes sobre a palavra beleza. Pergunto o que eles
sabem sobre a beleza, o que eles consideram como beleza e néo-
beleza; em seguida eu trago o conceito existente de beleza e peco
gue eles construam seu préprio conceito de beleza — dessa forma o
conceito que eles criaram foi a partir de uma construcao coletiva e
ndo algo ja dado. Este novo conceito entra tanto a percepcao do
adolescente como 0 conceito cientifico do que seja beleza, que
reflete o conceito particular do grupo, a partir de suas experiéncias.
Dessa forma, no construtivismo a gente vai trazendo aos poucos 0s
conceitos de um determinado tedrico. Entdo, para mim, o
construtivismo € isso, como a prépria palavra diz é a construcdo do
conhecimento pelos sujeitos, é considerar o erro, € considerar o
outro.

A educacao pelo dialogo em Freire (1979,1987) ndo impde um conteldo,
mas emerge das falas dos sujeitos e quando precisar de um conteddo necessario e
que ndo emergiu da pratica do didlogo com o grupo este deve questionar a
finalidade politico-ideoldgica da sua presenca na educacéo libertadora.

Sabemos que o ato educativo em Freire (2006) ndo se faz sem o
comprometimento, a responsabilidade e fé nos educandos, e a educacédo, na sua
visdo de conscientizacdo, € um processo dialético em que educador e educando se
transformam mutuamente por ser uma a¢ao educativa planejada intencionalmente.
O que muitos depoimentos demonstram é que o educador ndo tem ciéncia de sua
pratica, isso significa, em linhas gerais, a auséncia de um planejamento coletivo em
que todos sao envolvidos e a acdo educativa € realizada com finalidades e objetivos
educacionais claros.

O planejamento educacional coletivo deve ser suporte de todo o processo
educativo, mesmo nas acdes de extensdes que a Instituicdo realiza como direcionar
atividades artistico-culturais a familia dos/as meninos/as, como vemos no

depoimento abaixo,

O ano passado procuramos intervir de maneira mais educativa
possivel com essas familias quando levamos muitas méaes e pais e
parentes para o teatro, para que eles tivessem acesso a esse tipo de
cultura. O quanto isso foi legal, por exemplo, quando elas foram ver o
filme Os dois filhos de Francisco serviu de reflexdo de suas vidas.
Foi excelente, pois de repente eles estavam ali no cinema onde
geralmente eles ndo tém acesso a esse tipo de arte como deveriam
ter. Conscientizamos, dialogamos com elas e mostramos como a
familia é importante. (Educador 4)
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Neste depoimento, esta claro que o didlogo é uma conversa para tomada de
consciéncia, diferente da conscientizacdo como um projeto permanente de
emancipagao. A conscientizacdo dos pais dos/as meninos/as deve ser um projeto
politicamente planejado e demanda tempo e muita reflexao.

Sabemos que realizar a assisténcia socioeducativa para a familia dos
educandos, néo é facil, precisa de um grande investimento econémico, apoio politico
e pessoas comprometidas com a causa do empobrecimento e dominagdo dessas
familias. Mas ha que se comecar a fazer algo por elas, porque a transformacéo das
condicbes materiais desses meninos/as passa necessariamente pelas
transformacdes materiais de suas familias.

Observamos que as experiéncias dos educadores foram em torno do
referencial freireano em relacdo a categoria didlogo pedagdgico. Apenas trés
exemplos foram expostos, envolvendo as categorias construtivismo, mediacdo e
desejo, mesmo assim, percebem-se contradices de toda ordem, por exemplo, o

depoimento abaixo em que aparece o referencial vygotskyniano diz que

A mediacéo entre educador-educando acontece quando o educando
passa por uma dificuldade e a gente faz mediar 0os processos para
gue eles saiam daquele problema, por exemplo, quando eles estédo
envolvidos com a policia ou algum traficante, devendo algo; a gente
faz a mediacdo, aconselhando, entra o setor de familia, a gerencia
intervindo de alguma forma para resolver aquela situacdo. (Educador
12)

A mediacdo aparece na condicdo de um objeto que esta interposto entre
duas coisas, que no caso o educador esta entre o educando e o problema que
vivencia, o educando como aquele que resolve os problemas dos educandos, como
ja observamos em outros depoimentos. Em relacdo ao desejo, aparece também
expressa como dialogo e ao mesmo tempo na concepcdo de necessidade, como

algo concreto, manipuldvel, como explicita o Educador 9, afirmando que

[...] uma experiéncia que tive e que tem a ver com desejo - 0 menino
gue eu estou acompanhando (tenho acompanhado um grupo de
meninos que estdo no bairro da Calcada), esse menino faz vivéncia
na capoeira (de todos eles vou botar o nome dele de Emanuel), e se
identifica muito com o oficio de artes visuais, ele desenha muito bem
e eu percebo pelo olhar dele, pela expressdo facial dele,
comportamento e conversas que ougo dele com outros meninos que
ele tem um ele querer de participar de uma oficina na area de
desenho, de pintura. Mas, eu ainda néo tive esse dialogo com ele,
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uma conversa mais atenta, ndo fiz uma escuta dos seus desejos,
mas sei que ele tem esse desejo de desenhar, ele se entrega ao
desenho e desenha muito bem! Tai estabelecido o desejo pra mim, a
vontade dele, para mim esté claro o desejo. Eu ndo posso chegar a
interferir nesse desejo e mandar ele pra uma oficina que trabalha
com outros coisas. Eu ndo posso chegar a dizer pra ele ir para a
capoeira ir pra uma unidade melhor. Eu ndo tenho esse direito, mas
o direito de respeitar ele. A gente aqui tem essa pratica. Ja
aconteceu de eu dizer que o menino ficasse em uma unidade,
mesmo caso de Emanuel seu desejo bastou para isso. (Educador 9)

Esses dois depoimentos mostram que existe um distanciamento entre as

Y

ideias do referencial de Vygotsky e de Lacan em relacdo a préatica educativa
concreta que os educadores ndo conseguem implementar. Em linhas gerais, as
experiéncias mostram fragilidade em torno dos referenciais, mesmo naquele que
aparece como nucleo central e que estd mais bem estruturado nos discursos dos

educadores, pois esse na pratica se distancia do modelo cientifico da teoria.

7.3.3.2 A Relacéo Educador-Educando

A relacdo educador-educando €& pautada por  contradi¢do:
respeito/desrespeito, afeto/desafeto, obediéncia/desobediéncia. A construcdo do
vinculo positivo parece ser a luta travada pelos educadores e educandos para o
estabelecimento de atitudes positivas. O depoimento abaixo expressa bem essa

guestéo,

A gente costuma dizer aqui no Axé que quando temos alguns
problemas com algum menino, a gente é melhor chamar o protetor
do menino, isto é, o educador que tem um vinculo positivo com o
menino para resolver o problema que ele estd passando com um
outro educador. Isto acontece porque 0s meninos acabam criando
uma maior intimidade com determinado educador do que por outros,
isto acontece por uma série de coisas que vai desde ter sido o
primeiro a falar com ele ao cuidado especial mostrado pelo educador
em relagdo aquele menino. Isto vai fazer com que esse menino
termine falando de si e se abrindo mais para um educador do que
outro. Afinal, como sabemos, ninguém vai falar de sua vida para o
outro se nao confiar no outro e isto € que é o vinculo no Axé.
(Educador 4)
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Os conflitos sdo constantes entre educador-educando e a atitude que um
mantém em relacdo ao outro quando tem algum acontecimento que abala a
confiangca de ambos é de distanciamento, porque reside em cada um magoas que

nao sao muitas vezes saradas, como fica expressa na fala a seguir:

Eu acompanhei um menino no Axé e mandei para a geréncia,
procurei um conhecimento dele, o acompanhei na Pituba. Entéo,
vamos la na danca porque ele conhecia e ficou por 14 . Aflorou uma
interacdo muito boa, excelente dele com a danca, interagiu,
respondendo bem as atividades. E ai eu percebi que a gente nao
tinha uma relacdo muito afetuosa; quando fui entrar na escuta, ouvir
a histéria do menino, fazer algo mais sistematizado, essa escuta,
esse ouvir e perceber [...] vi que ele deu alguns recuos, percebi que o
didlogo estava sendo tenso, porgue ele colocava coisas que para
meimera novidade e vi que eu ndo sabia nada desse menino e houve
uma cobrangca em relagdo a isso da parte da geréncia [...].
Reconheco que eu néo fiz a escuta como deveria... E depois que
arrolamos a vida desse menino vimos que até processo ele estava
respondendo e eram quatro, e assim eu fui pega no meio dessa
turbuléncia por falta de eu ter mantido um dialogo mais profundo e
nao simplesmente me satisfazer com as primeiras impressdes que 0
menino manifestava. Outro fato que envolveu esse menino tempos
depois, foi que ele passou a ameacar outros meninos aqui dentro do
Axé e vimos que ele era bastante agressivo [...]. (Educador 9)

Este educador sinaliza para o fato de que nao fez um dialogo efetivo, o que
significa um distanciamento entre o discurso e a pratica, como ja evidenciamos em
passagens anteriores, mas que ratifica que o dialogo é uma conversa entre duas
pessoas, e que uma detém o poder de decisdo. Nesse depoimento, estdo expressas
as tensdes do dia a dia na vida do educador, sua atitude de alerta constante com o0s
meninos, ja que estes, muitas vezes, utilizam agressoées fisicas e verbais para impor
suas vontades ao educador.

Sabemos que sem a construcdo de uma boa relacdo afetiva ndo é
impossivel uma pratica educativa que tenha sucesso, mas € justamente neste ponto
que o referencial de Freire (2006, p. 116) pode contribuir, no sentido de que é no
processo da pratica dialdgica que o respeito acontece, 0os bons afetos, porque a
pratica educativa imp&e uma relacdo horizontal e néo vertical, como ocorre com 0
antidialogo que é “[...] desamoroso. E acritico e ndo gera criticidade, exatamente
porque desamoroso. Ndo é humilde. E desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente

[...]”, a ponto de podar qualquer atitude entre educador-educando.
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A pratica educativa é utilizada alguns momentos para o disciplinamento e

imposicao da autoridade do educador. O fragmento abaixo exemplifica esse fato,

Eu gosto, na verdade, do trabalho com os meninos que tém menos
afeto para com o educador e 0s seus colegas, que sdo mais
agressivos, pois quando percebo que sdo agitados coloco para tocar
os instrumentos que fazem mais barulho e que requer esforco fisico
maior para que ele solte ali toda a sua revolta, agressdo. Para
agueles mais calmos eu coloco no instrumentos que nédo requer forca
fisica, mais requer lideranca no togque em conjunto com 0s outros.
(Educador 8)

O papel assumido pela arte na acdo educativa € também de imprimir um
comportamento desejavel para os/as meninos/as; a questdo € que na educacao
dialégica esse fenbmeno ndo € uma imposicdo, mas algo discutido coletivamente,
refletido para encontrar os caminhos ideolégicos desse bom comportamento que
esta implicito em determinada arte; pois nessa concepcao, tudo é motivo de reflexao
para ndo se empreender inocentemente uma educacao que é imobilizadora em sua
génese. O depoimento do Educador 6 € expressivo dessa reflexdo quando ele diz

que,

O fato de estar na sala praticando capoeira, praticando danca,
ouvindo musica, praticando um instrumento isso vai colocar esse
menino num outro patamar de vida. Aqui no Axé o menino vai
adquirir uma relacdo boa com os outros, por exemplo, a capoeira
ensina de maneira diferente que o maior deve ensinar o menor do
grupo, para que ambos aprendam a cuidar de si, aprende a cuidar do
menor, mais aprende a cuidar do outro. (Educador 6)
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8 A REPRESENTACAO SOCIAL DOS EDUCADORES SOBRE A BASE
EPISTEMOLOGICA DA PEDAGOGIA SOCIAL DO PROJETO AXE: Os
processos de objetivacdo e ancoragem

Diante de todo esse discurso encontrado tanto nas matérias de jornais, na
ALP como nas entrevistas sobre a base epistemoldgica da Pedagogia Social do
Projeto Axé, convém agora inferenciar sobre esses discursos em busca de
elementos indicativos da representacao social dos educadores, sendo feitos a partir
das duas categorias da Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici:
objetivacdo e ancoragem.

De antemao, chamamos a atencéo para o fato de que sdo muitos os dilemas
e angustias que passam os educadores do Projeto Axé em relacdo a implementacao
dos referenciais teéricos adotados por essa Instituicdo, em sua educacdo social,
pois toda implementacdo, de inicio, requer internalizacdo dos pressupostos das
teorias. Sabemos que demanda tempo e um processo de formacgao continuo e com
certa profundidade em termos de analise do modelo cientifico; pelo menos em um
nivel que as principais categorias sejam delineadas e bem compreendidas na pratica
concreta, como uma forma de saber se sdo aplicaveis ou ndo, ou se trata de um
pensamento mais de cunho filoséfico em que a préatica concreta ndo é a principal
prerrogativa.

Os educadores sabem que precisam compreender de alguma forma os
referenciais teéricos de Freire, Vygotsky, Wallon, Piaget, Lacan e outros pela via das
categorias didlogo, desejo, mediacdo, acdo, emocao, dentre outros; porém eles
sentem que as condicbes de seu trabalho, muitas vezes, ndo lhes da tempo
suficiente para estudar, refletir e compreender esses e outros referenciais, mesmo
com um processo de formacdo constante que o Axé tem, porque o trabalho diario
com os/as meninos/as requer uma atitude de vigilancia diaria, pois sdo muitos
problemas que ele tem que enfrentar e resolver, € como se ele fosse um fénix que
renascesse das cinzas todos os dias. Isso significa que néo se aprende um modelo
tedrico de uma dada ciéncia sem tempo e formacdo, sdo as varidveis externas,
objetivas da internalizacéo de qualquer conhecimento.

Mas, além dessas variaveis, existem outras internas, subjetivas que a teoria

das representacdes sociais chama de objetivacdo e ancoragem, que S0 processos
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meramente cognitivos de maneira a consolidar uma representacdo de um objeto
com lastro no social. Para que haja ambos 0s processos, é preciso que tenha tido,
socialmente, comunicagédo e informagdo desse objeto, que pode ser pela via dos
meios de comunicacdo, como pela via dos processos de formacgéo profissional ou
outros meios. E sobre a variavel interna chamada de objetivacdo e ancoragem que

vamos inferir.

8.1 OBJETIVACAO — O REFERENCIAL TEORICO QUE (SE) TORNOU FAMILIAR
O NAO-FAMILIAR

Moscovici (1978, p. 110) diz que a objetivacdo € um processo de
familiarizacdo de um objeto que é ainda apenas conceptual, ainda é uma ideia que
precisa ter corpo, uma materialidade com o objetivo de melhor ser compreendido
pelo grupo que dela faz uso. Isso acontece através da passagem da linguagem
cientifica para a popular sendo que na primeira conserva o conteudo cientifico e na
segunda o conteudo é cientifico, porém perdendo muitas de suas caracteristicas,
sendo mesmo resignificadas.

Um exemplo disso € o conceito de Complexo de Edipo que, segundo
Moscovici (1978, p. 110-1), seria “uma organizacao especifica da relacédo pais-filhos”
freudianamente falando, e com o uso e explicacfes desse termo pelo psicanalista
parece ser um “fenébmeno material atestado” quando na realidade nao €, e ao chegar
na linguagem popular se apresenta como algo concreto, ou seja, operou-se uma “[...]
ruptura entre as normas técnicas da linguagem e o l|éxico corrente, o que era
simbolo apresenta-se como signo.” A primeira forma de linguagem € conceptual e a
segunda é a real, familiar, cotidiana.

Em relacdo ao processo de objetivacéo deste estudo, parece estar claro que
0S esquemas conceptuais sdo os referenciais tedricos que embasam a educacao
social do Projeto Axé. Os referenciais precisam ser apreendidos, internalizados,
compreendidos pelo educador, sé que para isso 0s referenciais precisam se tornar
familiares, reais, concretos. Nos discursos das matérias de jornais aparecem trés
referenciais: Freire, Piaget e Lacan, sendo preponderante este ultimo; na ALP o

objeto representado € o referencial tedrico de Paulo Freire pela via do didlogo
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pedagogico; e as entrevistas deixam transparecer que de fato € esse referencial que
se encontra mais bem estruturado nos discursos, mesmo havendo uma dicotomia
entre o0 discurso e as experiéncias concretas dos educadores (dicotomia teoria-
pratica).

Embora o referencial freireano apareca razoavelmente estruturado, nao
significa que os outros referenciais ndo estejam ou que ndo se encontrem
representacbes em construgdes, em transformagdes ou morrendo, como mostra a
ALP quando identifica o desejo como um dos componentes periféricos. Moscovici
(2003, p. 41) diz que quando as representacfes sao criadas “[...] adquirem vida
prépria, circulam, se encontram, se atraem e se repelem e d&o oportunidade ao
nascimento de novas representagdes, enquanto velhas representacbes morrem.”
Diante dessas constatacfes, duas andlises surgem dai:

a) O referencial tedrico de Freire se tornou familiar a partir do processo

comunicacao formal (matérias de jornais, artigos, discursos escritos, etc,)
e informal (conversa entre eles), pela formacdo dos educadores, pela
pratica educativa, concreta, da paquera, namoro e aconchego
pedagogico, baseado no dialogo e na arteducacdo. Dois depoimentos

exemplificam essa analise,

A educacdo no Axé é pioneira, comecamos a pesquisar as areas de
concentracdo dos meninos e meninas. Em dupla, iamos as pracgas e
ruas onde os adolescentes se concentravam para exercer a etapa da
paquera, namoro e aconchego pedagdgico com bases em Freire.
Essas etapas nao sao rigidas, eu acho esse trabalho importantissimo
porque, além da gente conhecer 0s meninos e suas questdes
sociais, me permitiu conhecer através deles mesmos as suas
necessidades, sua identidade, sua relacdo com a cidade, seu
processo de escolarizagdo e inclusive suas necessidades de
acessibilidade, suas praticas ilicitas. (Educador 2)

[...] a arte é o grande caminho da nossa educacao, e nestes Ultimos
anos temos refletido nas formacdes sobre esta questdo, pois ndo
basta colocar um tipo de arte para os meninos fazerem; mas precisa
ter sentido para eles, de mudar suas vidas, e se essa arte ndo for
politica ndo serve, e neste sentido a arte concretiza o didlogo
pedagdgico quando possibilita o processo da escuta do contetdo, do
outro, do mundo, do social. A arte numa concepcéo politica de Freire
gue é a emancipacao dos oprimidos, como 0s meninos em situacao
de risco social. (Educador 13)



213

b) Os outros referenciais, como os de Lacan, Vygotsky, Wallon, Piaget se
tornaram familiares (mesmo o0s educadores dizendo ndo conhecer
emdeterminados referenciais) a partir do referencial de Freire, tendo a
categoria didalogo a corporificacdo desses referenciais. Alguns
depoimentos sao elucidativos desta analise, vejamos:

A afetividade possibilita manter o didlogo, pois se vocé esta ali com
uma pessoa nao se sente bem vocé nao fica conversando, mantendo
um didlogo. O menino as vezes tem isso. Percebo que tanto o
dialogo, como o desejo e o vinculo construido estdo interligados por
questdes de afetividade, pois tudo o que ocorre na préatica educativa
do educador com o educando esta presente o afeto que ajuda a
mediar muitas situagdes concretas, muitos problemas. (Educador 4)

[...], se vocé nao dialogar com 0 menino ndo vai saber qual é o seu
desejo”, € preciso que “vocé dialogue com ele, perguntando por que
e qual é o seu desejo, porque € sO no dialogo é que vocé vai saber
gual é o desejo do menino. (Educador 7)

[...] interagindo com os meninos quando procuro ensinar eles alguma
coisa relacionada a seu cotidiano, no didlogo que mantenho com ele,
eu penso que estou mediando algo importante para ele, fazendo ver
as coisas certas. (Educador 10)

Os referenciais representam aquilo que Pedrinho Guareschi (1994, p. 212)
denomina de o universo reificado porque estdo no ambito da ciéncia que o0s
produziu, e dessa passa para o chamado universo consensual do ambito das
representacdes sociais, ambos universos sao formas, sistemas, modelos de
pensamento; sendo que o consensual esta ligado as “praticas interativas do dia-a-
dia, que produzem as RS, que sdo as teorias do senso comum, isto é,
conhecimentos produzidos espontaneamente dentro de um grupo, fundados na
tradicdo e no consenso [...]". E o universo consensual que molda as atitudes dos
sujeitos.

Do universo reificado para o consensual se da pelos processos de
comunicacdo e informacdo, no caso deste estudo, se deu pelo processo de
formacdo do educador social, que foi de maneira intensa, como sinalizam as falas

dos dois assessores pedagdgicos entrevistados:

Em 2006 trabalhamos com Paulo Freire tentando retomar os seus
principios [...] Paulo Freire aqui precisa ser revisitado para revigorar o
papel politico do educador e eu ndo tenho duvida de que Paulo
Freire esta presente neles, mas que precisa de uma formacéo para
alargar o caminho dos educadores. (Assessor Pedagogico 1)
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[...] Desde o primeiro momento, tivemos formac¢ao com Paulo Freire e
qguando cheguei no Axé, Paulo ja tinha uma trajetéria no Axé e ele
vinha de 4 a 4 meses fazer andlise da pratica com os educadores.
(Assessor Pedagogico 2)

Esse processo é ratificado pelos educadores quando, no decorrer da
entrevista perguntamos a eles como entraram em contato com os referenciais, todos
disseram que foi através da formacdo e que, particularmente, houve mais formacao
no referencial de Freire do que nos outros, 0 que explica o nucleo central quando da
ALP. Percebemos que os discursos dos educadores sdo muito parecidos com o dos
assessores pedagogicos que cumprem o papel de formar esses educadores. Dois

exemplos expressam essa andlise,

Participei de uma selecéo e depois da formacdo com dinamica de
grupo, com questbes problemas, reflexdes da pratica do Axé [...],
depois desse processo de formacao, tivemos o segundo chamado de
Curso de Formacao para educadores onde ja podiamos ir para as
ruas com outros educadores [...]. ha volta faziamos reflexdo com
base no pensamento de Paulo Freire, muito se falou em Paulo Freire
nesta formacédo [..]. Tivemos outras formacdes sobre outros
educadores como Anisio Teixeira que também pensava a educacao
de maneira critica (Educador 4)

Ao entrar, eu participei de uma formacdo muito ardua: primeiro
tivemos uma prova escrita para poder selecionar os candidatos,
depois partimos para a formacdo sobre o Projeto Axé e sua
pedagogia, os principios da pedagogia do desejo, depois da
formacédo fomos para a prética dessa pedagogia ficando trés meses
como educadora social de rua. Dessa Ultima experiéncia foram
reduzidos os candidatos, pois muitos ndo se adaptaram ao trabalho
na rua. Todo inicio de ano, a gente comeca com uma formacdo, em
2006 tivemos em Paulo Freire, excelente e no inicio do ano falamos
de Anisio Teixeira, depois tivemos a formacdo sobre DST, e por ai
vai. (Educador 9)

Isso explica porque o referencial de Freire assume duas posi¢coes
conciliatérias; de ser ao mesmo tempo um universo reificado e universo consensual,
sendo que esse consensual foi ressignificado de tamanha forma, que a categoria
dialogo quase que perdeu seu conteudo politico e metodoldgico, distanciando-se da

concepcgao freireana, como vamos a seguir perceber no processo de ancoragem.
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8.2 ANCORAGEM — O COMUNICADO E O DISCURSO COMO SABER UTIL DO
REFERENCIAL TEORICO FAMILIAR

A ancoragem, diz Moscovici (1978, p. 174) que seria o processo de
transformacdo do modelo da ciéncia em um saber util, real, vivenciado,
concretamente, pelo grupo, com todas as modificacdes que esse grupo faz desse
saber. Seria 0 que Moscovici chama de domesticar o objeto, associando-o a algo
conhecido de maneira a concretiza-lo; por exemplo, quando se associa a genética a
guerra bioldgica, é desse jeito que “o0 objeto é associado a formas conhecidas e
reconsiderados atraves delas”.

A objetivacdo mostrou dois processos envolvendo o didlogo que, ao mesmo
tempo, ele é familiarizado pela metodologia da paquera, namoro e aconchego
pedagogico, familiariza os outros referenciais. Em relagcdo a ancoragem, o dialogo
muda de significado e passa a apresentar duas posi¢cdes concretas: uma primeira
como comunicado, conversagao, fala (necessariamente ndo planejada) educador-
educando; uma segunda quase proxima ao didlogo pedagodgico freireano que seria
um discurso (planejado, intencionalmente pedagdgico) para tomada de consciéncia
de algum processo objetivo ou subjetivo pelo educando, que ainda ndo se configura

na conscientizacdo. Vejamos essa questao nos varios depoimentos abaixo,

[...] para mim o didlogo primeiro acontece para depois existir o
vinculo. Vou dar um exemplo claro — existia um menino aqui
chamado de Moni, um menino chamava-se Evanilson, inicialmente
ele ndo falava comigo e eu tinha o desejo de falar com ele, mas ele
nao tinha o vinculo e para isso eu tinha que utilizar uma estratégia —
usei uma historinha juntamente com uma outra educadora e a partir
dai surgiu um dialogo e desse didlogo surgiu o vinculo, e hoje aonde
ele me vé fala comigo e tudo mais. (Educador 3)

Quando eu entro em uma turma, falo: - gente! a semana passada eu
fiz isso e isso, ou entdo vamos fazer uma aula que continua aquela
da semana passadal!? Isto creio que é discutir com eles sobre a aula,
isto aqui dentro é uma coisa natural que acontece no Axé, até
mesmo com 0s professores novos, talvez eles ndo saibam dizer isso,
gue isso é Paulo Freire, mas é. Vocé discute com a classe o
processo educativo, seja com 0s percursionistas, com os educandos,
com os educadores. Outro exemplo, [...] as vezes posso ver o
educador falando com o educando de uma forma ditatorial, eu

procuro intervir, falando com ele de como deve ser o dialogo, a
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conversa, pergunto para ele o que podemos fazer para mudar a
situacdo (Educador 6)

Tive uma escuta num dialogo com o menino e que eu ndo sabia que
era um didlogo como Paulo Freire pensava, hoje vejo que é um
didlogo num olhar de Paulo Freire, mais ainda ndo sei dialogar como
gostaria nesta perspectiva, pois o didlogo ndo € um mondlogo, é
muito mais do que uma conversa de duas pessoas. Hoje o diadlogo
percebo que tem uma intencdo, ndo € um bate-papo, quando vocé
esta dialogando com o menino vocé quer chegar em algum ponto.
Vocé esté conversando, alfinetando. Hoje sinceramente para ter uma
conversa melhor com o menino reconhe¢o que a que realizo néo ta
bom, porque eu ainda trago muitos dos meus valores, dos meus
padrdes, eu preciso mergulhar melhor em Paulo Freire — a sua fala
sobre o dialogo para que eu possa desconstruir o0s meus valores que
estdo ali. Outro dia, estava conversando com trés meninos
juntamente com 0 meu supervisor e eu percebi que eles tinham uma
demanda de serem vistos, eles contavam casos e mais casos e eu
percebia que o outro educador estava escutando e eu ndo, ndo
consigo mais, pois vou logo cortando para entrar no ponto certo. Isto
€ uma auséncia de didlogo, de escuta e ali naquelas informacdes dos
educandos, dos seus casos que ele trazia sobre 0s meninos,
informagbes outras, inclusive de meninos que eu estava
acompanhando seria Gtil, mas eu ndo queria mais saber. Para eu
dialogar melhor, eu preciso desse teérico que fala de didlogo muito
bem. Mas, ndo que no momento que estivesse com estes trés
meninos eu me lembrasse de Paulo Freire. Estou lembrando aqui,
agora! A minha escuta é ainda meio que impaciente, eu quero chegar
nisso e vou impor. (Educador 9)

Vimos que o E3 utiliza uma historia para estabelecer uma comunicacdo com
um educando com o proposito de construir um vinculo. O E6 usa a aula para
conversar sobre a pratica educativa anterior, comunica como vai ser a aula, 0s
alunos participam desse comunicado, porém ndo tem poder de decisdo sobre o
contetdo, porque a aula ja esta pronta a partir do modelo curricular do educador. O
E9 reconhece que nédo sabe fazer o comunicado como o seu supervisor faz com
os/as meninos/as, no sentido de orientar e informar o que eles esperam dos
educandos.

Em todos esses depoimentos, observamos que o dialogo aparece como
conversacgao e comunicado; portanto, distanciados daquilo que Freire pregava sobre
o didlogo, como um processo que se instala ndo quando o educador conversa com o
educando sobre alguma coisa cotidiana ou conteddo cientifico-cultural, mas,
pedagogicamente comeca antes, na contextualizacdo histérica das condicdes

materiais do seu pais, Estado e do seu cotidiano; portanto, o dialogo pedagdgico se
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configura numa construcéo coletiva de curriculo, ndo neutro, dindmico e com claros
objetivos de conscientizagao.

Quanto os outros referenciais e suas categorias passam a ter sentido a partir
dessa representacdo do dialogo pedagogico, mesmo se afastando do modelo
cientifico freireano, portanto resignificada, mantém uma dimensé&o simbdlica e real a
ponto de confirmar uma das teses de Moscovici (1978, p.173-5) sobre representacao
social, quando diz que € a representacdo de um objeto que modela as relacdes
sociais. No nosso caso, € o didlogo, porque todos os educadores passam a
incorporar/ter o mesmo discurso.

O dialogo como conversacdo, comunicado, discussdo que estabelece a
relacdo afetiva (emocgao), desnuda o desejo do outro (desejo), se interpde entre o
problema e a sua solugdo (Mediacdo), impulsiona a acdo do educador (agao
cognitiva), ou seja, as categorias de outros referenciais passam a partir do dialogo a
ter sentido. Conversacéo, comunicado, discussdo compdem o que Moscovici chama
de nudcleo figurativo, correspondéncia do chamado nuacleo central das
representacées para Abric, que neste estudo foi evidenciado pelo ALP/EVOC as
palavras dialogo e escuta. O nudcleo figurativo € o elemento mais resistente de uma
representacdo, o que demora mais de mudar e incorporar 0 novo.

No quadro de quatro casas, 0 desejo aparece como elemento periférico da
base epistemolégica da educacao social do Axé e ndo como nucleo central, apesar
de no dia a dia e nos discursos escritos, como por exemplo, as matérias de jornais e
nas conversas nos corredores e salas da Instituicdo, os educadores falarem muito a
palavra desejo; ndo significa que ela seja o simbolo da representacédo social da base
epistemoldgica da educacdo social do Ax€, pois este estudo mostra o contrario.
Essa questdo parece ser contraditoria, mas nao €, porque nao € possivel, em uma
representacdo social a existéncia de um simbolo que a identifica distante de um
contetdo consensual (e por que ndo também reificado?) que a legitima. Outra
questao que também precisamos pensar é que o desejo aparece, como ja falamos,
em construcdo representacional vindo a se tornar um simbolo junto com o dialogo.

Sobre essa questdo, Moscovici (1978, p. 246) diz que “[...] toda
representacdo social se concentra num simbolo tal que fixa e a distingue aos olhos
do grupo social”’, por exemplo, o 4&omo € o simbolo social da ciéncia Fisica
Moderna. O simbolo € a marca de uma representacdo porque nele se concentram

referéncias de diversas ordens, inclusive as ideoldgicas. Jovchelovitch (1998, p. 71),
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confirmando a visdo de Moscovici, diz que o simbolo é “[...] uma representacdo de
algo, produzido por alguém. A forca de um simbolo reside em sua habilidade para
produzir sentido.”

Esse simbolo fica bastante evidente quando da resposta a questéo referente
ao referencial mais representativo da pedagogia do Axé, em que a maioria dos
educadores fala que € o referencial de Paulo Freire e identifica esse referencial a
palavra didlogo pedagdgico, mesmo defendendo um ecletismo epistemolégico em
suas praticas . Vejamos trés depoimentos que exemplificam essa questao:

E... eu ndo sou estudiosa, mas vou dizer que é Paulo Freire, mas
antes ndo era assim, uma certa vez uma colega meu me disse que
eu era freireana e eu disse que nao era. Ele ficou zangado e me
disse como é ser do Projeto Axé e ndo ser freireano? Eu posso ser
freireano, piagetiano, varios, acho que sem duavida o que mais esta
na pauta da educacdo aqui é Paulo Freire porque Paulo Freire teve
uma relagdo intensa com o Axé, ndo foi uma relacao qualquer e isso
acabou a gente tem uma formacdo muito boa em Paulo Freire.
(Educador 9)

Vou responder que é Paulo Freire por estar estudando ele muito
mais do que 0s outros e sinto que ele é mais facil de entender, de
colocar em pratica, como tento fazer. Eu poderia responder que é
Lacan ou Piaget, mas tenho dificuldade em entender o pensamento
destes educadores. Quando estou na rua educando 0s meninos, com
ele e tenho dificuldade lembro da formacdo em Paulo Freire a
procura de uma solugdo. Acho que a teoria de Paulo Freire é
completa ainda ndo conheco tudo, estou caminhando, sei que ele
fala de politica como libertacdo dos que sofrem, pela via da
educacao, ele diz que a educacao € um ato politico e a gente aqui
dentro faz isso, tenta levantar esse menino do mundo das drogas, da
bandidagem. (Educador 10)

E a teoria de Paulo Freire que esta presente na educacdo do Axé
(parou pensou e disse), acho que é..., pois o didlogo, a escuta
acontece em nossa pratica, a nossa educacao contribui para a
libertacdo dos meninos/as que vivem na rua. (Educador 11)

Quando o educador diz que nao se pode trabalhar no Axé e nao ser
freireana/o, mesmo reconhecendo outros simbolos presentes na educacdo; isso
indica que é esse referencial que é evocado para fazer presente algo ausente, e de
alguma forma o Axé contribui nesse processo de constru¢cdo do simbolo quando
vemos o retrato de Paulo Freire em varios espacgos da Instituicdo, seja na Unidade
do Pelourinho, seja no Centro de Formacdo. O simbolo, segundo Jovchelovitch

(1998, p. 71), expressa tanto o objeto que € representado, como 0 sujeito que
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representa o objeto, sendo mesmo um processo dialético porque um nao existe sem
0 outro, a tal ponto que ambas as identidades se constroem e se firmam, como
vemos no caso dos educadores do Axé que se veem e sao vistos como freireanos.
Sobre essa questdo, os assessores pedagoégicos também afirmam ser o
referencial de Freire 0 mais representativo da educacéo social do Axé, ainda que no
discurso de um deles aparece também a ideia da possibilidade de conviver
harmoniosamente, varios referenciais tedricos, mesmo que pertencentes a visao de

mundo e de homem totalmente diferente, num Unico processo educativo.

O que mais fundamenta a nossa educacao € Paulo Freire, agora tem
compnaheiro aqui dentro que usa diversas outros autores, iSso vai
sendo incorporado na préatica, no exercicio da pratica, por exemplo,
Matin Buber que foi uma fonte de Paulo Freire me interessa muito ler.
Trabalhar muito o processo de vivéncia. Buber falava muito da
relacdo Eu-Tu. Usamos também Habermas na acdo comunicativa
porque fazemos uma comparagcdo entre Habermas e Paulo Freire.
(Assessor Pedagogico 1)

E a pedagogia do desejo, a pedagogia da intersubjetividade,
artesanalmente implicada. E a pedagogia do desejo em uma
concepcao piagetiana, numa concepcao freireana construtivista que
junta Vygotsky com a sua idéia de mediacdo, zona de
desenvolvimento proximal e fala da questdo da intersubjetividade e
intrasubjetividade. E uma pedagogia que tem uma concepgio
psicanalitica com a psicologia social. E antropoldgica e socioldgica
que trabalha com arteducacgéo. Entao, é a pedagogia do desejo que
eu vejo como uma grande teoria estruturada, bem bordada, que se
vocé estiver em baixo de um bordado vocé sé vé as linhas e depois
de virada vocé vé um lindo bordado. Agora com certeza é Paulo
Freire que esta na pratica do Axé, mas dependendo do meu olhar,
vem Piaget com questbes de equilibrio, desequilibrio, traduzindo uma
visdo piagetiana. Tudo isso pode estar presente em uma pedagogia,
no dialogo, no vinculo, na arteducacao. (Assessor Pedagogico 2)

Dentro da prépria concepcdo freireana ndo seria possivel pensar uma
educacao libertadora sem pensar numa teoria que dé sustentacdo a esse projeto
que se insere no projeto maior, historico, socialmente engajado na construcdo de
uma outra sociedade, como também pensava Pistrak (2000, p. 24), que dizia que
“sem teoria revolucionaria, ndo poderia haver préatica pedagogica revolucionaria.
Sem uma teoria de pedagogia social, nossa préatica levara a uma acrobacia sem

finalidade social [...]".
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9 CONCLUSAO

Uma representacédo social é sempre resultado do meio social em que vivem
0s sujeitos, mas ela também influencia esse meio modificando situacdes, vivéncias,
fendbmenos sociais, contextos; isso ocorre porque a representacdo tem uma dupla
fungéo: orientar as condutas humanas e, a0 mesmo tempo, a comunicagéo dessas
condutas no tempo e espaco no qual habitam os sujeitos. A representacdo social de
um objeto n&o é a simples reproducéo desse objeto, mas é reconhecer nele outras
imagens gue ele assumiu no transcurso de sua vivéncia para um determinado grupo,
ou seja, sua remodelacao, readaptacéo pelo grupo que dele faz uso — o que significa
dizer que quando se esta pesquisando um objeto a luz das representacdes sociais,
ndo se busca a sua reproducdo, mas a sua (re)significacdo nos processos
psicossociais de maneira a evidenciar como o objeto foi apreendido por um grupo e
como esse grupo compartilha esse objeto.

Em se tratando de um objeto que j& foi motivo de analises epistemoldgicas
por parte da ciéncia, o seu uso tem fins especificos para um determinado grupo
como, por exemplo, as teorias psicolégicas e pedagdgicas utilizadas nas praticas
educativas. O que se busca é conhecer como essa teoria se popularizou, ou seja, se
tornou senso comum para 0 grupo que mantém uma relacdo intima com o objeto; na
realidade € saber qual a representacdo social desse conhecimento para um
determinado grupo. Para Moscovici (1978, p. 24), a representacdo de um objeto
cientifico ndo é a representacdo de um “saber armazenado na ciéncia, destinado a
permanecer ai, mas reelabora, segundo a sua propria conveniéncia e de acordo com
0S Seus meios, 0s materiais encontrados”.

Os sujeitos captam elementos externos do objeto, reelaboram
cognitivamente, e depois utilizam nas suas relagcdes sociais, portanto a
representacdo pertence ao campo da cognicdo humana com lastro social, por isso é
que € considerado um pensamento social, como sinaliza Sa (1998), ratificando
Moscovici (1978, p. 25), quando diz que a representacao € “[...] aprendida a titulo de
reflexo, na consciéncia individual ou coletiva, de um objeto, de um feixe de idéias
que lhe sé@o exteriores”, € como se fosse uma fotografia “captada e alojada no
cérebro”, ou seja, a representacdo € uma imagem que individuos e grupos tém de

um objeto.



221

Neste sentido, € que esta pesquisa buscou compreender a representacao
social que educadores do Projeto Axé tém sobre a base epistemoldgica da
educacédo social desta Instituicdo; isto €, como essa base epistemolégica se tornou
senso comum e se realmente existe uma representacdo social desta base ou
apenas parte, ja que ela é composta por varios referenciais tedricos, como o
freireano, lacaniano, piagetiano, vygotskyniano e walloniano, pelo menos
evidenciada em documentos oficiais da Instituigc&o.

Para essa pesquisa, utilizamos trés procedimentos de investigacdo: a)
analise de matérias de jornais para perceber a génese da representacdo da base
epistemoldgica da pedagogia social; b) Associacéo Livre de Palavras (ALP) em que
buscamos identificar o ndcleo central e periférico da representacdo dessa base
epistemoldgica; c) a entrevista semiestruturada em que objetivamos explicitar a
estrutura do conteudo evidenciando aspectos epistemologicos, pedagdgicos e
afetivos. Estes procedimentos representaram dois campos tedrico-metodoldgicos da
representacdo social (a processual e a experimental), embora analisados
separadamente, visam dar uma ideia de conjunto & compreensdo da possivel
representacdo da base epistemoldgica da educacdo social do Axé que o0s
educadores desta Instituicdo tém.

Esse objeto foi pesquisado a partir de algumas questdes de partida, como:
Qual é a representacdo social dos educadores do Projeto Axé sobre a base
epistemoldgica da pedagogia social desta Instituicho? E como essa base
epistemoldgica foi objetivada e ancorada nas representacdes dos educadores?

Essas questbes de partida tinham por finalidade conhecer: a) o objeto que
estava sendo representado, bem como sua organizagdo e contetdo; b) e como esse
objeto identificado estava sendo representado, ou seja, que elementos deste objeto
se encontravam estruturados no grupo de educadores pesquisados.

As respostas a essas questbes aparentemente se mostravam simples,
porém ndo foram, pelo contrario, exigiram andlise, interpretacdo e inferéncia
multiplas. Acredito que isso se deveu ao objeto pesquisado a luz da representacao
social que se mostrou bastante fugidio, escapando, muitas vezes, das maos do
pesquisador, fendbmeno esse observado por Moscovici (1978) quando investigou a
representacdo social da psicanalise. Portanto, as conclusdes aqui ndo s&o
definitivas, porque seria necessaria a utilizacdo de outros procedimentos

metodoldgicos de maneira a afirmar com certa margem de seguranca, tratar-se ou
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ndo de uma representacdo social. Esta posicdo é assumida por varios estudiosos
dessa area, como Serge Moscovici (1978, 2003), Celso Sa (1996, 1998), Francisco
Pereira (2005), dentre outros, que defendem a utilizacdo de multitécnicas de
investigacdo quando se trata de estudar algum objeto a luz da representagao social.

Na analise das matérias de jornais, os referenciais que aparecem séo os de
Lacan, Freire e Piaget, sendo que a categoria desejo é mais abordada, vindo junta
com a palavra pedagogia, porém o teérico mais falado é Paulo Freire, inclusive
ligando o nome a institucionalizacdo do Projeto Axé. Nao consta nessas matérias
categorias relacionadas ao de Vygotsky e Wallon e nem mesmo esses homes sao
abordados.

Na andlise da Associacdo Livre de Palavras (ALP) pelo Software
EVOC2000, o que ficou evidenciado como nucleo central da expresséo indutora:
referencial tedrico da educacéao Social do Axé, foi um universo semantico composto
pelas palavras didlogo, escuta e no sistema periférico as palavras paquera, namoro,
aconchego pedagdgico, desejo, querer, vinculo, vivéncia, amor, agdo, COmpromisso
respeito e vida. O que indica que a base epistemoldgica representada é a do
referencial freireano, corporificando o proprio conjunto dos referenciais, sendo que
outros estdo na emergéncia de virem a se tornar elementos centrais, como o desejo,
a metodologia (paquera, namoro e aconchego) e o vinculo.

Sobre o vinculo é importante frisar que essa categoria aparece nos
discursos dos educadores, sempre associada as outras categorias, em particular ao
didlogo e ao desejo, por exemplo, como vemos no depoimento do Educador 7,
quando diz que “[...] se vocé tem o dialogo com o educando vai estabelecer o
vinculo com ele. Esse vinculo pode ser estabelecido na escuta que o educador faz
quando observa o educando, nas suas acoes, etc.”. Percebemos que esta categoria
embora seja da Teoria do Vinculo de Enrique Pichon-Riviere e que tal teoria seja
também falada no Projeto Axé, os educadores entrevistados ndo a conhecem, a nédo
ser os coordenadores e supervisores pedagogicos da Instituicdo.

Quando pedimos que o0s educadores conceituassem essa categoria,
percebemos que o vinculo mantém uma relacdo indireta com a Teoria de Pichon-
Riviere, porém reapropriado pelos educadores. Mas, para uma firmagéo desse porte,
€ preciso uma analise epistemoldgica mais profunda, pois os dados que temos nao

nos da tal suporte.
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As entrevistas analisadas a luz dos referenciais mostraram que existe um
discurso ora razoavel, ora ndo em torno dos referenciais, sendo o de Freire o que
melhor se apresenta estruturado, no sentido de estar mais aproximado do modelo
cientifico, enquanto os de Lacan, Piaget, Vygotsky e Wallon ndo apresentam a
mesma relacao.

Da andlise das matérias de jornais, da ALP/EVOC e das entrevistas,
buscamos elementos indicativos da representacdo dos educadores em torno da
base epistemoldgica. Embora a ALP ja tivesse indicado o nucleo central,
procuramos trilhar o caminho da reflexdo, no sentido de compreender o que de fato
estava subjacente as palavras dialogo e escuta, visto que as entrevistas indicavam
estruturas, mesmo que minimas, dos outros referenciais; além disso, as
experiéncias dos educadores indicavam dicotomia entre o discurso estruturado e a
sua pratica, bem como as relacfes afetivas que se mostravam eram conflituosas
entre educador-educando.

Fomos entdo em busca dos processos da objetivacdo e ancoragem para
compreender esses sentidos.

Quanto a objetivacao, indicava que é pelo referencial de Freire que os outros
se tornam familiares, ele € o universo consensual cuja finalidade é dar seguranca
aos educadores no trato com os/as meninos/as e com a propria educagao no espaco
interno e externo da Instituicdo. Também evidenciou que esse referencial se tornava
familiar pela metodologia da paquera, namoro e aconchego pedagdgico, tendo a arte
como suporte.

O referencial de Freire se apresentou como 0 universo consensual, que,
segundo Moscovici (2003), séo territérios demarcados pelo que € constante,
conhecido, tradicional, ancora tudo que € novo no velho até o ponto do primeiro num
processo de sintese, de (re)significacdo se torna comum, familiar e um critério para
outro ndo-familiar. O referencial de Freire tornou-se critério da avaliacdo para os
outros, isso fiou evidente nas entrevistas quando os educadores falam dos
referenciais lacaniano, piagetiano, vygotskiniano e walloniano, e relacionam estes a
categorias como dialogo, politica, conscientizacdo, emancipacdo, libertacdo e
outros.

Quanto a ancoragem, 0 que mostra é que o didlogo pedagdgico esta
ancorado em duas ideias que ora se aproximam, ora se distanciam do modelo

cientifico freireano, qual seja, como um processo de conversagao-comunicado e
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como um discurso de tomada de consciéncia, ja que o didlogo € uma acao
intencional de conscientizacdo, vinculada a um projeto historico. Estas duas ideias
sdo, pelo que tudo indica, a representacdo que o0s educadores tém da base
epistemoldgica da educacao social do Axé, que na realidade é a representacao do
referencial freireano que da coeréncia, racionalidade e integridade ao grupo de
educadores.

Como resultado final, encontramos duas contradicdes em torno da educacéo
social do Axé no que tange a sua base epistemologica: a primeira € a existéncia de
um discurso epistemoldgico eclético posto em documentos, como as matérias de
jornais, e mesmos nos projetos e relatérios pedagogicos da Instituicdo, bem como
no livro Plantando Axé: sintese de uma proposta pedagdgica; e existentes nas falas
daqueles que coordenam o0 processo pedagdgico da Instituicdo, haja vista os
discursos dos dois assessores pedagdgicos entrevistados.

O segundo € que esse discurso por uma epistemologia eclética ndo se
verifica naqueles que concretamente fazem a educagcdo social, ou seja, 0s
educadores que estdo no dia a dia com os educandos, ja que o referencial
encontrado foi o de Freire; porém percebemos nestes discursos a dicotomia nao-
rigida entre a teoria e a pratica, como mostram as representacfes desses
educadores.

Em todos os trés procedimentos fica evidente o referencial freireano nas
representacdes dos educadores, é como se este referencial na educacdo do Projeto
Axé fosse um guarda-chuva agregando todos os referenciais e, ao mesmo, se
distanciando deles e do proprio referencial freireano, pois as entrevistas mostraram
que estes mantém ora uma relacdo com o modelo cientifico ora se distancia deste
num caminho muito proprio, a ponto de indicar uma epistemologia da pratica
educativa desta Instituicdo, bastante original, e ainda ndo descrita e ndo percebida
pelos sujeitos que realizam tal educacdo, o que nos leva a hipotese de que existe
uma Pedagogia Axeniana com uma metodologia e uma teoria prépria por ter partido
da (re)significacdo do referencial freireano, configurando-se dessa forma, numa
outra epistemologia.

Mas, esses resultados indicam uma necessidade de estudos mais
aprofundados sobre essa questdo, principalmente quanto ao referencial de Freire

relacionado ao dialogo, a arteducacéao, a psicologia da aprendizagem vygotskyniana.
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Uma outra questdo que merece analise € em relacdo ao ecletismo
epistemoldgico, pois se a adocdo de uma determinada teoria, por mais incompleta
que seja na educacdo equivale a formacdo de um sujeito que legitime ou ndo as
atuais condicbes (i)materiais em que vive. O que dizer de varias teorias em uma
acao educativa? Que homem é gue se pretende formar? De que emancipacao social
se fala quando se pensa no estruturalismo, humanismo e materialismo historico
dialético? Que contribuicdo esse discurso traz para a educacédo social de rua e para
0 proprio campo da educacdo popular? A insercdo de matrizes educacionais de
cunho estruturalista serd que nao esvazia a epistéme da educacdo popular e em
particular a educacao social de rua?

Levando essas questdes em consideragdo, facilitaria em muito a
compreensao dos educadores e o0 exercicio de uma pratica educativa mais coerente
e sabiamente engajada na transformacdo das condi¢cdes (i)materiais dos/as
meninos/as em situacdo de risco social.

Enfim, podemos afirmar que, possivelmente, a representacéo social que os
educadores tém da base epistemoldgica da educacdo social do Projeto Axé esta
fundamentada no didlogo, como conversacédo, comunicado, discussdo guardando
relacdo com o referencial de Freire, como evidenciou os processos de objetivacdo e
ancoragem. Nesse sentido, tem razdo Moscovici (1978, p. 26) quando afirma que a
representacdo social molda as atitudes dos sujeitos em relagédo a um objeto; pois 0
que verifica ndo € mais o modelo tedrico, mas a representacdo dele no pensamento
dos educadores, houve uma ruptura, “uma descontinuidade, um salto de um
universo de pensamento e de acdo a um outro, e ndo uma continuidade, uma
variacdo do mais ou menos”.

Bem! Terminando este estudo, fica um sentimento e um desejo: 0 primeiro
se refere a algo que ainda esta por fazer, um querfazer na educacao de criancas e
adolescentes marginalizados, na epistéme da educacao social de rua e na formacao
do educador social; pois percebi o quanto é dificil ainda ser educador social de
meninos/as em situacdo de risco social e, compreender as teorias e as matrizes
filosoficas que sustentam essa educacédo; o segundo é que este trabalho ndo seja
mais um a enfeitar as estantes de bibliotecas universitarias, mas que va além disso,
que sirva de reflexdo daqueles que fazem, pensam e pesquisam a educacédo social
de rua. E caso ndo tenha essa utilidade e “[...] se nada ficar dessas paginas, algo,

pelo menos, esperamos que permaneca: nossa confianca no povo, nossa fé nos
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homens e na criacdo de um mundo em que seja menos dificil amar.” (FREIRE, 1987,
p. 184)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - DOUTORADO
PESQUISADOR: ANTONIO PEREIRA

FORMULARIO DE ANALISE DE DOCUMENTOS — MATERIAS DE JORNAIS
SOBRE A BASE EPISTEMOLOGICA DA PEDAGOGIA SOCIAL DO PROJETO AXE

1) ASPECTOS INFORMATIVOS E QUANTITATIVOS

a) referéncia bibliogréfica;

b) informacg6es gerais do conteudo do artigo;

c) explicitacdo da teoria;

d) nimero de citacdes textuais referentes a teoria,

e) nimero de vezes que as categorias relacionadas a cada teoria aparecem.

2) ASPECTOS CONCEITUAIS

a) processo formativo;
b) conceituacéo

C) principio educativo.

3) ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS

a) o que e como fala do referencial de Freire;
b) o que e como fala do referencial de Lacan;
c) o que e como fala do referencial de Piaget;
d) o que e como fala do referencial de Vygotsky;

e) o que e como fala do referencial de Wallon
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - DOUTORADO
2T PESQUISADOR: ANTONIO PEREIRA

PRITUS
)

FORMULARIO SOCIOPROFISSIONAL
PARA EDUCADORES DO PROJETO AXE

Caro educadores,

Este formulario tem por objetivo levantar aspectos referentes a identificacdo dos educadores
que fazem parte dessa pesquisa intitulada: “Os educadores e suas representacdes sociais
da base epistemolégica da Pedagogia Social do Projeto Axé”. As informac¢des aqui
prestadas serdo utilizadas explicitamente nesta pesquisa, sendo que os nomes dos
informantes serdo mentidos em sigilo pelo pesquisador.

Desde ja agradeco.

1. Nome:

2. ldade:

—

]20-30 [ ]31-40 [ ]41-50 [ ]+51

3. Sexo

—

] masculino [ ]femenino

4. Cor

—

]preta [ ]parda [ ]branca [ ]outra. Qual?

5. Escolarizagéo
[ ]ensino médio [ ]superior completo [ ] superiorincompleto

[ ]po6s-graduacdo completa [ ] pds-graduacao incompleta

6. Tempo de atuagcdo como educador social

[ Imenosde5anos [ ]6-11anos [ ]12-19 anos
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - DOUTORADO
PESQUISADOR: ANTONIO PEREIRA

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
PARA EDUCADORES E ASSESSORES PEDAGOGICOS

TITULO DA PESQUISA: “OS EDUCADORES E SUAS REPRESENTAGCOES
SOCIAIS DA BASE EPISTEMOLOGICA DA PEDAGOGIA SOCIAL DO PROJETO
AXE”

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

1.1 NOME DO ENTREVISTADO:
1.2 IDADE:
1.3 SEXO:
1.4 FORMACAO PROFISSIONAL

2. ROTEIRO:

1. RELATE ALGUMAS DE SUAS EXPERI?NCIAS EDUCATIVAS AQUI NO AXE
QUE TENHA RELACAO COM A EDUCAGCAO SOCIAL, COM OS REFERENCIAIS
TEORICOS, COM OS/AS MENINOS/AS, ETC.

2. COMO VOCE DEFINE E PERCEBE A EDUCACAO SOCIAL E A ARTE-
EDUCACAO NO PROJETO AXE?

3. QUAIS SAO OS REFERENCIAIS TEORICOS QUE ESTAO PRESENTES NA
EDUCACAO SOCIAL DO AXE?

4. FALE DOS REFERENCIAIS TEORICOS DA EDUCAGAO SOCIAL DO PROJETO
AXE?

5. COMO VOCE PERCEBE ESSES REFERENCIAIS NA SUA PRATICA
EDUCATIVA?

6. VOCE TERIA MAIS ALGUMA COISA A FALAR SOBRE O REFERENCIAL
TEORICO DA EDUCACAO SOCIAL DO AXE?





