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Apresentacéo

Os temas centrais do presente livro sdo Epistemologia Qualitati-
va, Teoria da Subjetividade e Metodologia Construtivo-Interpretativa,
tomados pelo &ngulo da pesquisa em educacdo e saude. O objetivo é
mostrar o estado atual dos estudos nesses campos, vinte anos depois
gue seu idealizador, Fernando Gonzalez Rey, estabeleceu os conceitos,
bem como as teses e 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos princi-
pais no livro Epistemologia Cualitativa y Subjetividad (1997).

O livro reline os nove textos das mesas redondas organizadas em
ocasido do | Simpd6sio Nacional de Epistemologia Qualitativa e Subje-
tividade, realizado nos dias 21, 22 e 23 de setembro de 2017 no Centro
Universitario de Brasilia, e que teve como proposito comemorar essas
duas décadas de intenso trabalho no desenvolvimento da proposta te6-
rica, epistemoldgica e metodoldgica elaborada pelo professor Fernando
Gonzélez Rey e seus seguidores, bem como estabelecer uma discusséo
sobre essa proposta e sua utilizacdo nas pesquisas e na pratica profis-
sional nos campos da educacao e da saude.

Durante a realizacdo da primeira edigdo do Simposio estiveram
presentes mais de 250 participantes das mais diversas regides do Bra-
sil, além de congressistas cubanos, colombianos e peruanos, represen-
tando 0s numerosos grupos de pesquisa afins a tematica. Contou-se
com a presenca de pesquisadores em Educacdo, Psicologia e Ciéncias
Sociais e da Salide em geral, assim como com profissionais e estudantes
interessados nos temas da Epistemologia Qualitativa, da Teoria da Sub-
jetividade e da Metodologia Construtivo-Interpretativa na perspectiva
cultural-historica.

No total, foram aprovados, apresentados e debatidos 108 tra-
balhos (81 resumos e 27 trabalhos completos) em oito sessbes di-
ferentes: Psicologia Soviética; Marxismo e Teoria da Subjetividade;
Epistemologia Qualitativa e Metodologia Construtivo-Interpretati-
va; Aprendizagem, Subjetividade e Inclusdo Escolar; Trabalho Peda-



gbgico e Subjetividade; Formacdo e Atuacéo de Professores e outros
Profissionais na Perspectiva da Subjetividade; Desenvolvimento da
Subjetividade, Saude e Educacéo; Subjetividade, a Questdo do Diag-
nadstico e Psicoterapia; Pesquisa e Pratica Profissional na Perspecti-
va da Epistemologia Qualitativa.

O conjunto desses trabalhos foi publicado nos Anais do evento, e
mostra a compreensdo e interpretacdo dos conceitos tedricos, além de
problematizar e valorizar as diferentes formas como eles tém sido uti-
lizados e como se encontra, no momento atual, o desenvolvimento de
um referencial em franco processo de difusdo nacional e internacional.

O presente livro, por sua vez, da particular importancia as pa-
lestras proferidas nas mesas redondas organizadas em torno de trés ei-
X0s tematicos: “Epistemologia Qualitativa e Metodologia Construtivo-
Interpretativa”; “Subjetividade e Educacéo”; e “Subjetividade e Saude”.
Os propésitos fundamentais da obra séo, entre outros, promover o de-
bate sobre os principios e conceitos da Epistemologia Qualitativa, da
Teoria da Subjetividade e da Metodologia Construtivo-Interpretativa,
assim como sobre seus desdobramentos para a produc¢do de conheci-
mentos nas areas das Ciéncias Sociais e da Salde, bem como fomentar
o intercAmbio cientifico em torno das tematicas em questéo.

O livro esta estruturado em trés partes, que correspondem aos
eixos das trés mesas redondas do Simpdsio. A primeira, “Epistemo-
logia Qualitativa”, redine os textos “A Epistemologia Qualitativa vinte
anos depois”, de Fernando Gonzélez Rey; “Epistemologia qualitativa:
dificuldades, equivocos e contribuic¢des para outras formas de pesquisa
qualitativa”, de Albertina Mitjans Martinez; e “Contribuicbes da Epis-
temologia Qualitativa na mobiliza¢do de processos de desenvolvimento
humano”, de Maristela Rossato. A segunda parte, “Subjetividade e Edu-
cagdo”, apresenta os trabalhos “Desafios da formacédo docente: contri-
buicdes da teoria da subjetividade na perspectiva cultural-histérica”, de
Cristina Massot Madeira Coelho; “A complexidade das mudancgas em
educacdo: reflexdes sob a perspectiva cultural-histérica da subjetivi-
dade”, de Luciana de Oliveira Campolina; e “As rela¢bes sociais como
alicerce da aprendizagem e do desenvolvimento subjetivo: uma abor-
dagem pela teoria da subjetividade”, de Maria Carmen V. R. Tacca. Por
fim, a terceira parte, “Subjetividade e Saude”, agrupa os textos “Saude
mental, educacdo e desenvolvimento subjetivo: o trabalho voltado para
uma ética do sujeito”, de Daniel Magalhdes Goulart; “A psicoterapia
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na perspectiva da teoria da subjetividade: a pratica e a pesquisa como
processos que se constituem mutuamente”, de Valéria Deusdara Mori;
e “Subjetividade, saide humana e terapia familiar”, de Vannuzia Leal
Andrade Peres.

No primeiro capitulo da obra, como Fernando Gonzalez Rey no
proprio titulo anuncia, “A Epistemologia Qualitativa vinte anos de-
pois”, pretende-se avancar sobre os desafios e as mudancas que tém
caraterizado o desenvolvimento da Epistemologia Qualitativa duas dé-
cadas depois de o conceito ter sido definido por ele em seus primeiros
trabalhos. Os maiores desafios tém sido superar a orientagdo empirica
da psicologia; seu distanciamento das ciéncias sociais e da filosofia; seu
forte carater naturalista, individualista e comportamental; a énfase no
método em prejuizo da teoria; e o abandono das questdes filosoficas,
epistemoldgicas e ontolégicas da producéo do conhecimento.

O capitulo de Fernando Gonzéalez Rey tem como foco trés ques-
tdes fundamentais: (1) o momento de origem da Epistemologia Quali-
tativa e sua diferenca em relacéo as posicdes que até hoje dominam a
psicologia; (2) o carater tedrico da ciéncia psicoldgica com base nessa
proposta metodoldgica; (3) a relagéo intrinseca entre dialogo e produ-
¢do de saber, bem como a articulagéo inseparavel entre pesquisa e pra-
tica em psicologia. Esses tém sido os tdpicos nos quais a Epistemolo-
gia Qualitativa tem avancado mais nos Gltimos vinte anos, por meio de
uma consistente integracéo entre teoria, epistemologia e metodologia
construtivo-interpretativa.

No segundo capitulo, “Epistemologia qualitativa: dificuldades,
equivocos e contribuicBes para outras formas de pesquisa qualitativa”,
Albertina Mitjans Martinez adverte que a emergéncia da Epistemolo-
gia Qualitativa responde a uma demanda colocada pelo modo como a
subjetividade tem sido concebida por Fernando Gonzalez Rey em sua
Teoria da Subjetividade, que ndo encontrava sustentacdo epistemologi-
ca e metodoldgica nas formas existentes de producéo de conhecimento
sobre o psicologico. Em tal sentido, a Epistemologia Qualitativa &, de
acordo com a autora, uma concepcao sobre a producdo do conhecimen-
to sobre a subjetividade. Alicercada nesse ponto de vista, a autora faz
um balanco da utilizacdo da Epistemologia Qualitativa nos ultimos vin-
te anos, sinalizando (1) as principais dificuldades encontradas; (2) os
equivocos mais frequentes em seu uso; (3) as contribui¢des para outras
formas de pesquisa qualitativa.

Apresentacdo < 9



Entre as principais dificuldades enfrentadas pelos pesquisado-
res, a autora menciona: (a) a falta de compreenséo do que representa
uma epistemologia e a forma desarticulada e mecanica de assumir
seus principios; (b) o escasso dominio dos conceitos da proposta;
(c) a auséncia de consideragdo do principio do carater construtivo
-interpretativo do conhecimento e, com isso, da forma especifica
como esse processo de interpretacéo e construgao é concebido; (d)
a falta de compreenséo da natureza dos indicadores, 0s quais emer-
gem como um significado ndo explicito no processo interpretativo
do pesquisador sobre o material empirico e ndo diretamente desse
material; (e) a dificuldade de entender que a construgéo é concebida
como um processo, ndo como um momento; e (f) a dificuldade de
conceber que o modelo tedrico ndo € um a priori, mas o resultado
da integracédo de diversos indicadores, hipéteses e ideias do pesqui-
sador para gerar um saber sobre o tema estudado, condizente com a
proposta tedrica da subjetividade.

Entre os equivocos no emprego da Epistemologia Qualitativa
podem ser mencionados: (a) confusdo entre o tedrico, o epistemol6-
gico e o metodoldgico; (b) confusédo entre Epistemologia Qualitativa
e Pesquisa Qualitativa; (c) declaracédo da utilizagdo da Epistemologia
Qualitativa para problemas de pesquisa cujo foco ndo é a subjetividade
no sentido em que ela é concebida na Teoria da Subjetividade; (d) rea-
lizac&o do trabalho com as informaces de forma diferente da proposta
na Epistemologia Qualitativa e na Metodologia Construtivo-Interpre-
tativa, assim como a omissao do conceito de modelo tedrico; (e) utili-
zacdo de apenas alguns dos principios da Epistemologia Qualitativa e
da Metodologia Construtivo-Interpretativa, sem a integracdo dos trés
principios que definem essa epistemologia.

Albertina Mitjans Martinez encerra o capitulo com a anélise de
quais considera serem as razdes pelas quais a Epistemologia Qualitati-
va e a Metodologia Construtivo-Interpretativa contribuem para novas
alternativas no campo da pesquisa qualitativa em geral. A saber: (a)
pelo lugar ativo que se confere ao pesquisador; (b) pela consideracao
dos participantes como individuos ativos e ndo como simples respon-
dentes; (c) pelo conceito de construcéo do cendrio social da pesquisa;
(d) pela significagdo dada a comunicacao; (e) pela énfase na interpreta-
¢do e na construcéo das informagdes; (f) pelo carater aberto, flexivel e
processual de conceber a producéo de saber.
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Por fim, no ultimo texto da primeira parte, Maristela Rossato,
em “Contribui¢cdes da Epistemologia Qualitativa na mobilizacdo de
processos de desenvolvimento humano”, inicia uma discussdo sobre os
processos de formacdo do pesquisador e dos participantes da pesquisa
considerando a producao tedrica como uma configuracdo subjetiva de
desenvolvimento. No texto a autora reconhece, com base na consulta a
trabalhos realizados no interior do grupo a que pertence, que o desen-
volvimento humano € um processo complexo que acontece ao longo de
toda a vida por meio do papel mobilizador que desempenham produ-
¢Oes subjetivas geradas nas experiéncias vividas.

Apoiada no relato de trés casos especificos de jovens pesquisado-
res do campo da Teoria da Subjetividade, a autora analisa a experiéncia
de ser pesquisador como uma configuragdo subjetiva de desenvolvi-
mento. Faz referéncia a pesquisas nas quais se confirma que estudantes
ndo se tornam mestres ou doutores somente pela dissertacdo ou pela
tese que sdo capazes de escrever, mas, principalmente, pelo desenvolvi-
mento que a experiéncia de pesquisa lhes proporciona, concluindo que
esses redimensionamentos configuracionais promovidos pelo processo
de transmutacdo de uma teoria em um modo de vida sdo mais comuns
do que se possa imaginar.

O texto de Rossato vai além, ao trazer o resultado de outros estu-
dos nos quais se revela que ndo apenas a experiéncia de ser pesquisador
se transforma em uma configuracgéo subjetiva de desenvolvimento, mas
a experiéncia vivida pelo participante da pesquisa também. De acordo
com a autora, segundo os trabalhos consultados, quando os pressupos-
tos essenciais da Epistemologia Qualitativa sdo respeitados, a tensdo
dialégica gerada no processo de pesquisa leva os participantes “a um
deslocamento de suas ideias comuns para reflexdes inéditas, possibili-
tando expressar elementos mais consistentes em relagdo a subjetivida-
de dos mesmos”.

A autora conclui que o dominio do conhecimento cientifico que
é gerado no processo da pesquisa, tanto do pesquisador quanto do par-
ticipante, ultrapassa o dominio conceitual das unidades explicativas da
teoria para chegar a se constituir em um processo de formacéo subjetiva.

Abre a segunda parte do livro o texto de Cristina M. Madeira-Co-
elho intitulado “Desafios da formacgado docente: contribuicdes da Teoria
da Subjetividade na perspectiva cultural-histérica”. Nesse capitulo, a
autora aborda dois aspectos fundamentais da atividade docente: a in-
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tencéo (planejar) e o ato (agir). Mas nem por isso deixa de fora o sen-
tir. Com o foco nesses dois componentes do trabalho profissional do
professor busca estudar a articulagdo entre ambos por meio das contri-
buicBes da Teoria da Subjetividade. O objetivo da proposta € superar a
visdo tradicional e fragmentada do trabalho docente do professor pre-
dominante na maior parte da escola brasileira atual.

Madeira Coelho critica, por um lado, a auséncia do sujeito nas
concepcdes tradicionais que, por tal motivo, passam a enxergar as in-
tencgBes e os atos como determinados e/ou definidos por causalidades
diretas e padronizadas de aspectos bioldgicos, sociais, ambientais e/ou
cognitivos de acordo com o realce que cada teoria destaca como perti-
nente. Por outro, faz uma critica a espécie de hipertrofia metodoldgica
gue leva a uma supervalorizagéo do trabalho empirico em relagéo a ela-
boracao tedrica. Destaca o predominio de concepg¢es de formagado que
valorizam a préatica em detrimento da formacao tedrica e que, portanto,
se colocam em oposic¢ao a essa relacéo dialética.

A autora critica também a énfase que é dada a metodologias, téc-
nicas e didaticas que se organizam como estratégias de planejamento,
competéncias predeterminadas ou contetidos a serem vencidos, privi-
legiando-se o que fazer, como fazer e por quanto tempo fazer. Segundo
ela, por essas razBes ndo se logram as mudancas pretendidas, o que
provoca a reincidéncia de antigos problemas que parecem insolUveis.

Madeira Coelho, além da critica, deixa importantes recomen-
dacdes: (a) que o universo vivencial das pessoas que participam do
processo educacional seja considerado e alcancado; (b) que a apren-
dizagem passe a ser entendida como um processo subjetivo; (c) que o
processo de formacgdo docente acontega com base em dois principios
essenciais: a compreensdo de que no processo formativo ndo estédo
implicados apenas aspectos operacionais, mas também construgoes
pessoais que demandam que os percursos formativos, o conteddo e os
curriculos formativos estejam organizados por meio do principio fun-
damental da organizacdo subjetiva dos estudantes; e a necessidade de
consolidar os momentos formativos na escola como espaco de desen-
volvimento profissional no contexto da prépria institui¢édo, utilizando
os diversos momentos para a promocao de ac¢Bes educativas e forma-
tivas que tenham impacto nas crencas, valores, concepcdes e fazeres
dos professores e, assim, possam contribuir para o desenvolvimento
subjetivo do docente.
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A seguir, Luciana de Oliveira Campolina, em “A complexidade
das mudancas em educacao: reflexdes sob a perspectiva cultural-histo-
rica da subjetividade”, advoga a necessidade de mudancas consistentes
no campo educacional e questiona como em nome da mudanc¢a em edu-
cacdo muitos dos processos se repetem e muitas praticas se mantém no
imobilismo.

De acordo com a autora, a transformacéo desejada deve apon-
tar no sentido de uma nova educacdo que propicie condi¢Ges favora-
veis para a qualidade das experiéncias do ensinar e do aprender e dos
relacionamentos significativos que se constroem entre as pessoas nos
cenarios educativos. Na perspectiva da Teoria da Subjetividade e da
Epistemologia Qualitativa, os processos educativos sdo reconhecidos
nao por meio de seus efeitos diretos em seu carater determinista e frag-
mentado, mas por intermédio dos processos concretos vividos pelas
pessoas e grupos sociais nos quais as experiéncias singulares tém um
lugar central.

Num primeiro momento, Campolina analisa os aportes da Te-
oria da Subjetividade para a educacdo. Em tal sentido, no tocante a
aprendizagem, inicia por uma critica a visdo de assimilacgéo e associa-
¢do em relacdo ao ensino, a uma visdo que se restringe a “passar o con-
telido” seguindo um programa curricular de forma rigida e restritiva,
orientado pela organizacdo hierarquizada e fragmentada do saber.
Critica também a autora, em primeiro lugar, a compreensao linear
das acdes educativas diretas dos atores como sistema de influéncia,
bem como a visdo universal da aprendizagem; em segundo, a tenta-
tiva de controle dos individuos; em terceiro, a visdo da padronizagao
dos processos de aprendizagem; em quarto, a busca da previsibilidade
operacional diante da vida subjetiva das pessoas e dos grupos sociais;
e, em quinto, as proposic¢des tedricas baseadas na inovagao e nos pro-
cessos de mudanc¢a em educacdo que ndo levam em consideragdo a
dimensao subjetiva e que, portanto, ressaltam aspectos operacionais,
sistematizados e intencionais que visam a aplicacdo de métodos e re-
cursos na busca de mudancas nas praticas educativas, assim como nos
processos de aprendizagem, métodos, curriculos e processos de ges-
tdo da escola.

Campolina contrapde a essas posi¢des uma visao de formacao fo-
cada na subjetividade, que é produzida pelo préprio sujeito na unidade
do simbdlico e do emocional. De acordo com a autora, na pesquisa re-
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alizada na escola identificou-se que as mudancas caracterizadas como
inovagbes se deram em diferentes aspectos: 1) mudancgas nas formas
de participacdo dos atores escolares e na gestdo escolar; 2) novidades
e mudangas implantadas no espaco fisico da escola que representaram
uma reorganizagdo para sustentar as praticas pedagogicas; 3) novas
praticas pedagdgicas criadas para um novo projeto politico-pedagdgico
da escola; e 4) novidades introduzidas no curriculo.

No texto final da segunda parte, Maria Carmen V. R. Tacca, em
“As relacgdes sociais como alicerce da aprendizagem e do desenvolvi-
mento subjetivo: uma abordagem pela teoria da subjetividade”, critica
o modelo de aprendizagem imperante na escola, que considera como
aluno bem-sucedido aquele que assimila os conteludos hierarquica-
mente organizados e defende, em seu lugar, um processo de inventi-
vidade e criacdo como “producéo essencialmente subjetiva que ganha
valor para o aluno na medida em que ele produz sentidos subjetivos
no espaco das relagdes sociais na escola” (tal como afirma no capitulo
6 desta obra).

Pela perspectiva que ela assume, o aluno age como condutor de
sua aprendizagem de maneira ativa e propositiva, enquanto o professor
promove a criatividade e o envolvimento pessoal. Em tal sentido, o tex-
to de Tacca coloca o foco na aprendizagem.

A autora aborda, em primeiro lugar, a emergéncia da subjeti-
vidade no ambiente escolar por meio das rela¢6es sociais que atuam
como contexto no qual acontecem diferentes processos, especialmente
a constituicdo da pessoa. Aqui o social é assumido como fundamental
na constituicdo humana, isto é, ela vé “as relagdes sociais como alicerce
da aprendizagem e do desenvolvimento subjetivo”.

Tacca apresenta e aborda os cinco subtemas por intermédio
dos quais a autora afirma se dar o papel das rela¢des sociais no pro-
cesso de aprendizagem: 1) 0s processos comunicativos nas suas for-
mas de expressao verbal e ndo verbal; 2) as relacbes de confianga e
criacdo de vinculos, inserindo as concepcdes e crencas nas possibi-
lidades dos estudantes, o que se torna uma condicdo para o investi-
mento neles; 3) as producdes subjetivas dos estudantes e sua relagao
com os sistemas relacionais; 4) as condic¢des pelas quais as relacdes
entre professores e alunos criam as possibilidades de investigacédo
das necessidades pedagogicas destes, tendo em vista uma interven-
¢do mais singularizada; e, ainda, 5) 0s aspectos das relacdes sociais
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gue contribuem para a configuracéo da subjetividade social dos gru-
pos considerados.

A partir dai, a autora passa a analisar cada um dos subtemas em
separado para demostrar na forma de consideragdes finais ndo apenas
que as relacBes sociais acompanham os processos de aprendizagem,
mas também que é necessario deslocar a funcdo da escola da simples
atribuicdo de difusora do conhecimento para a de desenvolvimento
subjetivo. De acordo com Tacca, a escola € um espaco de convivéncia
humana capaz de possibilitar diferentes trajetérias de escolarizagéo e
contribuir para o desenvolvimento da subjetividade.

Aterceira e Ultima parte do livro, “Subjetividade e salide”, é aber-
ta com o trabalho de Daniel Magalhdes Goulart, “Saude mental, educa-
¢éo e desenvolvimento subjetivo: o trabalho voltado para uma ética do
sujeito”, que procura abordar, do ponto de vista geral, o valor heuristico
da Teoria da Subjetividade tanto para a pratica profissional quanto para
a pesquisa cientifica no campo da sallde mental e, no particular, a arti-
culacéo entre saude mental, educacéo e desenvolvimento subjetivo na
visdo da ética do sujeito.

O texto se baseia nos resultados de pesquisa a que o autor chegou
durante sua tese de doutorado. A articulagéo entre sallde mental, edu-
cacgado e desenvolvimento subjetivo é efetuada pelo &ngulo dos desafios
atuais que se colocam para a reforma psiquiatrica brasileira, iniciada
como movimento social na década de 1970, e que parte da nogdo de
doenca mental como realidade objetiva.

O autor prop6e um modelo teérico com o objetivo de auxiliar as
praticas educativas voltadas para o desenvolvimento subjetivo, tan-
to de usuérios quanto da equipe profissional, a fim de explicar teori-
camente o transtorno mental como uma configuracéo subjetiva que
pode e deve ser tratada tendo por base uma concepgao ética do sujei-
to. Além disso, defende a tese de que a Teoria da Subjetividade seria
importante, em primeiro lugar, para oferecer outra dimensao teérica
de explicacdo do problema da nova institucionalizacdo; em segundo,
para apoiar as novas formas de diagnéstico e préaticas profissionais
voltados para sua superacdo. A partir dai o autor destina a maior parte
do capitulo a abordar os desdobramentos dessa teoria para a atengdo
a salde mental.

O capitulo a seguir, “A psicoterapia na perspectiva da Teoria da
Subjetividade: a pratica e a pesquisa cOmo processos que se constituem

Apresentacdo < 15



mutuamente”, de Valéria D. Mori, aborda esse campo especifico da
psicologia, seus desdobramentos como pratica profissional e sua im-
plicacdo para a producéo de saber. Por meio do didlogo como ferra-
menta essencial para o psicoterapeuta, procura-se compreender e criar
diferentes estratégias capazes de gerar hipdteses explicativas sobre os
processos subjetivos, sociais e individuais que se configuram nesse con-
texto. Sob essa perspectiva, os processos dialégicos em psicoterapia
provocam novas produgdes subjetivas que, por sua vez, podem ser a
base para novos momentos de desenvolvimento da pessoa e do grupo.

De acordo com a autora, a pratica da psicoterapia na perspecti-
va da Teoria da Subjetividade é também uma préatica de pesquisa em
psicologia. Vista assim, a psicoterapia tem um carater construtivo-in-
terpretativo-dialogico de modo que a construcdo e a interpretagdo ca-
racterizam todo o processo terapéutico, sendo a produgao teorica sobre
0s casos estudados essencial para a sua conducao.

Apresenta-se um estudo de caso de um acompanhamento psi-
coterapéutico individual com o objetivo de analisar como o carater
construtivo-interpretativo-dial6gico toma forma ao longo do processo,
tanto em termos da pratica como da pesquisa cientifica.

Por fim, o texto intitulado “Subjetividade, satde humana e tera-
pia familiar”, de Vannuzia Leal Andrade Peres, encerra a terceira parte
do livro. O foco central desse capitulo esta, como no anterior, na analise
da dimensé&o terapéutica da psicologia sob a perspectiva da subjetivi-
dade. Contudo, nesse ultimo trabalho ndo apenas se busca pesquisar a
abordagem terapéutica para problemas de sadde e de desenvolvimento
de individuos em particular, mas dar visibilidade as complexas inter-
relacdes que existem entre a satde e o desenvolvimento do individuo, e
a saude e o desenvolvimento da familia.

Essa inter-relagdo foi pesquisada tendo por base dois casos cli-
nicos: o primeiro, o atendimento de um individuo; o segundo, o de
uma familia. O objetivo foi abordar a complexidade da relacéo entre
o individuo e a familia nos seus processos de desenvolvimento sub-
jetivo, isto €, analisar o caréater subjetivo do sintoma do individuo e
sua complexa relagdo com o transtorno da familia. Conclui-se que a
terapia familiar, vista pelo &ngulo da Teoria da Subjetividade, impli-
ca dois processos complexamente inter-relacionados: a salude e o de-
senvolvimento subjetivo do individuo e de sua familia. No capitulo
se evidencia que, diferentemente da terapia sistémica, na perspecti-
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va da subjetividade leva-se em conta o complexo processo subjetivo
de constituicdo cultural e histérica do individuo, ou seja, como ele se
constitui no seu processo de desenvolvimento subjetivo em relacédo
com a configuracgéo subjetiva dominante da familia, bem como em re-
lagdo com as configuracdes subjetivas diversas que conformam a sub-
jetividade social.

Enfim, o conjunto de trabalhos que integram esta obra permi-
te colocar em evidéncia o desenvolvimento e o alcance atingido pela
Epistemologia Qualitativa, a Teoria da Subjetividade e a Metodologia
Construtivo-Interpretativa ao longo de seus vinte anos de existéncia e
consolidacdo, assim como sua expressdao em dois campos de indiscuti-
vel significacdo social: a educacgdo e a saude. Impressiona a magnitude
com que a Teoria da Subjetividade, sem ser uma teoria de centro, tem
influenciado o pensamento dos pesquisadores brasileiros, sobretudo
no ambito da pds-graduacdo. Impressionam ainda mais as multiplas
maneiras criativas com que essas ideias tém alimentado a atividade
profissional, cientifica e de pesquisa nestes anos todos e, sobretudo, o
modo particular como se faz seu emprego ha intervencao terapéutica,
psicoldgica, psicopedagdgica e pedagdgica.

O livro pode ser de interesse para pesquisadores dos grupos de
pesquisa afins a sua tematica; para pesquisadores em Educacao, Psico-
logia e Ciéncias Sociais e da Salde em geral; assim como para profissio-
nais e estudantes interessados nos temas da Epistemologia Qualitativa,
da Teoria da Subjetividade e da Metodologia Construtivo-Interpretati-
va na perspectiva cultural-historica.

A producéo do livro no formato impresso, bem como a possibili-
dade de sua divulgagdo em nivel nacional, junto com os Anais do Sim-
posio, aumenta significativamente o didlogo com a teoria, eleva ainda
mais o alcance do primeiro Simpésio e permite estimular o debate para
além de seus marcos fisicos.

Como organizadores, gostariamos de agradecer sinceramente a
todas as pessoas e instituicBes que contribuiram para a realizacdo da
obra. Agradecemos especialmente aos autores dos capitulos, e também
aos membros do Conselho Editorial e Cientifico da série Ensino Desen-
volvimental, bem como aos profissionais da Edufu que participaram do
processo de avaliagao, revisdo, editoracdo e impressao da obra. Por fim,
agradecemos ainda a Fundacéo de Amparo a Pesquisa do Distrito Fede-
ral pelo apoio financeiro concedido.
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Desejamos que a leitura reflexiva, critica e criativa desta obra
possa contribuir de alguma forma para novas alternativas na pesquisa e
na prética profissional nos campos da educacéo e da saude.

Albertina Mitjans Martinez
Fernando Gonzéalez Rey
Roberto Valdés Puentes

Organizadores

No dia 26 de marco de 2019, aos 69 anos, faleceu o professor,
pesquisador e psicélogo cubano Fernando Gonzalez Rey, criador da Te-
oria da Subjetividade e um dos organizadores do presente livro. Gon-
zélez Rey foi um dos cientistas latino-americanos mais originais e pro-
dutivos da segunda metade do século XX e inicio do século XXI. Seus
aportes no campo da Epistemologia Qualitativa, da Teoria da Subjetivi-
dade e do Método Construtivo-interpretativo representam uma postura
criativa, subversiva e de confronto ante as teorias hegemonicas em voga
na Ameérica Latina desde a década de 1980. Trata-se de um autor que
juntava, com grande harmonia e de um jeito muito préprio, a postura
critica e polémica do teérico militante e, a0 mesmo tempo, uma fé infi-
nita nos seres humanos, um amor imenso pelas pessoas, um despren-
dimento total e o sorriso mais auténtico. A sua Teoria da Subjetividade,
em especial, é a manifestacdo viva de sua confian¢a nas capacidades
infinitas da espécie humana: na sua forga geradora e emotiva. Temos
certeza que ele continuara nos inspirando e que iremos honra-lo sem-
pre. Assim, deixamos aqui nossos agradecimentos e nosso carinho pelo
tempo que com ele convivemos.

Roberto Valdés Puentes
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Epistemologia Qualitativa



A Epistemologia Qualitativa vinte anos depois

Fernando Gonzalez Rey

INTRODUCGAO

Este capitulo pretende avancar sobre os desafios e as mudancas
gue tém caraterizado o desenvolvimento da Epistemologia Qualitati-
va vinte anos depois de o termo ter sido definido em meus trabalhos
(Gonzalez Rey, 1997). Por sua orientacdo empirica e sua separacao das
ciéncias sociais e da filosofia, a psicologia, em sua institucionalizacéo
norte-americana, teve um forte carater naturalista, individualista e
comportamental, que se expressou em uma forte orientacdo empiri-
co-instrumental ao método em detrimento da teoria. Em decorréncia
disso, foram deixadas de fora as questdes filoséficas, epistemoldgicas e
ontologicas da producdo do conhecimento.

Essa psicologia hegeménica ndo dominou de forma absoluta.
Em particular na Europa, a Gestalt, a psicanalise, a psicologia cogniti-
va europeia e a psicologia soviética avangcaram por caminhos diferen-
tes daqueles dominantes na psicologia norte-americana e em grande
parte da psicologia mundial até os anos cinquenta do século XX. Foi
no final da década de cinquenta e ao longo da década de sessenta que
a psicologia humanista norte-americana dirigiu criticas significativas
a psicologia empirico-instrumental norte-americana, a qual também
foi objeto de critica tedrica, epistemolégica e metodolégica nos im-
portantes trabalhos de Sigmund Koch (1999). Como resultado dessas
diferentes posicdes e da falta de dialogo entre elas, a psicologia, como
campo do saber, cresceu de forma fragmentada, e as discussdes teori-
cas aconteciam no interior das diferentes teorias. No entanto, o deba-
te epistemoldgico e metodoldgico, com poucas excecdes, ficava fora da
agenda da psicologia.
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A Epistemologia Qualitativa emerge frente as necessidades que a
reinvencdo da subjetividade dentro de uma psicologia cultural-histori-
ca gerou, tanto para a pesquisa como para as préaticas profissionais no
campo da psicologia (Gonzalez Rey, 1993, 1997). Epistemologia Qua-
litativa e subjetividade expressam uma unido inseparavel que faz com
que a teoria tenha um carater epistemoldgico explicito, de modo que
a epistemologia seja parte dessa produgdo tedrica. Essa é a razéo pela
qual trata-las de forma separada é cada vez mais dificil, mas evitarei em
meus dois capitulos deste livro repeti¢cGes desnecessarias.

As questdes centrais que pretendo desenvolver neste capitulo e
gue resultaram do desenvolvimento e da extensdo que esta proposta
tem tido ao longo destes vinte anos sdo: (1) o momento de origem des-
sa epistemologia e sua diferenca em relacdo as posi¢fes que até hoje
dominam a psicologia; (2) o carater tedrico do fazer ciéncia tendo por
base essa proposta metodoldgica; (3) a relacdo intrinseca entre dialo-
go e producéo de saber, bem como a articulacéo inseparavel entre pes-
quisa e pratica em psicologia. E nesses trés Gltimos topicos que essa
proposta tem avancado de forma muito significativa nos ultimos vinte
anos, conseguindo uma sélida integracao entre teoria, epistemologia e
a metodologia construtivo-interpretativa.

O MOMENTO DE ORIGEM DA EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA

A Epistemologia Qualitativa aparece unida de forma inseparavel
ao tema da subjetividade (Gonzalez Rey, 1997) num momento histérico
de profunda critica a psicologia empirico-instrumental mais tradicio-
nal, por meio de propostas que expressaram um momento progressista
no desenvolvimento da psicologia. Esse movimento critico teve varias
diregdes, nem sempre complementares entre si, sendo em alguns as-
pectos fortemente antag6nicas, embora tivessem pontos de convergén-
cia. Formaram parte desse movimento a psicologia critica alema, as
diversas formas que o legado da psicologia soviética tomou no ocidente
(psicologia cultural, sociocultural, cultural-histérica e da atividade), o
construcionismo social e a psicologia social critica latino-americana.

Em trabalhos anteriores, tenho feito referéncia a algumas dessas
tendéncias em relacdo a diversas questbes (Gonzalez Rey, 2004; Gon-
zaez Rey; Mitjans, 2016, 2017a, 2017b). Dessas tendéncias, a que teve
um impacto mais abrangente na América Latina e que mais subverteu
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as questdes epistemoldgicas da psicologia foi o construcionismo social.
Esse impacto se deve, em parte, a sua rejeigdo explicita a epistemolo-
gia, legado do movimento que comeca em Heidegger e continua com
Gadamer, Foucault e Rorty, consolidando-se de formas diferentes no
pés-estruturalismo francés. Esse movimento, fortemente apoiado na
obra de Foucault, trouxe para a psicologia um conjunto de novos temas,
desnaturalizando o proéprio objeto da psicologia, e opondo-se as fun-
¢Oes de controle, normatizagéo e as praticas de exclusdo que, de fato,
caracterizavam a psicologia em seus métodos e praticas dominantes.
Isso também tornou particularmente atrativo esse movimento entre os
grupos de vanguarda na critica a psicologia.

Em sua orientacdo a desconstrucdo e a critica da psicologia, 0
construcionismo social foi progressivamente gerando um movimen-
to antipsicologia, em lugar de pensar em outras formas de psicologia.
Como parte desse movimento e em reac¢do ao individualismo da psico-
logia tradicional, os conceitos de psiquismo, individuo, emogdes, ima-
ginacéo e pensamento foram tratados ndo como produc¢des individuais,
mas como produgdes discursivo-relacionais. Essa orienta¢do do cons-
trucionismo social aparece claramente expressa na seguinte afirmacao
de Shotter (1995, p.160):

em lugar das dindmicas internas da psique individual (romantismo),
ou das caracteristicas determinadas do mundo externo (modernismo)
(Gergen, 1991; Taylor, 1989), n6s devemos estudar o fluxo cotidiano
temporal e continuo da atividade comunicativa contingente que ocorre
entre as pessoas

Embora os termos ontologia e epistemologia tenham sido exe-
crados pelo construcionismo social, seus representantes de fato defi-
niram o estudo da “atividade comunicativa contingente desenvolvida
através de sistemas locais de praticas discursivas”, como colocado por
Shotter na citacdo anterior, como a nova ontologia de todos os pro-
cessos humanos, o que levou a omitir a psique, seus processos e for-
magdes, algo sobre o qual tanto a psicologia critica alema (Holzkamp,
1991; Holzkamp-Osterkamp, 1991; Tolman, 1991; Dreier, 2016) como a
psicologia cultural-histérica soviética e a psicologia social critica latino
-americana (Martin Baré, 1987; Montero, 1987; Martin Baro; Dobles,
1986; Lane, 1981; Gonzalez Rey, 1987; entre outros) expressavam fortes
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diferencas. O individuo como sujeito ativo e seus processos psicologicos
ndo foram ignorados por nenhum desses trés movimentos.

As posic¢des do construcionismo social foram muito sedutoras e
originais. O fato de terem sua procedéncia de centros internacionais de
poder institucional — a psicologia norte-americana e europeia — muito
rapidamente o transformou em dogmas que foram seguidos de forma
acritica. Mesmo criticando a relagdo saber-poder apoiados na obra de
Foucault, de forma imperceptivel e por meio de complexos processos
subjetivos ndo conscientes para seus protagonistas, esses autores, que
negavam o carater criativo dos individuos e a subjetividade, rapidamen-
te foram vitimas dos processos de institucionalizacdo da subjetividade
social que criaram, transformando suas propostas em uma nova “ver-
dade”. Entre os efeitos desse encantamento do construcionismo social
esta o fim da psicologia social critica latino-americana como movimen-
to com vida prépria que desenvolveu multiplas atividades conjuntas e
publicac6es na década de 1980 (Gonzalez Rey, 2004).

Nesse contexto critico dominado pelo construcionismo social
e pelas interpretaces norte-americanas sobre o legado da psicologia
soviética, banalizado de forma néo intencional pelo desconhecimento
profundo daquela Psicologia, emergiu a nossa proposta da subjetivi-
dade e da Epistemologia Qualitativa (Gonzélez Rey, 1997) como ca-
minho alternativo diante das psicologias que dominavam os espagos
criticos e alternativos na época. Essa hegemonia explica também, em
parte, o relativo isolamento da psicologia critica alema (Holzkamp,
1991; Tolman, 1991; Brockmeier, 2009), apesar de seus grandes apor-
tes, assim como o desconhecimento de muitos dos autores mais sub-
versivos da psicologia soviética.

A Epistemologia Qualitativa e a Teoria da Subjetividade nasciam,
assim, na contramao dos movimentos que hegemonizavam a época,
representando um espaco alternativo dentro da psicologia. A triade
Teoria da Subjetividade, Epistemologia Qualitativa e Método Constru-
tivo-Interpretativo ofereceram uma opcdo também critica para o de-
senvolvimento da pesquisa e da préatica psicol6égica que vem se conso-
lidando, na qual subjetividade, sujeito, subjetividade social e a riqueza
imaginativa emocional dos individuos, aspectos totalmente ausentes no
construcionismo social, sdo enfatizados.

O construcionismo social defendeu um saber local cuja legiti-
midade estava dada pelo consenso gerado por uma comunidade cien-
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tifica apoiado por um sistema de valores e crencas, como demonstra
a frase: “...nd@s, contrucionistas, entendemos o conhecimento como o
produto de comunidades determinadas guiadas por supostos, crenc¢as
e valores concretos. Nao existe a ‘verdade para todos’, mas a ‘verdade
de cada comunidade’ (Gergen; Gergen, 2011, p.79). Essa afirmacéo
de Gergen e Gergen eliminaria completamente a possibilidade de se
fazer ciéncia, pois haveria, por exemplo, uma teoria da relatividade da
fisica ocidental e outra teoria da fisica persa. Sem ser uma verdade ab-
soluta, a teoria da relatividade de Einstein, ou outros avancos da fisica
e das ciéncias em geral, geraram novos caminhos de inteligibilidade
sobre outros sistemas convencionalmente definidos como realidade,
que permitiram novas préticas e a criacdo de novas realidades. Ou
seja, 0 homem é a Unica espécie viva no mundo que é capaz de trans-
formar outras formas de realidade por meio de seu saber. Gergen e
Gergen parecem ignorar esse fato.

A Epistemologia Qualitativa compartilha a critica & nogdo de
verdade, mas propde como alternativa a producéo de inteligibilidade
sobre sistemas diferentes aos recursos que usamos para conhecé-los.
A ciéncia é também uma linguagem e o conhecido sempre aparece
nos termos da linguagem e dos recursos que usamos para conhecer.
Isso ndo significa que o saber seja apenas uma produc¢do de consenso
dentro de um espaco institucional. A maioria das grandes rupturas
e dos desafios promotores de desenvolvimento cientifico foram, num
primeiro momento, socialmente rejeitados. O giro da epistemologia a
hermenéutica, proclamado por Heidegger, teve um forte impacto na
negacdo da ciéncia e do saber expresso pelo construcionismo social.
Mais adiante, no presente capitulo, iremos examinar a fundo a dife-
renga entre o construcionismo social e a Epistemologia Qualitativa na
compreensdo do conhecimento.

Finalmente, como resultado da auséncia do debate epistemol6-
gico e metodolégico no interior da psicologia na década de 1990, uma
onda de pesquisa qualitativa comecou a se estender na psicologia lati-
no-americana, procedente de outras areas das ciéncias sociais (Strauss,
1980; Glaser; Strauss, 1967; Kincheloe, 1991; Taylor; Bogdan, 1988;
entre outros). Tdo débil foi a atencédo aos temas epistemologicos e me-
todolégicos na psicologia que os grandes aportes de K. Lewin e seu gru-
po em ambas as questdes foram completamente omitidos, assim como
também o giro critico da psicologia humanista norte-americana sobre
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essas questdes na década de 1960, principalmente nos trabalhos de G.
Allport (1967, 1978), e que posteriormente se aprofundou no célebre
encontro organizado por psicélogos humanistas com Michael Polanyi
em 1968, publicado em portugués com o titulo O homem e a ciéncia do
homem (1973).

A psicologia, como em tantas outras questdes, ignorou a histo-
ria de seu préprio pensamento e se orientou de forma acritica a im-
portar as propostas sobre pesquisa qualitativa em educacdo, antro-
pologia e sociologia, entre outras razfes, em detrimento da cultura e
em prol dos instrumentos, das medicdes e da auséncia de pensamento
tedrico que historicamente a caracterizaram. Os avangos de Lewin e
dos autores humanistas nesses temas tém sido ignorados até hoje por
amplos setores do pensamento psicolégico que permanecem encapsu-
lados em seus nichos de filiagdo sem um minimo interesse pelo que se
produz fora deles.

A maioria dos autores mais influentes da pesquisa qualitativa
naquele momento histérico fez da fenomenologia seu “guarda-chuva”
epistemoldgico, principalmente pelo seu foco na experiéncia, especifi-
camente em como 0 outro percebe a sua experiéncia. Nesse aspecto, o
interesse da psicologia fenomenolégica é a percepgéo da experiéncia. A
pretensdo de estudar esse foco no plano empirico levou a instrumenta-
lizar, na pesquisa, alguns dos principios teéricos defendidos por essa
filosofia, 0 que penso ter sido seu ponto mais fraco, pois, mais do que
instrumentalizar esses principios, com a reducdo fenomenoldgica se-
ria preciso construir teoricamente suas consequéncias e possibilidades
para a pesquisa de campo. O resultado foi a universaliza¢édo da indugéo
e a descricdo como principios essenciais da pesquisa fenomenoldgica,
processos esses que foram usados de forma arbitraria e superficial.

Giorgi (1995, p.35) escreve:

Nés temos estado arguindo que a Psicologia é o estudo do objeto fe-
nomenal, ou mais precisamente, o estudo do objeto intencional como
experimentado por uma subjetividade especifica numa situagao con-
creta. Assim a percepcéo da cadeira precisamente como ela aparece
a experiéncia — como confortavel, fria ou alienada, ou como convida-
tiva, e assim sucessivamente é o que a Psicologia ird tentar compre-
ender. A percepcdo “cadeira” é diferente da cadeira real, assim como
dos muitos atos que sustentem a identidade “cadeira”. Assim, quando
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0 objeto intencional é sobre algo real, ndo é o objeto real que é anali-
sado na andlise psicoldgica.

Epistemologicamente, a universalizacdo da inducao e da descri-
¢do como os principios norteadores da pesquisa fenomenolégica sdo
condizentes com a representacdo de seu objeto de pesquisa. Eles aces-
sam o objeto intencional pela descricdo do participante sobre a percep-
cdo de sua experiéncia. Portanto, para se chegar aos atributos essenciais
de uma experiéncia como ela foi percebida, é preciso apenas encontrar
cadeias indutivas dos significados mais relevantes que definiram essa
experiéncia como intencional.

Logo depois de estudar as propostas de pesquisa qualitativa que
dominavam a psicologia nessa década, e suas respectivas e frageis fun-
damentac6es epistemoldgicas, optei por apresentar a proposta da Epis-
temologia Qualitativa como opcéo capaz de responder aos requerimen-
tos dos trabalhos que vinha realizando sobre a personalidade. Com base
nessa proposta, passei a desenvolver o tema da subjetividade, num giro
que teve importantes implicacdes para compreender o lugar do social
na psicologia e a prépria personalidade (Gonzalez Rey, 1997), embora
naquele momento ndo tivesse ainda construido teoricamente uma pro-
posta metodolégica para esse conjunto de a¢Bes que caracterizavam a
conducdo de minhas pesquisas na época.

O livro Epistemologia Cualitativa y Subjetividad (Gonzélez Rey,
1997) representou uma sintese de multiplas ideias novas em relagdo aos
meus trabalhos anteriores que foram se desenvolvendo, sendo aprofun-
dados e se desdobrando em multiplos caminhos até os dias de hoje. A
seguir, passarei a explicitar alguns dos avan¢os que tém caraterizado o
desenvolvimento dessa proposta epistemoldgica que, progressivamen-
te, foram levando a integracao entre teoria, epistemologia, metodologia
e pratica — o que caracteriza 0 momento atual dessa proposta.

LINGUAGEM, CONVERSAGAO, DIALOGO E SUBJETIVIDADE:
PRECISOES NECESSARIAS NO NIVEL EPISTEMOLOGICO E METODOLOGICO

O construcionismo social centra-se nos processos da linguagem,
no dialogo e nas préticas discursivas socialmente produzidas e partilha-
das. Na atencéo a esses processos, sempre privilegiou o fluxo, o proces-
so, 0 atual em detrimento da presenca e das formas de organizagdo dos
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processos que, dialeticamente, se integram nesse percurso, o tensio-
nam, configuram e mudam no curso do préprio processo em que foram
geradas. Nesse posicionamento, expressavam com clareza a hegemonia
do processo sobre a presenca proposta por Heidegger. Esse posiciona-
mento tedrico se expressa com toda clareza em Shotter (1995, p.161):

Como podemos estudar a fungdo das palavras vivas em sua fala, em lu-
gar de meros padrdes (mortos) de palavras ja faladas? Este é o problema
gue eu quero tratar no que segue a seguir. Implicado, eu vou argumen-
tar, € um tipo especial de conhecimento que ndo € um conhecimento
tedrico (um “saber—que” na terminologia de Ryle (1949)), mas um saber
na pratica, ndo um mero saber como conjunto de habilidades, (“saber-
como”), ele é um saber conjunto, um conhecimento desenvolvido em
conjunto com os outros [...]. Ele é o tipo de conhecimento que alguém
tem desde dentro de um grupo, uma instituicéo social ou da sociedade,
e que so existe na situagdo.

Esse tipo de conhecimento é o foco do construcionismo social, o
conhecimento que se produz como fala com o outro dentro de um con-
texto social particular. Esse conhecimento expressa a defini¢do onto-
I6gica sobre a qual o construcionismo social avanca seus diferentes
principios e construcdes na pratica e na pesquisa, o que, na realidade,
€ um recurso metodolégico que, para os construcionistas, constitui a
finalidade do saber. O que é interessante é que o autor parte de um
posicionamento comum a Epistemologia Qualitativa quando nos diz:
“Como estudar a funcéo das palavras vivas na fala, em lugar de me-
ros padrdes (mortos) de palavras ja faladas”. A proposta de Shotter
se diferencia, entretanto, de nossa proposta pelo fato de que as pa-
lavras vivas ndo expressam apenas uma fala, ndo apenas acontecem
pela metéfora dos “jogos da linguagem” em que Wittgenstein relati-
viza o significado das palavras nas multiplas falas, enfatizando que “a
linguagem nédo emerge do raciocinio” (Wittgenstein, 1969, p.465). O
filésofo desconsidera que essas construc¢des somente sdo vivas quando
portadoras de uma emocionalidade simbolicamente organizada e ex-
pressa para além da consciéncia, mas articulada em uma configuracao
subjetiva que ndo esta por detras da fala, esta na prépria organizacédo
nado explicita da fala, que, alias, estd sempre para além dos significa-
dos “mortos” da palavra.
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E interessante como, & medida que a linguagem e a fala produ-
zidas no dialogo se reafirmam como definigao ontologica do humano
para o construcionismo social, apesar da incompatibilidade tedrica
e epistemoldgica entre ambas as propostas, alguns desafios meto-
doldgicos para seu estudo sdo semelhantes aos que defendemos na
Epistemologia Qualitativa. Assim, Searle (1992 apud Shotter, 1995,
p.167) afirma:

O primeiro principio a ser reconhecido (e este é um principio 6bvio) é
gue num dialogo ou conversagdo, cada ato de fala cria um espago de pos-
sibilidades para atos de fala apropriados de resposta [...] onde a sequ-
éncia dialdgica das palavras iniciais e a subsequente resposta ficam in-
ternamente relacionadas, no sentido de que o propésito do primeiro ato
de fala s6 é sucedido se ele elicia um ato de fala apropriado em resposta.

Na citacdo anterior do filésofo, destacada por Shotter, o didlogo
se reduz a uma sequéncia de atos de fala relacionados, o que, de fato,
define um viés muito racional do didlogo, reduzindo-lhe a sequéncia
de afirmacdes e respostas, em que se define o carater sucedido ou ndo
de um ato de fala por outro que seja adequado como resposta. O que
significa que um ato de fala seja bem-sucedido? Quando nos apoia-
mos somente nos atos de fala, é dificil fugir de uma compreensao es-
tritamente racionalista do dialogo. Na perspectiva da subjetividade,
um ato de expressado, seja gestual, postural, emocional ou inclusive
contraditério com a expressao do outro, é sucedido como ato dial6-
gico quando gera um compromisso No outro que permite um novo
momento qualitativo nessa comunicacdo, avan¢gando na configuracao
subjetiva do espaco dialdgico. Essa é a compreensao de didlogo que a
epistemologia destaca.

A desconsideragdo do emocional é um dos aspectos responsaveis
por essa distor¢ao, pois os atos de fala sdo produzidos por individuos
implicados subjetivamente no dialogo, e é essa implicacdo que permite
o desdobramento de novos momentos qualitativos do processo, respon-
savel ndo s6 pela emergéncia de atos reciprocos, ndo so6 de fala, mas por
qualquer tipo de ato que envolva a subjetividade dos individuos engaja-
dos no didlogo. Sem a consideracao dos individuos e de suas produc¢ées
subjetivas na relagdo com o outro, o didlogo seria emocionalmente esté-
ril e se reduziria a uma troca de construgbes formais, carentes de emo-
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¢do e imaginacdo. A emergéncia imaginativa dos agentes envolvidos no
dialogo é a melhor expressao de seu engajamento subjetivo nesse pro-
cesso, e é o que faz do didlogo um recurso privilegiado para o estudo da
subjetividade e do desenvolvimento da subjetividade.

O dialogo ndo € um processo regular organizado por atos de
fala que se correspondem e levam a novos momentos nesse processo;
o didlogo implica as emocdes dos envolvidos, assim como possiveis
momentos de contradicdo e tensdo que tém um grande valor para o
desenvolvimento do préprio dialogo e dos sujeitos envolvidos nele. E
esse carater tenso e contraditério o que promove uma reflexividade
que vai além do didlogo presencial e que se torna uma poderosa fer-
ramenta de mudanca e crescimento, como se demonstra na psicotera-
pia. E essa representacdo do dialogo que a Epistemologia Qualitativa
sustenta e que define, precisamente, o carater inseparavel da pesquisa
e da prética profissional.

Compreender o didlogo como sequéncia de atos de fala e ava-
liar a adequagéo do ato de fala pela sua relagdo com o anterior man-
tém o individuo no lugar da resposta, que agora seria definida pelos
atos de fala do outro e ndo pelas contingéncias comportamentais,
como no behaviorismo. Essa compreenséo do didlogo é totalmente
alheia a Teoria da Subjetividade e a Epistemologia Qualitativa; o di-
alogo acontece quando seus participantes sdo capazes de manter de
forma estavel produgdes subjetivas que se relacionam com as dos
outros, seja por complementacéo ou por diferenca, mas que, de fato,
engajam reciprocamente os participantes em novos momentos qua-
litativos desse processo, cujo aprofundamento e desenvolvimento
irdo depender de um compromisso subjetivo crescente dos partici-
pantes em dialogo, o que é inseparavel da implicacdo cada vez maior
no proéprio dialogo como espaco subjetivo diferenciado em relagdo a
seus participantes.

O diélogo, como principio central na representacdo do conhe-
cimento, defendido pela Epistemologia Qualitativa, é inseparavel dos
outros principios propostos nessa epistemologia e sobre os quais se
apoia a proposta da metodologia construtivo-interpretativa: o valor
do singular como via de produc¢do de conhecimento e a compreenséo
do conhecimento como processo construtivo-interpretativo. Ambos os
principios estdo estreitamente relacionados com a nossa compreensao
do dialogo como recurso metodologico pelos seguintes argumentos:
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1) O didlogo como recurso de pesquisa implica o uso do saber do
pesquisador como instrumento dialégico. O saber é um desdobramento
da implicagdo dos individuos no didlogo. Diferentemente, a exclusdo
que o construcionismo social fez dos sujeitos do didlogo e de suas pro-
ducdes subjetivas reciprocas como inseparaveis da configuragéo subje-
tiva do proprio dialogo levou a desconsideracdo do saber como intrin-
seco ao dialogo. O dialogo, na forma como o compreendemos, passa a
Ser um processo construtivo-interpretativo, o que tera implica¢es ndo
apenas para a pesquisa, mas para a pratica profissional.

2) A compreensdo do dialogo pela Epistemologia Qualitativa é
inseparavel da consideragdo diferenciada da producao subjetiva dos su-
jeitos em diélogo. Se, para o construcionismo social, o didlogo é um fim
em si mesmo, pois s6 o dialogo existe, nossa compreensdo do dialogo
como espaco configurado subjetivamente é inseparavel de como os su-
jeitos implicados nele o constituem e se constituem em suas producdes
subjetivas diferenciadas nesse processo (Gonzalez Rey, 2016; Gonzalez
Rey; Mitjans, 2016, 2017a).

Sem duavida, a nossa compreenséo do individuo como agente ou
sujeito do dialogo é bem diferente da compreensdo do individuo no
construcionismo social. A seguinte afirmacéo de R. Harré (1995, p.146)
explicita essa diferenca:

As acdes intencionais individuais estdo vazias e ndo existem a menos
que elas sejam tomadas, ou possam ser tomadas por um interlocutor.
Para um sistema de signo ser realizavel deve haver regras e normas
com referéncia as quais 0s usos corretos e incorretos do sistema pos-
sam ser avaliados. Os individuos, neste esquema, sdo usuarios ativos
dos sistemas de signos e, por suposto, do equipamento corporal neces-
sario para emprega-los.

Essa eliminagéo radical do individuo de seu lugar ativo e de
sua capacidade criativa é refutada pela historia de grandes figuras
que, como Einstein, Heisenberg, Tolstoi, Gandhi e muitos outros,
geraram novas representacdes sobre o mundo acompanhadas de no-
vos sistemas de signos e, longe de terem interlocutores no comego
de seus caminhos, o que tiveram foram detratores, perdendo todo o
apoio daqueles que Ihes rodeavam por quebrar as normas que con-
formavam as representagfes dominantes de mundo. A imaginacédo
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criadora gera novas op¢des nos sistemas de signos dominantes, 0s
guais ndo sdo uma realidade em si, mas o produto de modelos de
pensamento que ndo se limitam por nenhum sistema de signos do-
minantes. A imaginacdo sempre leva o individuo para além de seus
interlocutores. Sem sujeitos ativos e subversivos, que sempre repre-
sentam um momento de génese de novos coletivos e espacos de sub-
jetividade social, as mudancas sociais ndo existiriam. Essas mudan-
cas com frequéncia se consolidam depois da morte dos sujeitos que
contribuiram para a sua emergéncia.

Esse quadro tedrico de omissédo dos individuos, das emogdes e
da motivacdo também se caracterizou pela rejei¢ao explicita da episte-
mologia, pois o relacional-dialégico se d& no presente, um presente que
engole os individuos num fluxo que define o que eles séo. Privilegia-se
0 processo e se desconhece a ontologia diferenciada dos sujeitos que
participam dele. A nossa proposta da subjetividade permite considerar
a forma em que a configuracgao social do didlogo acontece e ao mesmo
tempo explicar como esse dialogo aparece de forma diferenciada nos
sujeitos implicados nele, o que nos leva a compreender tanto o diélo-
go como as configuracfes subjetivas de niveis diferentes que avangam
reciprocamente através de novos momentos qualitativos em ambos, no
dialogo e em seus sujeitos. Termos como epistemologia, ontologia, in-
dividuo, personalidade, imaginacdo foram substituidos por “realidades
conversacionais” (Shotter, 2001), que foram as Unicas realidades reco-
nhecidas pelo movimento construcionista.

Perante esse quadro da “nova psicologia” que monopolizava o
dominio da critica, meu caminho foi o de me opor as tendéncias he-
gemonicas explicitadas anteriormente e avancar sobre um tema que,
embora omitido também pela psicologia soviética, por razdes principal-
mente politicas e ideoldgicas, teve naquela psicologia importantes pre-
missas para o seu desenvolvimento: a subjetividade. Mas essa subjetivi-
dade esta longe daquilo que os autores construcionistas encapsularam
como sendo a “mente”. Shotter novamente nos auxilia fazendo explicita
a representacdo de mente compartilhada pelos autores construcionis-
tas quando nos diz: “por que parecemos estar, por assim dizer, ‘fixados’
a ideia de que, em alguma parte de nos, deve existir uma “mente” que
trabalha de acordo com certos principios sistematicos ja existentes ou
“naturais” e que, mediante os métodos apropriados, sera possivel des-
cobrir?” (Shotter, 2001, p.45).
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A subjetividade como apresentada neste texto nada tem a ver
com a definicdo de mente dada por Shotter e, portanto, com a meto-
dologia que o autor destaca para seu estudo, a qual tem caracterizado a
psicologia tradicional, que, diferentemente do que Shotter parece pen-
sar, nunca se interessou teoricamente por nenhum conceito de mente
na forma descrita por ele, ao menos em suas formas empirico-instru-
mentais dominantes. Esse conceito de mente ao qual o autor se refere é
0 que consciente ou inconscientemente aparece no imaginario da psico-
logia e das ciéncias sociais quando se fala de subjetividade.

A defini¢&o de subjetividade da qual partimos avangou estreitamen-
te relacionada com a defini¢do da Epistemologia Qualitativa e representa
uma nova defini¢do ontoldgica! dos processos e fenbmenos humanos que
fazem possivel a existéncia cultural do homem, que se formam e se desen-
volvem na cultura, sendo responsaveis também pelas mudancas cada vez
mais aceleradas da propria cultura. Essa definicdo é qualitativamente di-
ferenciada do conceito de psique (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2016).
Psique e subjetividade se integram, se tensionam e entram em contradigéo
no desenvolvimento dos fenbmenos humanos, porém uma nao é redutivel
a outra, embora muitos dos processos psiquicos aparegam subjetivamente
configurados diante de certas circunstancias do desenvolvimento huma-
no. A subjetividade como definicdo ontoldgica ndo apenas se diferencia
do psiquico, mas também da linguagem, do discurso e de outras tantas
definicbes que tém pretendido esgotar a ontologia dos processos especifi-
camente humanos. Essa diferenca, longe de tornar esses processos incom-
pativeis, permite sua compreensdo em diferentes niveis.

A PESQUISA COMO PRODUGAO TEORICA ALICERGADA NO CARATER
CONSTRUTIVO-INTERPRETATIVO DO SABER

A teoria foi ganhando status epistemolégico cada vez maior com
a emergéncia de questdes impossiveis de serem acessadas diretamente
do nivel empirico, processo que comegou com a teoria da relatividade
e a mecénica quéntica, e que foi se estendendo progressivamente a to-
das as esferas das ciéncias naturais, como se evidencia na teoria das

! Compreendemos a ontologia ndo em termos de uma realidade do ser indepen-
dente do saber humano, mas como aqueles fendmenos diferenciados que en-
contram uma expressao tedrica especifica na ciéncia, permitindo novas praticas
gue outros saberes ndo permitiram (Gonzéalez Rey, 2015).
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estruturas dissipativas e na teoria do caos, nos trabalhos de Prigogine e
Thom, respetivamente. Prigogine (2004, p.140) afirma:

Porém, os contemporaneos e, com maior motivo, a geracgédo de fisicos
posterior a Einstein compreenderam uma lico muito diferente sobre o
sucesso da relatividade. Para eles, a relatividade ensinava que é impossi-
vel descrever a natureza desde o exterior. A fisica esta feita pelo homem
para o homem.

Esses avancos das ciéncias naturais encontraram sua expressao
no pensamento filoséfico da teoria da complexidade (Katherine, 1993;
Morin, 1995; Munné, 1994).

Porém, no campo da psicologia e das ciéncias sociais em geral, a
teoria ainda é representada por sistemas externos ao processo de pes-
quisa, cujos resultados sdo construidos uma vez que sejam “coletados”
os dados, os quais passam a ser definidos por intermédio dos conceitos
definidos a priori pela teoria, mantendo-se assim uma dicotomia teo-
ria-pesquisa que, como a dicotomia teoria-prética, tem levado & nogéo
equivocada da aplicacdo das teorias. Grande parte dos procedimentos
gue na década de 1990 e ainda hoje sdo considerados como proprios da
pesquisa qualitativa mantém essa externalidade entre teoria e pesquisa
ou entre procedimento e processo de pesquisa. Sejam os conceitos de
uma teoria ou as operacdes de um procedimento, elas se aplicam, uma
vez que os “dados” sdo coletados.

A pesquisa qualitativa construtivo-interpretativa, que se apoia
nos principios da Epistemologia Qualitativa, é tedrica, pois o proprio
trabalho de campo avanca através de indicadores? que sdo significados
criados pelo pesquisador, ou seja, atos tedricos. Esses indicadores séo
producfes do pesquisador que sé se legitimam mediante emergéncia
de outros indicadores que o proprio pesquisador ird construir no curso
da pesquisa, os quais precisam ser integrados ao significado aberto pelo
primeiro indicador. Com base nesse conjunto de indicadores, uma hi-
potese é formulada como primeiro momento de um modelo teérico no
qual outras hipéteses e ideias do pesquisador irdo se integrando num

2 Significados gerados pelo pesquisador tendo por base comportamentos, gestos,
posturas, emogdes e falas dos participantes, que, ndo obstante, nao se encontram
explicitos nessas diversas possibilidades de expressao (Gonzélez Rey, 1997, 2005;
Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2016, 2017a, 2017b).
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processo que deverd levar a construcao tedrica das questdes que orien-
taram a pesquisa. A Teoria da Subjetividade em nossa proposta oferece
conceitos gerais que ndo representam conteddos generalizados a priori
na pesquisa. Os sentidos subjetivos e as configuragdes subjetivas devem
ser construidos no curso dos modelos tedricos que se desenvolvem ao
longo da pesquisa. Eles sdo sempre singulares e ndo estao associados a
nenhum tipo de conteddo universal.

A construcdo tedrica, segundo a proposta epistemoldgica defen-
dida neste capitulo, acontece no curso do dialogo, que deve caracterizar
0 espaco social gerado pela pesquisa. A epistemologia estimulo-respos-
ta apoiada numa logica instrumentalista desconheceu nédo apenas a im-
porténcia da comunicacao e do didlogo como principios da producéo de
conhecimento nas ciéncias sociais, mas também o espaco de pesquisa
como um espago social que precisa ser criado. Fora desse espago social,
as respostas sdo simples atos racionais organizados por intermédio de
perguntas e da carga simbdlica que expressa quem pergunta.

A pesquisa, entdo, é teorica, pois o proprio processo de traba-
lho de campo s6 avanca por meio das constru¢fes do pesquisador, que
orientam seu posicionamento ativo no curso de todo o processo, sendo
parte intrinseca do dialogo. E interessante como a critica a um tipo de
conhecimento cientifico gerou em muitos dos autores filiados ao Cons-
trucionismo Social uma aversao a ciéncia, que também foi alimentada
pela critica a epistemologia que se integrou ao pensamento pés-estru-
turalista francés via Heidegger.

Se s6 existem sistemas conversacionais relacionais, é claro que
sO nos interessa 0 “ponto de vista do outro”, pois ele é o que estuda-
mos. Nada que ndo est4 na conversacao existe para o construcionismo.
Partindo dos trabalhos de Goolishian e Anderson (1992) sobre psicote-
rapia, nos quais os autores propéem o lugar do ndo saber do psicotera-
peuta, Shotter avanca em um posicionamento com claras implicagdes
epistemoldgicas, apesar do abandono do termo pelo Construcionismo
Social. Destacando a limitacédo do saber em psicoterapia, o autor escre-
ve sobre a proposta “de ndo saber”:

um enfoque que permite ao paciente “fazer” uma narragéo biografica até
certo ponto nova, em vez de lhe impor uma de um tipo ja determinado
teoricamente, “descoberto” pelo terapeuta [...]. O enfoque “de néo sa-
ber” tem a fun¢éo de instituir uma forma de comunidade parcial na qual
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0 paciente estd em condi¢des de manifestar, em relacdo ao terapeuta,
sua auténtica alteridade (Shotter, 2001, p.185-186).

A reivindicacdo “de ndo saber” é geral ao posicionamento cons-
trucionista, tanto do pesquisador na pesquisa como do profissional na
pratica, mas por detras dessa declaracdo esta um posicionamento base-
ado no saber deles. A alteridade ndo aparece pela organizacéo racional
da fala do outro. Com frequéncia, é pelo tipo de fala adotada e por sua
configuragdo subjetiva que o outro ndo consegue se encontrar, especi-
ficamente na psicoterapia, pratica que deve estar orientada aos indivi-
duos que, por seus recursos, incluindo a fala, ndo conseguem superar o
sofrimento. O didlogo, como compreendido na Epistemologia Qualita-
tiva, definicdo explicitada anteriormente, implica de forma simulténea
a emergéncia auténtica do outro através de sua fala, seja com o investi-
gador ou com o profissional. No entanto, o que ajuda a real emergéncia
do outro néo é a fala como sequéncia de atos de fala, mas a fala que pro-
voca o individuo a refletir e a se posicionar de formas diferentes sobre
o sofrimento que vivencia: a fala que aparece subjetivamente configu-
rada. Esse processo ndo acontece apenas pela liberdade de fala, mas no
didlogo com um pesquisador ou profissional, que usa o saber nao para
se impor ao outro, mas como uma ferramenta que facilita a construcgéo
de hipoteses que lhe permitam aprofundar o dialogo, de forma a fazer o
outro se reposicionar constantemente, processo no qual novas formas
de subjetivac@o podem aparecer. Uma vez que isso acontece, 0 processo
de mudanca esta em andamento.

Partindo do anterior, como mostrado ao longo deste capitu-
lo, o dialogo e o saber ndo sdo contraditérios, mas processos que se
implicam reciprocamente. E o processo construtivo-interpretativo do
pesquisador e do profissional o que converte o dialogo num processo
privilegiado de producio de saber nas ciéncias sociais, assim como o
saber em uma ferramenta dialdgica. A superacéo da concepcao instru-
mentalista do saber proposta pela Epistemologia Qualitativa separa o
saber do instrumento e 0 compreende como processo continuo no qual
o diadlogo permite o0 engajamento necessario com o outro, o que trans-
forma a pesquisa simultaneamente em producédo de saber e processo de
desenvolvimento subjetivo.

O que resulta impossivel para o construcionismo social compre-
ender é que, quando falamos do saber, ndo o estamos identificando com
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uma producao cognitiva; o saber é uma producéo subjetiva e, como tal,
um poderoso meio de produgdo de sentidos subjetivos. S6 nessa condi-
¢do o saber é inseparavel da imaginacéo e, nesse sentido, deixa de ser
apenas uma representacdo de mundo para se converter num processo
de desenvolvimento subjetivo.

Precisamente, é o desconhecimento da dimenséo subjetiva do sa-
ber e, portanto, do carater subjetivo da propria producao tedrica o que
leva Shotter a um dilema totalmente racionalista e cognitivo quando
pensa na solucdo de um problema na psicoterapia. O autor afirma:

o problema fundamental do didlogo psicoterapéutico é como podemos
ajudar a outros a remodelar, a recriar o que ocorreu no passado, para
capacita-los a fazer frente ao que poderiam ser no futuro com esperan-
¢as, ndo com temor, horror e desespero (Shotter, 2001, p.184).

Como consequéncia involuntaria de absolutizar a natureza
conversacional dos seres humanos e seus processos, Shotter toma
um curso totalmente racionalista ao pretender a solu¢do do sofri-
mento pela remodelagdo e recriagdo do que aconteceu no passa-
do, como se os afetos complexos que levam a esperanca pudessem
emergir de um recurso tao simples! Diferentemente da proposta de
Shotter, em nossa proposta da subjetividade, o terapeuta nédo aju-
da a remodelar nem a recriar o passado, ainda que este possa ser
problematizado na acéo terapéutica. E no dialogo e por meio das
hipoteses construidas pelo profissional sobre a emergéncia do atu-
al sofrimento psiquico que um relacionamento, seja na pesquisa ou
na préatica profissional, avanca facilitando novos posicionamentos e
reflexdes que, sem uma intencdo explicita do outro, come¢am a tri-
Ihar um novo caminho de vida e uma nova forma de se posicionar
nele, abrindo assim um caminho de subjetivacdo que ndo depende
do passado, cuja representacéo é apenas uma producdo da configu-
racio subjetiva do sofrimento. A génese do sofrimento ndo pode ser
recriada, pois essa prépria reconstru¢do por meio do dialogo esta
subjetivamente configurada pelo sofrimento.

A pesquisa € um processo tedrico pelos seguintes argumentos:

1) O pesquisador usa as categorias da Teoria da Subjetividade
como referenciais que orientam a construgdo tedrica no processo da
pesquisa, mas as categorias dessa proposta sempre se configuram de
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forma singular e diferenciada, pois elas emergem na explicacéo e com-
preensdo do problema estudado no curso da pesquisa. N&o adianta afir-
mar que algo acontece por uma configuracao subjetiva; a configuracao
subjetiva é um recurso para a construcdo da questédo que abordamos na
pesquisa, por isso é sua construcao a que explicita seu valor heuristico e
néo seu uso como referencial.

2) O objetivo das pesquisas desenvolvidas a partir da Epistemo-
logia Qualitativa é o desenvolvimento de um modelo teérico capaz de
gerar inteligibilidade sobre o problema estudado tendo por base a Teo-
ria da Subjetividade e a explicac¢do da forma como se organiza a questéo
estudada dentro de um contexto especifico em relacéo a questdes espe-
cificas formuladas com base nesse contexto.

3) O carater tedrico dessa proposta tem como desdobramento
que nenhum “fato” em si, fora do modelo tedrico em desenvolvimen-
to no curso da pesquisa, ganha um significado. Os significados passi-
veis de serem gerados a partir de uma definicdo quantitativa sempre
emergiram no curso de um processo em que o elemento quantitativo
é inseparavel de outros significados que ndo o sdo. A Epistemologia
Qualitativa ndo rejeita a quantidade, mas a trabalha dentro de um
processo de produgao de significados que nao é intrinseco a nenhuma
definicdo quantitativa.

4) O valor do singular e a legitimidade do conhecimento a partir
dessa definicdo epistemoldgica sdo processos essencialmente tedricos.
A legitimidade do saber se define por sua capacidade de gerar novos
saberes que avancam sobre novas quest8es geradas sobre o estudado
no curso da pesquisa. Além disso, a legitimidade se define pela argu-
mentacdo dos sistemas de indicadores e hipbteses sobre as quais o
modelo tedrico resultante da pesquisa se desenvolve. Por outra parte,
o valor do singular para a construcédo cientifica, como afirmado ante-
riormente, sé é possivel pelos significados gerados dentro do modelo
tedrico em processo.

DIALOGO, PESQUISA E PRATICA PROFISSIONAL
Os trés principios norteadores da Epistemologia Qualitativa,
tal como expressos ao longo deste capitulo, ndo podem ser tratados

de forma isolada, pois em cada um deles estdo implicitos os outros
dois. Esse vai ser o ponto central deste tdpico, assim como a argu-
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mentacdo de como essa relagdo leva a unidade inseparavel entre pes-
quisa e pratica profissional.

Com base na definicdo ja explicitada acima, o didlogo, nessa
perspectiva, implica a emergéncia dos participantes como agentes ou
sujeitos de seu processo. Sendo assim, os participantes da pesquisa
se legitimam em sua singularidade, ficando suas expressdes diversas
fora de qualquer intuito de padronizagdo. Porém, essa processualidade
dialdgica diferenciada néo significa que o estudo de casos represente
uma sequéncia de casos Unicos que constituem um fim em si mesmos.
O singular representa uma fonte diferenciada de informacéo que ganha
um significado que transcende a unicidade, precisamente porque essa
informac&o singular ganha significado ndo como informacéo em si, mas
como significado produzido por um pesquisador no curso de um mode-
lo tedrico em andamento, em que expressdes de pessoas diferentes se
integram em indicadores semelhantes que enriquecem o modelo teori-
co em construc¢do durante a pesquisa.

O que norteia a producdo de conhecimento nesta pesquisa é o
tipo de modelo tedrico ao qual tributam as multiplas singularidades que
participam de uma pesquisa, pois singular ndo é apenas um individuo,
mas também uma escola, um grupo, uma familia ou um casal. No en-
tanto, cada um deles se configura de forma diferente de outros sistemas
incluidos nessas mesmas categorias. O conceito de configuracéo subje-
tiva, de fato, & sempre singular, portanto a questdo em estudo sempre
integrara em sua configuracdo uma informacéao diferenciada sobre os
diversos processos que, simultaneamente, se articulam na organizagdo
dessa configuracéo subjetiva. Esse caminho, porém, longe de impedir a
generalizacdo, é facilitador de uma generalizacdo muitos mais rica, que
permite construgdes tedricas que atravessam as diferencas aceitas pelo
desafio de estudar o curso vivo de singularidades em contexto.

Assim, por exemplo, as linhas diferentes de pesquisas de nosso
grupo, orientadas ao estudo de criangas com dificuldades de aprendi-
zagem (Bezerra, 2014), ao desenvolvimento subjetivo destas no espago
escolar (Martins, 2015) e ao desenvolvimento em individuos diagnos-
ticados com transtornos mentais graves (Goulart, 2013, 2015, 2017),
permitem algumas construgdes tedricas aplicaveis aos trés dominios:

1) Seja na doenca, nas dificuldades de aprendizagem ou no de-
senvolvimento das criangas no espaco escolar, esté presente a vida dos
individuos por meio de sentidos subjetivos gerados por configuracées
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subjetivas atuais que, longe de facilitarem a mudancga, com frequéncia
perpetuam o momento atual do problema, ou a situacéo social atual dos
individuos em qualquer esfera da vida, por meio da qual o individuo é
rotulado institucionalmente e, portanto, socialmente, com independén-
cia do tipo de problema e do contexto em que ele se produz.

2) Sem um espago social proprio, em que seja reconhecido dentro
do cenario social no qual um individuo atua, o desenvolvimento subje-
tivo é dificultado de forma significativa. A existéncia do outro em rela-
¢do com a pessoa € importante nos processos de identidade e expresséo
auténtica num espaco social. Nas pesquisas referidas anteriormente,
esse outro que comecgou 0s processos de mudanca foi o pesquisador e,
nesse processo de relagdo, comecou a ser gestada uma nova configura-
¢do subjetiva de desenvolvimento que foi facilitando a emergéncia de
novos processos subjetivos e de relacdo que marcaram o desenvolvi-
mento subjetivo dos participantes implicados nesses diferentes espagos
de pesquisa.

Essas sdo construgdes tedricas com forca de generalizagdo, por
meio das quais novas inteligibilidades sobre esses temas comecam a
ganhar visibilidade dentro dos marcos da teoria, que se ratifica como
recurso de inteligibilidade em extensao para diferentes areas da pratica
profissional, que é o que d& vida a uma teoria.

O uso do didlogo como processo de producdo de saber, assim
como do saber como recurso dialégico, que permite a expressao autén-
tica e diferenciada dos participantes no curso da pesquisa, se expressa
na inseparabilidade entre pesquisa e pratica profissional. Embora em
todos os trabalhos orientados na linha de pesquisa que coordeno a ex-
pressdo aberta e livre dos participantes tenha sido uma expresséo do re-
ferente epistemoldgico assumido, o que faz a diferenca nas trés pesqui-
sas anteriormente mencionadas é que o seguimento dos participantes e
aimersao dos pesquisadores no campo se transformaram em processos
de desenvolvimento subjetivo dos participantes, sendo inseparaveis de
novas construcdes tedricas sobre os casos estudados.

O estudo do desenvolvimento subjetivo que, de fato, é um pro-
cesso condizente com a mudanca em qualquer pesquisa, implica neces-
sariamente o duplo papel de pesquisador e profissional comprometido
com a mudanca, o que é condizente com a ética do sujeito. No entanto,
o participante da pesquisa € um individuo com necessidades que ndo
podem ficar de fora do processo de constru¢cdo do conhecimento com
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o qual contribui, o que é também condizente com o valor do dialogo
como recurso de saber, visto que este se desdobra num processo que
atinge os implicados e que faz parte de um novo momento de vida para
0s participantes da pesquisa.

Esses importantes avan¢os que se desprendem de uma viséo de
pesquisa como processo social e que s6 progridem com o engajamento
subjetivo dos participantes converte a pesquisa eém um recurso impor-
tante de educacdo e de mudanga, somente possivel a partir das premis-
sas epistemoldgicas que orientam essa proposta e a teoria da qual essa
epistemologia emergiu.

ALGUMAS REFLEXOES FINAIS

A Epistemologia Qualitativa ndo é a soma dos trés atributos so-
bre os quais foi definida, mas a representacéo integral e viva desses trés
atributos e seus desdobramentos na pesquisa, na pratica e na propria
teoria que a inspirou. Como todos os recursos da ciéncia, a Epistemolo-
gia Qualitativa é uma ferramenta para estender o pensamento imagina-
tivo, criativo, a significacdo de novos processos humanos.

Nestes vinte anos passados desde sua emergéncia, a Epistemo-
logia Qualitativa tem afirmado de forma significativa sua critica a pes-
quisa instrumental-descritiva de carater empirico. Tal critica é acom-
panhada de um percurso propositivo, fazendo do aprofundamento do
dialogo como recurso da construcdo tedrica um aspecto definidor da
formulacé@o do modelo tedrico que resulta da articulagdo de indicado-
res, que, em sua relacdo, fecundam as ideias do pesquisador e as hi-
poteses que resultam do trabalho de campo. Tais ideias e hipéteses do
pesquisador, nesse processo, sdo integradas em uma construgdo quali-
tativamente diferenciada, que acrescenta novas representacoes e signi-
ficados a questdo estudada, legitimando-se no conjunto de indicadores
sobre os quais essas construgfes se definem. Essa afirmacéo da pes-
guisa como processo € a Unica via para transcender uma epistemologia
centrada em sequéncias de atos, para se afirmar uma compreenséo do
saber como construgdo tedrica progressiva e contraditéria.

A integracgdo pesquisa/pratica, fundadora de uma nova ética de
pesquisa centrada no esforco de que o participante se torne agente ou
sujeito das questdes que lhe afetam no curso da pesquisa, tem sido um
desdobramento das préprias premissas teodricas que alimentam e se
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alimentam dos principios da Epistemologia Qualitativa, e que tém se
desenvolvido na proposta construtivo-interpretativa de fazer pesquisa.
A libertacdo da pesquisa das formalidades geradas pelo culto ao pro-
cedimento para legitimar o empirico tem dado voo a criatividade do
pesquisador, o que é central nesta proposta.
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Epistemologia Qualitativa: dificuldades,
equivocos e contribuicbes para outras
formas de pesquisa qualitativa

Albertina Mitjans Martinez

INTRODUGAO

A Epistemologia Qualitativa teve sua génese no estudo da subje-
tividade, tal como concebida na Teoria da Subjetividade elaborada por
Gonzélez Rey (Gonzéalez Rey, 1997, 2003, 2005a, 2005b; Gonzélez Rey;
Mitjans Martinez, 2017b). Dentro dessa perspectiva teorica, a subjetivi-
dade é concebida como um sistema configurado em processo que toma
diversas formas no curso de seu proprio desenvolvimento. Como fen6-
meno, a subjetividade especifica uma qualidade dos fendmenos huma-
nos, tanto sociais quanto individuais, que caracteriza o desenvolvimen-
to de todos os processos em realidades culturais diferenciadas, social
e historicamente singulares! (Gonzalez Rey, 1997, 2003, 2004, 2005b,
2011, 2015a, 2015b, 20173, 2017b, 2018). Em trabalho anterior (Mitjans
Martinez, 2014), explicavamos como a subjetividade assim concebida
demandava, pela sua complexidade, uma representacéo para seu estu-
do e compreensdo que nao correspondia as formas existentes de pro-
ducéo de conhecimento sobre o psicolégico, nem aos requerimentos da

! Importante marcar a diferenca entre subjetividade e psique. Nesse sentido,
Gonzélez Rey afirma: nossa concepcédo da subjetividade é marcada por uma
distingao qualitativa importante em relacdo ao conceito de psique, geral aos
animais e aos seres humanos, mas essencialmente orientado & sobrevivéncia e
perpetuacdo da espécie em ambientes naturais, a-historicos e determinados por
caracteristicas gerais da espécie, ndo pelas suas experiéncias diferenciadas, que
definem a extraordinaria relevancia do singular para o estudo da subjetividade.
A subjetividade, como formulada neste livro, é um sistema simbolico-emocio-
nal orientado a criacdo de uma realidade peculiarmente humana, a cultura, da
qual a prépria subjetividade é condicio de seu desenvolvimento e dentro da
qual tem a sua prépria génese, socialmente institucionalizada e historicamente
situada (Gonzéalez Rey; Mitjans Martinez, 2017b, p.23).
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nova definicao ontoldgica dos fendmenos humanos que a subjetividade
expressa. Essa realidade levou a definicao da Epistemologia Qualitativa.

E preciso destacar o indissociavel vinculo entre Epistemologia
Qualitativa e Teoria da Subjetividade, pois, como veremos mais a fren-
te, um dos principais equivocos em relagdo a Epistemologia Qualitativa
é trata-la com independéncia da concepcéo de subjetividade que estd na
sua génese, como algo vinculado a pesquisa qualitativa em geral, sem
compreender que se trata de uma concepcdo sobre a producéo do co-
nhecimento, sobre a subjetividade tal como esta é compreendida nessa
perspectiva tedrica. Essa estreita relagcdo entre Teoria da Subjetivida-
de e Epistemologia Qualitativa levou Mariza Zavalloni? a questionar o
autor sobre se ndo deveria ser chamada de Epistemologia da Subjeti-
vidade. Talvez essa tivesse sido uma boa solucéo, que evitaria alguns
equivocos na sua utilizagdo, mas o autor tem explicado que naquele
momento ndo encontrou um melhor termo para qualificar a concepc¢ao
epistemoldgica que estava desenvolvendo, essencialmente porque um
de seus interesses era precisamente frisar que muitos dos problemas da
pesquisa na psicologia eram de uma ordem mais profunda, de ordem
epistemoldgica e ndo apenas uma questao metodoldgica (Gonzalez Rey,
2013; Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017a, 2017b). Portanto, foi o
termo que melhor encontrou para qualificar uma concep¢ao epistemo-
I6gica que, nos seus desdobramentos metodolégicos — a metodologia
construtivo-interpretativa —, permitia uma diferenciacédo clara em re-
lacdo as metodologias qualitativas dominantes, essencialmente as de
base positivista.

Em publicacdo recente, Gonzélez Rey reafirma:

Uma das perguntas de colaboradores e interlocutores nesse referencial
epistemoldgico é o porqué da utilizacdo do termo Epistemologia Quali-
tativa. Muitos opinam ter sido mais adequado o termo Epistemologia
da Subjetividade. Minha resposta a essa inquieta¢éo é que, no momento
em que eu defini o termo, em 1997, a minha principal inquietacdo era a
maneira pela qual os psicélogos haviam aderido a pesquisa qualitativa:
CoOmo um recurso instrumental, sem a menor consciéncia teérica nem

2 Professora do Departamento de Psicologia Social da Universidade de Mon-
treal, no Canad@, reconhecida internacionalmente pela sua produgéo cientifica.
Autora do prélogo do livro de Gonzalez Rey (2005a), Pesquisa Qualitativa e
Subjetividade: os processos de constru¢ao da informacao.
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epistemoldgica. Como foi colocado no topico anterior, longe de pensar
uma epistemologia capaz de orientar uma metodologia diferenciada
para um tema diferenciado, a psicologia importou rétulos filoséficos
gerais para justificar procedimentos metodolodgicos isolados orientados
aos mais diversos temas de pesquisa. Nesse processo, longe de aprofun-
dar as possiveis formas que a fenomenologia, 0 marxismo ou a herme-
néutica poderiam tomar nos fundamentos epistemolégicos de um novo
modo de fazer pesquisa, os psicologos banalizaram esses posicionamen-
tos filoséficos em pesquisas que ndo deixavam evidente a relacdo entre
essas filosofias e o fazer metodoldgico desenvolvido nas pesquisas (Gon-
zalez Rey; Mitjans Martinez, 2017b, p.40).

A Epistemologia Qualitativa vem sendo referida cada vez com
mais frequéncia em pesquisas, publicacfes e eventos. O carater inova-
dor da Teoria da Subjetividade, como uma teoria que contribui para
a compreensdo da complexidade dos processos humanos, assim como
0s principios sobre os quais esta erigida a Epistemologia Qualitativa,
tem despertado crescente interesse entre pesquisadores das ciéncias
sociais, especialmente dos campos da psicologia e da educacdo. Esse
processo tem levado ao uso as vezes indiscriminado dessa proposta
epistemoldgica e metodolédgica como via da pesquisa qualitativa sobre
assuntos diferentes do estudo da subjetividade para a qual foi propos-
ta, o que ndo consideramos uma deficiéncia, mas sim um desafio que
precisa ser enfrentado.

Apbs vinte anos da publicacdo — simultaneamente em espanhol
e em portugués — do livro Epistemologia qualitativa e subjetividade
(Gonzalez Rey, 1997), consideramos importante fazer um balanco da
sua utilizacado, sinalizando o que acreditamos serem as principais difi-
culdades encontradas e os equivocos mais frequentes em seu uso, que
nos permita uma reflexao sobre a possivel utilizacdo de alguns de seus
principios em pesquisas qualitativas que nédo estao orientadas ao estu-
do da subjetividade. Esse é o objetivo central deste capitulo.

DIFICULDADES E EQUIVOCOS
Trabalhar com a Teoria da Subjetividade, com a Epistemologia

Qualitativa e com a Metodologia Construtivo-Interpretativa de forma
adequada exige estudo aprofundado e revisdo sistematica e continua
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da produgdo cientifica atualizada sobre esses temas (Rossato; Mitjans
Martinez; Martins, 2014; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017b). Sua
compreensdo demanda implicacdo pessoal no processo de pesquisa e
de producdo prépria, reflexdo e criatividade em um caminho que nédo
esta isento de dificuldades e impasses. Erros e equivocos estdo sempre
presentes para aqueles que se propéem a trabalhar com esses referen-
tes, porém deve-se enfrentar o desafio de supera-los, sob pena de que
fique em evidéncia a falta de dominio dos conceitos e principios e a
forma de trabalhar com eles.

Consideramos que as principais dificuldades e equivocos na uti-
lizagdo da Epistemologia Qualitativa derivam da falta de compreenséo
do que representa uma epistemologia, e da forma desarticulada e me-
cénica de assungdo de seus principios. Nas pesquisas realizadas sobre a
subjetividade, ao problema anterior se adiciona a falta de dominio dos
conceitos da proposta para serem gerados no curso da construcédo da
informacdo. Uma caracteristica dessa proposta € que seus conceitos, de
fato, sdo portadores de um valor epistemoldgico, portanto devem ser
construidos e ndo aplicados.

A Epistemologia Qualitativa ndo é uma metodologia de pesquisa
como, de forma errénea, as vezes é considerada. Como epistemologia,
representa a concepgéo de como é produzido o conhecimento cientifico
sobre a subjetividade, entendida esta como sistema simbélico-emocio-
nal configurado tanto nos individuos quanto nos espagos sociais. As-
sim, ela se desdobra em uma forma especifica de fazer pesquisa sobre a
subjetividade: a metodologia construtivo-interpretativa, a qual integra
os trés principios da Epistemologia Qualitativa de forma organica, sen-
do cada um deles parte dos outros dois (Gonzélez Rey, 2005a; Gon-
zalez Rey; Mitjans Martinez, 2017a, 2017b). Dessa forma, o tedrico, o
epistemoldgico e 0 metodoldgico se apresentam em estreita unidade,
caracterizando a forma como concebemos o processo de producédo de
conhecimento cientifico nesse campo (Gonzalez Rey, 2009; Gonzalez
Rey; Mitjans Martinez, 2017a, 2017b).

Os trés principios basicos que integram a Epistemologia Qualita-
tiva tém sido trabalhados por Gonzalez Rey em diferentes obras (Gon-
zalez Rey, 1997, 2003,2005a, 2009, 2011, 2014; Gonzéalez Rey; Mitjans
Martinez, 2016, 2017a). Estes, na sua articulacédo e pela forma que to-
mam em uma ciéncia concreta, expressam a especificidade da Episte-
mologia Qualitativa em relagdo a outras concep¢fes epistemoldgicas.
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Esses principios sdo: o carater construtivo-interpretativo do conheci-
mento cientifico, o carater dialégico do processo de construgdo de co-
nhecimento e o reconhecimento do singular como um espago legitimo
de producdo desse conhecimento.

Na analise de diferentes pesquisas temos constatado que, muitas
vezes, quando se considera o principio do carater construtivo-interpre-
tativo do conhecimento, se desconsidera a forma especifica como esse
processo de interpretacao e construcao é concebido, como processo no
qual a interpretagdo, a elaboracdo de indicadores® e a construcdo de
hipdteses* por parte do pesquisador se articulam processualmente na
producdo de um modelo tedrico® sobre o que esta sendo estudado. A
forma de trabalhar com indicadores e hipéteses na construcdo de um
modelo tedrico séo as caracteristicas definidoras do primeiro principio
da Epistemologia Qualitativa.

N&o se trata de qualquer tipo de interpretagdo, nem de qualquer
forma de elaborar hipéteses ou conclusfes sobre o estudado como, as
vezes, vemos. Os processos de interpretagdo e construcéo sdo concebi-
dos na Epistemologia Qualitativa de forma especifica e tém sido expli-
cados e exemplificados em diferentes trabalhos (Gonzalez Rey, 2007,
2011; Gonzélez Rey; Mitjans Martinez 2016; Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017a), especialmente na obra Subjetividade, teoria, episte-
mologia e método (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017b).

Tendo em conta que se trata de uma epistemologia para o es-
tudo da subjetividade entendida numa perspectiva teérica claramente
definida, a elaboracéo de indicadores, elementos-chave para o processo
de construcdo da informacéo, ndo deriva diretamente da informacéo
explicita, aquela significada de forma consciente pelos individuos e

3 O indicador representa sempre uma interpretacao feita pelo pesquisador so-
bre pecas do material empirico que ganham significacdo para o processo de
construcdo do modelo teérico em andamento (Gonzalez Rey, 1997, 2005b;
Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2016, 2017b).

4 As hipoteses nessa perspectiva epistemoldgica ndo sao pontos de partida, como
entendido em formas tradicionais de se fazer pesquisa. Elas representam a arti-
culacao de diversos indicadores que resultam congruentes, constituindo assim a
ferramenta principal do processo construtivo (Gonzéalez Rey, 1997, 2005a).

5 Na perspectiva que apresentamos, a pesquisa € considerada como um processo
de producdo tedrica. Por isso a significacdo do conceito de modelo tedrico en-
tendido como “construgdo tedrica que norteia uma pesquisa e que, através das
hipéteses complementares que vao ganhando forma em seu percurso, termina
sendo o resultado principal da pesquisa, através do qual um conjunto de pro-
blemas sobre a questdo estudada ganha significado” (Gonzélez Rey, 2014, p.17).
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expressa nas suas falas. Eles implicam um processo interpretativo do
pesquisador sobre esse material empirico, do qual o indicador emerge
como um significado ndo explicito nele. A construcéo é concebida como
um processo, ndo como um momento, e vai acontecendo ao longo da
pesquisa num processo de tessitura de indicadores e na elaboracéo de
hipoteses que vdo conformando o modelo tedrico que expressa o co-
nhecimento produzido. O modelo tedrico ndo é um a priori, no saos 0s
conceitos gerais da Teoria da Subjetividade assumida. O modelo tedrico
representa a integracé@o dos diversos indicadores, hipdteses e ideias do
pesquisador para gerar um saber sobre o tema estudado, condizente
com a proposta tedrica da subjetividade (Gonzalez Rey, 1997, 2003,
2005a, 2005b, 2009, 2014).

Em publicacdo anterior (Mitjans Martinez, 2014) j& salientava-
mos que um aspecto significativo da Epistemologia Qualitativa como
forma de producéo do conhecimento é a importancia que se confere a
construcdo tedrica sobre o fenémeno estudado. O conceito de modelo
teodrico adquire um significado particular em correspondéncia com a
concepcdo de que a ciéncia se expressa em teorias, em sistemas concei-
tuais elaborados para dar inteligibilidade aos fenbmenos com os quais
os cientistas se deparam. Precisamente, o lugar do teérico na Episte-
mologia Qualitativa é um dos principais desafios que o pesquisador en-
frenta para trabalhar com ela de forma adequada.

A proposito da significacdo do tedrico na Epistemologia Qualitati-
va, também chamamos a atencao para o fato de que, em correspondéncia
com ela, a legitimidade do conhecimento cientifico produzido ndo vem
dada pela interlocucéo do pesquisador com pessoas, construc¢des ou prin-
cipios externos ao espaco da pesquisa, de cujas formas uma é a chamada
triangulacéo, tao defendida na maior parte das pesquisas qualitativas. A
legitimidade do saber na pesquisa construtivo-interpretativa se define
pela congruéncia e pela viabilidade do préprio modelo elaborado na sua
capacidade de produzir novos significados no curso do trabalho de campo
(Gonzalez Rey, 2003, 2005a; Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017b).

O processo construtivo-interpretativo tal como concebido na
metodologia construtivo-interpretativa € um processo complexo que
demanda imersdo no campo, reflexdo e, especialmente, imaginacéo e
criatividade do pesquisador. Aprender a fazé-lo implica estudo e esfor-
¢o consciente por parte do pesquisador, que a partir dai deve se aventu-
rar nesse processo. As dificuldades que temos encontrado na realizagdo
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do processo construtivo-interpretativo por parte de nossos proprios
orientandos e de outros membros de nossas equipes de pesquisa nos
tém mostrado a necessidade de uma formacéo especifica para a reali-
zacdo adequada desse processo utilizando oficinas, discussdes de casos
e agdes de supervisdo (Mitjans Martinez, 2014; Gonzélez Rey; Mitjans
Martinez, 2017hb).

Em relacdo ao principio do carater dial6gico do processo de pro-
ducéo de conhecimento, percebemos que a dialogicidade ndo é compre-
endida na sua real significacdo, seja porque a forma tradicional de fazer
pesquisa dificulta a quebra da l6gica pergunta-resposta, seja porque o
processo comunicativo é compreendido como momento e ndo como
processo. Anteriormente, afirmavamos (Rossato; Mitjans Martinez;
Martins, 2014) que a dialogicidade tem sido considerada por diferen-
tes autores de diferentes formas (Cf. Bakhtin, 2009; Buber, 2009), e,
na Epistemologia Qualitativa, refere-se a um espa¢o comunicativo de
producéo de subjetividade na relacdo com o outro, num processo que
tensiona os individuos envolvidos facilitando o descentramento da 16gi-
ca da resposta, o que € imprescindivel para a expressao da subjetividade
e para a construcéo de conhecimento sobre ela (Gonzélez Rey, 2005a;
Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2016, 2017b).

N&o se trata apenas de considerar os participantes da pesquisa
como sujeitos e ndo como meros objetos sobre os quais o pesquisador
atua, aspecto em que coincidem a maioria dos pesquisadores qualitati-
VoS, trata-se de estabelecer um verdadeiro didlogo em que o pesquisa-
dor também se coloca, de uma forma de interagdo com os participantes
que implica a provocacéo, a estimulacdo das suas reflexdes, ou seja, um
espaco de producdo subjetiva e ndo de respostas dos participantes mar-
cadas pela intencionalidade. As respostas intencionais sao inseparaveis
da subjetividade social dominante, do politicamente correto e da busca
de aprovacdo do pesquisador (Gonzélez Rey, 2005a). O estabelecimen-
to de um espaco dial6gico demanda a habilidade e a criatividade do pes-
quisador para incentiva-lo e manté-lo. E no dialogo que a informacéo
derivada de diversos instrumentos de pesquisa pode cobrar significacéo
para ele. Por isso o didlogo é concebido como um processo que acontece
durante todo o percurso da pesquisa e ndo apenas em momentos espe-
cificos preestabelecidos.

O espaco dialdgico néo se refere apenas a dindmicas conversacio-
nais utilizadas como instrumentos de pesquisa, mas também ao didlogo
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que se produz ao longo de todo o processo de pesquisa pelas neces-
sidades do processo construtivo-interpretativo do modelo tedrico em
andamento. Por exemplo, didlogos sobre informacdes derivadas de ins-
trumentos escritos permitem caminhos interpretativos que ndo seriam
possiveis apenas pelas expressfes no instrumento, podendo se desen-
cadear nesse processo novos dialogos, cujos desenvolvimentos seriam
imprediziveis a priori. Assim, o processo construtivo-interpretativo
caracterizado como o primeiro dos principios da Epistemologia Qua-
litativa precisa do diadlogo para acontecer. Nao se termina o trabalho
de campo e como parte dele o didlogo com os participantes até que o
modelo tedrico em andamento néo esteja concluido.

Com base na Epistemologia Qualitativa ndo se pode separar a
fase de trabalho de campo da fase de interpretacéo e construcéo das
informagdes como comumente se faz na realizacéo das pesquisas tradi-
cionais nas quais existe um momento de “coleta” e outro posterior, de
“andlise das informagdes”. Porém, muitas das pesquisas que declaram
se orientar pela metodologia construtivo-interpretativa seguem o mes-
mo procedimento. O pesquisador ndo consegue acompanhar o proces-
so de pesquisa com suas construcdes, o que, de fato, leva a “coleta de
trechos de informacéo” que ndo tém a menor articulacio entre si, algo
que nao pode ser gerado s6 no final da pesquisa. Importantes precisées
sobre o espaco dialdgico e sua significagdo na metodologia construtivo-
interpretativa aparecem muito bem tratadas por Gonzélez Rey em seu
capitulo deste livro.

Vale salientar aqui que na Epistemologia Qualitativa a importan-
cia de considerar os participantes como individuos ativos no proces-
so dialdgico que caracteriza a pesquisa ndo significa que eles partici-
pem diretamente do processo interpretativo-construtivo de producéo
de conhecimento. Sua importancia radica em que, na sua condicdo de
individuos implicados na pesquisa, eles possam se expressar no espa-
co dialégico em toda a sua complexidade subjetiva, de forma espon-
tdnea e auténtica. Com base na Epistemologia Qualitativa, o processo
construtivo-interpretativo é de responsabilidade do pesquisador, pois
a teoria é a linguagem através da qual esse processo ira acontecer, e sO
0 pesquisador da conta das construc8es nessa linguagem dentro de um
determinado modelo de pensamento. Isso ndo significa que ndo possa
intercambiar ideias com os préprios participantes acerca de suas colo-
cacdes e da sua prépria compreensao e interpretacdo nos momentos em
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que isso se faz necessario, porém, ndo no sentido de “validar” sua inter-
pretacdo com eles, mas de produzir reflexdes nos participantes que Ihe
permitam, como pesquisador, fazer interpretacdes e construcées mais
apuradas (Mitjans Martinez, 2014).

De forma similar ao processo construtivo-interpretativo, a utili-
zacgdo do dialogo com base na Epistemologia Qualitativa ndo é um pro-
cesso de facil realizagdo como temos constatado com alguns de nossos
proprios orientandos. Ela implica ruptura, ndo apenas com a légica
estimulo-resposta tao arraigada nos pesquisadores, mas também com a
ideia de que estes ndo podem se colocar perante o que os participantes
expressam. Deve ficar claro que, com base na Epistemologia Qualitati-
va, hdo se trata de qualquer tipo de colocacdo, menos ainda daquelas
gue podem induzir diretamente posicoes ou falas dos participantes. As
colocagdes do pesquisador no processo do didlogo sdo direcionadas,
como ja mencionamos, a promover posicionamentos e reflexdes dos
participantes como via de expresséo da sua subjetividade. Criar e man-
ter o espaco dialogico na pesquisa requer do pesquisador sensibilidade
e capacidade de escuta, além de uma imaginacao fluida para produzir
conjecturas como recursos para o préprio diadlogo. Sem criatividade e
imaginacéo, como temos constatado, podem se perder muitos momen-
tos importantes para aprofundar e dar vida ao espaco dialégico. Temos
consciéncia de que a utilizac¢do do didlogo na metodologia construtivo-
interpretativa pode ser aprimorada por meio de oficinas, discussdes de
casos, anélise de gravacfes, supervisao e outros processos formativos.
Treinar para o didlogo é treinar para a participacao reflexiva e pensante
na relacdo com o outro, o que ndo se consegue fora da configuracéo
subjetiva do dialogo.

O terceiro dos principios da Epistemologia Qualitativa reflete a
significacdo que Gonzalez Rey (1997, 2000, 2005a) confere ao singular
como espaco legitimo no processo de producdo de conhecimento cien-
tifico. Frisamos a importancia de considerar o singular no processo de
producdo de conhecimento cientifico, pois muitas vezes se interpreta
esse principio erroneamente, como apenas a importancia do estudo da
singularidade com base na ideia de que a subjetividade néo é gene-
ralizavel. Ainda que seja certo que a subjetividade sempre se expressa
nos individuos, grupos, instituicdes e outros espagos sociais de forma
singular, esse principio néo se refere a impossibilidade de generalizacdo
no estudo da subjetividade. Esse principio se refere ao fato de que o
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estudo do singular € um espaco legitimo de producéo de conhecimento
cientifico (Gonzalez Rey, 1997, 2003, 2005a, 2005b, 2009; Gonzéalez
Rey; Mitjans Martinez, 2016, 2017b). Assim, constru¢des mais gerais,
alicercadas em situacdes singulares, cobram significacdo para avancar
na compreensdo do problema de estudo em questdo, permitindo o de-
senvolvimento progressivo de um modelo teérico (Gonzélez Rey, 2003,
2005a, 2009; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2016, 2017a, 2017b). A
Epistemologia Qualitativa, com a énfase na construcao de modelos teo-
ricos de diferentes niveis de abrangéncia e complexidade, constitui uma
via promissora para a articulagdo de construcdes parciais em constru-
¢des mais abrangentes sobre os fendmenos estudados, e sobre o fun-
cionamento da subjetividade em um sentido mais geral. Nesse sentido,
trabalhar com a ideia de linha de pesquisa e ndo apenas de pesquisas
isoladas torna-se essencial (Mitjans Martinez, 2014).

Como ja mencionamos, a Epistemologia Qualitativa surge da ne-
cessidade de compreender a subjetividade, produzindo conhecimento
sobre ela, conhecimento que nunca € acabado, mas que se configura
como um processo de producédo tedrica em estreita relacdo com o tra-
balho de campo, processo no qual os conhecimentos produzidos abrem
novas zonas de inteligibilidade, constituindo-se constantemente em
fontes de produgdo de novos conhecimentos. O que legitima o valor do
conhecimento produzido com base nessa concepg¢ao epistemoldgica é a
possibilidade de que seja capaz de abrir novas zonas de inteligibilidade
em relacédo ao fendmeno estudado (Gonzéalez Rey, 1997, 2005a; Gonza-
lez Rey; Mitjans Martinez, 2017a, 2017b), o que pode se conseguir com
o estudo aprofundado de situagdes singulares. Ainda que o principio
do reconhecimento do singular como espaco legitimo de conhecimen-
to cientifico favoreca a utilizacdo dos estudos de caso, a Epistemolo-
gia Qualitativa e a metodologia construtivo-interpretativa podem ser
utilizadas com outras op¢Bes de pesquisa, aquelas que sejam as mais
adequadas para a compreensdo dos processos subjetivos em foco, nédo
se esgotando no estudo de casos (Mitjans Martinez, 2014).

Os trés principios da Epistemologia Qualitativa, mesmo com suas
especificidades, estdo fortemente imbricados (Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2016, 2017a, 2017b). Dessa forma, o carater construtivo-in-
terpretativo da producgdo de conhecimentos implica o carater dialdgico
da pesquisa, ja que sem o processo dialdgico seria dificil construir, por
meio de indicadores, hipdteses que se articulem no modelo tedrico em
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desenvolvimento que deve caracterizar o processo de pesquisa. Por ou-
tra parte, esse modelo tedrico sobre o problema em foco construido no
processo de pesquisa é o que permite legitimar o singular como espaco
de produgdo de conhecimento, j& que, como mencionamos, nessa pers-
pectiva epistemolégica a generalizagdo do conhecimento produzido ndo
€ empirica, mas tedrica, o que rompe com a ideia da generaliza¢éo tal
como concebida na forma dominante de se fazer pesquisa. O valor do
conhecimento produzido estd dado pela inteligibilidade que o modelo
tedrico construido permite sobre processos que, de outra forma, ndo
poderiam ser explicados. Frisamos a estreita articulagdo entre os prin-
cipios que integram a Epistemologia Qualitativa porque outro dos equi-
vocos encontrados é utilizar algum deles de forma isolada, sem uma real
compreensdo de sua significacdo dentro dessa proposta epistemoldgica.

Temos identificado que a falta de compreenséo da Epistemolo-
gia Qualitativa e seus principios se expressa em diversos equivocos que
pretendemos sintetizar nos seguintes:

1) Confusao entre o tedrico, o epistemoldgico e 0 metodoldgico
(Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017a)

Frequentemente, fala-se sobre a Epistemologia Qualitativa
como o referencial tedrico utilizado ou como a metodologia a ser usada
em uma pesquisa. Salientamos novamente que o teérico é a proposta
da Teoria da Subjetividade, sendo a Epistemologia Qualitativa o fun-
damento epistemoldgico para seu estudo, e a Metodologia Construti-
vo-Interpretativa a proposta sobre a qual se desenvolve a pesquisa de
campo nesse referente (Gonzalez Rey, 2003, 2005a, 2007; Gonzéalez
Rey; Mitjans Martinez, 2017a, 2017b). As trés se constituem de forma
simulténea e articulada, porém mantendo suas especificidades, nédo
podendo, assim, serem confundidas umas com as outras nem uma ser
substituida pela outra.

2) Confuséo entre Epistemologia Qualitativa e Pesquisa Quali-

tativa (Mitjans Martinez, 2014)

A falta de conhecimento e a incompreenséo das diferencas entre
epistemologia e metodologia constituem, do nosso ponto de vista, a base
dessa confusdo, muito comum néo apenas em profissionais, mas tam-
bém no meio académico. Soma-se a isso que o sobrenome “qualitativa”,
tanto para metodologias quanto para a perspectiva epistemolégica que
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estamos analisando, as faz parecer, para alguns, equivalentes. Sabe-se
gue ndo existe apenas “uma” metodologia qualitativa, como alguns que
ndo dominam o campo pensam. O leque das chamadas metodologias
qualitativas é muito amplo e tem na sua base concep¢8es epistemoldgi-
cas diferentes (Parker, 2005; Gonzalez Rey, 1997, 2002), especialmente
o0 positivismo e a fenomenologia, ainda que o primeiro sempre apareca
de forma indireta. O fato de a Epistemologia Qualitativa se expressar
em uma metodologia qualitativa de pesquisa — a metodologia constru-
tivo-interpretativa — ndo significa que qualquer metodologia qualitativa
se relacione com a Epistemologia Qualitativa, ou que ambos os con-
ceitos — Epistemologia Qualitativa e Metodologia Qualitativa — sejam
intercambiaveis. Ja frisamos que o adjetivo “qualitativo” para definir
a epistemologia elaborada por Gonzalez Rey para o estudo da subjeti-
vidade foi o resultado de um momento historico especifico, no qual se
pretendeu destacar que a defini¢do do qualitativo ndo era uma questao
metodoldgico-instrumental, e sim epistemoldgica (Gonzalez Rey, 1997,
2000, 2005a, 2013). A pesquisa qualitativa de carater construtivo-in-
terpretativa, que constitui o desdobramento da Epistemologia Quali-
tativa em termos metodoldgicos, parte de uma definicdo do conheci-
mento e de sua producdo apoiada nessa epistemologia. No entanto, as
vezes se declara que estd sendo utilizada a Epistemologia Qualitativa
guando apenas se esta fazendo um tipo de pesquisa qualitativa de cara-
ter indutivo-descritivo, cujas bases epistemologicas sdo diferentes das
gue sustentam a Epistemologia Qualitativa.

Procurando legitimidade com base no uso dos termos de nos-
sa proposta epistemologica, declara-se uma adesdo a Epistemologia
Qualitativa, poréem se reproduz uma ldgica estimulo-resposta que se
sustenta em instrumentos abertos, sem uma compreenséo das mudan-
cas profundas que a pesquisa construtivo-interpretativa implica para
0s processos de construgdo do conhecimento e para a compreensao
do préprio curso da pesquisa e seus processos (Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017a).

3) Declarar a utilizagao da Epistemologia Qualitativa para pro-
blemas de pesquisa cujo foco ndo é a subjetividade no sentido
em que esta é concebida na Teoria da Subjetividade

A Epistemologia Qualitativa é pertinente para orientar a produ-
¢éo de conhecimento sobre formas de expressdo da subjetividade — seja
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individual ou social —em qualquer area de trabalho das ciéncias sociais:
na educacédo, na salde, na clinica, nas organizagdes, nas comunidades,
no trabalho, na politica etc., haja vista que em qualquer tipo de atividade
humana complexa podem ser estudados multiplos processos subjetivos
nelas implicados (Mitjans Martinez, 2014). No entanto, temos encon-
trado trabalhos nos quais se assume de forma declarativa a Epistemolo-
gia Qualitativa — sem utilizar a metodologia construtivo-interpretativa
— para pesquisar problemas que ndo tém como foco processos da ordem
da subjetividade. Em trabalho anterior (Mitjans Martinez, 2014), mos-
travamos, por exemplo, que pesquisas que tém como objeto as concep-
¢cOes dos professores sobre a educacéo inclusiva, a representacdo que
os alunos tém acerca de seus colegas com deficiéncia, a avaliagdo que
os professores fazem de seus processos de formacéo profissional, a per-
cepcao que as criancgas tém de sua familia ou da escola, as expectativas
de futuro de jovens adictos a drogas, entre outras, sdo pesquisas do tipo
construtivo-descritivo que ndo tém como objeto de estudo processos
subjetivos, no sentido de que a subjetividade é compreendida na Teoria
da Subjetividade, na qual a Epistemologia Qualitativa teve sua origem.
Ainda que alguns dos pressupostos da Epistemologia Qualitativa pos-
sam ser usados para estudar temas diversos, a relagdo que se estabelece
entre o tema estudado, o principio epistemol6gico empregado e a meto-
dologia da pesquisa deve ser explicitada e, com frequéncia, construida
pelo pesquisador.

Para pensar a utilizacdo da Epistemologia Qualitativa para pro-
blemas que estdo fora da defini¢do de subjetividade sobre a qual ela se
desenvolveu — como podem ser o estudo de crencas, representacoes,
projetos, motivagdes especificas etc., que ndo sdo parte dos conceitos
propostos pela teoria —, € necessaria a fundamentagdo sobre como o
principio ou principios assumidos dessa epistemologia contribuem
para o estudo de tais problemas.

Parece-nos extraordinariamente importante ter clareza sobre o
que se pretende estudar, sobre aquilo que se pretende produzir co-
nhecimento para analisar a pertinéncia da Epistemologia Qualitativa
e, especialmente, para compreender a diferenca da forma de construir
a informacéo na metodologia construtivo-interpretativa em relagéo a
outras formas de trabalhar com as informagdes em pesquisas quali-
tativas. Recentemente presenciamos uma interessante discussdo so-
bre possiveis pontos de contato entre a Epistemologia Qualitativa e
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a proposta sobre os nucleos de significacdo nos seus desdobramentos
metodolégicos (Aguiar; Ozella, 2006, 2013; Aguiar; Soares; Machado,
2013). Pesquisadores que trabalhavam com uma e outra perspectiva
explicaram a forma como procediam com as informac®&es, como os tre-
chos de informagdo eram trabalhados e 0 que se pretendia com eles,
porém em nenhum momento existiram referéncias claras a definicao
conceitual daquilo sobre o qual a informacéo estava sendo constru-
ida. Consideramos necessaria essa precisdo conceitual porque néo €
suficiente dizer que se esté estudando a subjetividade, ou a dimenséo
subjetiva de um fendbmeno, ou os sentidos, ou 0s processos de signi-
ficacdo quando, na realidade, esses conceitos estdo sendo compreen-
didos de forma diferente e, portanto, também sdo diferentes as vias
usadas para seu estudo. Do nosso ponto de vista, uma questéo essen-
cial para poder analisar aprofundadamente as op¢8es metodoldgicas
a serem utilizadas radica na clara defini¢do conceitual da concepc¢éo
de subjetividade que esta sendo assumida e dos conceitos principais
gue se adotam para o seu estudo. Sentidos e significados séo concei-
tos definidos de formas muito diversas na filosofia, na linguistica e
na propria psicologia cultural-histdrica, razao pela qual é necessario
sermos precisos quando os empregamos. Foi por isso que Gonzéalez
Rey definiu as categorias sobre as quais fundamentou a sua proposta:
sentidos subjetivos, configuragBes subjetivas, sujeito, subjetividade
social e subjetividade individual.

A necesséria coeréncia entre teoria, epistemologia e metodolo-
gia constitui uma condicao essencial para a producao do saber e para a
sua legitimagdo como saber cientifico (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez,
2016, 2017a, 2017b).

A Epistemologia Qualitativa usa a fala, mas néo pelos significa-
dos intencionais e conscientes em que ela se expressa; nem a fala nem
a linguagem s&o 0s recursos essenciais para construir o conhecimento,
mas as formas diversas que ela toma, uma vez configurada subjetiva-
mente pelo individuo que fala. Essa é uma diferenca essencial em rela-
¢do a todas as outras formas de pesquisa qualitativa. Com preocupacéo,
temos encontrado pesquisas que declaram estudar a subjetividade, os
sentidos, os significados ou a dimenséo subjetiva de um fenbmeno sem
precisar com clareza a conceitualizagdo tedrica assumida sobre esses
processos e, consequentemente, sem evidenciar sua congruéncia com
a metodologia utilizada. Em alguns poucos casos mais graves encon-
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tramos a utilizagdo desses termos mais como palavras do senso comum
gue como conceitos que se especificam em teorias especificas, dentro
das quais cobram sua especificidade e valor cientifico.

4) Realizar o trabalho com as informacdes de forma diferente da
proposta na Epistemologia Qualitativa e na Metodologia Cons-
trutivo-Interpretativa: a omissédo do conceito de modelo teérico

Dentre as pesquisas que declaram partir da Epistemologia Quali-
tativa e da Metodologia Construtivo-Interpretativa, aparece com muita
frequéncia um uso descritivo de trechos de informacdo “coletados” e
isolados que ndo tém nenhuma relagdo com algum modelo tedrico pro-
duzido no curso da pesquisa. Desses trechos se tiram conclusfes ime-
diatas, que seguem uma ldgica descritiva mais do que construtiva, o
que caminha na direcio oposta ao que o0 processo construtivo-interpre-
tativo supde (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017b). Nesse processo,
omite-se 0 processo de elaboracdo de indicadores e de construcédo de
hipoteses e se desconsidera o espaco dialdgico como espago necessario
para o processo construtivo-interpretativo. Ocasionalmente, reproduz-
se uma ldgica estimulo-resposta que se sustenta em instrumentos aber-
tos, sem uma compreensdo das mudangas profundas que a pesquisa
construtivo-interpretativa implica para os processos de construcédo do
conhecimento e para a compreensao do proprio curso da pesquisa e de
SEeus processos.

Também, em alguns casos, temos visto que, mesmo decla-
rando a utilizacdo da Epistemologia Qualitativa, os pesquisadores
agrupam as informacdes em categorias por intermédio das quais
apresentam seus resultados. Essa forma de trabalho estéd proxima da
analise de conteldo classica e bem distante da metodologia constru-
tivo-interpretativa.

A desconsideracdo do processo construtivo-interpretativo como
um processo de desenvolvimento progressivo e hipotético de um modelo
tedrico é um dos problemas mais comuns na utiliza¢do da Epistemologia
Qualitativa, precisamente pelo grau de dificuldade de se produzir ideias
apoiadas na elaboracdo de indicadores que permitam ir conformando
um modelo tedrico sobre o que se esta estudando. Esse problema tem na
sua base a concepg¢do de pesquisa dominante na subjetividade social da
instituicdo académica, na qual ao “dado” se atribui o papel essencial no
conhecimento produzido (Gonzélez Rey, 1997, 2005a, 2013).
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Produzir ideias com autoria ndo tem sido um valor que carac-
terize o sistema educativo, nem tampouco uma exigéncia das formas
dominantes de se fazer pesquisa. Nao é surpreendente, entédo, que
muitos pesquisadores tenham dificuldade para produzir modelos
tedricos em relacdo a seu objeto de estudo e se limitem a fazer inter-
pretac@es e inferéncias simplistas que ndo correspondem a riqueza
das informacdes com que dialoga, nem com sua integracdo em uma
representacdo abrangente e congruente do que esta sendo estuda-
do. O modelo tedrico obriga ao estabelecimento de rela¢des entre 0s
diferentes caminhos que se vdo abrindo no processo de construcéo
da informacdo, sendo um recurso para a superacdo da fragmenta-
cao de afirmag8es desconexas, as quais, muitas vezes, caracterizam a
pesquisa cientifica (Mitjans Martinez, 2014). A produc¢do do modelo
tedrico € uma expressdo importante do papel da imaginagdo na pro-
ducéo intelectual, e é este um dos principais déficits da producéo da
ciéncia atual (Einstein).

5) Utilizar apenas alguns dos principios da Epistemologia Qua-
litativa e da Metodologia Construtivo-Interpretativa, sem inte-
gracdao dos trés principios que definem essa epistemologia

Esse problema esta estreitamente vinculado com os problemas
mencionados anteriormente. Temos constatado em algumas pesquisas
a utilizagcdo de um dos principios da Epistemologia Qualitativa — na
maioria dos casos de forma incorreta — sem a consideracdo dos res-
tantes, o que torna incongruente afirmar que ela estd sendo verdadei-
ramente utilizada. Exemplos disso, entre outros, sdo a declaracdo de
utilizar o processo construtivo-interpretativo para analisar o contetido
de questionarios de perguntas abertas que, pelo niumero de participan-
tes, tem sido aplicado de forma coletiva e anbnima, ou a tentativa de
promover o processo dialégico da pesquisa e posteriormente analisar
as informacdes obtidas agrupando-as em categorias de diferentes niveis
de abrangéncia.

No entanto, associada essencialmente a esse ultimo tipo de
equivoco é que temos percebido a utilidade de aspectos especificos
aos quais a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtivo
-Interpretativa déo visibilidade e fundamento para avangar em ou-
tras propostas de pesquisa qualitativa. Esses aspectos serdo discuti-
dos no topico a seguir.
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CONTRIBUIGOES DA EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E DA
MEeToboLoGIA CONSTRUTIVO-INTERPRETATIVA PARA O CAMPO
DA PESQUISA QUALITATIVA

Os pesquisadores que assumem o0 uso da Epistemologia Quali-
tativa tentam trabalhar com ela da melhor forma possivel, e a grande
maioria ndo tem consciéncia dos equivocos e incongruéncias em que
incorrem com o seu uso. A analise de muitas pesquisas que usam a
Epistemologia Qualitativa nos tem permitido compreender que, ainda
que ela tenha sido elaborada para o estudo da subjetividade — e que a
Metodologia Construtivo-Interpretativa seja a pertinente para a produ-
¢do de conhecimento nesse campo —, pode contribuir para novas alter-
nativas na realizacdo de pesquisas qualitativas diversas. Independente
das imprecis@es e dos erros cometidos com o seu uso, a Epistemologia
Qualitativa, de fato, da visibilidade e fundamenta um conjunto de as-
pectos que, sem davida, sdo importantes na realizacdo de grande parte
das pesquisas qualitativas, mesmo que ndo tenham como foco proces-
s0s subjetivos. Pensamos que muitos pesquisadores sdo atraidos pela
Epistemologia Qualitativa e seu desdobramento na Metodologia Cons-
trutivo-Interpretativa por aspectos que elas destacam e que resultam
importantes para o pesquisador que faz pesquisa qualitativa.

As principais razfes pelas quais consideramos que a Epistemologia
Quialitativa e a Metodologia Construtivo-Interpretativa contribuem para o
desenvolvimento da pesquisa qualitativa de forma geral sdo as seguintes:

Pelo lugar ativo que se confere ao pesquisador. O pesquisador,
nessa perspectiva, € um agente ativo durante todo o processo de pes-
quisa, € um continuo produtor de ideias, ndo ficando amarrado a um
projeto inicial ou orientado por principios e regras que dominam as
formas tradicionais de fazer pesquisa qualitativa; ele € um produtor,
ndo um coletor. Tem liberdade de acdo e, consequentemente, respon-
sabilidade em relacdo as decisfes que assume no processo da pesquisa.
Pesquisadores criativos valorizam especialmente esse carater ativo que
se confere ao pesquisador e a criatividade que demanda a pesquisa com
base na Epistemologia Qualitativa, e veem nela possibilidades para o
seu exercicio criativo como pesquisadores, muito especialmente na ela-
boracdo e utilizacao dos instrumentos de pesquisa de forma dialdgica.

e Pela consideracdo dos participantes como individuos ati-

vos e ndo como simples respondentes. Os participantes da
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pesquisa — sejam individuos ou grupos —, na perspectiva da
Epistemologia Qualitativa, sdo considerados individuos ati-
vos e, intencionalmente, promove-se um espaco relacional
favoravel a esse carater ativo do participante, estimulando
seu compromisso e sua participacdo como forma de facilitar
sua expressao auténtica. Esse é um aspecto necessario para o
engajamento subjetivo dos participantes em qualquer tipo de
pesquisa qualitativa.

< Pelo conceito de construcédo do cenario social da pesquisa.
A construcéo do cenério social da pesquisa, conceito elabo-
rado para sinalizar a importancia que se confere ao com-
promisso dos participantes com sua participacdo na pes-
quisa (Gonzalez Rey, 2003, 2005b; Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017b; Mitjans Martinez, 2014; Rossato; Mitjans
Martinez; Martins, 2014), tem chamado a aten¢&o de muitos
pesquisadores que valorizam a necessidade de que os parti-
cipantes estejam motivados na sua participacdo para assim
obter informacéo relevante em relagéo ao tema que esté sen-
do estudado.

< Pela significacdo dada a comunicacdo. Esse principio da
Epistemologia Qualitativa é um dos que mais tem chamado
a atenc¢do de pesquisadores que, sem ter como foco o estu-
do da subjetividade, reconhecem o papel da comunicacéo,
ndo apenas para manter o envolvimento dos participantes
na pesquisa, mas para obter informacédo relevante sobre o
problema em foco. Mesmo que em muitos casos ndo aparega
a dialogicidade como concebida na metodologia construti-
vo-interpretativa, a énfase nos processos de comunicacéo
entre o pesquisador e 0s participantes e entre os proprios
participantes favorece processos mais auténticos de expres-
sao sobre o que esta sendo pesquisado. Superar o carater es-
timulo-resposta da pesquisa e também a ideia de aplicacéo
dos instrumentos, passando a usa-los dentro de uma trama
dialdgica, permite avancar na realizacdo de qualquer tipo
de pesquisa qualitativa.

e Pela énfase na interpretacdo e na construcdo das informa-
¢des. Mesmo que na interpretacéo e na construgéo das in-
formag6es encontremos mais equivocos e erros em muitos
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dos que declaram utilizar a Epistemologia Qualitativa, sem
didvida esses sao aspectos que chamam a atencéo dos pes-
quisadores. Alguns percebem que as formas de analise mais
utilizadas tradicionalmente, como a andlise de contetido
(Bardin, 2009) e a analise do discurso (Orlandi, 2009), nao
sao adequadas e suficientes para a analise das informacoes
que pretendem obter no trabalho em campo. Como ja ante-
riormente apontamos, alguns pesquisadores caem em inter-
pretacdes simplistas e constru¢fes que ndo seguem nenhuma
légica clara e que ndo tém bases sélidas considerando-se as
informac0es geradas pela pesquisa. Porém, outros, na medi-
da em que se aproximam de formas de interpretacdo e cons-
trucéo que tenham fundamentos claros, como na proposta
da Epistemologia Qualitativa, mesmo que figuem num nivel
constatativo-descritivo, avancam em relacédo as formas de
analise tradicionalmente utilizadas.

« Pelo carater aberto, flexivel e processual de conceber a pro-
ducdo de saber. Essa concepgdo, fundamentada na Epis-
temologia Qualitativa, é cara para muitos pesquisadores
gualitativos que, no seu carater ativo, rejeitam formas rela-
tivamente rigidas e padronizadas de fazer pesquisa qualita-
tiva na medida em que limitam suas possibilidades de obter
resultados mais significativos.

Pelas razdes que temos enumerado, pesquisas qualitativas que nao
tém como foco a subjetividade ou processos subjetivos relacionados com
ela e que trabalham problemas como as rela¢Bes aluno-professor, dina-
micas de sala de aula, representacdes e concep¢des diversas, conflitos ins-
titucionais, entre outros, podem se beneficiar de pressupostos da Episte-
mologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-Interpretativa em suas
abordagens metodoldgicas. Uma pesquisa centrada na dialogicidade pode
ser desenvolvida e, ainda que ndo siga uma metodologia construtivo-in-
terpretativa, pode integrar ideias do pesquisador no curso do processo de
construgdo, personalizando-o mais, ou podem integrar estudos de casos
em profundidade como recurso da pesquisa. Mas esses casos exigem uma
boa fundamentacao, uma especificacdo de em que sentido essas opcoes de
pesquisa sdo usadas e ndo tentar justifica-las tendo por base a Epistemolo-
gia Qualitativa que, como tal, ndo est4 sendo usada.
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Realmente, muitos pesquisadores nédo utilizam a Epistemologia
Qualitativa nem a Metodologia Construtivo-Interpretativa propriamen-
te ditas, porém se inspiram em aspectos delas para o desenvolvimento
de pesquisas qualitativas diversas. Consideramos que, na medida em
gue os pesquisadores tenham clareza dos principios da Epistemologia
Qualitativa e de seu desdobramento na Metodologia Construtivo-Inter-
pretativa, ndo cometerdo os equivocos caracterizados no primeiro té-
pico deste capitulo e, caso facam referéncia a alguns dos aspectos que
temos mencionado no segundo topico, poderdo afirmar que tém se ins-
pirado na Epistemologia Qualitativa, que tentam utilizar alguns de seus
pressupostos e ndo que a utilizam tal como ela é caracterizada.

A MODO DE CONCLUSAO

Por seu carater inovador para a compreensdo de processos hu-
manos complexos, o interesse pela Teoria da Subjetividade e pela Epis-
temologia Qualitativa tem se incrementado nos ultimos anos, entretan-
to sua crescente utilizagdo nem sempre tem estado acompanhada por
uma adequada compreensao de seus conceitos e principios.

A estreita relacdo entre o tedrico, o epistemologico e o metodoldgico
gue a Teoria da subjetividade, a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia
Construtivo-Interpretativa representam constitui um aspecto essencial da
proposta que defendemos e significa uma diferenca essencial em relacéo
a concepcdo comum de separar 0 momento tedrico do momento empiri-
co na realizacdo das pesquisas de campo. A Epistemologia Qualitativa e
seu desdobramento na Metodologia Construtivo-Interpretativa sdo perti-
nentes para problemas de pesquisa cujo foco é a subjetividade, tal como
concebida pela Teoria da subjetividade, e constituem formas especificas de
pensar a producdo de conhecimento cientifico sobre ela.

Temos constatado inUmeros equivocos na utilizacdo da Episte-
mologia Qualitativa sobre os quais consideramos necessario alertar.
Nem sempre que se assume a utilizagdo da Epistemologia Qualitativa,
ela é utilizada de forma pertinente e adequada. A utilizacdo adequada
da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-Interpreta-
tiva exige estudo aprofundado, reflexo e criatividade, e, pela sua com-
plexidade, exige espacos de formacao especificos.

Mesmo que a Epistemologia Qualitativa esteja concebida para o
estudo da subjetividade, ela permite dar visibilidade e fundamentar um
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conjunto de processos que podem contribuir para qualidades alternati-
vas de outros tipos de pesquisas qualitativas cujo foco néo é o estudo da
subjetividade. Quando nelas sdo utilizados alguns de seus principios e
desdobramentos, nado se pode declarar que esta sendo utilizada a Epis-
temologia Qualitativa. Nesses casos, 0 pesquisador tem que fazer uma
referéncia clara a quais aspectos da Epistemologia Qualitativa esta uti-
lizando e fundamentar sua utilidade para o tipo de pesquisa que realiza.
Essa forma de proceder permitiria evidenciar sua real compreenséo da
Epistemologia Qualitativa.

REFERENCIAS

AGUIAR, W. M. J.; OZELLA, S. Nucleos de significagdo como instrumento para
a apreensao da constituicao dos sentidos. Psicologia, ciéncia e profissao, v.26.
n.2. p.222-245, 2006

AGUIARW. M. J.; OZELLA, S. Apreensao dos sentidos: aprimorando a propos-
ta dos nucleos de significacdo. Revista brasileira de estudos pedagégicos, v. 94,
n. 236, p. 299-322, jan./abr. 2013.

AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C. Nucleos de significacéo:
uma proposta histoérico-dialética de apreensdo das significacdes. Cadernos de
Pesquisa, v.45, n.155, p.56-75, 2015

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sdo Paulo: Hucitec, 2009.
BUBER, M. Do dialogo e do dialégico. Sdo Paulo: Perspectiva, 2009.
BARDIN, L. Anélise de contetdo. Lisboa: Edi¢des 70, 2009

GONZALEZ REY, F. L. Epistemologia Cualitativa y subjetividad. So Paulo:
Educ, 1997.

GONZALEZ REY, F. L. Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos e desa-
fios. S&o Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2000.

GONZALEZ REY, F. L. Sujeito e subjetividade: uma aproximagédo histérico-
cultural. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.

GONZALEZ REY, F. L. O social na Psicologia e a Psicologia social: a emergén-
cia do sujeito. Petrépolis: Vozes, 2004.

GONZALEZ REY, F. L. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de
construcgdo da informacao. 2.ed. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2005a.

GONZALEZ REY, F. L. O valor heuristico da subjetividade na investigacao psi-
colégica. In: GONZALEZ REY, F. L. (org.). Subjetividade, complexidade e pes-
quisa em Psicologia. S&o Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005b, p. 27-51.

GONZALEZ REY, F. L. Psicoterapia, subjetividade e pds-modernidade. S&o
Paulo: Cengage, 2007.

Epistemologia Qualitativa: dificuldades, equivocos e contribuigdes ... ¢ 67



GONZALEZ REY, F. L. Epistemologia y ontologia: un debate necesario para la
Psicologia hoy. Diversitas — perspectivas en psicologia, Bogotd4, DC, v.5, n.2,
p.205-224, mayo 2009.

GONZALEZ REY, F. L. Subjetividade e satde: superando a clinica da patologia.
S&o Paulo: Cortez, 2011.

GONZALEZ REY, F. L. O pensamento de Vygotsky: contradicdes, desdobra-
mentos e desenvolvimento. Sao Paulo: Hucitec, 2012.

GONZALEZ REY, F. L. O que oculta o siléncio epistemolégico da Psicologia.
Pesquisas e praticas psicossociais, Sdo Jodo del-Rei, v.8, n.1, p.20-34, jan./
jun. 2013.

GONZALEZ REY, F. L. Human motivation in question: discussing emotions,
motives, and subjectivity from a cultural-historical standpoint. Journal for
the theory of social behaviour, London, v.45, n.4, p.419-439, Dec.2015a.
DOI: 10.1111/jtsb.12073. Disponivel em: https://onlinelibrary.wiley.com/doi/
full/10.1111/jtsb.12073. Acesso em: 23 fev. 2016.

GONZALEZ REY, F. L. Ideias e modelos tedricos na pesquisa construtivo-in-
terpretativa. In: MITJANS MARTINEZ, A.; NEUBERN, M.; MORI, V. D. (org.).
Subjetividade contemporanea: discussdes epistemoldgicas e metodolégicas.
Campinas: Alinea, 2014. p.13-34.

GONZALEZ REY, F. L. A new path for the discussion of social representa-
tions: advancing the topic of subjectivity from a cultural-historical standpoint.
Theory & psychology, Guelph, v.25, n.4, p.494-512, June 2015b. DOI: https://
doi.org/10.1177/0959354315587783. Disponivel em: https://journals.sagepub.
com/doi/abs/10.1177/0959354315587783. Acesso em: 23 de faveiro de 2016

GONZALEZ REY, F. L. Advances in subjectivity from a cultural-historical per-
spective: unfoldings and consequences for cultural studies today. In: FLEER, M,;
GONZALEZ REY, F. L.; VERESOV, N. (ed.). Perezhivanie, emotions and subjec-
tivity: advancing the Vygotsky”s legacy. Singapore: Springer, 2017a. p.173-193.

GONZALEZ REY, F. L. The topic of subjectivity in psychology: contradictions,
paths and new alternatives. Journal for the Theory of the Social Behavior, Lon-
don, v.47, n.4, p.502-521, July 2017h. DOI: https://doi.org/10.1111/jtsb.12144.
Disponivel em: https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/jtsb.12144.
Acesso em: 8 jan. 2018.

GONZALEZ REY, F. L.; MITJANS MARTINEZ, A. Una epistemologia para el
estudio de la subjetividad: sus implicaciones metodoldgicas. Psicoperspecti-
vas, Vifia del Mar, v.15, n.1, p.5-16, jun. 2016. DOI: http://dx.doi.org/10.5027/
psicoperspectivas-Vol15-1ssuel-fulltext-667. Disponivel em: https://scielo.
conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-69242016000100002.
Acesso em: 8 dez. 2016.

GONZALEZ REY, F. L. A.; MITJANS MARTINEZ, A. epistemological and
methodological issues related to the new challenges of a cultural-historical-
based Psychology. In: FLEER, M; GONZALEZ REY, F.; VERESOV, N. (ed.),
Perezhivanie, emotions and subjectivity: advancing on the Vygotsky”s legacy.
Singapore: Springer, 2017a. p.195-216.

68 « Albertina Mitjans Martinez



GONZALEZ REY, F. L. A.; MITJANS MARTINEZ, A. Subjetividade: teoria,
epistemologia e método. Campinas: Alinea, 2017b.

GONZALEZREY, F. L. A.; MITJANS MARTINEZ, A.The constructive-interpre-
tative methodological approach: orienting research and practice on the basis of
subjectivity. In: GONZALEZ REY, F. L. A.; MITJANS MARTINEZ, A.; GOU-
LART, D. M. (ed.). Subjectivity within cultural-historical approach. Singapo-
re: Springer, 2018. p.37-60.

MARTINEZ, A. M. Um dos desafios da epistemologia qualitativa: a criatividade
do pesquisador. In: MITJANS MARTINEZ, A.; NEUBERN, M.; MORI, V. D.
(org.). Subjetividade contemporanea: discussdes epistemologicas e metodolo-
gicas. Campinas: Alinea, 2014. p.61-86.

ORLANDI, E. P. Analise de discurso: principios e procedimentos. Campinas:
Pontes, 2009

PARKER, I. Qualitative Psychology: introducing radical research. Berkshire:
Open University Press, 2005.

ROSSATO, M; MITJANS MARTINEZ, A.; MARTINS, L. R. Construgo do cena-
rio social da pesquisa no contexto da Epistemologia Qualitativa. In: MITJANS
MARTINEZ, A.; NEUBERN, M.; MORI, V. D. (org.). Subjetividade contempo-
ranea: discussBes epistemoldgicas e metodoldgicas. Campinas: Alinea, 2014.
p.35-59.

Epistemologia Qualitativa: dificuldades, equivocos e contribuicdes ... ¢ 69



Contribuicdes da Epistemologia
Qualitativa na mobilizacdo de processos
de desenvolvimento humano

Maristela Rossato

INTRODUCAO

Os processos de desenvolvimento humano sdo processos de
construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo continua, ao longo da vida,
orientados pelas producdes subjetivas, sempre singulares, gerados nas
acOes e relagdes vividas, a0 mesmo tempo em que séo geradores de no-
vas acoes e rela¢des qualitativamente diferenciadas. Essa compreenséo
rompe com determinismos sociais, bioldgicos e culturais de desenvol-
vimento, posicionando a producdo de sentidos subjetivos no centro do
desenvolvimento humano e resgatando o lugar do sujeito no processo.
O que fazemos, com quem nos relacionamos, os desafios que enfren-
tamos sdo mobilizadores de processos e formacdes subjetivas consti-
tuidores da subjetividade individual que, simultaneamente, é também
tensionada pela subjetividade social dos grupos e espacos sociais nos
quais estamos inseridos.

A presente discussdo tem por objetivo desenvolver uma reflexao
envolvendo aspectos relativos a Epistemologia Qualitativa, bem como a
Teoria da Subjetividade, que estdo na obra de Gonzalez Rey desde suas
primeiras publicacfes, tanto como possibilidades reflexivas e interpre-
tativas quanto como aberturas de novos campos de inteligibilidade para
pensarmos sobre temas diversos que envolvem 0s processos humanos,
com énfase no desenvolvimento. Desenvolveremos, no presente capitu-
lo, uma discusséo sobre os processos de desenvolvimento humano ten-
do por base a apropriagdo tedrica como uma configuracao subjetiva de
desenvolvimento, a experiéncia de ser pesquisador como uma configu-
racdo subjetiva de desenvolvimento, e a experiéncia de ser participante
da pesquisa como uma configuracao subjetiva de desenvolvimento.
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Inicialmente, vamos refletir sobre o desenvolvimento permeado
por processos e formac6es subjetivas, construidos nas acoes e relacfes
vivenciadas pelas pessoas. A ideia de uma personalidade cristalizada,
rigida e causalista que acompanha a pessoa ao longo da vida ainda é um
assombro social que, por vezes, é tomado como justificativa para mui-
tos padrdes de comportamento, limitando o desenvolvimento humano
ao carater cognitivo e biolégico definido em etapas de desenvolvimen-
to. E preciso ir além de modelos universais de desenvolvimento que
rechagam e patologizam a singularidade do humano e, principalmente,
é preciso romper com os encapsulamentos da emocéo, da cognicéo, do
bioldgico, do sexual etc. como unidades fechadas, com funcionamento
autdbnomo no individuo. Reconhecer que o desenvolvimento humano
€ um processo complexo que continua ocorrendo ao longo de toda a
vida, mobilizado pelas producdes subjetivas geradas nas experiéncias
vividas, ainda é um grande desafio se considerarmos o determinismo
bioldgico e social que imperou historicamente como dominante na psi-
cologia (Rossato, 2009, Rossato; Mitjans Martinez, 2015, Rossato; Ma-
tos; Paula, 2018).

O desenvolvimento humano teve uma trajetéria de estudos com-
partimentados em unidades isoladas, sem uma tessitura que reconhe-
cesse como essas unidades séo interdependentes e inter-relacionadas.
Uma busca rapida pelas imagens disponiveis na internet! com o des-
critor “psicologia do desenvolvimento humano”, por exemplo, revela
pelo menos trés movimentos: em primeiro lugar, o desenvolvimento
associado ao processo evolutivo do nascimento a velhice; em segundo,
a possibilidade de perceber a predominéancia do desenvolvimento por
meio da fragmentacio em dimensdes isoladas — cognitiva, emocional,
fisica, sexual, social —, tendo como referéncia diferentes autores que
historicamente o conceberam e estudaram dessa forma, a exemplo de
Piaget, Bruner, Freud, Erikson, entre outros; e em terceiro, a perspec-
tiva de também encontrar referéncias ao desenvolvimento por meio de
uma perspectiva mais sisttmica e complexa, com referéncia a autores
como Wallon, Vigotski, Bronfenbrenner, entre outros. Contudo esses
autores sdo apresentados em sinteses que acabam esvaziando os avan-
¢Os conceituais que conseguiram imprimir as discussoes. “As teorias do

! Essa é uma forma simples de perceber como um tema tem sido abordado e
disseminado para o grande publico. A busca foi realizada em portugués, espa-
nhol e inglés.
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desenvolvimento, de forma geral, ignoram o sujeito que se desenvolve,
assim como os contextos sociais e culturais diferenciados nos quais o
desenvolvimento acontece” (Gonzalez Rey, 2004, p.2). Muitas vezes, a
exemplo do que aparece nas imagens, deparamo-nos com discussées
sobre o desenvolvimento humano em que o sujeito é negligenciado, co-
locado fora do seu préprio processo.

A obra de Gonzalez Rey (1997-2017) nos coloca diante do desa-
fio de reconhecer que o desenvolvimento é permeado, essencialmente,
pela producdo simbdlico-emocional de cada pessoa, seja ao vivenciar
uma mudanga corporal, ao enfrentar novos desafios sociais, ao cons-
truir novos recursos cognitivos, ao enfrentar novos desafios intelectu-
ais. Defendemos que processos subjetivos atuam como tessitura ao de-
senvolvimento humano que, em cada pessoa, é tramada com materiais,
formas e cores Unicas, fazendo com que todo desenvolvimento humano
seja, em esséncia, desenvolvimento subjetivo.

Diante do reconhecimento da singularidade e da diversidade dos
processos humanos, emerge o desafio de como produzir conhecimentos
que abarquem essa complexidade do desenvolvimento considerando,
também, a emergéncia e o reconhecimento de novos fendmenos gera-
dos pelas acGes e relacBes entre as pessoas. A sociedade vive simultane-
amente dois movimentos que, quando unidos, podem desdobrar-se em
muitos outros: por um lado, a conceitualizacdo de praticas sociais que
passaram a ser reconhecidas em sua dimensao discriminatéria e, por
outro, a emergéncia de novos fendbmenos sociais, sendo alguns em de-
corréncia do processo anteriormente citado. A exemplo disso, podemos
citar a discriminacéo aos relacionamentos afetivos entre pessoas do mes-
mo sexo, que historicamente foi — e ainda é, em muitos espacos — uma
pratica social aceitavel, mas que em tempos mais recentes passou a ser
reconhecida socialmente como fendmeno social a ser combatido, reco-
nhecido por homofobia. No sentido da emergéncia de novos fendmenos
sociais podemos citar a coparentalidade, que é a divisdo de responsabi-
lidades de criar uma crian¢ca em regime de guarda compartilhada, sem
romance nem sexo entre pais, que podem ser de sexo diferente ou do
mesmo sexo. Qual a importancia dessa discussdo para o que nos propo-
mos no presente capitulo?

O reconhecimento social de novos fendmenos — seja pela emer-
géncia, seja pela legitimagdo — vem acompanhado de uma avalanche
de desafios tedrico-epistemoldgico-metodolégicos, forgando o rompi-
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mento com tradicdes positivistas de producdo de conhecimento. De-
fendemos que todo conhecimento em Ciéncias Sociais e Humanas que
se proponha a ser universal é, em si, excludente, pois ignora as possi-
bilidades gerativas do individuo em sociedade. Novos fen6menos pro-
duzidos socialmente sdo sempre produc¢fes da singularidade humana,
constituindo-se em novas janelas interpretativas para a producao de
conhecimento. Por outro lado, podem, também, surgir novas formas de
conceber o mesmo fenbmeno, por meio de estranhamentos no espectro
analitico, até entdo impensados, pois, em muitos casos, os fendmenos
sociais eram analisados desconsiderando-se a complexidade do huma-
no envolvido nas acdes e relagdes sociais.

A Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzélez Rey
vem, ha vinte anos, sendo construida em dialogo com a Teoria da Sub-
jetividade na perspectiva cultural-histérica, representando exponen-
cial contribuicdo num modo de conceber a produc¢éo do conhecimento
em que teoria-epistemologia-metodologia representam uma unidade,
tanto na concepgao dos fendmenos psicologicos como na producéo do
conhecimento sobre eles. A discusséo a ser desenvolvida ao longo do
texto vai na direcé@o dos desdobramentos reflexivos que tém sido pos-
siveis por meio da vivéncia de sua obra em exercicios de apropriagao
do modelo tedrico, das experiéncias de pesquisa/producédo do conhe-
cimento, bem como das experiéncias de orientacdo de pesquisa e do-
céncia nos ultimos anos.

A recorrente narrativa dos estudantes e pesquisadores sobre
mudancas ocorridas na vida deles por intermédio do estudo da Te-
oria da Subjetividade, das experiéncias de pesquisa orientadas pela
Epistemologia Qualitativa e mesmo dos relatos dos participantes das
pesquisas tem chamado a atencdo pela natureza e pelo ineditismo. Sa-
bemos que toda experiéncia geradora de processos e formacdes sim-
bélico-emocionais potencialmente pode ser promotora de processos
de desenvolvimento, contudo a inteligibilidade desse processo s6 foi
possivel por meio de analises das vivéncias desses atores. Na pratica,
ndo estamos abordando nada de inédito, pois, numa releitura da obra
de Gonzalez Rey (1997), encontramos muitos dos elementos utiliza-
dos na presente construcdo, ja sinalizados ha mais de 20 anos, mas
gue somente pela vivéncia dos processos de producédo do conhecimen-
to tém nos possibilitado compreender sua amplitude. As experiéncias
que tém como base a unidade teoria-epistemologia-metodologia tém
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demonstrado um valor heuristico que ultrapassa o conhecimento que
envolve o estudo da subjetividade, representando, tanto para o pes-
quisador como para os participantes da pesquisa, processos mobiliza-
dores do desenvolvimento humano.

Muitas vezes, vivemos ainda assombrados por resquicios dos
modelos positivistas nas pesquisas qualitativas que impediam que nos
aproximassemos do humano com abertura e reconhecimento de que
a producdo do conhecimento é um processo relacional entre pessoas
produtoras de subjetividade, incluindo-se o préprio encontro relacio-
nal entre pesquisadores e participantes da pesquisa. Santos e Menezes
(2010, p.11), numa densa producdo em que somos convidados a olhar
para o Sul,?2 nos desafiam com a seguinte questdo: “Por que razdo, nos
ultimos dois séculos, dominou uma epistemologia que eliminou da re-
flexdo epistemologica o contexto cultural e politico da produgéo e re-
producdo do conhecimento”?. Em outro momento, os autores chamam
a atengdo sobre as relagdes sociais como espagos agenciadores de pro-
ducdo do conhecimento: “N&o ha, pois, conhecimento sem praticas e
atores sociais. E como umas e outros ndo existem sendo no interior de
relagdes sociais, diferentes tipos de relagdes sociais podem dar origem
a diferentes epistemologias” (Santos; Menezes, 2010, p.15).

Esse questionamento coaduna com outro, apresentado por Gon-
zalez Rey (2013): “O que oculta o siléncio epistemolégico da Psicolo-
gia”? No campo da Psicologia, o esvaziamento da dimenséo subjetiva
nas pesquisas com o ser humano possivelmente foi a maior das conse-
guéncias, impedindo que novas construcdes tedricas acontecessem em
paralelo a construgdo de alternativas epistemoldgicas, influenciando
na auséncia de um debate metodoldgico na psicologia que poderia ca-
minhar em dire¢do ao desenvolvimento de modelos de enfrentamento
ao positivismo na producédo do conhecimento (Santos; Menezes, 2010;
Gonzélez Rey, 2013). Ambos os autores chamam a atencdo para a apro-
priacdo linear de modelos de produc¢do do conhecimento entre as ci-
éncias diversas, sem um dimensionamento das especificidades de cada
&rea e, de modo especial, sem reconhecer o valor da cultura como pro-
ducéo subjetiva.

20 Sul é aqui concebido metaforicamente como um campo de desafios episté-
micos, que procuram reparar danos e impactos historicamente causados pelo
capitalismo na sua relagdo colonial com o mundo” (Santos; Menezes, 2010,
p.19). A obra Epistemologias do Sul é um convite a sair do confinamento do
positivismo como modelo de produgéo do conhecimento.
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Nesse sentido, a Epistemologia Qualitativa, bem como a Teoria
da Subjetividade, € um convite a nos desvencilharmos dessas amarras e
a aderirmos a uma metodologia que seja mais proxima da complexida-
de dos espacos e tempos atuais, mas que também nos possibilite com-
preender a complexidade e a singularidade dos processos humanos.

PROCESSOS E FORMAGOES SUBJETIVAS
MOBILIZADORES DO DESENVOLVIMENTO

Partimos do reconhecimento desenvolvido por Gonzélez Rey de
gue os processos e as formacg8es subjetivas, que tém carater autorre-
gulador e generativo, séo resultado da forma como a histéria e os con-
textos sociais sdo subjetivados pelos individuos, incluindo os processos
cognitivos e intelectuais que historicamente ndo foram reconhecidos
nessa dimensdo. “O desenvolvimento da subjetividade oferece novas
maneiras de entender um nivel qualitativo especifico da existéncia cul-
tural humana” (Gonzalez Rey et al., 2017, p.240, tradugdo nossa).

As experiéncias dos pesquisadores, orientados pela Epistemolo-
gia Qualitativa e pela Teoria da Subjetividade, tém se constituido em
processos e formacgfes subjetivas que, mais do que canalizar a produ-
¢do do conhecimento numa perspectiva construtivo-interpretativa, tém
desenvolvido recursos subjetivos com forga motriz de desenvolvimento
nos pesquisadores e participantes das pesquisas.

Uma configuragdo subjetiva é uma forga motriz do desenvolvimento
subjetivo quando inclui o desenvolvimento de novos recursos subjeti-
vos que permitem ao individuo fazer mudancas relevantes no decurso
de uma performance, relac8es ou outras experiéncias vivas significati-
vas, dentro das quais a configuracdo emerge levando a mudancas que
definem novos recursos subjetivos (Gonzalez Rey et al., 2017, p.227,
traducdo nossa).

Nesse sentido, defendemos que tanto a apropriacdo de uma teo-
ria como a vivéncia do processo de produg¢do do conhecimento e a ex-
periéncia de ser participante de uma pesquisa podem se mobilizadores
de novos recursos subjetivos, atuando como forca motriz de desenvol-
vimento subjetivo.
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A APROPRIACAO TEORICA COMO UMA CONFIGURACAO
SUBJETIVA DE DESENVOLVIMENTO

Embora o desafio que assumimos estivesse orientado as con-
tribuicGes da Epistemologia Qualitativa para o desenvolvimento hu-
mano, essa discussdo ndo pode ser dissociada das contribuicBes dos
desafios intelectuais/subjetivos mobilizados pela apropriacdo — nédo
linear — da Teoria da Subjetividade. O caminho de aproximacao a te-
oria também tem sido o processo percorrido pelos pesquisadores, em
que a Epistemologia Qualitativa e a Teoria da Subjetividade se retro-
alimentam continuamente, constituindo uma unidade tedrico-episte-
mologico-metodoldgica.

Uma apropriacéo tedrica ultrapassa o dominio conceitual das
unidades explicativas do corpo de uma teoria, constituindo-se numa
construcdo de base compreensiva e explicativa do funcionamento com-
plexo de fenébmenos humanos e sociais. Apropriar-se de uma teoria
implica pensar os fendbmenos por meio de um modelo explicativo, re-
conhecendo que diferentes modelos explicativos concebem o mesmo
fendmeno social de formas distintas. Gonzalez Rey (2014, p.17) reco-
nhece que “as teorias sdo recursos subjetivos usados para produzir inte-
ligibilidade sobre o mundo”, razéo pela qual vdo muito além de concei-
tos que possam ser utilizados pontualmente nos processos explicativos
e investigativos.

A trajetéria de Gonzalez Rey nos fornece dois modelos tedricos
em profunda simbiose: a Teoria da Subjetividade e a Epistemologia
Qualitativa. O desafio posto aqui é discutir como uma teoria, ao lon-
go do processo de estudo, compreensdo e apropriacdo vai delineando
novos modos de pensamento que podem até vir a ser mobilizadores
de novas producgdes subjetivas, ou seja, trata-se de analisar como uma
compreensdo tedrica, como processo intelectual, pode ser reconhecida
como um mobilizador de desenvolvimento subjetivo.

A dimensao subjetiva da producao intelectual ja tem sido alvo
de reflexBes por parte de Gonzalez Rey, constituindo-se em seu atual
projeto de pesquisa junto ao CNPq. Aqui destacamos processos de de-
senvolvimento baseados em relatos académicos resultantes das experi-
éncias de apropriacdo da teoria que, em principio, poderiam ser toma-
dos como algo simples, mas que tém se constituido em muitos leitores
como um modo de pensar e compreender a complexidade da vida na
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dinamica das agdes e relagdes das experiéncias vividas cotidianamen-
te, mas principalmente como mobilizadores de novas experiéncias.

M., durante muitos anos de sua vida, dedicou-se a familia,
mas sempre com o desejo de estudar. Em seu relato destaca que a
partir do momento em que comegou a estudar a teoria comegou a
se perceber mais sujeito de sua vida, elegendo o que gosta ou ndo de
fazer. “Depois que comecei a estudar sobre a subjetividade e o sujei-
to, percebo que estou sendo mais sujeito. Antes eu ia para os lugares
junto com meu marido, mesmo que ndo gostasse muito, mas ago-
ra, as vezes, digo que prefiro ficar em casa, fazendo outras coisas”.
Compreender o sujeito como modo de posicionar-se diante da vida
de alguma forma teve efeito de validagao de algo que M. ja ansiava
alcancar, reconquistando sua individualidade dissolvida no contexto
familiar. Conhecer o “sujeito”, mais do que uma unidade da Teoria
da Subjetividade, tem se constituido como um novo modo social de
ser e agir socialmente. A producdo intelectual sobre o sujeito consti-
tui-se em valor simbdlico-emocional para M., possibilitando a emer-
géncia de novos modos de agir. Conhecer os elementos teéricos que
definem o sujeito na Teoria da Subjetividade tem lhe possibilitado
sentir-se confortavel diante das produges subjetivas diferenciadas
gue ja vinha ensaiando e que a mobilizaram a voltar a estudar, mas
gue, no curso da gradativa apropriacdo da teoria, foram se consoli-
dando como uma configuracéo subjetiva de desenvolvimento.

Outro exemplo vem da trajetéria de T., agora ja mestre, mas
que passados alguns meses do inicio do curso, um dia chegou e disse
gue achava que estava comecando a compreender a Teoria da Sub-
jetividade. Entdo eu a indaguei querendo saber o que a levava a tal
constatacao. Ela relatou que durante a festa de formatura de sua filha
comecou a perceber que a producgao simbdlico-emaocional daquela ex-
periéncia para si era diferente da de outros membros de sua familia
em particular, e para cada familia que se encontrava na festa. Parece
uma constatacdo 6bvia dizer que a festa assumiu valor diferente para
cada familia, mas T., naquele momento, conseguiu fazer essa analise
ciente de que a diferenca estava nos processos e nas formacdes subje-
tivas constitutivos e constituintes das configuracdes subjetivas trama-
das na subjetividade de cada formando e suas familias. “Eu conseguia
perceber a subjetividade na forma como as pessoas se movimentavam
na festa!” Essa frase foi uma das expressdes de como a teoria foi ga-
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nhando forma e constituindo-se em um modo de perceber e compre-
ender a vida. Mais no final do curso, numa sessdo de estudo, relatou
0 quanto a apropriacdo da teoria estava lhe possibilitando perceber
processos singulares no contexto de trabalho que antes eram invisi-
veis em seu cotidiano.

R.A. relatou que o processo de participacdo nos grupos de estu-
do e nas leituras da teoria foi reorganizando o modo como a dinamica
familiar estava configurada subjetivamente para ela. Com uma historia
familiar de silenciamentos de suas potencialidades, R.A. revelou que
estava compreendendo muito melhor o que acontecia em sua familia e
como as relagdes entre seus membros se organizavam. Com o passar do
tempo comecgou a reconhecer seu lugar naquela dindmica familiar —um
individuo silenciado — e, principalmente, gerou novos processos e for-
mac0Oes subjetivas que a mobilizavam em outra direcdo. R.A. conseguiu
perceber que a resisténcia da familia para que estudasse era a resistén-
cia de que ndo voasse alto, rompendo com o ciclo de dominacao que
vinha experienciando até aquele momento de sua vida. A teoria assume
um valor simbélico-emocional, para além de uma aquisi¢do intelectu-
al, constituindo-se como uma configuracéo subjetiva, mobilizadora de
novas producdes subjetivas na base de pequenos processos de mudanga
que foi implementando em sua vida.

Os trés exemplos anteriormente apresentados nao sdo os Uni-
cos. E muito comum ouvir entre os grupos de estudo relatos desses
redimensionamentos configuracionais promovidos pelo processo de
transmutacdo de uma teoria em um modo de vida. Acreditamos que
essa discussdo pode contribuir para avancarmos no desafio de apro-
ximarmos a aprendizagem escolar e o desenvolvimento como partes
de um mesmo processo, sendo esse Ultimo — o desenvolvimento — o
principal objetivo do processo educativo. E comum entre os autores
que tomam a abordagem histérico-cultural, especialmente Vigotski,
como referéncia, encontrar a afirmacao de que a aprendizagem é mo-
bilizadora do desenvolvimento, mas poucas vezes encontramos ele-
mentos que nos possibilitem avancar nessa compreenséo. E preciso
considerar que ndo é aaprendizagem em si mesma que tem esse poder
de desenvolvimento, mas, sim, 0 modo como ela vai se constituindo
como uma configuragdo subjetiva, ou seja, o desenvolvimento é um
processo mobilizado pela natureza dos sentidos subjetivos que séo
produzidos no curso da aprendizagem.
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A apropriagdo da teoria, e seus efeitos colaterais, como costu-
mam dizer alguns estudantes, tem sido a primeira experiéncia vivi-
da pelos pesquisadores — de modo especial na pos-graduacdo — que
trilham o caminho da pesquisa orientados pela unidade teoria-epis-
temologia-metodologia. Acreditamos que o valor heuristico dessa
triangulacdo ndo pode ser ignorado, pois muito mais do que producéo
de conhecimento, temos experenciado processos de desenvolvimento
singulares no decorrer dos cursos de formacéo académica que ndo po-
dem ser negligenciados.

N&o é comum dentre os modelos tedricos desenvolvidos no cam-
po da psicologia haver esse didlogo com modos de producao do conhe-
cimento que sejam coerentes com seus pressupostos tedricos, produ-
zindo, muitas vezes, verdadeiros franskensteins interpretativos. Esse
assunto ja foi abordado por Gonzéalez Rey, ao discutir as consequéncias
do siléncio epistemoldgico na psicologia, a exemplo do que Vigostki ja
havia feito ao problematizar as questdes do método na producédo do
conhecimento em psicologia. N&o se trata de preciosismo académico,
mas de reconhecer que as bases epistemoldgicas permeadas no curso de
uma pesquisa demarcam uma posi¢ao politica diante do conhecimento.
Reconhecer como os pressupostos orientadores da Epistemologia Qua-
litativa balizam o espago de acdo e a atuacdo do pesquisador e partici-
pantes da pesquisa implica legitimar a ética do sujeito, como veremos
ao longo da presente discussao.

A EXPERIENCIA DE SER PESQUISADOR COMO UMA
CONFIGURAGAO SUBJETIVA DE DESENVOLVIMENTO

Um estudante néo se torna mestre ou doutor somente pela dis-
sertacdo ou pela tese que é capaz de escrever, mas principalmente pelo
desenvolvimento que a experiéncia de pesquisa Ihe proporciona. Re-
centemente, ao participar de uma defesa de doutorado que abordava
0 corpo obeso como signo, tomei a liberdade de questionar a pesqui-
sadora, que também era obesa, sobre como percebia que a experiéncia
da pesquisa tinha mobilizado sua subjetividade. No seu depoimento,
ao destacar como sua percepgdo sobre os processos discriminatorios
havia se ampliado, de modo especial em rela¢do aos corpos como signos
sociais e sobre como passou a reconhecer processos discriminatérios
em relagdo aos corpos, tive a certeza de que estavamos diante de uma

80 » Maristela Rossato



doutora, embora sua tese também estivesse muito bem construida, re-
velando que a experiéncia com a producéo do conhecimento €, também,
uma producéo subjetiva.

O valor da experiéncia da pesquisa como uma configuracgéo sub-
jetiva de desenvolvimento para o préprio pesquisador sé toma forma
num modelo de pesquisa distanciado da ideia do pesquisador como
coletor de dados que exerce sua fungcdo com neutralidade. A Episte-
mologia Qualitativa constitui-se em campo fértil para reconhecermos
o desenvolvimento mobilizado pela experiéncia do pesquisador, que é
constantemente desafiado no processo construtivo-interpretativo de
producdo do conhecimento, exigindo um deslocamento criativo de abs-
tracdo para além do carater interpretativo no decurso da pesquisa. “O
pesquisador e suas relacBes com o sujeito pesquisado sdo os principais
protagonistas da pesquisa, e os instrumentos deixam o lugar de prota-
gonistas” (Gonzalez Rey, 2002, p.57).

Ao longo de minha trajetéria de pesquisas, tem sido muito co-
mum a preocupacao dos estudantes, em inicio de curso, com a tradi-
cdo de neutralidade do pesquisador no curso da pesquisa e sempre
necessito de muito esforco para desconstruir essa compreensao e re-
dimensionar a pesquisa como um evento relacional, orientado pela
presenca afetiva do pesquisador e dos participantes, numa relagao
dial6gica e comunicacional. A pergunta sobre se isso ou aquilo pode
influenciar na pesquisa ainda € muito recorrente no meio académico;
sempre respondo que tudo pode influenciar numa pesquisa, mas que
o principal dano que podemos causar a ela é o das certezas antecipa-
das. Isso, sim, pode “contaminar” uma pesquisa. Essa ¢, geralmente, a
primeira ruptura que os pesquisadores sdo desafiados a fazer quando
se propdem a trabalhar com a Epistemologia Qualitativa. No relato
de J. podemos evidenciar as transformac@es que vao perpassando o
pesquisador ao longo de sua experiéncia:

Por algum tempo pensei se caberia um relato mais intimo com relacao
ao meu proéprio processo de aprendizagem e desenvolvimento durante
o mestrado, afinal, estou fazendo ciéncia e, na minha crenca até en-
trar no PGPDS, acreditava que tal status me exigia uma neutralidade
que beirava a invisibilidade do pesquisador, por mais que saibamos
gue isso ndo é possivel no contato com os participantes. Afinal, como
tornar-me invisivel a comunidade cientifica quando o meu objeto de
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estudo inclui a subjetividade e a complexidade das rela¢gdes? Considero
a minha participacdo no processo de pesquisa ndo como o outro, mas
como uma quarta participante que também foi profundamente impac-
tada por todo o conhecimento construido durante esses dois anos. [...]
Eu, que guiei minha graduacdo por uma visdo de ciéncia extremamen-
te positivista — ou pelo menos € a representacdo que tenho no momen-
to, que tinha o objetivo inicial de especializar-me no tema TDAH pelo
numero crescente de demandas na clinica, e isso inclui o desejo de ob-
ter certezas sobre o transtorno e sobre a melhor forma de trata-lo, saio
do mestrado com ainda mais incertezas e mais ddvidas sobre o tema;
mas ndo acredito que isso seja algo negativo. Ficam as certezas de que,
mais importante que olhar o diagnostico, é a qualidade da relagao que
vou estabelecer com o sujeito que se aproxima, compreendendo-o por
seu movimento subjetivo e sua capacidade de me surpreender através
de seu conhecimento sobre si e sua criatividade para criar formas de
resolver seus proprios problemas, sem que eu precise ensina-lo a repe-
tir aquilo que foi criado pelo outro.

A prépria tradicdo das ciéncias naturais tem revelado a inexis-
téncia da neutralidade do pesquisador, a exemplo das descobertas
mais recentes da fisica quantica relativas as possibilidades de influ-
éncia da mente sobre a matéria. Como pretender neutralidade em
pesquisas que envolvem relacBes entre pessoas, especificamente a
subjetividade, ou em outros processos tipicamente permeados pelas
relacdes humanas? A realidade a ser investigada é uma construcéo
do pesquisador que se propde a adentrar em outras realidades cons-
truidas pelas pessoas que elege como participantes de sua pesquisa.
O exercicio da pesquisa implica transitar por realidades distintas
orientado por uma metodologia que caminha em bases tedricas so-
lidas, sempre em construcdo. Gonzélez Rey atribui profunda énfase
ao espaco da teoria na constituicdo do pesquisador como sujeito do
processo de construcdo do conhecimento, desenvolvendo suas ideias
tendo por base uma teoria concreta, mas com “margem aberta a dis-
crepancias e zonas de contradicdo entre seus pensamentos e a teoria,
0 que se converte em fonte de desenvolvimento para ambos” (Gonza-
lez Rey, 2002, p.64). O desenvolvimento de uma teoria é um processo
simultaneo ao modo como esta vai se constituindo numa configuracao
subjetiva de desenvolvimento para o pesquisador, e ndo um processo
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a parte, um mero exercicio académico. Nesse sentido, a emergéncia de
novos elementos tedricos, como resultado dos processos de inteligibi-
lidade produzidos pelo pesquisador no curso da pesquisa, sdo também
processos de inteligibilidade sobre si mesmo decorrentes do exercicio
reflexivo e de tensdo intelectual permanente que imprime. “As ideias
surgem em qualquer momento da vida do pesquisador, ndo s6 quando
ele esta no campo da pesquisa” (Gonzalez Rey, 2002, p.65).

Desenvolver pesquisa por meio da metodologia construtivo-in-
terpretativa € um exercicio de criatividade e protagonismo do pesqui-
sador, algo abordado por Mitjans Martinez no presente livro, e tem ser-
vido de balizador para pesquisas qualitativas, de um modo geral, mas,
de um modo muito particular, é essencial na constituicdo de uma dina-
mica comunicacional e dialégica. Os instrumentos, no curso da pesqui-
sa, sdo indutores da expressdo do outro, representando uma fonte de
producdo da informacéo e ndo categorias em si mesmas. A interlocucao
entre os instrumentos gera uma singularidade de informacgdes que foge
as regras padronizadas de producdo de conhecimento, uma vez que re-
querem a participacdo interpretativa e construtiva do pesquisador ao
longo de toda a pesquisa, mais uma vez desafiando o desenvolvimento
do pesquisador.

A aproximagdo do pesquisador aos participantes da pesquisa
pode constituir-se em outro desafio complexo a ser enfrentado, a de-
pender dos protagonistas do problema investigado. Vale destacar que
nas ciéncias humanas ndo existe um problema de pesquisa desacoplado
de pessoas que vivenciam aquilo que o pesquisador assume como “pro-
blema de pesquisa” que, na maioria das vezes, s6 é reconhecido nessa
dimenséo pelo proprio pesquisador, imbuido de uma reflexao teorica.
Para os participantes da pesquisa, a abordagem do pesquisador tem se
constituido como um exercicio de expressao sobre o fluxo da vida, de-
marcando que esta é muito mais dindmica do que as ciéncias ddo conta
de explicar.

O exercicio de construgdo do problema de pesquisa tem confron-
tado reflexivamente o pesquisador durante todo o curso de seu estudo,
pois, a todo momento, é desafiado a ampliar e redimensionar seu olhar
em torno do escopo da pesquisa. O relato de T.C. evidencia como 0s
problemas de pesquisa védo sofrendo alteragdes via mudanca de pers-
pectivas do pesquisador:
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Quando iniciei 0 mestrado, minhaideia inicial era comprovar aquilo que
eu ja acreditava, ou seja, que o transtorno de déficit de atengdo/hipera-
tividade era um erro de interpretacdo do comportamento das criangas,
gue as criangas na verdade se comportavam de acordo com o contexto
onde estavam inseridas, e ndo por serem acometidas de um transtor-
no. Foi entdo que me deparei com minha primeira frustragdo enquan-
to mestranda, pois descobri, depois de estar inserida no programa, que
isso ndo seria possivel. Que o mestrado serve para pesquisarmos aquilo
gue temos ddvidas, e ndo para comprovarmos o que ja temos certeza.
Apesar de que hoje ja ndo tenho mais tanta certeza disso. [...] Foi entéo
meu primeiro “luto”.

Podemos afirmar que experiéncia de producédo de conheci-
mento pautada pela Epistemologia Qualitativa atua como “forca de
desenvolvimento” no pesquisador pelos movimentos desestruturan-
tes e reestruturantes do conhecimento e pela percepcao de si como
agente desse movimento intelectual, desafiando-o a ser sujeito do
conhecimento, dialogando, construindo, interpretando e confron-
tando informacgdes. Produzir conhecimento no contexto da comple-
xidade da sociedade contemporanea implica resgatar o pesquisador
— cientista — do lugar de tabulador e processador de dados para o
lugar de produtor de conhecimento como resultado da articulacédo
construgdo-interpretacdo no contexto tedrico que orienta o fend-
meno estudado. A Epistemologia Qualitativa tem como pressuposto
principal a legitimacdo de um processo construtivo-interpretativo
gue leve a novos modelos tedricos em torno dos objetos em estudo.
“O conhecimento legitima-se na sua continuidade e na sua capacida-
de de gerar novas zonas de inteligibilidade acerca do que é estudado”
(Gonzélez Rey, 2005, p.6).

A metodologia construtivo-interpretativa pressupde a movimen-
tacdo do pesquisador na construcdo de indicadores, hipoteses e zonas
de sentido requerendo o desenvolvimento de recursos de pensamento
abstrato incomuns nas vivéncias cotidianas, desafiando os pesquisado-
res a producdes intelectuais que néo estdo desacopladas dos processos
subjetivos vivenciados no curso das pesquisas, com posicionamentos
reflexivos pouco usuais no cotidiano dos pesquisadores. A prética de
tabulacéo, classificacéo ou categorizacéo dos “dados coletados”, mesmo
quando aparecem como “dados produzidos”, ndo se aplica no contexto
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da metodologia construtivo-interpretativa porque seria absolutamente
dissonante dos pressupostos da Epistemologia Qualitativa.

A vivéncia do processo de andlise das informagdes no curso da
pesquisa, mas principalmente nos momentos de sistematizacéo escrita,
tem constituido os maiores desafios ao desenvolvimento dos pesqui-
sadores, uma vez que eles sdo confrontados a perceberem o que ndo
estd somente na palavra dita, que ndo pode simplesmente ser recor-
tada e analisada em funcéo de sua recorréncia. A necessidade de uma
interpretacdo e de uma construcdo autoral que va além da descrigdo
das informagdes tem forcado os pesquisadores a se defrontarem consi-
go mesmos, rompendo com tradi¢des reprodutivistas de conhecimento,
desafiando seus recursos intelectuais a produ¢do do conhecimento. Ao
acompanhar o processo de anélise das informagdes com L., em mui-
tos momentos foi necessario lhe dizer que era preciso “sair da escola”,
numa referéncia ao lugar em que a pesquisa foi realizada, demarcando
0 necessario distanciamento construtivo-interpretativo que carecia fa-
zer. Na pratica, L. estava sendo desafiado a produzir um conhecimento
que nao fosse a mera reproducdo das expressdes dos professores que
haviam integrado sua pesquisa, construindo novos campos de inteligi-
bilidade para o problema pesquisado, a posicionar-se como sujeito do
conhecimento que estava construindo.

A metodologia construtivo-interpretativa € um processo com-
plexo e dindmico de producdo do conhecimento que envolve ativa-
mente os participantes, incluindo o pesquisador e, embora o carater
construtivo e o carater interpretativo sejam parte de um mesmo pro-
cesso, em que um orienta e complementa o outro, possuem parti-
cularidades que merecem atencéo especial (Gonzalez Rey, 2014). O
processo interpretativo € sempre a producdo de um novo significa-
do sobre eventos que, em seu relacionamento, ndo tem significados a
priori. A interpretacéo das informacdes ocorre ao longo de toda a pes-
quisa e vai alimentando novas constru¢8es no processo. Cada pesqui-
sador constroi e reconstréi o problema de pesquisa tecido pelas suas
vivéncias e percepcdes sociais, historicas, culturais e, principalmente,
epistemoldgicas, que é o que possibilita reconhecer a existéncia de um
problema de pesquisa.

O carater construtivo pressupde a capacidade do pesquisador,
tendo como referéncia sua base tedrica, de produzir inteligibilidades
em torno das informac®@es geradas ao longo da pesquisa. Ainda nesse
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sentido, podemos considerar também o carater construtivo-interpre-
tativo na perspectiva das informacdes que os proprios participantes
véo produzindo ao longo da pesquisa, afinal, o que é expresso por eles
é resultado das reflexdes produzidas por intermédio das inducdes e
tensdes geradas pelo pesquisador, numa relacédo dialogica de empo-
deramento do outro para que possa falar de si e por si, como veremos
na préxima secao.

A realizacdo de um processo de andlise construtivo-interpreta-
tivo ndo € um exercicio simples, pois implica um posicionamento de
sujeito do conhecimento em construcéo. A passagem a seguir, descrita
por Gonzalez Rey (1994, p.125, traducdo nossa), ilustra o posiciona-
mento do pesquisador como sujeito no decurso da pesquisa:

O sujeito atua permanentemente na busca de estruturacdo de suas
vivéncias atuais, que resultam dos proprios aspectos desestruturan-
tes de sua constituicdo subjetiva. [...] O sujeito ndo é a expressdo,
nem a consequéncia de um processo de desenvolvimento externo em
relagdo a ele, mas um momento ativo do processo, cuja significagao
dependera do préprio processo, e ndo de sua intencionalidade, pois
esta atua como forca de desenvolvimento pelas suas consequéncias
no curso do processo.

A construcdo é sempre uma exploragdo, uma especulagdo, uma
montagem que recria o fendmeno estudado, exigindo do pesquisador
recursos para navegar no caos, pois o conhecimento néo esta posto num
dado de pesquisa. A legitimacdo desse processo construtivo-interpre-
tativo de produc¢do do conhecimento passa pelo desenvolvimento de
zonas de sentido que se ampliam, gerando significacdo para o modelo
em construcdo, e é nesse nivel de producao que muitos pesquisadores
se defrontam com os maiores desafios, mesmo em teses de doutorado.
A legitimidade do conhecimento ndo existe em si mesma, mas esta re-
lacionada com o que representa o conhecimento produzido em termos
da “amplia¢do do potencial heuristico da teoria, 0 qual permite acesso
as areas do real que resultavam inacessiveis em momentos anteriores”
(Gonzélez Rey, 2002, p.135). Para T.C., “aceitar que somos parte deste
contexto é incrivel, pois podemos nos colocar num lugar de protagonis-
tas de uma histdria que esta sendo escrita por nés mesmos”. Produzir
novas zonas de sentido coloca o pesquisador diante da conceituacéo de
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novas areas do real que se materializam na producao tedrica, mas sem
se esgotarem em momento algum.

A EXPERIENCIA DE SER PARTICIPANTE DA PESQUISA COMO
UMA CONFIGURAGAO SUBJETIVA DE DESENVOLVIMENTO

A experiéncia de ser participante de uma pesquisa pouco tem
sido explorada nas ciéncias humanas e sociais, possivelmente porque,
tradicionalmente, as pesquisas se ocuparam em se apropriar da rea-
lidade, reconhecendo-a com algo que independe da qualidade inter-
pretativa do pesquisador. A realidade é considerada como “um do-
minio infinito de campos inter-relacionados independentes de nossas
praticas” (Gonzalez Rey, 2005, p.5). Essa forma de trabalhar com o
conhecimento coloca-o num status de constante construcgéo, resulta-
do da producdo humana, uma vez que a realidade ndo é um sistema
meramente externo, mas resultado de um processo construtivo-inter-
pretativo do pesquisador.

Tradicionalmente as pesquisas que sdo desenvolvidas com uma
perspectiva de interven¢do/participacdo séo as que legitimamente al-
mejam e reconhecem os desdobramentos do processo da pesquisa nos
participantes, uma vez que sdo concebidas com esse objetivo, embora
ainda caiba a reflexdo de que, em alguns processos, as experiéncias
sdo pensadas para o participante, na expectativa de introduzir um
novo comportamento, e ndo com o participante, possibilitando que
a mudanga de comportamento seja consequéncia de uma experiéncia
desenvolvimental.

A forma de conceber o lugar do pesquisador e do participante
denuncia o distanciamento entre esses dois protagonistas da pesquisa
qualitativa. Ao pesquisador é atribuida a tarefa de coletar dados, exem-
plificando um modo de compreensdo da relacdo entre realidade social e
producédo do conhecimento que invisibiliza os participantes da pesquisa
em suas possibilidades de se expressarem como sujeitos no processo de
producéo do conhecimento. “O estudo do homem sé é possivel em situ-
acdes dentro das quais se sinta implicado, isto é, comprometido emo-
cionalmente com a atividade em que participa” (Gonzalez Rey, 1997,
p.245, traducdo nossa).

Para esse reconhecimento efetivo, ndo basta nominar os par-
ticipantes como “sujeitos de pesquisa”, como identificado em obras
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que discutem a pesquisa qualitativa (Denzin; Lincoln, 2010; Bardin,
2011), e continuar no mesmo caminho de expropriacdo do outro. A
expressdo de um sujeito ndo se limita a emitir respostas socialmen-
te desejadas e esperadas pelo pesquisador, como se houvesse um re-
servatorio delas. O reconhecimento do participante de sua condigao
de sujeito consiste em implica-lo reflexivamente a pensar sobre suas
crencas, representagdes, valores etc., pois, para fins de construgdo do
conhecimento psicolégico, mais do que saber quais séo, interessa sa-
ber como foram construidas e como o sujeito se movimenta por meio
delas (Gonzalez Rey, 1997, 2002).

A dimensdo comunicacional e dialdgica ndo é um jogo de pala-
vras no contexto da Epistemologia Qualitativa. Uma relacdo dialégica
entre pesquisador e participante vai além de uma boa relacdo afetiva,
uma empatia entre ambos para que a pesquisa flua com tranquilidade.

A dialogicidade parte do pressuposto de que essa relagdo exista e 0 que
interessa, desde o ponto de vista da Epistemologia Qualitativa, é que
essa relagdo com o0s instrumentos possa provocar o0 participante para
gue expresse sua subjetividade, e ndo respostas no modelo estimulo/res-
posta. Ser dialégico implica gerar provocagdo, tensionar o participante
na conversa, como um recurso do didlogo. Nao é apenas falar bem com
ele, desde o ponto de vista afetivo, ndo é apenas interagir. E colocé-lo
numa situacgdo de tensdo onde ele tenha que pensar, tenha que produzir,
porgue nesse processo, perante a contradi¢do, perante a tenséo, perante
a provocacao, é que podemos ter mais elementos subjetivos produzidos
(Mitjans Martinez, 2016, informacéo verbal).?

Os participantes das pesquisas, envolvidos em experiéncias
orientadas pelo tensionamento dialdgico, sdo levados a um desloca-
mento de suas ideias comuns para reflexdes complexamente implica-
das, agindo como mobilizador de desenvolvimento subjetivo. Pesqui-
sas como as desenvolvidas por Bezerra (2014), Goulart (2017), Oliveira
(2017) séo exemplos de como o envolvimento dial6gico dos participan-
tes mobilizaram configuragdes subjetivas de desenvolvimento, levando
a processos de superacdo de problemas que vinham enfrentando em
suas vidas. O caso relatado por Oliveira (2017) se destaca, pois o0s parti-

3 Notas de aula, Faculdade de Educacéo, Universidade de Brasilia, em 28 de
setembro de 2016.
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cipantes de sua pesquisa eram duas criangas, mas a dindmica desenvol-
vida com elas chamou a atencéo da professora que, espontaneamente,
COMeCoU a se aproximar e a se envolver na pesquisa, propondo acées
em parceria com a pesquisadora, como relatado a seguir: “As mudan-
cas em seu modo de agir evidenciavam que Clara [professora] produzia
subjetivamente frente a tenséo que os desafios lhe provocavam, saindo
de uma quase completa descrenca em relagédo a Francisco [estudante],
para novas perspectivas em relacdo ao seu desenvolvimento” (Oliveira,
2017, p.188). Em outro momento, a autora relata como a relagéo que a
professora passou a ter com a pesquisadora foi mobilizadora de desen-
volvimento subjetivo.

Acima de tudo, algo que foi de extrema importéncia para o tema desta
pesquisa, foi compreender como a configuracdo subjetiva da nossa re-
lacdo em formagdo (Clara e eu) parecia também acompanhar aqueles
momentos de emergéncia do sujeito, sendo fonte geradora de novos re-
cursos subjetivos relacionados a forma de viver as experiéncias (Olivei-
ra, 2017, p.119).

A experiéncia de ser participante das pesquisas, quando en-
volvido em dinadmicas dialégicas marcadas pelo tensionamento de
suas formas de pensar e agir, constitui-se num recurso mobilizador
de desenvolvimento. E comum, entre os participantes das pesquisas,
o relato de que foram desafiados a pensar de modos pouco comuns
em seu cotidiano, sendo isso o que os distancia de respostas prontas,
da reproducéo de discursos esperados socialmente. Em pesquisa que
venho desenvolvendo atualmente com mestrandas sobre o desenvol-
vimento subjetivo, ao final de alguns encontros tenho estimulado-as a
comentarem sobre a experiéncia e tem sido recorrente o relato de que
foram desafiadas a pensar por caminhos que nunca haviam trilhado,
ou a reconstruirem caminhos interpretativos ja construidos e que jul-
gavam consolidados. Para C., “essa experiéncia mexeu muito comigo,
nunca tinha pensado e organizado minha vida como se fosse um livro.
O mais dificil foi ter que imaginar os capitulos que ainda ndo foram
escritos”. No comentério de S. também evidenciamos os movimentos
que o participante de uma pesquisa é mobilizado a fazer: “Nossa! Foi
interessante perceber como algumas coisas do passado estdo bem pre-
sentes e outras foram perdendo a importancia. Varias coisas eu tinha
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esquecido e durante a montagem do livro elas voltaram, parece que de
outra forma”.

No relato da pesquisadora R.P., é possivel evidenciar outro as-
pecto relativo ao pertencimento a um processo de pesquisa, revelan-
do um pouco da dimensdo que assume, para a vida de um dos par-
ticipantes da pesquisa — moradores de rua — 0 que vem vivenciando
com essa experiéncia.

Em uma de minhas entrevistas, um participante contou que gostava da
escola onde é minha pesquisa, pois la ndo tratavam ele mal ou como se
ele ndo fosse ninguém ou como se ele fosse perigoso, e que |4 até aperta-
vam a mao dele, e conversavam normalmente com ele, como se ele fosse
uma pessoa normal.

Resgatando a obra comemorativa de Gonzalez Rey, o autor afir-
ma que “durante a conversagdo o0 sujeito pode reorganizar estruturas
de significacdo, processo acompanhado de um conjunto de emocg6es
resultantes da propria ressignificacédo, através das quais enfrenta um
novo momento na construgdo de sua experiéncia” (Gonzalez Rey, 1997,
p.246, traducéo nossa).

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao final deste capitulo, acreditamos ter produzido algumas re-
flexdes que nos possibilitam aproximar produto e processo no contexto
da producdo do conhecimento orientados pelos pressupostos da Epis-
temologia Qualitativa e da Teoria da Subjetividade, reconhecendo a in-
dissociabilidade tedrico-epistemoldgico-metodolédgica que vem orien-
tando a obra de Gonzélez Rey. Em sintese:

e A apropriagdo tedrica como uma configuragédo subjetiva de
desenvolvimento demarca que esse processo ultrapassa o do-
minio conceitual das unidades explicativas do corpo de uma
teoria como uma agéo intelectual, constituindo-se como pro-
cessos e formacdes subjetivas.

e A experiéncia de ser pesquisador como uma configuracao
subjetiva de desenvolvimento demarca como a producao
de conhecimento, pautada pela Epistemologia Qualitativa,
implica-o e convoca-o a se constituir e a atuar como sujeito.
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Tal producao de conhecimento age como “forca de desenvol-
vimento” no pesquisador pelos movimentos desestruturantes
e reestruturantes do conhecimento que é desafiado a fazer no
curso do processo construtivo-interpretativo.

« Aexperiéncia de ser participante da pesquisa como uma con-
figuracdo subjetiva de desenvolvimento demarca como 0s
participantes das pesquisas, quando tensionados dialogica-
mente, pressuposto essencial da Epistemologia Qualitativa,
séo levados a um deslocamento de suas ideias comuns para
reflexdes inéditas, possibilitando expressar elementos mais
consistentes em relagdo a subjetividade deles.

Por fim, destacamos que os exemplos utilizados para ilustrar o
presente capitulo sdo alguns, entre muitos outros, que nos possibili-
tam refletir sobre os desdobramentos de um processo de construcdo de
conhecimento orientado pela Epistemologia Qualitativa. Acreditamos,
ainda, que o referencial teérico-epistemolégico-metodoldgico cons-
truido por Gonzéalez Rey ndo seja o Unico a agir com forca motriz de
desenvolvimento nos atores envolvidos no processo da pesquisa, mas
defendemos que as especificidades do modelo construtivo-interpretati-
Vo, pelos desafios a que pesquisadores e participantes sdo convocados a
enfrentarem, desencadeiam processos e formagdes subjetivas mobiliza-
dores do desenvolvimento humano de forma singular.
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Parte |1

Subjetividade e Educacéo



Desafios da formacéo docente:
contribui¢des da Teoria da Subjetividade
na perspectiva cultural-historica
Cristina M. Madeira-Coelho

Los seres humanos nos consideramos muy racionales. [pero] A veces
parece que las tripas decidieron y después la razén encuentra la justi-
ficacion.

(Mujica, 2017).!

Uma das quest8es que desde a Grécia Antiga intriga pensado-
res, e que, na contemporaneidade, continua intrigando estudiosos
das Ciéncias Sociais e Humanas (CSH), é compreender como se es-
tabelece a relacéo entre a intencéo e o ato. A questéo se desdobra na
busca ndo redutora ou prescritiva de como, individualmente ou no
coletivo, concebemos e damos forma as nossas intencdes. Planejar e
agir sdo constitutivos do cotidiano docente e, portanto, a questdo da
relagdo entre a intengdo e 0 ato acompanha aqueles que se debru-
¢cam no fazer, no pensar e no sentir sobre a educacéo e 0s processos
de ensino e aprendizagem.

Por meio da articulagdo de tais aspectos, este trabalho busca evi-
denciar o valor das contribuicdes da perspectiva cultural-histérica da
Subjetividade como aporte tedrico em que o conjunto conceitual orga-
niza uma forma menos fragmentada de compreender a relagdo entre
intencao e ato, pois, como processos caracteristicamente humanos, se
configuram em vivéncias de um sujeito que se constitui como agente
ativo de sua experiéncia educativa.

Dessa forma, busca-se demonstrar o valor da abordagem teérico-
epistemoldgica da Teoria da Subjetividade e salientar suas contribui-
¢Oes representacionais organizadoras de novas dimensdes as praticas
pedagogicas formativas com base em uma concepc¢ao da aprendizagem
como processo subjetivo.

! Retirado de CONVERSA com Bial, 2017.
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No senso comum, em rela¢do aos significados da linguagem co-
tidiana, ao aspecto semantico das palavras, “intencédo” reline “proposi-
to” e “desejo” e, assim, pode significar tanto “planejamento” ou “plano”
quanto “vontade” ou “desejo”. Por outro lado, “ato” desdobra-se como
“evento” ou “acontecimento”, mas também em “posicionamento” ou
“atitude”, ou ainda em “acdo” ou “realizacdo”.

Parece que, ao longo da historia, diferentes aportes filoséfico
-religiosos, mas também teorico-epistemologicos, buscaram, de al-
guma forma, captar e traduzir essa complexidade de significados que
o bindmio “intenc¢do e ato” reline e que, assim, caracteriza processos
humanos singulares.

Em relacdo ao desenvolvimento da ciéncia, nesse percorrido his-
torico, dois aspectos merecem ser abordados, pois se constituem em al-
ternativas redutoras para o enfrentamento dessa tematica e, portanto,
limitam o valor heuristico das teorias que a abordaram.

Um primeiro aspecto diz respeito ao rigor que o método cienti-
fico tradicional impds ao desenvolvimento teérico. O desenvolvimento
da ciéncia social e humana se organizou por intermédio de uma episte-
mologia da neutralidade cientifica baseada em principios dedutivos e/
ou indutivos. Nessas abordagens desapareceu aquele que se constitui
como agente da intencdo que se organiza para e na acdo Assim, em
diferentes perspectivas tedricas, seja na psicologia ou na sociologia, por
exemplo, verifica-se a completa omissdo da agéncia do sujeito (Gon-
zélez Rey, 2005), em que inten¢Bes e a¢des passam a ser determina-
das e/ou definidas por causalidades diretas e padronizadas de aspectos
bioldgicos, sociais, ambientais e/ou cognitivos de acordo com o realce
que cada teoria destaca como pertinente. Nesse modelo de ciéncia, tais
recortes terminaram por desconsiderar as pessoas e Seus processos,
deixando de fora, por exemplo, estudantes e professores como agentes
ativos de suas experiéncias educacionais.

A omissdo da agéncia pode, entéo, ser articulada com a énfase re-
dutora do significado de “intengdo” estritamente como “planejamento”,
e de “ato” restrito a “evento”, em uma completa omissao do sujeito que
tem vontades, desejos e realiza a¢des que intencionalmente planejou
para a vivéncia da agéo.

Um segundo aspecto que desafia aportes tedricos se relaciona a
hipertrofia metodoldgica (Gonzalez Rey, 2005) decorrente de tais prin-
cipios epistemoldgicos, em que hd uma supervalorizagdo do trabalho
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empirico em relacéo a elaboragéo tedrica. A forca do empirismo que ob-
jetiva o ato como comportamento observavel e, portanto, possibilidade
Unica de se constituir como objeto cientifico, se op6s aos elementos que
constituiriam a intencdo, ja que esta ¢é abstrata, ndo observavel e, por-
tanto, inalcancavel via observagao direta, s6 podendo ser estudada, se-
gundo essa perspectiva tradicional, via generalizagdo universalizante e
imanente do ser. Ambas as orientacdes séo redutoras, pois fragmentam
0 objeto que pretendem conhecer, objetivando ou omitindo o sujeito
agente ativo da experiéncia da acdo intencional.

Assim, no que tange ao contexto educacional e as diferentes a¢Ges
que constituem a profissionalidade docente, se a relacdo entre intengdo
e ato se torna fundamental para os diferentes aspectos e as condi¢8es
gue serdo vivenciadas ao longo da vida profissional para a organizagdo
de processos da formacao da profissionalidade docente, essa relacdo se
torna crucial. Isso porque, para os processos de formacdo docente, o
bindmio intencéo e ato esta diretamente relacionado com o destaque
gue a relacdo teoria e pratica assume, e que também sofre reducionis-
mos decorrentes do pensamento analitico que orienta a oposicao: teo-
rias como sistemas abstratos e pratica como forma especifica do fazer
educacional que, de maneira geral, sdo tomadas de forma dicotémica,
sem que sejam evidenciadas as relacfes entre elas.

Dessa forma, para o futuro professor em processo de formacao,
a epistemologia da pratica parece se tornar o ponto principal da ex-
periéncia da formacdo. Sendo assim, sdo constantes as seguintes falas
de estudantes e mesmo de professores ja formados: “Na pratica temos
gue reunir todo o conjunto de teorias que estudamos, fazer uma sintese
mesmo, ja que a pratica € muito maior que qualquer teoria”; “Aqui na
universidade a gente s6 Vé teoria e teoria, nesse curso falta a parte pra-
tica”; “Na teoria, a pratica é outra”. Essas sdo declaraces que, em seu
conjunto, indicam a referida dicotomizagéo.

Esse grupamento de asser¢des revela que no conjunto de alter-
nativas de enfrentamento dos sérios desafios educacionais parecem se
manter persistentes representacdes que desconsideram a centralidade
da constituicdo do sujeito na reorganizagdo de suas experiéncias pré-
vias com a docéncia.

A énfase em metodologias, técnicas e didaticas que se organizam
como estratégias de planejamento, competéncias predeterminadas ou
ainda conte(idos a serem vencidos, privilegiando-se o que fazer, como
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fazer e por quanto tempo fazé-lo, ndo logram as mudangas pretendidas
e, em decorréncia, constata-se a reincidéncia de antigos problemas que,
assim, parecem insoluveis.

ConcepgBes que foram se constituindo ao longo das vivéncias
educacionais escolares ndo sdo passiveis de serem modificadas ape-
nas com o treinamento de métodos e técnicas que “pseudocapaci-
tem” o futuro professor a transmitir determinados saberes (Madei-
ra-Coelho, 2015).

Para enfrentar os desafios da formacédo docente, o universo vi-
vencial das pessoas que participam no processo educacional precisa ser
considerado e alcangado, pois

é preciso exigir que as dinamicas curriculares da formagéo docente ndo
respondam apenas a conteddos disciplinares relativos a metodologias,
técnicas e didaticas, ja que esse conjunto de saberes, por si s, ndo vai
ser suficiente para alterar os valores, os simbolos, e os sentidos subjeti-
vos desenvolvidos ao longo de uma histéria de vivéncias, experiéncias,
imaginacdes. (Madeira-Coelho, 2015, p.174).

Histdéria de vivéncias, experiéncias, e imaginacfes essas que
(futuros) professores foram construindo em suas vivéncias no coti-
diano escolar. Podemos considerar que as alternativas e propostas as-
sumidas se articulam tanto pela manutencéo de representacdes que
desconsideram o universo vivencial das pessoas que participam do
processo educacional quanto pela manutencéo da relagédo dicotémica
para o par intencdo e ato, e ainda para o bindmio teoria e pratica.
Acredita-se que o desenvolvimento de novas praticas na formacéo
docente esteja a demandar novos olhares sobre a complexidade das
relacBes, bem como novas bases tedricas e epistemolégicas que visem
a producdo de conhecimento para a formacdo e o desenvolvimento
docente, que precisa se articular com o desenvolvimento para a acéo
com o outro (Madeira-Coelho, 2012).

UMA NOVA PERSPECTIVA NO PROCESSO DA FORMAGAO DOCENTE!
DOIS MOMENTOS

Dois trabalhos de natureza empirica sobre momentos diferen-
ciados da formagdo docente organizam a discussdo que se pretende
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neste trabalho atual. Os dois estudos se articulam na abordagem pro-
cessual do desenvolvimento da profissionalidade docente, por com-
partilharem conceitos teéricos da Teoria da Subjetividade na pers-
pectiva cultural-histérica e por terem sido desenvolvidos por meio do
correspondente aporte teérico-epistemoldgico, a Epistemologia Qua-
litativa. Eles fizeram parte de uma mesa-redonda organizada por mim
e apresentada por, na época, mestrandas sob minha orientagao.

A FORMAGAO DE PROFESSORES: O CONTEXTO INICIAL

O primeiro estudo de Panizza (2015) teve como objetivo in-
vestigar aspectos constituintes da subjetividade relacionados a sin-
gularidade do processo da formacéo inicial de uma estudante de gra-
duacdo em pedagogia por intermédio da compreensao de que nesse
espaco-tempo ndo estdo apenas implicados aspectos operacionais
de uma formagdo, mas, sim, construcdes pessoais capazes de gerar
amadurecimento e posicionamento tanto ético quanto critico a esse
futuro profissional.

Em vez de conceber o processo de formagdo desse estudante
como etapas sucessivas e interligadas de conhecimento, partiu-se do
reconhecimento de que ainda prevalecem concepc¢des tradicionais na
formacao inicial do futuro docente que enfatizam uma organizagdo
por meio de disciplinas tedricas ou tedrico-praticas oferecidas aos es-
tudantes durante os anos de formacdo, esperando que eles possam
intuir como incorporar formas de aplica-las em sala de aula. A autora
assume que “ainda séo incipientes os trabalhos que articulam os estu-
dantes como coparticipantes do seu processo de formacdo e como su-
jeitos das diversas etapas que constituem a graduacéo universitaria.”
(Panizza, 2015).

E assim, para responder ao desafio de compreender como a
estudante singulariza sua formagéao docente, o estudo buscou supor-
te tedrico na Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, em que a sub-
jetividade é compreendida como uma configuracdo psicoldgica na
gual estdo envolvidas construgdes histdricas e vivéncias da pessoa,
em um sistema complexo que expressa, por meio de sentidos subjeti-
vos, a diversidade de aspectos objetivos da vida social que assumem
valor para aquele que esté vivendo o processo da formacao (Gonzéa-
lez Rey, 2005).
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Em decorréncia dessas concepg¢8es, a constituicdo subjetiva
da estudante de pedagogia como futura professora ao longo da gra-
duacdo néo foi abordada, neste estudo, de uma maneira aprioristi-
camente determinada por etapas ou categorias, mas compreendida
por meio de um processo permanente de construgdo-interpretativa
que permitiu a pesquisadora um constante ir e vir na revisao de seus
desenhos metodolégicos a partir de cada novo acontecimento no
desenvolvimento do estudo. Para tanto, foram utilizados diferentes
instrumentos de pesquisa, tais como estratégias conversacionais,
completamento de frases e a construcao, seguida de exposig¢ao dialo-
gada, de um mural de fotos.

A construcdo-interpretativa apontou para a singularidade do
processo de formacdo inicial em que foram enfatizados aspectos vin-
culados a necessidade de repensar propostas curriculares que contem-
plem aspectos formativos operacionais da docéncia, mas que estes se-
jam organizados tendo por base o principio fundamental da organiza-
¢do subjetiva dos estudantes.

A singularidade do processo de formacao da participante se orga-
niza fortemente apoiada em sua vivéncia anterior ao curso de pedago-
gia, j& que ela vem de uma familia de missionarios com fortes principios
religiosos e por isso havia vivido em um pais africano de lingua portu-
guesa, retornando ao Brasil para realizar seus estudos na universidade.
Sua decisdo por qual profissdo seguir ndo decorreu simplesmente de
haver finalizado o Ensino Médio, mas por haver vivido ao longo de um
ano em um centro de convivéncia e formacéo vinculado a igreja na qual
se inserira. Apos esse periodo de autoconhecimento, a escolha recaiu
sobre o curso de pedagogia, 0 que a encaminhou aos estudos pré-vesti-
bulares e, em seguida, ao seu ingresso na UnB.

Ao longo da pesquisa, e em diversas vezes e contextos, a estudan-
te destaca o valor da diversidade de contextos académicos, bem como a
convivéncia e os debates no Nucleo de Vida Cristd (NVC), com os quais
se envolveu ao longo dos anos destinados a formacéo inicial:

aprendi muito nas disciplinas, pela UnB, no Ndcleo... A gente vai se
empolgando com as disciplinas, com a vida académica, com as pos-
sibilidades que vocé pode tracar aqui dentro com os estudos. Teve um
momento que pensei em seguir os estudos aqui com mestrado e tal,
mas pensei melhor nos meus planos de vida e, como quero voltar pra
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Guiné Bissau, me envolvi com outras coisas. (Trecho da entrevista).2
essa € uma foto de algum encontro de uma organizagdo do NVC, eu
escolhi pra representar ndo s6 o que foi o NVC, mas também os espacos
outros sem ser a FE. Os espagos outros como o ICC, a biblioteca, os pa-
vilhdes... que foram importantes pra mim durante o curso na universi-
dade. Tanto pelas amizades, tanto pelas disciplinas que me intrigaram
muito. (Trecho da fala sobre o mural).

De modo geral, as informagdes construidas por meio das dife-
rentes formas de expressdo da participante permitiram que a autora
do estudo destacasse que, ao longo da sua formacao inicial, a estudante
configurou sentidos subjetivos relacionados ao valor que conferiu a for-
macao ampla e cheia de possibilidades que teve na universidade:

A variedade e a flexibilidade de suas experiéncias e vivéncias durante
0s quatro anos de graduacdo ampliaram suas possibilidades de contato
com pessoas diferentes e vincularam ao espaco universitario uma con-
cepcédo de locus da diversidade. A UnB era além de um espaco de estudo
um local no qual a participante encontrava pessoas de diferentes estilos
e concepgoes. Essa diversidade para a participante é associada também
a principios religiosos. O acolhimento do diferente em uma perspectiva
transcendente é percebida nas colocacBes da estudante. E como se os
aspectos religiosos como o amor e o bem ao préximo, por serem consi-
derados de amplitude universal, tivessem um espaco expressivo signifi-
cativo na Universidade. (Panizza, 2015).

Assim, numa perspectiva complementar a diversidade, a religio-
sidade como ética para com o outro também se configurou como con-
junto de sentidos subjetivos que a estudante conferiu a sua formagéao,
pois definiu escolhas que realizou ao longo de sua formagao universita-
ria. Ndo apenas o encantamento com as questfes da vida académica e
seu funcionamento fizeram com que a estudante se interessasse pelas
construcdes tedricas durante a graduacdo, mas

2 As referéncias de instrumentos de pesquisa indicadas ao final dos textos de
falas ou escrita foram transcritos em italico, pois dizem respeito a trechos pro-
duzidos pelos colaboradores, sendo extraidos dos estudos de Panizza (2015) e
Vaz (2015), respectivamente nos topicos textuais “A formagéo de professores: o
contexto inicial” e “Formacgéo continuada nos primeiros anos de profissdo do-
cente: uma experiéncia singular”.
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seu comprometimento ético e religioso com as pessoas encontradas
na infancia e na juventude em sua vivéncia em familia missionaria sdo
marcantes e alimentam sua vontade de retornar ao pais africano para
desenvolver agBes vinculadas a Educacdo e esse compromisso ético
respalda-se em um aspecto religioso de retorno ao pais no qual as con-
dicdes educacionais sdo muito precarias. Parte de sua histéria de vida,
na Guiné Bissau, é constantemente atualizada nas experiéncias ao lon-
go da formacgéo o que ratifica o proprio conceito de sentido subjetivo.
(Panizza, 2015).

Os processos de constituicdo docente se vinculam n&do somente as
experiéncias ocorridas no &mbito universitario, mas as vivéncias relacio-
nadas com aspectos outros da vida das estudantes, capazes de configurar
novos sentidos subjetivos sobre os processos de “vir a ser docente”.

Esse conjunto de sentidos subjetivos vincula experiéncias pré-
vias com o contexto vivido no momento atual e, além disso, participa
de intencdes e planos futuros. Nesse entrelacamento, evidencia uma
organizacéo prépria da aprendizagem na qual a relacéo teoria e pratica
ganha unidade particular para a profissionalidade docente dessa futura
professora. Ainda que organizada por principios genéricos do curso de
graduacdo, aspectos da formacéo sdo subjetivados por questdes singu-
lares a cada estudante, sendo, portanto, constituidos subjetivamente na
sintese entre o que era aprendido e sua possivel aplicabilidade nos mais
diferentes contextos.

Evidencia-se, dessa forma, a necessidade de uma revisdo da
compreensdo de formas tradicionais de construcdo do conhecimento,
ainda hegemdnicas nos cursos de pedagogia em nosso pais, pois, para
responder aos desafios que a educacado exige, é necessaria uma virada
epistemologica em que, ao longo dos processos formativos, a compre-
ensdo do potencial que apresentam os momentos vivenciais fortemente
vinculados ao desenvolvimento humano permita fazer emergir aspec-
tos subjetivos que véo favorecer com que o sujeito configure a unidade
entre as dimensbes da teoria e da prética, nas intencdes e acdes da pro-
fissionalidade docente.
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FORMAQAO CONTINUADA NOS PRIMEIROS ANOS DE
PROFISSAO DOCENTE. UMA EXPERIENCIA SINGULAR

O segundo estudo, de Vaz (2015), diz respeito aos desafios da
continuidade do desenvolvimento profissional e discute o tema por
meio da experiéncia singular de uma professora recém-formada em
seus primeiros anos de atuacao docente.

O objetivo do trabalho foi investigar o impacto do curso de forma-
¢do continuada no desenvolvimento profissional dessa professora, em
uma reflex@o realizada tendo por alicerce a construcgdo interpretativa
de sentidos subjetivos que emergiram ao longo das préticas formativas
por meio da analise de quatro tematicas organizadoras do curso. Sao
elas: os aspectos instrumentais, o planejamento coletivo, o registro e
a autoavaliacdo. O curso tratou de diversos outros temas, entretanto
a escolha das categorias elencadas se justifica pelo impacto subjetivo
que provocaram na professora, ndo por suas questdes operacionais,
mas por possibilitarem a emergéncia de um processo de autopercep¢ao
como docente.

As problematizac¢es do estudo, geradas com base nos materiais
que foram sendo produzidos por ela ao longo do curso, apontaram para
a necessidade de consolidar os momentos do curso na escola como es-
paco de formacéo de professores no contexto da prépria escola.

As experiéncias formativas foram geradoras de novas posturas
com impacto ndo apenas na subjetividade da professora em questéo,
mas também em relacdo as praticas sociais das quais ela participa na
escola. Gonzalez Rey explica essa relacdo dialética entre o individual e
o social com o desenvolvimento das categorias de subjetividade indivi-
dual e subjetividade social. Assim, “A subjetividade individual repre-
senta os processos e formas de organizacdo subjetiva dos individuos
concretos. Nela aparece constituida a histdria Unica de cada um dos
individuos, a qual, dentro de uma cultura, se constitui em suas relac6es
pessoais” (Gonzélez Rey, 2005, p.241).

Dessa forma, a partir das rela¢gdes sociais, as histérias vividas,
0 pensamento e as emoc¢8es dos individuos véo se integrando em um
sistema complexo por meio de sentidos subjetivos. Nesse processo, a
organizacao da subjetividade individual se d4 em relagdo com sistemas
subjetivos dos diferentes espacos sociais que o individuo participa, ca-
tegoria definida como subjetividade social:
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A subjetividade social aparece como uma categoria voltada para signi-
ficar a producdo subjetiva dos diferentes espagos da pratica social das
pessoas, bem como do modo pelo qual cada um desses espagos se confi-
gura e é configurado dentro de outros espacos dessa subjetividade social
(Gonzalez Rey, 2012, p.274).

Assim, é possivel compreender que o social se organiza e parti-
cipa como instancia favorecedora da geracdo de novos sentidos sobre
as vivéncias educacionais, em contextos sociais e institucionais como
a escola, nos quais sujeitos geram sentidos ao mesmo tempo em que
os reelaboram na configuracéo da dindmica social daqueles contextos.

O conceito de subjetividade social é, portanto, essencial para
o estudo dos fendmenos educativos, pois ndo reduz o espaco social a
ajuntamentos de pessoas ou as intenc¢des de um coletivo, mas represen-
ta um sistema complexo de produgdes subjetivas que sdo atravessadas
de sentidos subjetivos diversos dos valores familiares, dos dogmas, das
crengas, dos discursos e dos preconceitos (Gonzalez Rey, 2007). Dessa
forma, a compreenséo do conceito da subjetividade social abre novos
campos de interpretacdo de questdes escolares como exemplo para o0s
desafios sobre a formacéo docente.

Com essa perspectiva, compreende-se que a atividade educativa
esteja sempre implicada em um espaco de subjetividade social, expres-
sando sentidos subjetivos que estdo para além dos muros da instituicao
escolar. E nesse espaco dinamico que se torna possivel a emergéncia de
novos sentidos sobre o processo educativo, que por muito tempo des-
considerou (e ainda desconsidera) pessoas e suas dindmicas de apren-
dizagem e desenvolvimento.

A professora desse estudo ingressou na carreira publica do ma-
gistério logo apds formada:

O meu ingresso na escola ocorreu assim que terminei o curso de gradu-
acdo em Pedagogia na Universidade de Brasilia. Em 2011, ingressei no
inicio do ano na Secretaria de Estado de Educac¢do do Distrito Federal
— SEEDF como professora. Neste momento o ano letivo ja havia se ini-
ciado e, ao chegar a escola, fui imediatamente para a sala de aula assu-
mir uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Eu e mais
cinco colegas estavam naquela mesma situacédo de professores ingres-
santes. A coordenadora pedagogica nos passou algumas informacdes
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burocréticas sobre o funcionamento da escola, horarios, atividades e do-
cumentagdo necessaria. Além disso, todos os professores ingressantes
da SEEDF participaram de um curso intitulado Integracdo a Carreira de
Magistério, ofertado pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais
da Educagdo — EAPE. O objetivo desse curso era discutir documentos
norteadores da educacéo publica do Distrito Federal e aspectos relativos
a atuacdo docente (Vaz, 2015).

Nos dois primeiros anos como professora, suas experiéncias de
formacéo continuada se restringiram as reunifes na escola e a partici-
pacdo em palestras, eventos e minicursos oferecidos pela Coordenacéo
Regional de Ensino, além de algumas experiéncias relacionadas a sua
iniciativa pessoal. Entdo, em 2013, a professora participou do curso
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC.

Ao elaborar seu trabalho, a professora-autora ndo pretendeu
discutir o PNAIC como uma politica publica, suas concep¢des ou sua
efetividade em nivel nacional, mas analisar o impacto da experiéncia
de participacdo nesse curso para a sua formagéo profissional e cons-
tituicdo como professora. Segundo ela, essa foi “uma das minhas ex-
periéncias mais marcantes de formagdo continuada, ndo tanto pelos
conhecimentos aprendidos, mas principalmente pelas vivéncias pos-
sibilitadas.” (Vaz, 2015).

Os aspectos instrumentais do curso foram definidos por meio da
manutencdo das atividades docentes de sala de aula a todos e a cada
um dos professores cursistas. Os encontros presenciais do curso acon-
teciam uma vez por semana no horario do contraturno, e cada turma
do curso foi formada com professores que atuavam em um mesmo ano
escolar, independente da instituicdo de ensino onde trabalhavam. Cada
turma tinha um professor orientador responsavel pela organizagdo das
atividades do curso. Conforme a professora, os materiais didaticos do
curso eram semelhantes aos utilizados por ela em sala de aula, entre-
tanto passaram a ser utilizados dentro de um planejamento coerente,
com objetivos definidos e com uma intencionalidade proposta.

As novas formas de utilizacdo dos materiais didaticos represen-
taram novos caminhos para a pratica pedagdgica da professora, cons-
tituindo-se em novas experiéncias que foram favorecedoras da emer-
géncia de novas configuracdes subjetivas sobre sua profissionalidade
docente. Segundo ela,
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O estudo desses materiais juntamente com as discussfes semanais
possibilitou aprendizagens de aspectos referentes ao processo de al-
fabetizacdo na perspectiva do letramento que ndo haviam sido con-
templados na minha formagc&o inicial. Mas principalmente, permitiu
uma sintese entre os aspectos tedricos e a pratica cotidiana da sala de
aula que favorecia tal aprendizagem e que ainda era potencializada
pelos relatos de experiéncias dos outros professores que apresentavam
situacBes distintas daquelas que eu vivenciava. Estes aspectos de conti-
nuidade dos estudos e troca de experiéncias foram apresentados como
objetivos do curso (Elaboragéo escrita).

O planejamento coletivo favorecia o debate, o enriquecimento de
ideias e a troca de experiéncias. As atividades propostas no curso, para
serem realizadas em sala de aula, eram planejadas coletivamente pelo
grupo de quatro professoras do 1° ano, todas da mesma escola. O relato
a seguir ilustra como esse processo era realizado:

O planejamento das aulas é feito coletivamente com as quatro profes-
soras do 1° ano no horério destinado a coordenacédo pedagogica. Ini-
cialmente, sdo definidos os objetivos e metas da semana ou quinzena de
acordo com o curriculo da série. Durante o planejamento nem sempre
existe consenso e ha as diferencas relativas a maneira de atuar de cada
docente, entretanto a troca de experiéncias e ideias tem enriquecido
bastante o trabalho. Além disso, sempre que uma experiéncia ndo tem
éxito ha a retomada do planejamento e a busca conjunta por melhores
alternativas. Da mesma forma, quando ha uma experiéncia positiva
h& a socializacdo para o conhecimento de todos (Registro do Portfélio).

O planejamento realizado de maneira coletiva proporcionava
uma parceria entre as professoras da mesma série, que apresentavam
responsabilidade conjunta na aprendizagem de todos dos alunos. Nos
momentos interacionais que aconteciam nesse processo, o Outro apa-
recia como referéncia importante de apoio, aprendizagem e superagao
dos desafios inerentes a pratica pedagbgica, como pode ser observado
no relato seguinte:

Durante a execu¢do do planejamento novas ideias surgiram e foram
compartilhadas com o grupo para serem devidamente acrescenta-
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das a sequéncia didatica. Conversavamos constantemente sobre o
desenvolvimento dos alunos nas atividades propostas, sobre formas
de intervencdo que tiveram éxito e até mesmo sobre a postura de
cada uma em determinada adversidade que surgia no cotidiano
(Registro do Portfélio).

O trabalho em parceria e o vinculo com o outro passaram a cons-
tituir aspectos importantes da subjetividade da professora naqueles
momentos, pois favoreceram a emergéncia de novos sentidos subjetivos
relacionados ao entusiasmo na continuacédo do trabalho pedagdgico,
que parecia fluir mais satisfatoriamente com o planejamento coletivo.

A coparticipagdo na aprendizagem e na avalia¢io dos alunos, e 0
direcionamento das estratégias e as trocas de experiéncia faziam com
gue os momentos de coordenacdo pedagdgica se constituissem, assim,
como prética formativa naquele contexto, o que gerava novas possibili-
dades para a subjetividade social da escola.

Ao longo do curso, as atividades de registro se constituiram em
outro aspecto favorecedor de modifica¢Bes subjetivas que organizaram
para a professora novas formas de compreenséo do bindmio intencéo e
acdo. A atividade avaliativa do curso consistia na producéo de um por-
tfélio composto por relatorios reflexivos sobre cada unidade de ensino,
propostas de atividades realizadas com os alunos e anélise delas, fotos
e outros registros escritos. Com base nessa proposta, o registro para o
acompanhamento da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos pas-
sou a fazer parte do cotidiano da professora em sua sala de aula. Eram
organizados portfolios com atividades dos alunos que demonstravam o
percurso deles no processo de aprendizagem; o processo de realizacao
das atividades, e ndo mais apenas o produto, era registrado através de
fotografias e filmagens; falas significativas dos alunos e observacdes re-
alizadas durante as aulas eram anotadas no caderno de planejamento,
que também funcionava como diario de bordo.

Essas praticas de registro despertaram o olhar observador da
professora, que favorecia a aproximacédo com os alunos e o acompanha-
mento do seu processo de aprendizagem, aspectos fundamentais para
uma avaliacdo formativa, e a proposi¢do de novas intervencdes de acor-
do com as necessidades dos alunos.

Os desdobramentos da atividade de registro permitiram que a
professora conferisse novos valores simbolico-emocionais a suas pra-
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ticas de planejamento de estratégias pedagdgicas e definisse novas for-
mas de acdo docente em relacdo aos seus alunos. Tais sentidos subje-
tivos tiveram fundamental importancia para a visibilidade das necessi-
dades e potencialidades dos alunos que serviram de suporte ndo s6 ao
trabalho do professor regente, mas as discussdes coletivas no contexto
da instituicdo escolar. Com a palavra, a professora:

Até a realizacéo do curso este procedimento nédo fazia parte de minha
pratica enquanto professora e, a partir de tal experiéncia pude vislum-
brar o quanto o registro enriquece o trabalho pedagogico. Ao contrario
do que justificam os professores que se sentem avessos a realizacéo de
registros, esse procedimento néo se apresenta como mais uma atribui-
¢ao burocratica que sobrecarrega o professor, mas sim como uma fer-
ramenta que facilita o desenvolvimento do trabalho pedagégico, ja que
permite o resgate das vivéncias e a elaboracao de novas intervengoes
pedagdgicas. Além disso, o registro também pode servir a divulgacao e
socializagdo de préticas positivas, dando visibilidade a possibilidades
de superacéo dos desafios inerentes a pratica educativa e favorecendo
a producdo de sentidos subjetivos positivos em relagao a escola e a pra-
tica pedagdgica (Elaboracgéo escrita).

Para além dos aspectos que a professora elenca, para ela o regis-
tro se desdobrou em intensa fonte motivacional, pois, ao permitir novas
formas de compreenséo sobre 0s processos de seus alunos, reconfigurou
sua intencionalidade docente em novas formas de a¢do junto com seus
alunos, gerando um processo de autoavaliagao, ja que a sistematizagdo
dos registros para analise favorecia ndo apenas a avaliacdo formativa
dos alunos, mas uma constante e motivadora autoavaliacdo, que permi-
tia rever posturas e novos encaminhamentos do trabalho pedagogico.
Nesse sentido, esse processo formativo incentivou o desenvolvimento
de uma atitude critico-reflexiva do educador em relagéo a sua pratica.
Tal atitude se articula ao que esta objetivado no material pedagdgico
transcrito abaixo:

Ao discutir o significado do letramento e os direitos de aprendizagem
pude perceber que durante as aulas estava privilegiando alguns eixos
da linguagem em detrimento de outros. A ansiedade em ver os alunos
aprendendo a escrever fez com que, em um primeiro momento, meu
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trabalho fosse pautado em objetivos relativos a apropriagdo do Sis-
tema de Escrita Alfabética, dando pouco espaco para o trabalho com
a oralidade, leitura e producao de textos. Ao tomar consciéncia dessa
situacdo e da necessidade de mudanga tive a oportunidade de rever o
planejamento e inserir estratégias que contemplassem todos os eixos
da linguagem (Elaboracéo escrita sobre a avaliagdo do PNAIC).

Mas a professora ndo apenas se articula ao esperado no curso.
Sua expressdo, transcrita abaixo, demonstra que vai além, pois gera
para si novas possiblidades criativas ao incorporar a sua reflexéo prin-
cipios da perspectiva tedrica da Teoria da Subjetividade na perspectiva
cultural-historica:

O estudo do referencial tedrico juntamente com a analise critica da
minha prética possibilitou a revisdo de concepg¢fes e agdes, permitin-
do assim a reorientagéo do trabalho pedagdgico para atender as neces-
sidades da turma. Esse processo ndo se restringiu apenas a revisao de
conteudos e estratégias de ensino-aprendizagem, mas se estendeu a
uma maior aproximagdo entre meus interesses com os interesses dos
alunos. O constante desenvolvimento de uma atitude observadora em
relacdo a turma favoreceu uma maior aproximagao com os alunos, seus
interesses, necessidades e processos de aprendizagem. Dessa forma, o
planejamento era flexibilizado de modo que o foco ndo estivesse apenas
nos conteudos e procedimentos, mas principalmente nos sujeitos que
aprendem. Esse posicionamento representou a possibilidade de rever
acOes e posicionamentos pessoais para transforma-los em busca de uma
atuagdo mais préxima aos alunos considerando as dindmicas da sala de
aula. A teoria deixou de ser apenas um conjunto de ideias e sistemas
abstratos para se transformar em unidade com as ac¢des vivenciadas no
cotidiano da sala de aula e nos planejamentos coletivos (Vaz, 2015).

A analise das experiéncias do curso de formagao continuada apre-
sentou processos de sentido da professora em relacéo a pratica forma-
tiva continuada e as diferentes formas de organizacao para a sua profis-
sionalidade docente. As experiéncias vivenciadas contribuiram para o
desenvolvimento e a consolidacdo da autopercepcdo como professora e
os impactos analisados demonstram a producéo de sentidos subjetivos
da professora sobre o curso de formacdo, ou seja, a representacdo de

Desafios da formacdo docente: contribui¢des da Teoria da Subjetividade... < 109



uma experiéncia singular. E relevante salientar que tais impactos ser&o
diferentes em outras pessoas, ja que as maneiras de subjetivacéo de ex-
periéncias objetivas tém relagdo com a historia de vida, as memorias,
a cultura e as experiéncias vivenciadas, tanto no contexto investigado
COMO Nos outros contextos sociais dos quais o sujeito participa.

Porém, o desdobramento que nos interessa neste momento esta
na emergéncia da unidade desenvolvida pela professora por intermé-
dio de sua reflexdo formativa e alicercada nos principios da Teoria da
Subijetividade. As vivéncias ao longo da formacéo continuada foram ge-
radoras de processos subjetivos por meio dos quais foi possivel reunir
em unidades os pares teoria-pratica, intencéo e ac¢éo, evidenciando-os
como pares dialéticos presentes em sua profissionalidade docente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo da formacdo docente para os diferentes sujeitos nos
diferentes espacos-tempo, determinados aspectos apresentam valor
significativo para a configuracdo ou reconfiguragcdo de sentidos sub-
jetivos dos envolvidos no processo. Os espacos-tempos sdo constan-
temente permeados por situa¢des em que os estudantes/professores
precisam posicionar-se ativamente para a resolucdo de determinados
conflitos ou problemas, exigindo da pessoa reflexdes, pensamentos e
enfrentamentos particulares que se associem aos do grupo que cons-
tituem esses tempos-espacos sem deixarem de expressar a singulari-
dade de cada sujeito.

Somente reunir (futuros) professores de uma escola em um mes-
mo horério e local ndo garante o desenvolvimento de um trabalho co-
letivo e formativo. H& que se pensar em acdes e estratégias concretas
de envolvimento dos professores, coordenadores e gestores de modo a
criar uma rede colaborativa em nivel institucional, onde exista a troca
de experiéncias de formacéo e a responsabilidade conjunta pelo tra-
balho pedagdgico desenvolvido na unidade escolar. Nesse processo, é
fundamental que todos os sujeitos possam ser considerados em suas
singularidades e tenham espacos de atuacéo e posicionamento.

O trabalho discutiu sobre a importéncia de transformar con-
textos da formacéo docente utilizando os diversos momentos para a
promocéo de acbes educativas e formativas que tenham impacto nas
crencas, valores, concepcgOes e fazeres dos professores, e assim pos-
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sam contribuir para o desenvolvimento do docente em sua subjetivi-
dade, que ndo se restringira ao nivel pessoal, ja que sujeito e espacos
sociais estdo dialeticamente relacionados. Nas palavras de Gonzélez
Rey (2005, p.240):

Por intermédio de seu pensamento e do exercicio de novas praticas so-
ciais, o sujeito enfrenta de forma permanente suas posi¢fes anteriores
e se mostra com forca em movimentos de ruptura com o social, que po-
dem representar novos focos de subjetivacao social.

Nessa aproximacao, considera-se que a dimensao tedrico-pratica
das experiéncias educacionais ndo esta condicionada a quantidade de
cursos ou ao maior nimero de carga horaria de atividades praticas, ou
ainda a aprendizagem de uma melhor técnica e ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias. A questédo da teoria e da pratica ndo reside
na ideia da quantidade nem esta centrada em capacidades e habilida-
des, mas em uma compreensao qualitativa que vai ocorrendo no exer-
cicio continuado de vivéncias em que se articulam os pensamentos e 0s
dialogos dos contextos educacionais.

Desse jeito, conhecimentos tedricos sdo tecidos junto com as-
pectos motivacionais e imaginativos nos contextos vivenciados pelas
pessoas que passam a se implicar nos seus processos formativos e a
atribuir unidade vivencial as suas intengdes e acfes. Intencbes e atos
assumem a simultaneidade espago-temporal da vivéncia que os sujeitos
configuram em suas formas de a¢do. De forma similar, a unidade da
relacéo teoria e pratica passa pela relevancia simbolico-emocional que
0 sujeito confere ao valor que essa relagdo pode assumir diante de sua
profissionalidade docente.

A vida, com seus processos de imaginacéo e fantasia, passa, en-
tdo, para dentro do contexto educacional, e assim o0 mundo de uma sala
de aula se torna complementar a qualquer outro espago-tempo vivido.
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A complexidade das mudancas em
educacao: reflexdes sob a perspectiva
cultural-historica da subjetividade

Luciana de Oliveira Campolina

Introducéo

A perspectiva cultural-histérica da subjetividade tem sido de-
senvolvida pelos trabalhos de Gonzalez Rey e seus colaboradores com
base em estudos e investigacdes sobre diversos temas, sendo o tema da
educacdo um dos mais importantes. Por sua vez, a Educacéo, enten-
dida como conhecimento, pratica social e heranga cultural, tem sido
debatida por varios autores da Pedagogia, da Psicologia, da Sociologia
e da Antropologia. Muitos autores tém trazido indubitaveis contribui-
¢Oes para se pensar e problematizar as praticas de ensino, 0s processos
de aprendizagem e as proéprias instituicdes educativas. Nesse sentido, a
educacédo tem sido considerada como um processo constituinte da for-
macao humana por meio de um conjunto de praticas sociais, saberes e
discursos. Sob esse prisma, assume-se como referencial primordial que
a educacéo diz respeito as a¢des sociais de inser¢do e desenvolvimento
cultural dos seres humanos, como também contempla os processos da
escolarizacao formal.

Como prética social, a educacéo integra os processos de humani-
zacdo, socializacdo e subjetivacdo do homem (Charlot, 2006). Em sua
funcdo social, ela introduz o individuo na sociedade, mas também atua
na dimenséo singular da constituicdo e do desenvolvimento do indi-
viduo. Oportuniza um campo tedrico-pratico especialmente relevante,
reconhecendo a questao das regularidades e repeti¢des, assim como das
particularidades e da singularidade (Ardoino, 2002).
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A Psicologia e a Educacéo estao inter-relacionadas no que se re-
fere a transformagéo da dimensdo humana, assumindo conhecimentos
e percursos cientificos diferentes. No entanto, ambas estdo implicadas
com a problematica do futuro e do devir humano (Campolina; Mitjans
Martinez, 2011). Embora configurando dois campos de conhecimento
distintos, Psicologia e Educacdo tém dialogado e avancado na compre-
ensdo de muitos fendmenos que envolvem a dimensao educativa.

A questdo da temporalidade, em termos dos processos de repeti-
¢cdo e mudanca, é essencial para se pensar a educagdo em seu devir com-
plexo, na medida em que os diferentes tempos historicos do passado,
presente e futuro se integram na pratica e na vivéncia educativa. Para
Santos (2009), a educacéo precisa ser pensada na sua relagdo com o fu-
turo, que, por sua vez, precisa ser pensando em relagdo com o presente
e com o passado. E nesse entrecruzamento dos tempos, na relagio entre
passado e futuro atravessada pelo presente, que a educacao se concretiza
para os que nascem para 0 novo mundo, constituindo atividade essencial
para a renovagéo da sociedade com a chegada das novas geracoes.

Considerando a educacdo em seu carater renovador, emerge a
possibilidade de se promover para os mais novos condic¢des importan-
tes de acesso a realidade compartilhada. Ao pensarmos nesses termos,
compreendemos como a educacdo esta sempre implicada com a pro-
blemética das mudancas, tanto do ponto de vista da vida em sociedade,
dos grupos humanos, quanto na dimenséo da vida cotidiana e concreta
das pessoas. Desse modo, a problemética da mudanca é parte consti-
tuinte das reflexfes sobre a educacdo e a psicologia.

Por outro lado, a questdo das mudangas em educagdo ndo é um
tema absolutamente novo. Muitos tém sido os discursos pedagdgicos
renovadores, varias as propostas de novas politicas e novas praticas
tém aparecido historicamente e feito parte do campo educativo. No en-
tanto, é imprescindivel reconhecer que na educagdo muitos dos proces-
S0s se repetem, muitas praticas se mantém no imobilismo, traduzindo
a morte do “espanto, da imaginacéo e da indignacéo”, o que acaba por
resultar na repeticéo interminavel do presente (Santos, 2009, p.19).

Paralelamente ao movimento de repeticdo e da mudanca em di-
recdo ao futuro, a realidade do mundo atual se torna cada vez mais de-
safiadora, provocando na vida em sociedade necessidades de revisdo
das praticas sociais de convivéncia entre os seres humanos, dos siste-
mas de valores das sociedades, como também dos processos educativos,
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especialmente aqueles que se ddo no &mbito da instituicdo educativa.
Nessa direcdo, a educacéo, em funcéo de questdes econdmicas, sociais
e culturais, encontra-se em um momento importante. As mudancas em
educacdo sdo necessarias em direcdo a um projeto educativo que ndo
seja simplesmente a repeticdo do presente (Santos, 2009), mas que
propicie condi¢Bes favoraveis para a qualidade das experiéncias do en-
sinar e aprender e dos relacionamentos significativos entre as pessoas
nos cenarios educativos.

Um aspecto essencial, que tem sido apontado alicer¢ado nas re-
flexdes tedricas recentes e em pesquisas por meio da Teoria da Subje-
tividade desenvolvida por Gonzalez Rey (Mitjans Martinez; Gonzalez
Rey, 2017), é que predomina ainda na educa¢do uma viséo linear e cau-
sal sobre os efeitos da acdo educativa sobre as pessoas. Tem sido pre-
dominante a visdo de que a educagao escolar sera o resultado direto das
acBes dos professores sobre os alunos. Sendo assim, as préaticas edu-
cativas sdo tidas como tarefas técnicas que pouco tém sido capazes de
prover um contexto dindmico e flexivel, que oportunize aos estudantes
e aos professores maiores e mais frequentes possibilidades de construir
significativamente o conhecimento.

Tendo por pilar esta problematizacéo inicial, pretende-se no pre-
sente capitulo discutir algumas das contribuicdes da perspectiva cultu-
ral-histdrica da subjetividade para os processos de mudancga implicados
na educacgdo. Os aportes epistemolégicos, tedricos e metodoldgicos da
Teoria da Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa tém permitido
problematizar a visdo hegemdnica da educacdo e gerar uma nova inte-
ligibilidade sobre os processos educativos. Nesse sentido, tém possibi-
litado reconhecer os processos educativos ndo por intermédio de seus
efeitos diretos em seu carater determinista e fragmentado, mas por
meio dos processos concretos vividos pelas pessoas e grupos sociais,
nos quais as experiéncias singulares tém um lugar central.

APORTES DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE PARA A EDUCAGAO

No contexto contemporaneo, a teoria cultural-histérica da sub-
jetividade de Gonzéalez Rey (1997, 2003, 2004, 2007, 2011, 2012; Mit-
jdns Martinez; Gonzalez Rey, 2017) emerge como uma teoria que busca
romper com as formas hegemonicas de concepc¢ao do psicolégico, dis-
tanciando-se da visdo essencialista, universal e generalizavel da cons-
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tituicdo psiquica do humano. Essa proposta tedrica tem buscado gerar
inteligibilidade sobre processos humanos partindo de uma compreen-
sdo qualitativamente diferenciada dos processos psicoldgicos, apoiada
no conceito de subjetividade. Procura, assim, superar a visao dicotomi-
ca desses processos enfocando a producéo subjetiva.

No campo da Psicologia, parte desse referencial emerge dos des-
dobramentos tedricos situados na psicologia historico-cultural, tendo
por principio o marco tedrico da psicologia soviética do inicio do século
XX, com os trabalhos de Vygotsky, Leontiev e Luria, que concebem a
condi¢éao historica constitutiva dos processos psicoldgicos em relagdo
com o biologico e o cultural. Como alternativa as explica¢des reducio-
nistas sobre o individuo em sua dimensao psicolégica, as ideias de Vy-
gotsky enfatizam as relagdes sociais € a cultura transmitida de geragdo
em geracdo, que promovem a apropriacdo dos significados comparti-
lhados por um grupo em um determinado momento histérico, consti-
tuindo os individuos na sua condicao psicologica. Nesse processo, 0S
individuos modificam e criam a cultura, que nao é estatica e nao existe
fora de um sistema de relag6es. Desse modo, os seres humanos formam
suas experiéncias singulares, como também contribuem para a produ-
¢do e a transformagéo cultural.

Mesmo com o0s avang¢os acerca da compreensdo do psicoldgico
pensados por meio das contribuigdes de Vygotsky, Gonzalez Rey desen-
volve toda uma nova forma de pensar sobre a subjetividade, ndo como
a organizacdo psiquica do individuo, mas como uma producdo ontolo-
gicamente diferenciada de sentidos subjetivos produzidos simultanea-
mente em dois niveis: o individual e o social. Nessa concepc¢éo, a subje-
tividade se constitui como qualidade dos processos humanos comple-
X0s, sociais e individuais, ndo como fatores isolados que mantém uma
relacdo de externalidade reflexa e determinista, mas como processos
gque permanentemente se configuram de forma simultanea e reciproca.

A subjetividade pde em relevo a dimenséao simbdlica e emocional
gue integra e produz as experiéncias, tanto no nivel individual quanto
no social. Assim sendo, as experiéncias vividas pelas pessoas ndo assu-
mem uma significacdo universal, mas sdo produzidas pelo carater ge-
rador da psique. Portanto, a subjetividade ndo pode ser compreendida
nem investigada como conteudos fixos, mas como sistema que integra
0 simbolico e o emocional de forma dindmica e processual, configu-
rando os processos e as praticas humanas inseparaveis da historia e
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da cultura (Gonzalez Rey, 2011). A subijetividade se configura, entéo,
a partir de sentidos subjetivos que emergem na experiéncia humana,
como aquelas unidades processuais do simbdlico e do emocional que se
implicam de forma reciproca, sem que um seja a causa de apari¢do do
outro. (Gonzélez Rey, 2003, 2007).

Historicamente, a dimenséo social da realidade humana tem sido
compreendida e investigada cientificamente, naturalizando a separagdo
entre o social e o que ¢ individual (Gonzalez Rey, 2003, 2011). Desse
modo, ficaram delimitados a partir do mundo interno do individuo, e
o social entendido como o ambiente em que o individuo se desenvolve.
Essas ideias deram origem a teorias descritivas que ndo buscaram gerar
inteligibilidade sobre as relagdes, 0s processos, as mutuas implicacdes
entre o social e o individual.

De modo contundente, a teoria segue enfatizando a dupla condi-
¢do subjetiva do social e do individual, caracterizando a subjetividade in-
dividual e a subjetividade social. A subjetividade na sua dupla condi¢do
permite enxergar de forma complexa e articular de maneira distinta, re-
cursiva e contraditéria o social e o individual (Mitjans Martinez; Gonza-
lez Rey, 2017). Nesse sentido, o conceito de subjetividade social se refere
ao sistema de configuracdes subjetivas (grupais e individuais) que se arti-
culam nos diferentes niveis da vida social (Gonzélez Rey, 1997).

O principio da subjetividade social é que esta é a forma em que
se integram sentidos subjetivos e configuracdes subjetivas de diferentes
espagos sociais, formando um verdadeiro sistema que pode caracteri-
zar os diferentes espacos sociais, como as instituic@es e as organizagdes
sociais. O social ndo é uma instancia supraindividual que existe além
das pessoas (Gonzalez Rey, 2004) e passa a ser relacionado a outros
sistemas complexos ligados aos diferentes processos de instituciona-
lizagdo e agdo dos sujeitos. E um sistema subjetivo que se instala nos
sistemas de relacdes sociais e que se desenvolve nos padrdes e sentidos
subjetivos que caracterizam as relacBes entre as pessoas que atuam e
compartilham um espagco social.

Para a compreensdo da subjetividade, necessita-se de um pen-
samento igualmente complexo que permita aproximar-se da realidade
para pensar e construir ideias, gerando inteligibilidade sobre um con-
junto de aspectos que constituem e perpassam o campo social e também
a constituicao e expressao dos individuos. Os estudos que se baseiam na
proposta tedrica da subjetividade tém questionado e evidenciado que,
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na educacdo, a viséo linear e causal sobre os processos educativos, se-
jam eles formais ou ndo, reduzem a subjetividade a rela¢cfes de causa e
efeito. Nesse sentido, converte-se em aspecto central problematizar a
dimensdo operacional das a¢des educativas que ndo integram a geragdo
de sentidos subjetivos diversos.

Portanto, a contribuicdo primordial da perspectiva cultural-his-
torica da subjetividade se da na dimensao teérica do conhecimento so-
bre a educagdo. A Teoria da Subjetividade nos permite gerar uma inte-
ligibilidade complexa diante dos processos educativos, pois possibilita
reconhecer no contexto educativo a emergéncia da multiplicidade e da
singularidade na produgéo de sentidos subjetivos diversos acerca dos
processos educacionais.

No que tange & aprendizagem, predomina a visdo de assimilagdo
e associacdo. Também em relacdo ao ensino, predomina uma visdo que
se restringe a “passar o contetdo”, seguindo um programa curricular
de forma rigida e restritiva, orientado pela organiza¢ao hierarquizada e
fragmentada do saber. Sendo assim, é necessario superar a visdo opera-
cional e técnica dos processos educativos, dando lugar para a formacéo
das subjetividades (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017), contem-
plando as emocdes e os sentimentos, que conferem as experiéncias e
conhecimentos inesgotaveis sentidos (Santos, 2009).

Nessa perspectiva tedrica, a compreensao linear das ac6es edu-
cativas diretas dos atores como sistema de influéncia, bem como a viséo
universal da aprendizagem, se enfraquece pela sua limitada capacidade
explicativa sobre os processos educativos. Assim, tais ideias ndo sao ca-
pazes de prover um campo tedrico, interpretativo e compreensivo que
permita a complexidade, a contradicéo, a incerteza diante da causa e do
efeito das acOes das pessoas umas sobre as outras.

Sem duvida, a contribuicéo tedrica se converte em um desafio no
campo educativo, pois esbarra em concepcdes arraigadas de educacéo
que se pautam pela tentativa de controle dos individuos, pela visdo da
padronizac@o dos processos de aprendizagem e pela busca da previsi-
bilidade operacional diante da vida subjetiva das pessoas e dos grupos
sociais. Podemos dizer que essa visdo tao presente na educagédo é uma
barreira para a mudanca nas crencas e representacdes que sdo subjeti-
vadas no cenério educativo, porque elas proprias se configuram como
processos subjetivos (Mitjans Martinez; Gonzéalez Rey, 2017). O que fa-
zer entdo diante disso?
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Na via da contribuicéo tedrica, os aportes da Teoria da Subjetivi-
dade enfatizam que é central que na psicologia e na educacéo se desen-
volva uma visdo complexa dos processos educativos que contemplem a
subjetividade humana, partindo do referencial para pensar os proces-
sos da subjetividade ndo somente no plano individual, mas articulando
o individual e o social, que se configuram de uma forma singular e si-
multanea nas pessoas e nas relacdes sociais. Assim, pensar que a apren-
dizagem é um processo meramente associativo e acumulativo € muito
precario, e, de fato, ndo permite explicar uma gama de fenémenos que
coexistem no cenario escolar, como as dificuldades de aprendizagem,
as barreiras da nédo aprendizagem, os processos ciclicos e repetidos da
evaséo escolar. E necessario compreender e investigar o que a apren-
dizagem ¢é capaz de gerar em termos de desenvolvimento humano, e
sobre como ela pode ser um processo e um motor do desenvolvimento
subjetivo. Desse modo, considerando a contribuicdo na dimensao te6-
rica, é necessario complexificar a visdo sobre os processos educativos,
ampliando sua compreensdo para um nivel qualitativamente distinto
dos processos subjetivos.

A INOVAGAO E OS PROCESSOS DE MUDANGA EM
EDUCAGAO: NOVAS PROPOSIGOES TEORICAS

Do ponto de vista da educacdo, a questdo da mudancga e da re-
novacao sdo problematizadas e exprimem complexidade em relacéo a
propria educacdo. Reconhece-se que as mudancgas em educagdo ocor-
rem na interdependéncia de elementos politicos, sociais, econdmicos
e culturais. Nesse sentido, as transformacdes na educac¢do podem ser
entendidas por intermédio da prépria especificidade da pratica de for-
macao cultural do homem, uma vez que estdo diretamente comprome-
tidas com a transformacéo dos individuos no que se refere a construgao
do conhecimento e ao desenvolvimento subijetivo.

A conceitualizagéo cientifica dos processos de mudanga, apoia-
da na concepcao de inovacdo, permite-nos compreender que esse € um
fendmeno presente em vérias dimensdes da vida humana. A defini¢éo
cientifica de inovagdo a caracteriza como um processo de geracdo, acei-
tacdo e implementacgdo de novas ideias, processos, produtos e servicos.
No campo das Ciéncias Sociais e Humanas, refere-se as atividades de
criacdo de novidades e a transformacéo de institui¢des e politicas, im-
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plicando-se nos processos humanos sociais e individuais. Nessa com-
preensdo, contempla as a¢des dos individuos, dos grupos e da sociedade
e adquire caracteristicas especiais em contextos diferentes da atividade
humana (Carayannis; Gonzalez; Wetter, 2003; Shavinina; Seeratan,
2003; Tidd, 2008).

Como um tipo especial, a inovacgdo que ocorre na educacao é con-
cebida como a geracdo de mudancgas com a intencgéo de se promoverem
melhorias nos processos educacionais. Portanto, existe um consenso
de que inovar significa propor mudancas em diferentes elementos do
contexto educativo. Estas podem ser caracterizadas como agdes e estra-
tégias sistematizadas que buscam introduzir mudancas e provocar me-
Ihorias nos processos educativos (Carbonell, 2016, 2002; Hernandez et
al., 2000, 2005; La Torre, 1998; Rivas Navarro, 2000).

Um aspecto que aparece em comum nas experiéncias educativas
inovadoraséainsatisfacdo comainstituicdoescolar tradicional, comseus
valores dominantes e conteddos reprodutivos. As criticas a dimensao
reprodutiva da instituicdo escolar enfatizaram a repeticéo acritica nos
processos da escolarizacdo formal, demonstrando a interdependéncia
de processos educativos historicamente instituidos dos elementos de
carater simbdlico e das questdes de ordem socioeconémica.

Considerando o cenério escolar como um campo privilegiado
onde os processos educativos acontecem, o espago institucional da
escola assume importéncia na educagdo formal, pela realizacdo de
grande parte dos processos de formacédo social e cultural do homem
nas sociedades ocidentais. Por outro lado, é sabido como a institui-
¢do escolar ainda permanece reproduzindo acriticamente praticas de
ensino que reafirmam apenas o carater restritivo, operativo e trans-
missor do conhecimento, e que as relagdes de ensino e aprendizagem
entre professores e alunos se mantém verticalizadas e marcadas por
um valor hierarquico. Além disso, é bastante problemético que os sis-
temas educativos tenham sido historicamente moldados para a apli-
cacdo técnica do conhecimento (Santos, 2009), em que € frequente a
ideia de que a educacgdo formal se restringe a aprender a dominar os
signos, a ler e escrever. Em contraposi¢do a essa ideia, ocorre um pro-
cesso muito mais amplo de transformacéo do individuo, que tem a ver
com o processo transgeracional, com aquilo que a prépria sociedade
constréi para as novas geracdes em termos da transmissao da cultura
e do saber cientifico.
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A educacdo formal tem um valor especial para a sociedade em que
vivemos, e, paradoxalmente, é inegavel que a escola se encontra diante
de muitas demandas para se atualizar; para produzir alternativas diante
da producéo acelerada de conhecimentos e de tecnologias; para promo-
ver experiéncias educativas onde se desenvolvam novas formas de orga-
nizacdo escolar e novas préticas pedagégicas. Torna-se uma questao de
sobrevivéncia da escola redefinir aspectos centrais para a qualidade das
experiéncias formativas das pessoas (Semler; Dimesntein; Costa, 2004).
Ivan Illich, um dos autores com uma visdo bastante critica em relagéo a
sociedade escolarizada em que vivemos, traz a ideia de que a educagdo
tem sido tdo amplamente escolarizada que ndo estamos aptos a pensar e
propor uma educacao diferente. Nem o préprio Illich (1973) o faz de uma
forma sistematizada. Ele nos aponta uma possivel saida radical, que seria
a desescolarizacdo da sociedade. Essa ideia, embora radical, parece-nos
importante para argumentar como a visdo de educacdo que predomina
gera problematicas complexas para a sociedade.

Paralelamente, é também na escola que podemos observar a
presenca de algumas mudancas do ponto de vista dos processos edu-
cativos. E na instituicdo escolar que coexistem os processos de mu-
danca do cenario educativo com as forcas reprodutivas e processos de
repeticdo que caracterizam o projeto educativo da modernidade (San-
tos, 2009). Mesmo considerando os limites da escolarizacao formal, é
possivel reconhecer mudancgas nos sistemas educativos e identificar a
existéncia de forcas que podem resultar em melhorias dos processos
educativos. Podemos identificar mudancas nas préaticas educativas, a
presenca de discursos pedagogicos renovadores e a presenca mutavel
de recursos tecnolégicos. Levando-se em conta os elementos funda-
mentais da constitui¢do histérica da escola que estruturam as bases
tipicas da escolarizacdo formal moderna, podemos considerar que as
mudangas emergem nos cenarios institucionais das escolas como pos-
sibilidades derivadas das a¢des dos atores escolares.

Uma parte dos estudos cientificos sobre a questao das mudangas
em educacdo é mobilizada pela interrogacdo sobre o papel da escola
para individuos e geragdes. Tais estudos investigam as caracteristicas
comuns das experiéncias inovadoras gerando uma visao genérica so-
bre coincidéncias e convergéncias dos contextos educativos (Carbonell,
2016). Desse modo, buscam abarcar as regularidades orientadas por
um pensamento explicativo que busca a generalizagao.
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Um aspecto importante que queremos destacar € que a repre-
sentacdo tedrica dominante sobre os processos de mudanca enfatiza
a dimenséo técnica da inovacdo (Campolina; Mitjans Martinez, 2011,
2013). Nesse sentido, ressaltam aspectos operacionais, sistematizados
e intencionais que visam a aplicacdo de métodos e recursos na busca
de mudancas nas préticas educativas, como nos processos de apren-
dizagem, métodos, curriculos e processos de gestdo da escola. Sendo
assim, grande parte das mudancas na pratica educativa geram, com fre-
quéncia, mudancas de carater instrumental. Sendo assim, as préticas
educativas, quando entendidas como a¢gdes meramente técnicas, ndo
sd8o capazes de prover um contexto dindmico que oportunize melhores
condicdes de construcao significativa do conhecimento (Mitjans Marti-
nez, 1999, 2002).

E certo que as mudancas naescolasio necessarias paraaqualidade
das experiéncias do ensinar e aprender. Ainda que a necessidade de
atualizacé@o no sistema escolar seja um tema diversas vezes discutido,
constatam-se resisténcias e contradi¢fes na transformacéo de praticas
pedagdgicas. Por outro lado, ainstituicdo escolar ndo é o reflexo direto de
elementos de carater reprodutivo. Ao problematizarmos o pensamento
reprodutivista, reconhecemos que as escolas ndo sdo idénticas, mesmo
gue tenham estruturas e praticas muito semelhantes (Carbonell, 2016).

Assim, por intermédio das contribuicBes tedricas sobre a sub-
jetividade, pensamos as instituigdes escolares como cenarios vivos e
concretos, dindmicos e mutaveis, que manifestam conflitos, tensdes e
contradicBes proprios da constituicdo humana, que emergem em um
espaco de relacionamento e de constituicdo subjetiva. Sdo cenarios
complexos em termos das relac¢des sociais, do desenvolvimento huma-
no, configurando uma realidade singular configurada por uma subjeti-
vidade social singular.

A compreensao das possibilidades de transformacéo das préaticas
educativas e contextos institucionais precisa superar a visao e o carater
instrumental, como também problematizar a viséo fragmentada entre
o individual e o social no cotidiano da escola. A dimensao subjetiva que
envolve o cenéario da escola nos possibilita compreender as mudangas
na educacdo, enfocando o carater gerador, dindmico e singular da sub-
jetividade dos individuos e grupos sociais.

Podemos compreender que as transformacdes nas préaticas edu-
cativas implicam, simultaneamente, processos da subjetividade que
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tém um papel vital na emergéncia e no desenvolvimento das inovagdes
educativas. Além disso, permitem-nos visibilizar que as mudancas em
educacdo podem ocorrem por modos de resisténcia aos processos re-
produtivos da instituicao escolar, podendo ser constituidas pelo posi-
cionamento ativo dos atores da escola, rompendo a passividade e a ri-
gidez que tanto tém caracterizado as institui¢@es escolares (Campolina;
Mitjans Martinez, 2011).

A teoria cultural-histdrica da subjetividade contribui para a com-
preensdo dos processos de mudanca no &mbito da inovacéo educativa,
enfocando a singularidade dos processos subjetivos que ocorrem no
contexto escolar e reconhecendo que a realidade ndo atua diretamente,
mas é subjetivada pelas pessoas e pelos grupos sociais. Desse modo, a
complexidade das novidades implementadas ocorre também por meio
dos processos subjetivos que se configuram no campo de a¢éo dos indi-
viduos e do coletivo no cendrio educativo. Nesse sentido, as mudancas
gue ocorrem com as inovagdes ndo séo o resultado direto da agdo das
pessoas, partindo de uma intencionalidade que garante sua ocorréncia
a priori, mas possuem efeitos indiretos nos processos que se configu-
ram internamente na escola.

A contribuicdo da Teoria da Subjetividade permite que reconhe-
camos os multiplos desdobramentos que ocorrem nesse processo ino-
vador. Na vis@o da subjetividade, na sua dupla condi¢do individual e
social, os processos de mudanca em educacdo néo provocam transfor-
macbes diretamente nas praticas, mas dependem também das confi-
guracdes subjetivas e dos sentidos subjetivos gerados nas pessoas e na
subjetividade social do contexto educativo. Portanto, a inovagdo educa-
tiva necessita ser compreendida por meio de experiéncias singulares,
nédo pela aplicacao de técnicas, mas pelos processos subjetivos signifi-
cativos que tornam possivel sua emergéncia.

No enfoque desenvolvido por Mitjans Martinez (1999, 2006), a
autora ja ressaltava que criatividade e a inovagdo na dimensao do tra-
balho pedagdgico se produzem por meio de a¢des que implicam novi-
dade e que se destacam pelo valor que assumem para a aprendizagem
e o0 desenvolvimento dos alunos. Sob esse ponto de vista, o trabalho
pedagdgico pode implicar a¢gdes que trazem para o contexto escolar no-
vidades e, a0 mesmo tempo, promover a¢des valorosas para o desen-
volvimento do aluno e do professor, como aquelas que visam alcancar
diferentes niveis de aprendizagem dos alunos, ou praticas educativas
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que tornem o trabalho do professor mais prazeroso e valoroso para ele
proprio. Para a autora, as agdes inovadoras ndo estdo restritas ao es-
paco da sala de aula, mas podem expandir-se para a instituicéo escolar
na sua dimensao mais ampla. Sendo assim, 0s processos de mudanca
podem ocorrer nas formas de organizar e gestionar o trabalho dentro
da escola, de organizar e manejar o curriculo escolar, como também de
impactar os relacionamentos entre os atores sociais possibilitando um
campo de maior abertura, expressdo de ideias e de propostas novas e
significativas para o contexto (Mitjans Martinez, 1999, 2002, 2008).

Desse modo, a inovagdo implica outros niveis de a¢do educativa
envolvendo a formulacéo de objetivos, metas e sistemas de avaliacéo,
e pode, além disso, criar um clima favorecedor da aprendizagem. Na
dire¢do examinada por Mitjdns Martinez, algumas a¢fes podem atuar
viabilizando o desenvolvimento e a evolugdo de possibilidades inovado-
ras geradas na dimensdo da organiza¢do educativa por meio de metas
e objetivos, integrando o sistema de valores organizacionais. Sob essa
concepcdo, a inovacdo educativa se caracteriza como um processo mais
amplo e multifacetado, implicando mudancas nas concepc¢des de prati-
cas, métodos e recursos. Destaca-se, assim, uma visdo ndo determinista
sobre a dimensédo social e relacional dos processos de aprendizagem
na sala de aula. A agdo educativa nao fica restrita a aplicagcdo de técni-
cas, dicotomizando as relac¢fes entre as pessoas e descaracterizando o
social. Ao contrario, expande-se para envolver os elementos da subje-
tividade que contemplam a configuracéo subjetiva de valores e crengas
sobre 0 ensino e a aprendizagem.

Um contraponto da representacdo tedrica sobre a inovagao se
refere a questéo da intencionalidade, sendo a inovagdo promovida por
acOdes intencionais dos atores escolares (Carbonell, 2002, 2016). Ndo
negamos que a intencionalidade pode funcionar como um impulso ge-
rador de mudancas que decorrem das probleméaticas que emergem das
instituicbes escolares. As forgas que surgem em direcéo a transforma-
¢do estdo, até certo ponto, comprometidas com a agdo intencional de
individuos e grupos no processo de implementacdo de novidades nas
praticas educativas vigentes.

No entanto, ao enfocar o0s processos da subjetividade que se con-
figuram no contexto escolar, reconhecemos que a realidade esta con-
figurada subjetivamente por multiplos sentidos subjetivos produzidos
pelas pessoas e por grupos sociais. Sendo assim, nunca uma acgéo in-
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tencional tem um sentido Unico ou pode ser pensada como agdes que
produzem resultados diretos somente pela intencionalidade que as par-
ticulariza (Mitjans Martinez; Gonzéalez Rey, 2017).

A contribuicdo na dimensao tedrica sobre a subjetividade per-
mite gerar inteligibilidade para compreender que as mudangas educa-
tivas que advém da producédo de novidades nas institui¢des educativas
se realizam em consequéncias multiplas e desdobramentos indiretos
das agdes e relagdes dos atores sociais da institui¢cdo educativa. Desse
modo, a teoria € capaz de gerar uma nova compreensdo sobre como
as mudancas na educacdo sdo complexas, focalizando o campo de agdo
dos individuos e dos grupos no cenario educativo, e, simultaneamente,
de contemplar os multiplos sentidos subjetivos gerados por intermédio
dessas a¢8es, que ndo podem ser previstos e planejados de anteméo.

Sob essa concepcéo, como a teoria da subjetividade permite que
pensemos a dimensdo dos processos simbdlicos e emocionais involu-
crados na constituicdo individual e social das pessoas e grupos sociais,
envolve os processos de subjetivacao singulares da pratica educativa e
0s processos de ensino e aprendizagem que sdo gerados em cada con-
texto singular. Assim, as mudangas em educacao mobilizam subjetiva-
mente e de forma diversa os membros do cenario educacional. Cada
um dos atores escolares produz sentidos subjetivos diferentemente pe-
las atividades orientadas para a inovagdo, bem como a partir da forma
como as mudancas sdo percebidas e vivenciadas.

ASPECTOS DA SUBJETIVIDADE SOCIAL DA ESCOLA NO
AMBITO DA INOVAGAO: UM ESTUDO DE CASO

Tendo como base a Teoria da Subjetividade, a Epistemologia
Qualitativa e o Método Construtivo-Interpretativo , realizamos uma
pesquisa sobre a inovacdo educativa (Campolina; Mitjans Martinez,
2012, 2013), que investigou as mudancas nos processos educativos em
uma instituicdo escolar com um projeto educativo inovador. Por estar
embasada por uma perspectiva epistemoldgica que valoriza a singula-
ridade, ressaltando o carater construtivo e comunicativo do processo
investigativo, os conhecimentos produzidos adquiriram legitimidade
para a investigacdo com base na Epistemologia Qualitativa, a partir de
um estudo de caso de uma escola publica de Ensino Fundamental que
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vivenciou mudancgas progressivas nos processos educacionais.! O caso
se torna especial para a problematica analisada porque nédo séo tao co-
muns as escolas inovadoras no Brasil. Além disso, o singular é relevante
para o desenvolvimento dos modelos teGricos sobre as explica¢fes dos
sistemas complexos, pois ndo esta orientado para a busca de padroes e
regularidades, mas sim pela compreensao das configuracGes multiplas
e singulares (Gonzéalez Rey, 2013).

Na Epistemologia Qualitativa ocorre a construgdo de um cenério
social da pesquisa que depende do envolvimento do pesquisador com
0 contexto e das interacfes dialdgicas estabelecidas desde o inicio do
processo da investigacdo (Gonzalez Rey, 2010). Durante a investigagao,
a pesquisadora participou do cotidiano da escola durante os 11 meses
de realizacdo da pesquisa de campo, permitindo um conhecimento pro-
gressivo sobre as mudancas da escola e, concomitantemente, sobre as
vivéncias dos atores escolares. Participaram professores, alunos, fun-
cionarios e membros da equipe escolar, como coordenacéo e dire¢ao,
pais e colaboradores. Seguindo os principios da investigacdo, os ins-
trumentos da pesquisa contemplaram formas de expressédo individual
e coletiva, orais e escritas, tais como dindmicas conversacionais com 0s
atores escolares, questionarios abertos, redagdes, analise de producdes
da escola, como cartazes, jornais e o projeto politico pedagégico da ins-
tituicdo. Buscou-se, assim, investigar como ocorreram as mudancas na
escola por meio da complexa articulagdo dos aspectos histéricos, con-
textuais e subjetivos que possibilitam sua implementagdo no contex-
to escolar. Dessa forma, abordaram-se diferentes aspectos articulados
nesse processo, atentando-se para os elementos da subjetividade social
e da subjetividade individual dos atores escolares.

Na pesquisa realizada na escola, identificamos que as mudangas
caracterizadas como inovag8es se deram nos seguintes aspectos: 1) mu-
dancas nas formas de participacdo dos atores escolares e na gestado es-
colar; 2) novidades e mudancas implantadas no espaco fisico da escola,
que representaram uma reorganizagao para sustentar as préaticas pe-

! Escola publica municipal de Ensino Fundamental (EF) de nove anos, subme-
tida as orientagdes e regulamentagfes do sistema educativo do municipio. Esta
situada na cidade de S&o Paulo e contava, a época, com um coletivo de 47 pro-
fessores e com uma equipe escolar integrada por quatro especialistas: a direto-
ra, dois assistentes de dire¢édo, dez funcionarios de apoio e 663 alunos. Atuavam
na escola, além dos professores, outros profissionais com vinculos de ONGs,
professores colaboradores, voluntarios e estagiarios (2011).
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dagogicas; 3) novas praticas pedagégicas criadas para um novo projeto
politico-pedagdgico da escola; e 4) novidades introduzidas no curriculo.

Para a pesquisa, hdo nos apoiamos em uma visdo determinista
dos processos educativos e ndo assumimos uma Unica definicdo sobre
0s processos de mudanga, mas buscamos integrar elementos importan-
tes dos conhecimentos cientificos visando a uma compreenséo comple-
xa da inovagéo educativa. Naquele momento, considerando os aspectos
tedricos centrais ja desenvolvidos no campo, sintetizamos uma defini-
¢do de inovacdo que contemplava a dimensao histérica para as mudan-
¢as no cenario educativo:

Um processo complexo realizado por individuos que, por meio da pro-
mogdo e implementagdo de elementos novos como préaticas, métodos,
ideias, recursos, visa intencionalmente promover mudangas com objeti-
vos de gerar melhorias em um contexto educativo concreto, processo no
qual atuam elementos de ordem historica, social e/ou individual (Cam-
polina, 2012, p.80).

Um conjunto de informag6es das diferentes fontes possibilitou
avangar no reconhecimento da dimenséo histdrica e contextual relacio-
nada a génese das mudancas na escola. Analisando a inovacédo desen-
volvida pela escola, o processo inovador néo foi caracterizado como um
processo intencional, minuciosamente planejado, de etapas ordenadas
e sistematizadas anteriormente. As novidades preconizadas pelo proje-
to foram implementadas articulando novidades advindas do momento
inicial das mudancas geradas na escola, com desdobramentos néo pla-
nejados sistematicamente. Esses aspectos ja foram analisados de forma
detalhada em outros trabalhos que trazem de forma pormenorizada tais
processos (Campolina; Mitjans, 2011, 2013).

A construcdo interpretativa desenvolvida na pesquisa nos per-
mitiu argumentar sobre uma representagdo tedrica que indicou que
as mudangas geradas foram possibilitadas por uma combinacdo de
elementos que articularam as dimensdes histérica e contextual da es-
cola. Paralelamente, foi possivel evidenciar que ocorreram mudangas
no funcionamento social da instituicdo, o que, por sua vez, gerou pro-
cessos subjetivos sociais e individuais, produzindo de forma dindmica
um contexto favoravel para a geracdo das mudangas. Nesse sentido,
simultaneamente as mudancas histéricas que se deram no processo

A complexidade das mudancas em educacdo: reflexes ... « 127



de implementagdo da inovagdo, ocorreram, na dimenséo subjetiva, a
emergéncia de processos subjetivos sociais e individuais articulados e
mutuamente implicados.

Como os aspectos subjetivos nédo séo evidenciados por compor-
tamentos especificos, mas sim por meio de construgdes interpretativas
sobre como as pessoas e grupos pensam e sentem, os elementos que
configuram a subjetividade social sdo inseparaveis da singularidade de
seus protagonistas. Ao considerarmos que a subjetividade € uma pro-
ducdo e expressdo delimitada subjetivamente por préticas e discursos,
comprometida de modo indissociavel com a emocionalidade compar-
tilhada (Gonzélez Rey, 2003, 2007, 2010), analisamos a subjetividade
social da escola inovadora. Delimitamos a configuracéo da subjetivida-
de social construindo os indicadores por intermédio dos significados
atribuidos no processo construtivo-interpretativo do estudo. Esses as-
pectos exprimem a dindmica simbdlico-emocional que marca os pro-
cessos subjetivos e as experiéncias dos sujeitos singulares que consti-
tuem a subjetividade social da escola no &mbito do projeto inovador.

A articulagdo dos indicadores permitiu que conseguissemos com-
preender como 0s processos subjetivos implicados nas mudancas na
escola estavam configurados: 1) por representacdes dos grupos e atores
escolares; 2) pelo sistema de crencas que perpassa 0 campo das intera-
¢oes na escola; 3) pelas producdes discursivas multiplas que emergem
e organizam a vida concreta de um cenario social; 4) pela orientagdo
para a acdo dos atores escolares; e 5) pelos posicionamentos pessoais €
singulares dos atores escolares no ambito da subjetividade social.

A fim de ilustrar algumas ideias analisadas sobre a dimenséo
subjetiva na pesquisa, tomamos como exemplo as representacdes dos
atores escolares para explicitar como na subjetividade social estava
configurada uma representacdo sobre a abertura social da escola como
espago de convivéncia na comunidade, articulada a experiéncias emo-
cionais positivas historicamente vivenciadas pelos grupos de pais e
professores. Na historia de relacionamentos dos grupos, emergiu no
funcionamento social da escola uma representacéo sobre o seu espago
no que se refere a abertura social da escola para incorporar novidades,
ideias e praticas. Na histéria dos grupos de professores e pais, antes
das primeiras mudancas na escola, a presenca de parte da comunida-
de no ambiente escolar era percebida com incémodo e resisténcia por
professores e funcionarios. Com o projeto implementado pela direcéo
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da escola e apoiado por parte dos pais e professores, surgiram novas
instancias de participagdo que representaram um campo de discusséo e
de decisdo colaborativo, posto que marcaram a mobilizacdo da comuni-
dade junto com a equipe escolar na busca da solugédo de problemas que
vivenciava a instituicao.

Compreendemos que nesse cenario o processo da a¢ao das pesso-
as mudou o funcionamento social e impactou o campo subjetivo nessa
direcdo. Além disso, entendemos também que a intencionalidade néo
foi um determinante a priori para a inova¢do, mas passou a integrar
o sistema da configuragdo de sentidos subjetivos dos grupos, atuando
como gerador de novos momentos da subjetividade social. O histérico
das ac¢bes dos atores escolares produziu indiretamente transformacées
implicadas na subjetividade social no @mbito da inovagéo educativa. No
funcionamento social da escola, ocorreram mudancas na subjetividade
social capazes de produzir situa¢des novas, inaugurando novos cenarios
subjetivos no devir histdrico da inovagéo educativa.

Em relacdo as representaces dos atores e grupos, também foi
possivel construir indicadores sobre outra representacdo configurada
na subjetividade social da escola. Esta se refere a dinamicidade do coti-
diano escolar como forma de funcionamento que caracteriza o dia a dia
da escola. Por meio do formato dado a organizagdo e do funcionamen-
to das atividades pedagédgicas do projeto inovador, as experiéncias das
pessoas foram marcadas por uma movimentagdo constante em termos
das atividades realizadas por professores, alunos, funcionarios, mem-
bros da diregdo e pela coordenagdo. Varias informac8es de situacGes
do cotidiano nos permitiram construir a representacéo da escola como
um espacgo dindmico que envolvia o fluxo de atividades e experiéncias,
caracterizando os relacionamentos e as interacfes dos atores escola-
res que faziam parte do projeto inovador. Como exemplo dessas situa-
¢cdes, podemos citar que estudantes e educadores interagiram de uma
maneira flexivel, e os diferentes arranjos dos grupos preconizados pelo
projeto pedagdgico da escola implicavam uma grande variabilidade de
situagdes de convivéncia, de comunicacéo e de realizacdo de atividades.

Como argumenta Gonzalez Rey (2003, 2005, 2007, 2010, 2012,
2016), é preciso compreender os elementos da subjetividade social por
meio da interagdo com os individuos concretos que vivem e partilham
0 contexto social. Desse modo, as nossas construcées nos levam a argu-
mentar que se configurava na subjetividade social uma representacao
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positiva acerca dessa dinamicidade, produzindo um cenario subjetivo
singular que marca com sentidos subjetivos também singulares os pro-
cessos de subjetivacdo dos atores. De forma mais ampla, a presenca de
uma representacao positiva da escola no ambito de um projeto inova-
dor se confronta com uma representa¢do da instituicdo escolar como
espago eminentemente reprodutivo. Sob essa perspectiva, a escola, em
termos de sua subjetividade social, ndo se configura como processo iso-
lado e fragmentado, para ser produzida em confrontacdo com elemen-
tos de subjetividade social de sistemas mais complexos (Gonzalez Rey,
2003, 2005, 2010), seja se opondo ou reafirmando aspectos predomi-
nantes advindos de espacos sociais mais amplos.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A modo de conclusdo, apresentamos uma discussdo sobre as
mudangas em educacdo baseada em aspectos tedricos sobre a subje-
tividade e em aspectos ilustrativos de um estudo de caso de inovagao.
A integracdo da dimensao subjetiva na compreensao dos processos de
mudanga nos parece crucial para uma ampliacdo e complexificacao te-
orica acerca da investigacdo da inovacdo em educagdo. Sendo assim, a
subjetividade adquire uma relevéncia particular na compreensédo dos
processos de mudanca que se organizam na vida social, evidenciando a
articulacéo entre as a¢des empreendidas para mudar um cenario edu-
cativo e o0 movimento da producdo de sentidos subjetivos das pessoas
e grupos implicados nos processos educativos no contexto da escola.

E essencial ressaltar que a compreensio da subjetividade na edu-
cagdo nos leva a questionar a naturalizacdo dos processos a ela asso-
ciados, como também nos oportuniza compreender os diferentes mo-
mentos do processo educativo por meio de processos de subjetivacio
gerados em diferentes zonas do tecido social. Nesse sentido, por meio
dessas contribuic¢des seria possivel ampliar para uma visdo do cenario
complexo que é a escola a fim de desenvolver um modelo teérico que
permita pensar os processos educativos em sua dimensdo subjetiva.
Sob esse ponto de vista, permanece ainda a necessidade de mais inves-
tigacdes que explorem o valor heuristico da subjetividade para a com-
preensao das mudancas em educacao.
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As relacdes sociais como alicerce da
aprendizagem e do desenvolvimento subjetivo:
uma abordagem pela Teoria da Subjetividade

Maria Carmen V. R. Tacca

INTRODUCAO

O processo de aprendizagem desde muito tempo tem passado
pela compreensdo da aquisi¢do ou assimilagdo de conteudos que de-
vem ser dominados durante um longo processo de escolarizagdo. Nes-
se sentido, a organizacdo escolar se definiu por uma hierarquizacéo
de temas a serem abordados, dos mais simples aos mais complexos,
entendendo-se sempre haver pré-requisitos sustentadores de uma or-
dem linear de conteldos, questdes e assuntos a serem transmitidos
para serem aprendidos como unidades fixas. Nessa conjuntura, o alu-
no bem-sucedido é aquele que assimila os pré-requisitos, coordena-os
com as etapas subsequentes e se torna capaz de emitir as respostas
esperadas, convencendo seus mestres de sua aprendizagem. Nesse
foco, ndo existe necessidade e interesse de investigar que processos
levaram a emisséo da resposta certa. O fato de estar certa é simples e
suficiente para se concluir que ha aprendizagem. Da mesma forma, o
erro sinaliza que ela ndo ocorreu.

Seriam os processos de aprendizagem tédo simples assim? Apren-
der é emitir respostas certas ou bem saber definir diferentes sistemas
conceituais? De outra forma: interessa compreender os diferentes
processos para concluir qual aprendizagem ocorreu? Seré igualmente
importante compreender essa aprendizagem como processo essencial-
mente complexo que acontece ha conjuntura das pessoas que nele se
envolvem? N&o seriam os aspectos relacionais e subjetivos uma dimen-
sdo a ser investigada quando se quer fazer uma conexao do contetdo da
aprendizagem com a pessoa que aprende?
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Na medida em que enveredamos por esses questionamentos,
surge a necessidade de propor a compreensdo da aprendizagem base-
ada em outro referente tedrico. Nossa proposta passa a ser, entao, ter
como foco a perspectiva da Teoria da Subjetividade como sustentado-
ra da compreensdo de uma aprendizagem que se torna diferenciada e
substantiva, pois que esta apoiada na inventividade e na criacdo, que
tomam lugar nas rela¢bes entre professores e alunos mediante aquilo
que trazem como configuracdo subjetiva. Pensar essa proposicéo exige
colocar o aluno como condutor de seu aprendizado, apresentando-se
como sendo um ativo propositor, uma vez que também esta envolvi-
do com os questionamentos e as provocacfes que Ihe faz um mestre e
que levam a producdo de sentidos subjetivos diversos durante todo o
processo de aprender. Um mestre que entende que seu servigo é fazer
nascer a curiosidade e o envolvimento pessoal, compreende a comple-
xidade da trama subjetiva que se manifesta para favorecer ao aluno tor-
nar-se sujeito de sua aprendizagem. Criar esse ambiente significa sair
dos padrGes até entdo estabelecidos para as relagdes sociais que se de-
senvolvem nos contextos de aprendizagem. Por isso, dentro do referen-
te tedrico proposto, serd crucial a criacdo de situagdes de convivéncia
pautadas no didlogo com a criacao de vinculos relacionais de confianca,
para que este possa chegar a ser inquiridor e provocador, dando supor-
te ao aluno para avancar pelo ndo previsto e ter a ousadia de considerar
diferentes alternativas nas construgdes de aprendizagem a serem feitas.

Neste capitulo pretende-se, assim, enfatizar os processos de
aprendizagem como sendo uma producdo essencialmente subjetiva,
gque ganha valor para o aluno na medida em que ele produz sentidos
subjetivos no espaco das relagdes sociais na escola. Sem davida, na
relacdo pedagdgica ele é um aprendente, mas na conjuntura de uma
necessaria e constante troca em torno da qual se sustenta seu desenvol-
vimento subjetivo.

A EMERGENCIA DA SUBJETIVIDADE NO ESPAGO DAS RELAGOES
SOCIAIS: O AMBIENTE ESCOLAR EM EVIDENCIA

As relacBes sociais na escola sdo o contexto no qual acontecem
diferenciados processos entre pessoas, 0s quais possibilitam ndo ape-
nas o aprendizado, mas, além dele, o processo de constituicdo dessas
pessoas. Esse é o conceito bésico da Psicologia Historico-Cultural, (Vi-
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gotski, 1998), que assume o social como fundante na constitui¢do de
nossa humanizacdo. Os anos passados ha escola sdo tempos de convi-
véncia e extremamente valiosos, e muitas vezes definidores de consti-
tuicdes subjetivas das diferentes pessoas que ali atuam.

E bastante complexo seguir ou acompanhar o processo de cons-
tituir-se como pessoa, mas, pelo referencial tedrico que nos sustenta, a
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 2002), podemos perse-
guir abusca de evidéncias da producéo de diferentes sentidos subjetivos
que dao caminhos para compreender a forca de determinados eventos
para a pessoa. Assim, é possivel identificar que os sentidos subjetivos
produzidos podem impactar uma configuragdo subjetiva que por defini-
¢do estd em constante movimento, pois que se produz na intercorréncia
das vivéncias e experiéncias marcantes que vao se articulando e cons-
tituindo cada pessoa no seu curso de vida (Gonzalez Rey, 1997, 2002).

A Teoria da Subjetividade é o foco nesse evento; suas catego-
rias tedricas ja estdo na pauta das diferentes discussdes, € ndo ha-
veremos de repeti-las aqui, mas faremos o uso delas na explicitacdo
necessaria quando isso nos ajudar em uma argumentacdo tendo em
vista advogar as possibilidades de interface entre a Teoria da Subjeti-
vidade e a Educacéo.

Para cumprir essa argumentacgéo, mostraremos alguns aspectos
das relagGes sociais que se projetam impactando configuragdes subje-
tivas que se organizam nos espagos educacionais. Podemos identificar
que essas configuracBes subjetivas se organizam e se manifestam desde
as circunstancias menos formalizadas até aquelas altamente formata-
das, tal como acontece nos processos de escolarizagdo em que a apren-
dizagem escolar € o foco das atencdes.

Para explorar os contextos e as dimens@es da constituicdo da
subjetividade considerando as relagdes sociais nos momentos educa-
cionais na escola, intentamos focalizar alguns aspectos que, mesmo
gue muito inter-relacionados, na medida da complexidade e insepa-
rabilidade de producdes subjetivas, podem ser considerados na nossa
argumentacdo na ideia de alcancar os objetivos do tema que trazemos
para discussdo. Assim, faremos essas considera¢8es por meio de cin-
co subtemas que nos pareceram permitir uma abordagem do foco de
discusséo pretendido. S&o eles: 0s processos comunicativos nas suas
formas de expressdo verbal e ndo verbal; as rela¢es de confianga e
criacdo de vinculos, inserindo concepcgfes e crencas nas possibilida-
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des dos estudantes que se tornam condicdes para o investimento ne-
les; as formas de expressdo dos estudantes, que podem apresentar 0s
mais variados sentidos subjetivos quando surgem enfrentamentos,
conflitos e sentimentos de menor valia, ou, por sua vez, que podem
alicercar o desenvolvimento da autonomia, da autoria e a producéo de
conhecimento, situacdes essas que podem criar condic¢des e favorecer
0 aparecimento do aluno como sujeito da aprendizagem; as condicGes
pelas quais as relagdes entre professores e alunos criam possibilidades
de investigacdo das necessidades pedagogicas deles, tendo em vista
uma intervencdo mais singularizada; e, ainda, os aspectos das rela-
¢des sociais que se projetam para a configuracdo da subjetividade so-
cial dos grupos considerados.
Nessa organizacdo intentamos seguir nossa discussao.

Os PROCESSOS COMUNICATIVOS E SUAS FORMAS
DE EXPRESSAO VERBAL E NAO VERBAL

Queremos considerar 0s processos comunicativos incluindo as
diferentes formas de comunicacao verbal e ndo verbal que incluem con-
tradicBes entre o dito, o feito, o pensado e o sentido, e que podem ter
0 Seu curso, muitas vezes, carregado de inten¢des ndo declaradas por
quem as proferiu, ou, por outro lado, recebidas de forma bastante par-
ticular em relagédo aquilo que foi antes a inten¢do do comunicador. N&o
precisamos alcancar a Teoria da Comunicac¢do para dar conta do que
gueremos expor, pois nos enveredamos para alicercar nossa argumen-
tacdo na Teoria da Subjetividade. Assim, os conceitos dessa teoria nos
apoiam para identificar que os processos de comunicacéo se desenvol-
vem carregados de sentidos subjetivos e se propagam seguindo dire¢des
diversas, muitas vezes sem possibilidade de controle, uma vez que as
producdes subjetivas sdo bastante complexas.

Em um processo comunicativo podem acontecer conflitos re-
lacionais dificeis de serem revertidos ou mesmo contornados. De ou-
tra forma, mesmo que ele aconteca de forma harménica, sera preciso
um esfor¢o grande dos interlocutores para confirmar suas intencdes,
explicitar suas convic¢des e comunicar suas expectativas. Pode-se
construir um caminho comunicativo sem obstru¢des, mas, ainda as-
sim, sentimentos e emog¢des tomam seus rumos e ancoram a produ-
cdo de sentidos subjetivos que podem ser agregadores da situagao
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em foco para o enriquecimento do tema em pauta, ou podem ganhar
outros rumos. O esfor¢co da compreensdo mutua havera de ser bus-
cado continuamente.

Assim sendo, surgem perguntas: e na sala de aula, como isso acon-
tece? Sera que aquilo que o professor ensina ou discute chega aos alunos
na total convergéncia com aquilo que ele planejou? O que se interpde
para que os processos de comunicacdo ndo se realizem como esperado?

Dessa forma, tanto os conteddos explicitos aparecem nos mo-
mentos de ensinar e aprender como rondam muitas interpretacdes no
mundo subjetivo de cada um. Uma série de interrupcdes e de associa-
¢cdes produzidas subjetivamente podem se distanciar das aprendiza-
gens que foram intencionalmente provocadas.

Talvez tenha brotado dai a necessidade de provas como avalia-
¢cOes da aprendizagem, pois a duvida se impde: sera que o estudante
aprendeu, de fato, aquilo que o professor ensinou? Sera que ele é capaz
de mostrar isso? Surge entdo a pratica de conferir o que foi aprendido,
0 que traz o foco para os resultados, chegando a importarem pouco 0s
processos percorridos.

Nessa perspectiva, 0 processo comunicativo € um desafio, pelo
modo como sentidos subjetivos se projetam para as relacdes que sus-
tentam as situagdes de ensino-aprendizagem. Nao ha davida de que se
devem evitar os caminhos turbulentos, mas talvez fosse interessante e
importante conhecer mais profundamente o que acompanha o processo
comunicativo no curso das relacGes estabelecidas.

A comunicacdo educativa vem sempre acompanhada de falas,
gestos, olhares, tom e altura da voz, inflexdes de énfases que acompa-
nham os processos de ensinar e aprender e ddo muitas possibilidades
interpretativas, isso porque leva as varias producdes de sentido sub-
jetivo no ambito da relagdo pedagogica estabelecida. Exemplo disso
apareceu inUmeras vezes em pesquisa realizada (Tacca, 2000), na
gual a todo momento eram comunicadas informac8es subliminares
contornando a realizac¢éo de atividades. Assim foram registradas falas
do tipo: “Se vocé leu mas nédo o fez com atenc¢ao suficiente pra guardar
na memoria nada sobre ele, entdo vocé pode voltar no texto e pesqui-
sar” (Tacca, 2000, p. 171), ou, “Nao tem jeito mesmo nao é Jodo, o nh
ali oh, sempre é fatal, quando aparece o nh.....” (Tacca, 2000, p.114).
Essas expressoes e verbalizagdes vdo cumprir uma funcéo, pois geram
um impacto na pessoa a quem se dirige o comentario. Podemos dizer
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que em episddios com esse cunho de critica a pessoa ficam estabele-
cidos os limites relacionais, e comumente aparecem as manifestacdes
de nervosismo, timidez, submisséo ou entéo de rebeldia, ironia e pro-
vocacgOes que vao situar as relac8es estabelecidas.

Segundo Gonzalez Rey (1995), o sistema de comunicagdo da pes-
soa comeca a desenvolver-se muito cedo. Desde 0 hascimento a crianga
vivencia seu meio social e da um sentido psicolégico as pessoas que par-
ticipam de seu dia-a-dia. J& existe um processo relacional, vinculado
as necessidades dos diferentes momentos, que é marcado por emoc¢ées
diferenciadas e que conduzem ao estabelecimento de vinculos especiais
com cada pessoa que esta a volta da crianca. Estas relacGes, a cada dia,
vdo se tornando mais amplas e complexas e participando ativamente da
constituigdo do sujeito. A comunicacdo também se amplia, se desenvol-
ve e se constroi a partir do préprio processo relacional, no qual a pessoa
é essencialmente ativa, dando continuamente sentidos subjetivos dife-
rentes aos elementos presentes no contexto. Nesse movimento pessoal,
ela pode néo ter consciéncia dos fatores que se apresentam como mais
relevantes para o seu desenvolvimento, mas eles estéo presentes de for-
ma atuante, exercendo importante papel em todo esse processo.

Assim sendo, a comunicagdo poderda levar ao desenvolvimento
subjetivo e, para isso, seré aberta e estara a servi¢co do enriquecimento
mutuo, sem favorecer relagdes de submissao, subordinacéo ou de do-
minio autoritario, que excluem a reciprocidade bésica para a constitui-
¢do do sujeito. O dialogo, um momento especifico da comunicacéo que
pressupde dizer o que se pensa, mas, sobretudo, ouvir o que o outro tem
a dizer e se implicar com isso, envolve oportunidades e possibilidades
das pessoas nele envolvidas de se expressarem igualmente nas negocia-
¢des dentro da situacao vivenciada.

Tendo assim, como pano de fundo uma historia de relagoes vi-
vidas os processos comunicativos vao se configurando, podendo haver
manifestacdes que se produzem de forma recorrente, enquanto outras
se apresentam como novidade, fruto do momento vivido. Nervosismo,
timidez, rebeldia ou submissdo serdo produtos, e sentidos subjetivos
serdo produzidos a partir dos processos interativos, acompanhados das
experiéncias anteriores, havendo uma sustentagdo nas formas de co-
municacéo historicamente estabelecidas.

Todos os cuidados devem ser tomados para que 0S pProcessos
comunicativos que embalam as relacdes e interacfes cotidianas criem
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oportunidades para o estabelecimento da confianga mutua, o que nos
interessa de perto.

As RELACOES DE CONFIANGA E A CRIAGCAO DE VINCULOS:
CONCEPCOES E CRENGAS NAS POSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO
SUBJETIVO DE ESTUDANTES

Ao argumentar sobre o espagco dos processos comunicativos
como pauta das relagdes estabelecidas, torna-se imediata a ideia de que
serd este o canal para o desenvolvimento da confiangca mutua, que tem
seu suporte na criacao de vinculos afetivos, o que se torna valioso para
o desenvolvimento subjetivo. Caso ndo seja essa a perspectiva, a direcéo
contraria podera ser o envolvimento em conflitos, os distanciamentos
que dificultam um clima propicio para o alcance de objetivos conver-
gentes na escola. A rebeldia, a indisciplina, as queixas séo frutos de cir-
cunstancias relacionais nas quais o vinculo e a confianga matua estdo
desgastados, e em que 0s motivos para a aprendizagem perderam-se
pelo caminho.

A relacéo de confianca implica a valorizacdo e a compreensao
mutuas. Nas situacGes que envolvem o aprender, torna-se inevitavel a
ideia de que uma falta, um equivoco, uma falha faz parte do processo,
e que analisar e compreender a situa¢éo ou o caminho tomado implica
uma aprendizagem mais aprofundada, pois se domina e se controla
0 que levou ao erro e 0 que pode levar ao conhecimento pretendido.
Esse transito se consegue pela ajuda colaborativa, que viabiliza o pen-
samento motivado. Para o aluno implica, ainda, perder o medo de er-
rar, o que aprisiona sua a¢ado, imobilizando-o e impedindo-o de reali-
zar tentativas e de alcancar as condic¢des para se tornar sujeito de sua
aprendizagem. A confianga mutua acaba sendo o canal que desagua
na autoconfianca como uma forc¢a subjetiva que possibilita o ganho de
autonomia de acdo ou a condic¢ao para a busca da ajuda necessaria. Na
condicdo de sujeito aparece a forca, a atitude pessoal para encarar o
néo saber e percorrer um caminho possivel ou criar uma circunstan-
cia que permita chegar ao dominio daquilo que se constitui como um
desafio. A cumplicidade e a confianga permitem criar condi¢fes para
0 pensar motivado e para percorrer com mais descontracdo e determi-
nagao os processos que se mostram mais dificeis, possivelmente por
serem mais complexos.
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A construcéo de vinculo sustentando a configuragédo subjetiva
foi possivel de ser identificada no trabalho de Sousa (2017), que re-
latou um episddio de pesquisa em que testemunhou a circunstancia
de distanciamento entre uma professora e seu aluno. Essa profes-
sora relatou o conflito que viveu com o aluno, indicando que néo
tinha com ele um bom relacionamento. Ela diz: “Ele fazia de tudo
pra poder me irritar [...] na maior parte das vezes ele me enfrentava
“ndo vou copiar isso, ndo gosto de vocé, ndo quero” [...] E certa vez
ele me irritou tanto [...], e eu fiquei muito chateada, sai de sala de
aula chorando, falei que néo ia dar mais aula para aquele menino”
(Sousa, 2017, p.75).

A autora indica que, no entanto, a professora tenta encontrar
uma solucéo e se aproxima do aluno quando percebe nele algumas po-
tencialidades, e decide conversar, pedindo para que pudessem se re-
lacionar melhor e que ele fosse mais atencioso e ativo nas aulas. Além
disso, parece que foi nesse momento que ela passou a notar o aluno
como uma pessoa, percebendo nele qualidades e até elogiando-o, ao
que ele correspondeu de forma imediata. Ela explicita:

Entdo assim, concordamos e entramos nesse acordo. Ele passou a pres-
tar atencdo nas minhas aulas e eu passei a notar também que ele tinha
certa lideranca, muito positiva, em relacdo aos alunos. Entdo quando
ele queria levar os alunos pra fazer bagunca, ou irritar um professor, ele
conseguia, mas também quando ele queria levar os alunos a prestarem
atencgdo na aula, a estudar, ele conseguia (Sousa, 2017, p.76).

Ao perceber isso, estrategicamente a professora passou a pe-
dir a colaboracdo do aluno, a conversar mais com ele, a Ihe dar mais
atencdo. Ainda, ao notar que o aluno gostava de cantar, ela deu espa-
co para ele se apresentar, o que o deixou feliz. Ao mudar seu status
diante da professora, o aluno controlou sua agressividade iniciando
um vinculo afetivo que permitiu bons frutos nas relac¢des, fazendo-se
notar mudancas também na aprendizagem. A professora, ao buscar
alternativas para a resolucdo dos conflitos, criou canais de comuni-
cagdo e construiu vinculos afetivos, tornando-se, assim, implicada
em um processo pedagogico que mudou o ambiente, possibilitando a
producdo de novos sentidos subjetivos e novo enlace com o processo
de aprendizagem.
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Outra situagdo interessante que ilustra uma situacdo de con-
fianca mdtua vem de um outro caso de pesquisa (Batista; Tacca, 2011),
quando, em uma atividade desenvolvida, uma das pesquisadoras aten-
dia uma aluna no momento em que ela deveria escrever uma série de
palavras para cumprir uma atividade proposta. Ao entrar na relacéo
de ajuda com a aluna, a pesquisadora comeca a lhe fazer perguntas e
a induzi-la as respostas que a ajudariam na escrita das palavras. Com
esforco pessoal e com a ajuda recebida, a aluna ia avancando, mesmo
que de forma lenta. Ao perceber as tentativas que estavam em proces-
so, a professora se aproxima, mas ndo se detém para acompanhar o
processo e, de forma rapida, verbaliza: “Nao precisa escrever nao, ela
ndo d& conta, ela ainda ndo aprendeu essa letra, ela tem dificuldade,
ndo precisa nem tentar. Ela ndo conhece a familia do ‘L™ (Batista;
Tacca, 2011, p.147-p.148). A pesquisadora ndo se importou com 0s co-
mentéarios e prosseguiu a relagdo de ajuda com a menina, de forma
que ela acabou sendo capaz de escrever as cinco palavras incluidas na
atividade. A ajuda recebida fez com que ela fosse se entusiasmando
e prosseguindo aos poucos, e terminasse 0 que havia sido proposto.
Diante disso, a aluna mostrou um sorriso de felicidade por ter sido
bem-sucedida e isso foi percebido pela professora, que, ao olhar o re-
sultado, verbalizou sua duvida se teria sido a aluna mesma a realizar
tal faganha. Nesse momento, a aluna olha para a pesquisadora e diz:
A gente sabe, né? ... A gente sabe que fui eu que fiz” (Batista; Tac-
ca, 2011, p.148), desconsiderando ou ndo se deixando envolver pela
desconfianga que apareceu na avaliacdo da professora. Esse fato nos
impele a considerar que a falta de confianga de um lado e a demons-
tracdo de confian¢a de outro eram duas forcas que se opunham, e que
a crianga, ao ser bem-sucedida, ganhou seguranca e se posicionou de
forma mais autdénoma, dando indicios de que tinha possibilidade de
ser sujeito de sua aprendizagem. Ela afirmou confiante ter sido ela a
autora da atividade realizada e saiu radiante da situagdo. E razoavel
acreditar que essa crianga poderia se desenvolver com mais sucesso
em sua aprendizagem se uma relacdo de confianga estivesse fortale-
cendo sua subjetividade individual.

Acreditar nas possibilidades de aprender dos estudantes torna-
se, assim, uma das condi¢8es para o desenvolvimento subjetivo, que se
propde que seja o objetivo maior da agéo educativa.
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A EXPRESSAO DE SENTIDOS SUBJETIVOS: FORCAS, ENFRENTAMENTOS
E CONFLITOS NO DESENVOLVIMENTO SUBJETIVO

Tanto os processos comunicativos como as relacdes de confianca,
como ja foi anunciado antes, sdo circunstancias em que a manifestagdo
de sentidos subjetivos preenche os espagos pedagdgicos.

Como unidade da subjetividade, os sentidos subjetivos apare-
cem como uma producdo que envolve tanto uma dimensao simbdlica
guanto emocional. A dimenséo simbolica é definida (Mitjans Martinez;
Gonzélez Rey, 2017) como uma producao que nado se reduz ao cognitivo,
pois expressa o carater gerador da subjetividade, que esta além de um
processamento de informac8es. Nos sentidos subjetivos ndo se encon-
tram separados os aspectos simbolicos e emocionais: “a inseparabili-
dade entre intelecto, fantasia e imaginacéo expressa o carater subjetivo
da operacédo intelectual” (Mitjadns Martinez; Gonzélez Rey, 2017, p.56).
A forma como a pessoa vivencia suas experiéncias de aprendizagem faz
gerar processos subjetivos que se produzem na dindmica da configura-
¢do subjetiva, que se organiza no momento da a¢do. Assim, o estudan-
te, em sua aprendizagem, esta continuamente retomando e produzindo
emocionalidades na confluéncia de processos simbolicos que partici-
pam da configuragdo subjetiva da acdo que emerge e que toma forma
na produc¢do de sentidos subjetivos, tendo em vista as especificidades
do momento de aprendizagem. Aspectos emocionais se misturam com
aspectos cognitivos que, configurados subjetivamente, se presentificam
nas experiéncias estudantis.

Indica Gonzéalez Rey (2011, p.58-59);

A crianga leva para a sala de aula toda a rede de sua vida social que apa-
rece de forma singular na configuracéo subjetiva que se constitui no seu
processo de aprendizagem. Essa configuracgéo subjetiva pode facilitar ou
dificultar a condigdo produtiva da crianga nesse processo, mas ndo como
influéncia externa e a priori que a determina, e sim como organizagdo
subjetiva do proprio processo. As alternativas que a pessoa gera no pro-
cesso de aprender sdo momentos da processualidade da configuracdo
subjetiva da aprendizagem.

Identificamos, assim, que a configuragdo subjetiva na rede de
sentidos subjetivos que produz é, precipuamente, uma producgao que se
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expressa nas relac8es sociais e ganha expressivo valor na relagdo pro-
fessor-aluno.

Nessa conceituacdo, diferentes exemplos aparecem procedentes
de situagdes de sala de aula, nas quais a producéo de sentidos subjetivos
faz parte de construcdes interpretativas das pesquisas realizadas (Sou-
sa, 2017; Passos, 2017; Batista; Tacca, 2011; Tacca, 2008).

A pesquisa de Passos (2017), um estudo sobre adolescentes em
situagdo de vulnerabilidade social, permitiu evidenciar que a configu-
racdo subjetiva na acdo de aprender de uma aluna transitava pelos in-
fortdnios de sua histéria de vida. Ela viveu o abandono familiar, tendo
sido, por isso, encaminhada para um abrigo social com a irma. A situa-
¢do de adocdo que se seguiu, no entanto, ndo Ihe trouxe o sentimento de
aceitacdo. Ela produz sentidos subjetivos relacionados a caréncia afeti-
va e em que aparece a necessidade de acolhimento, de pertencimento.
Ao completar frases, ela expressa: “Me sinto bem quando... alguém que
eu gosto fica perto / Fico triste quando... estou sozinha/ Eu me sinto
melhor quando as pessoas.... me dao carinho / Eu gostaria que meus
pais... tivessem mais tempo para mim” (Passos, 2017, p.78, grifos nos-
so0s). Outro abandono aconteceu vindo da irma, que apds uma briga
deixou a familia de adogédo e ndo voltou mais. A menina evita falar do
fato e disfarca sua solidao. No entanto, ela a expressa ao completar uma
frase: “Meu passado... Nao gosto de lembrar”. Ao ser questionada, ela
completa: “Por que nédo gosto? Porque é tipo assim, em todos 0s meus
passados s6 tinha a minha irmé& entende... Ai para néo ficar lembrando
porgue a saudade vai batendo né, ai eu ndo gosto de ficar lembrando.”
(Passos, 2017, p.74, grifos nossos).

Soma-se a isso o fato de que a adolescente desenvolveu uma bai-
xa estima. Ela ndo gostava de sua aparéncia, dizia que era feia e que
ninguém gostava dela e se expressava no registro de seu diario da se-
guinte forma: “Ol& meu querido diério, [...] tenho 14 anos eu gosto do
W. s6 que ele ndo gosta de mim porque eu sou feia, mas um dia eu sei
gue eu vou ficar bonita” (Passos, 2017, p.87). Em outra passagem diz:
“...0 mundo gira né eu vou tentar me arrumar pra ser bonita, ao menos
bonitinha né?” (Passos, 2017, p.88).

A producdo subjetiva da menor se apresenta também nas outras
relacdes gque estabelece na escola, pois briga muito, sendo vitima de
bullying, e diz que fica triste quando alguém a xinga. Xingar, paraela, é
dizer que ela é feia. Assim, suas relacbes sdo conturbadas com colegas
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e professores. Ela mesma indica: “Hoje na escola foi péssimo, o L. me
bateu, ele parece que é doido, ele ndo sente a dor dos outros porque ele
d& murro, chuta, taca a mochila em mim... [...]. eu presto pra ser uma
infeliz, eu nunca vou ser feliz na minha vida!” (Passos, 2017, p.88)

Dessa forma, a agressividade ronda praticamente todos os es-
pacos relacionais da aluna. Os professores fazem muitas queixas e a
dire¢do da escola registra: “muitos professores ja vieram reclamar para
mim e eu ja reparei... é aquela atitude irénica.... E mais que enfrentar,
é ironizar, é debochar” (Passos, 2017, p.86). Fica sempre a constatacéo
de que os sentidos subjetivos fornecem os indicios nas explicagdes que
se pode tecer sobre as configuragdes subjetivas assumidas.

Se foram as relagdes sociais que criaram tantos impedimentos
e frustracbes, pode-se inferir que também seria por elas que se alcan-
caria um movimento subjetivo, fazendo com que novas configuracfes
se constituissem no momento da acdo de aprender. Assim aconteceu
com a aluna, pois foi por meio de outro angulo de observacao que dois
professores situaram-na em termos de suas possibilidades de aprender
e tiveram bons resultados. Um deles relata:

Nao observei dificuldade dela no conteddo que eu ministrava [...] entdo
eu acho que muito dessa nao dificuldade do nosso trabalho ocorreu em
funcdo de ser uma aula mais descontraida, com mais brincadeiras, mais
ludica [...] Sempre que ela se manifestava em sala de aula ela demons-
trava ter um conhecimento, ter pegado muito bem o assunto, ela discu-
tia, dava a opinido dela... (Passos, 2017, p.92).

Foi a professora de Portugués que conseguiu fazer a aluna atin-
gir o seu maximo, fazendo com que ela vivesse um momento em que
se sentiu valorizada e exaltasse em sua alegria: “Eu tirei a maior nota
da sala... Valia 3 e eu tirei quase 3, o resto tudo tirou 1 entende? Entéo
a minha foi a maior... A professora colocou assim ‘Arrasou, parabéns,
vocé esta indo muito bem!!!"™. (Passos, 2017, p.93). Nota-se ai um im-
portante momento de valorizagdo da aluna, que se vincula, indubitavel-
mente, a possibilidade de seu desenvolvimento subjetivo.

Em conversa sobre o acontecido, a menina explica sua relacdo
com a professora: “Ah, é o jeito dela, ela tem um carinho pelos alu-
nos, € mé legal, gente boa. Ela se preocupa demais com nés!” (Passos,
2017, p.93). Evidencia-se aqui também a construgdo do vinculo, um
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dos aspectos que foi antes evidenciado e que se mostra alicercando
uma producao de sentidos subjetivos positivos em relacéo a professo-
ra e & aprendizagem. Ao ser novamente questionada sobre o porqué
de seu bom desempenho, ela exp8e: “Sabe que eu nao sei, la do jardim
1 até o quinto ano eu era superinteligente, nunca reprovei... ai sé foi
chegar no 6° ano e eu comecei a reprovar. [...] € que as vezes a gente é
inteligente, mas néo se esfor¢a” (Passos, 2017, p.93). Percebe-se uma
nuance de um posicionamento de maior responsabilidade pessoal da
aluna, mas ¢ claro que isso acontece apenas na relacdo com a profes-
sora que ela aceita, pois gera nela uma producéo subjetiva de valor:
“porque ela ndo quer ver a gente reprovado, quer ver a gente passar
de ano para a gente ser alguma coisa no futuro” (Passos, 2017, p.93).
Essa exortacdo € comum entre os professores. A diferen¢a entdo passa
a ser de qual professor ela vem.

O estudo de Sousa (2017) coincide com o que ja foi explorado
até aqui. Os espagos relacionais criados mostraram as producgdes sub-
jetivas de alunos envolvidos em um grupo de apoio a aprendizagem,
comandado por uma profissional de salide. Nas sessGes acompanhadas,
a pesquisadora pode perceber que o envolvimento de cada participante
estava anunciado pelas diferentes produc¢es de sentidos subjetivos que
apareciam nos momentos da interacao grupal. Essas producdes vinham
do histdrico de suas vivéncias que se reproduziam naguele espago inte-
rativo que dava oportunidade para elas se revelarem.

Entre eles, participava do grupo uma estudante que vivia uma
situacéo familiar de pouco prestigio, sendo recorrente sua intencao de
chocar os colegas e professores, 0 que denunciava sua inseguranca nas
relacdes afetivas. Da mesma forma, eram produzidos sentidos subjeti-
vos em torno da familia, dos amigos, aparecendo o medo de estar s6. A
pesquisadora destaca que havia a manifestacdo de sentidos subjetivos
relacionados ao abandono, com “um indicador de que a necessidade
de afeto e atencdo se mascaravam em uma postura corajosa, defensi-
va e preocupada, a fim de manter as pessoas proximas a ela, o que se
relaciona com o desejo de atencdo e de mostrar que é capaz” (Sousa,
2017, p.118). Convergente com essa analise interpretativa, ha a ex-
pressdo da aluna: “Quando alguém fala que vai me bater, eu falo que
ndo tenho medo de ‘perua’ e nem ‘periguete’. Quando falam que vao
me bater, eu vou com meu ‘bonde’. Eu tenho muitos amigos grandes”
(Sousa, 2017, p.117). H& uma necessidade inconteste de protecéo e de

As relagdes sociais como alicerce da aprendizagem ... < 147



pedido de ajuda que pode estar além da situacéo concreta vivida. Sao
sentidos subjetivos que se manifestam vindos de diferentes situa¢des
e de diferentes formas.

Esses conflitos e emocionalidades diversas ganham uma di-
mensdo contundente na conjuntura dos processos de aprendizagem.
Essa constatacdo ajuda a entender como o aluno que esta na sala de
aula se constitui continuamente em configuragdes subjetivas muito
mais complexas do que pode estar sendo considerado por quem co-
manda a acdo educativa.

As RELAGOES SOCIAIS E A POSSIBILIDADE DE
INVESTIGAGAO DAS NECESSIDADES PEDAGOGICAS DO ALUNO!
A INTERVENGAO DOCENTE SINGULARIZADA

A intervencdo pedagdgica € um tema de muita relevancia quan-
do se intenta promover a aprendizagem de qualquer aluno, seja ele
considerado competente ou visto como enfrentando interposi¢es no
seu processo de aprendizado. E muito comum que as descontinuida-
des no aprender sejam vistas pelo lado do aluno, ou seja, sejam inter-
pretadas como dificuldades que ele apresenta. Em trabalhos anterio-
res (Tacca, 2009, 2017) temos nos posicionado no sentido de identi-
ficar que os contetidos ndo aprendidos na escola ndo se explicam pela
simples consideracdo da existéncia de dificuldades do aluno, pois a
aprendizagem, como uma funcdo complexa, pode ter muitas configu-
ragdes e explicagdes tendo em vista os caminhos que percorre. Assim
sendo, uma teoria cujo foco esteja na complexidade da aprendizagem
vista ha conjuntura de processos subjetivos passa a ter um valor in-
comum porgue pode alcancar teorizaces que colocam davidas sobre
0 que vem sendo explicado sobre as dificuldades de aprendizagem.
Nessa linha de pensamento, importa muito considerar nas préticas
docentes como o professor produz e seleciona estratégias tendo em
vista realizar suas intervenc¢8es pedagdgicas junto a um grupo sempre
bastante diferenciado de estudantes que frequenta uma turma, seja
qual for o nivel ou modalidade de ensino.

A intervencdo pedagogica se estabelece como efetiva se ela es-
tiver coordenada com os interesses, as hecessidades e as motivacfes
dos aprendizes. Nesse sentido, uma fun¢do da acdo docente € procu-
rar conhecer essas condi¢fes para poder atuar indo ao encontro do
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aluno. Sé na interagdo com os alunos, por intermédio de um didlogo
construtivo, sera possivel que o professor compreenda 0S processos
singulares que se tornam direcionadores da aprendizagem. Segun-
do a Teoria da Subjetividade, isso significa identificar a producdo de
sentidos subjetivos que se expressam nos estudantes nos momentos
de interacdo com o professor, exigindo sensibilidade e perspicécia e
uma continua investigagdo do caminho que o aluno esta trilhando.
Uma observagdo acurada, unida a perguntas argutas que permitam ao
aluno perceber a si préprio, refletindo sobre o que realiza e processa,
permite também ao professor se situar no processo. As convergéncias
e divergéncias explicitadas ajudam na verbalizacdo e nas manifesta-
¢des subjetivas que dao pistas para o professor descobrir os caminhos
gue também devem tomar suas intervencdes pedagogicas. Essa seré
sempre uma via que permite criar vinculos e ir ao encontro da com-
preensdo dos sentidos subjetivos que apoiam a aprendizagem. Nessa
explicitacéo, a dificuldade de aprendizagem ndo se apresenta, pois o
que se registra € uma particularidade que indica a necessidade de um
acerto de caminho por meio de um investimento certeiro. Esclarecido
ou identificado o rumo a ser tomado, torna-se facil explorar sua sequ-
éncia e ajustar o que ficou equivocado. Esse é o caminho para o desen-
volvimento subjetivo, pois um processo didatico permite o avanco da
aprendizagem de forma mais consciente e autbnoma.

Exemplo dessa abordagem aconteceu em projeto de pesquisa
desenvolvido com um grupo de pesquisadores (Tacca, 2017), quando
se procedia a intervencgdo pedagogica com alunos indicados como en-
contrando dificuldades para aprender. A proposta da pesquisa incluia
o atendimento das crian¢as para uma intervencdo pedagogica que se
alicercava na investigagdo dos seus motivos e necessidades, investin-
do numa relacdo de confianga, na criacdo de vinculos que almejavam
fazer com que a crianca também ganhasse confianga no seu potencial
de aprendizagem. A intervenc¢ao pedagdgica, assim, progredia apoian-
do o desenvolvimento subjetivo dos estudantes, criando-se condi¢des
para sua aprendizagem efetiva, uma vez que se realizava uma agéo de
ajuda baseada em sua singularidade constitutiva. Nessa perspectiva
de acéo, as relacdes sociais eram o0 apoio para se projetarem as possi-
bilidades de aprendizagem.

Em uma atividade interventiva, reinava a descontragdo com a
proposta de um jogo organizado por uma professora, o que foi relatado
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pela pesquisadora (Ferreira, 2013), identificando que nagquele ambiente
as criangas eram atendidas de forma a receberem atencdo e ajuda de
acordo com sua singularidade. A atividade incluia um certo nivel de
tensdo, na medida em que as criangas estavam divididas em dois grupos
e deveriam competir entre si ao responderem as questdes sorteadas.
Cada um tinha a sua vez. Aconteceu que na vez de uma delas foi sorte-
ada uma questdo em que aparecia o desenho de um grupo de criangas
perfiladas, que constituiam um grupo de jogadores de futebol, tendo em
sua camisa um numero e um nome de identificacdo. A questdo pedia
para que os nomes dos jogadores fossem escritos na ordem do maior
para o menor. O aluno da vez inicia a atividade de forma imediata, sem
demonstrar inquietacéo, mas o seu resultado fica identificado como nédo
correspondendo ao esperado, ou seja, estava errado. A professora que
acompanhava a execucdo da atividade pelo aluno ficou surpresa com
o seu desempenho e, cismada, resolveu perguntar: “Como é que vocé
chegou a esse resultado?” De forma rapida, ele responde: “Eu medi os
jogadores e coloquei por ordem de tamanho”. Nessa pergunta ficou es-
clarecido o caminho que tomou a interpretacdo da questdo. Certamen-
te, quando leu do maior para o menor, o aluno nado se ateve a referéncia
guanto ao numero indicado na camiseta, e se fixou no tamanho dos
jogadores, pois cada um estava desenhado com caracteristicas fisicas
diferentes, inclusive a altura. Assim sendo, foi possivel a professora di-
recionar a aten¢do do aluno para o que vinha expresso no comando da
questdo. Dessa forma, ndo cabia uma explanacdo de contelido ou sobre
aordem crescente e decrescente dos nimeros, que nao se constituiaem
ddvida para o aluno.

Esse exemplo simples nos ajuda a argumentar que acompanhar
o aluno e estar atento aquilo que constitui seus processos simbélicos e
sua producao de sentidos subjetivos é aspecto diferencial para o pla-
nejamento e o desenvolvimento da intervengdo pedagégica. Isso vai
ampliar o &mbito de atuagdo do docente, que ganha contornos muito
além de identificar os resultados certos ou errados em si. O didlogo a ser
instaurado vai se direcionar para compreender processos e ndo apenas
para avaliar resultados, permitindo ao professor atuar acompanhando
o fluxo das manifestagdes simbdlico-emocionais dos alunos no proces-
so de aprendizagem e, nesse processo, sua acao se torna mais efetiva.

A sala de aula tem sempre o coletivo recebendo a aten¢ao do-
cente, mas ha de se cuidar das particularidades constitutivas dos
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alunos nas situacdes de aprendizagem. Nessa questdo, torna-se im-
portante trazer o foco para a subjetividade individual e social dos
agrupamentos escolares.

As RELAGOES SOCIAIS E A CONFIGURAGAO DA SUBJETIVIDADE
INDIVIDUAL E SOCIAL DOS GRUPOS NO COTIDIANO ESCOLAR

A sala de aula, composta por um grupo de alunos com o seu pro-
fessor, € caracterizada por um tipo de relacéo social que dirige a con-
vivéncia e indica a todos quais os movimentos adequados, desejaveis,
permitidos ou que devem ser evitados. S&o, por assim dizer, os acordos
que dirigem as ac8es. Essas negociagdes podem ser anunciadas muitas
vezes claramente, com indicac¢des precisas, mas, de outra forma, podem
também transitar de forma implicita, sem verbalizacéo, e até mesmo
ser inconscientes. Essas alteracfes acontecem na circunstancia das pes-
soas que entram em relacéo, e na especificidade do lugar que habitam.
Assim é que um grupo de alunos tem uma determinada configuragéo
relacional entre si e com determinado professor, e outra configuragdo
aparece narelacao com outro decente. A Teoria da Subjetividade, (Gon-
zalez Rey, 2002) explica que essa variabilidade indica que no amago
das relagdes ha continuamente a manifestacdo de uma subjetividade
social, que transita sustentada pela subjetividade individual. A subjeti-
vidade social se manifesta na conjuntura das subjetividades individuais
das pessoas que entram na relacéo.

A subjetividade social da escola organiza-se no devir de suas atividades
cotidianas nas formas de relacao entre os professores, no funcionamen-
to da organizagéo escolar, no comportamento da comunidade em que a
escola estd inserida, nos diferentes grupos de alunos e suas formas de in-
tegracdo, no seu carater de publica ou privada e nas relagdes professor-
aluno, na relacdo escola-familia etc. (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey,
2017, p.89-90).

A importancia dessa conceituacao esta na indicagdo de que mui-
tas possibilidades de aprendizagem podem acontecer na conjuntura da
configuracgdo da subjetividade social que constitui um grupo. Um grupo
gue se nutre de sentidos subjetivos que resultam em contraposigdes,
competitividade, criticas impiedosas, bullying e conflitos pode levar
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0s seus componentes a um clima relacional de medo de se expor pelo
medo de errar, angustia ao enfrentar desafios e tantas outras emociona-
lidades que podem enfraquecer os processos de aprendizagem.

Por outro lado, como j& indicado anteriormente, as relacdes de
confianca, cumplicidade e colaboragdo mutua, quando configuram a
subjetividade social, podem levar a uma dinadmica de enriquecimento
dos momentos de aprender. A lideranca docente é elemento diferen-
ciador na subjetividade social que se manifesta em um agrupamento
estudantil. O professor é um eixo sustentador das relacBes sociais em
uma sala de aula, e ndo podemos negar sua responsabilidade nem dei-
xar de indicar que sua constituicdo subjetiva, pessoal e profissional gera
elementos diferenciadores na conformacao dos grupos constituidos por
ele. Por isso, devemos cuidar de forma exclusiva de sua formagéo e de
sua constituicdo como pessoa e profissional.

Gonzélez Rey (2002) expde que ha uma interdependéncia entre
a subjetividade individual e a social. Em um agrupamento, essa inter-
relacdo faz com que haja movimento e marcas que caracterizam essas
duas dimensdes. Podemos exemplificar essa conjuntura tendo por prin-
cipio diferentes situagdes observadas, mas citamos aqui o acompanha-
mento de um grupo de estudantes e seu professor (Tacca, 2008), em
que percebemos de forma muito particular um aluno que manifestava
uma configuracao subjetiva em que aparecia a timidez, o receio de ser
observado mais de perto, encolhendo-se e emitindo uma voz muito bai-
Xa caso ndo conseguisse evitar uma pergunta do professor. Nesse caso,
era evidente sua angustia quando trangava as méaos e abaixava a cabega,
demonstrando que ndo queria ser notado, ndo queria que fosse denun-
ciado o seu nhdo saber diante do grupo caso néo fosse bem-sucedido em
uma atividade. Sua subijetividade individual levava as marcas dos des-
compassos de sua familia, das dificuldades financeiras dos pais, 0 que 0
fazia ser criado pela avé. Eram sentidos subjetivos de diferentes proce-
déncias que estavam em manifestacdo. Nessa circunstancia, ele apare-
cia isolado no grupo de alunos e permanecia assim também no recreio;
com esse posicionamento, ndo era valorizado pelos colegas. 1sso se evi-
denciava na hora das brincadeiras e dos jogos, como no futebol, para o
gual ele ndo era chamado ou néo era a preferéncia na escolha quando se
formava um time. Aparecia, assim, uma interdependéncia de situacdes,
pois se ele pouco jogava, com isso pouco desenvolvia suas habilidades
e continuava pouco lembrado e isolado. Na subjetividade social do gru-
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po, o jogador deveria ter iniciativa, ser habilidoso, decidido e rapido
para ser valorizado, caracteristicas que ele acabava nao desenvolvendo.
O lider ou 0 mais popular do grupo fatalmente haveria de ser bom de
bola e, melhor ainda, se fosse bom na escola. Na medida em que aquele
estudante ndo cumpria as exigéncias para a participagédo plena no gru-
po, permanecia em evidente inseguranca e produzia sentidos subjetivos
levavam a um sentimento de menor valia, o que pouco contribuia para
o seu fortalecimento no aprendizado, quer fosse nas brincadeiras ou na
sala de aula. A interpretacédo dessas manifestacdes dos grupos torna-se
importante ferramenta do trabalho do professor

Uma outra situagdo ilustrativa vem da ideia inusitada de um ou-
tro aluno, participante de pesquisa, que também parecia querer se iso-
lar e se proteger do grupo e, entdo, propds que as carteiras deveriam ser
fechadas pelos lados; assim, segundo ele, néo iria fazer bagunca: “Eu
ia preferir ficar dentro da caixinha fazendo o dever de boa... Podia ter
tipo assim uma caixa de papel&o [...] melhor que ficar fazendo bagunca
e néo ficar fazendo nada”. (Passos, 2017, p.133). No entanto, a origem
da sua ideia de reclusdo parecia estar nas exigéncias que as atividades
continham, fazendo com que ele se sentisse “agoniado”, situagdo em
que negava ter dificuldade, mas que parecia se relacionar a “sentidos
subjetivos em relacdo ao erro e a vergonha, que antecipava as situa-
¢oes de fracasso e funcionava como um mecanismo de defesa” (Passos,
2017, p.111). Convergindo para essa interpretacdo esta sua expressao
ao completar a frase “E facil aprender... quando a professora chama la
para tras e me ensina” (Passos, 2017, p.111, grifos nossos). A professo-
ra constata: “Ele s6 deixa eu fazer se eu isolar ele do resto da turma, se
eu colocar um outro colega perto ele ja ndo faz” (Passos, 2017, p.113).
Mostrar-se ao grupo era uma situagdo que o angustiava.

Os atores da sala de aula reconhecem-se uns aos outros, avaliam-
se e assumem configuracdes subjetivas que lhes permitem a convivén-
cia social, havendo sempre valores, compromissos e realizacBes que
devem ser observados, pois que foram negociados ou que tacitamente
preenchem as expectativas da subjetividade social do grupo. Nas re-
lacBes sociais na escola essa circunstancia é facilmente constatada e,
estando o professor consciente disso, precisaria administrar situacfes
minimizando impactos limitadores e acentuando aqueles que agregam
0 grupo e criam um clima de confian¢a como condi¢do para a produgédo
de sentidos subjetivos que fortalecem as possibilidades de aprendiza-
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gem e do desenvolvimento subjetivo. Nessa discussao, indica-se que o
aprendizado é funcéo do sujeito, mas isso nao significa que ele exercita
essa funcéo de forma isolada, prescindindo da convivéncia nas relacGes
sociais. O desenvolvimento subjetivo nutre-se individualmente de uma
intensa rede de relagdes sociais que constituem uma subjetividade so-
cial, também configurada no &mago das pessoas que deixam suas mar-
cas nesses mesmos espagos de convivéncia. Essa analise significa que
“O desenvolvimento do sujeito individual da lugar a novos processos
de subjetividade social a novas redes de relagédo social que atuam como
momentos de transformacéo na relacdo com formas anteriores de fun-
cionamento do sistema”. (Gonzalez Rey, 2002, p.205).

O DESENVOLVIMENTO SUBJETIVO E O APARECIMENTO DO
SUJEITO NA APRENDIZAGEM:. ALGUMAS CONCLUSOES

Estivemos até aqui argumentando sobre como as relagdes sociais
acompanham os processos de aprendizagem e quisemos preencher essa
discussdo explorando aspectos que nos permitissem direcionar a dis-
cussdo para interfaces entre a Teoria da Subjetividade e a Educacao.

Segundo a Teoria da Subjetividade, a aprendizagem acompanha
o desenvolvimento subjetivo, tal como conceituado por Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (2017, p.13, traduc&o nossa):

O desenvolvimento subjetivo ndo é um processo individual abstrato,
sempre ocorre dentro do sistema de relacdes nos quais novos sentidos
subjetivos aparecem, novas integracfes de sentido subjetivo ocorrem e
novas configuragdes subjetivas emergem, marcando a presenca de senti-
dos subjetivos dominantes no curso de uma atividade concreta.

Dessa forma, explicitam os autores que, para haver o desenvolvi-
mento subjetivo, havera de surgir novas configura¢ées com novas fun-
¢Oes e processos nas diferentes areas da vida do individuo ou do grupo,
podendo estar além de uma intencdo consciente. Essa perspectiva de-
vera se apoiar na expressao dos alunos como sujeitos de seu processo
educativo. Isso, como explicita Gonzélez Rey (2011), corresponde a um
aluno que se expressa de forma ativa, agucando sua curiosidade, que
se movimenta por uma inquietacao que o faz se langar para decifrar o
desconhecido, o que, por seu turno, indica as novas configuragdes que
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desenvolve, pois que se compromete com o processo. A sala de aula ga-
nha outros contornos relacionais e de producéo de aprendizagem.

Ao propor olhar a emergéncia do desenvolvimento subjetivo na
conjuntura dos espacos de relagdes sociais na escola, estamos carre-
gando-a de uma grande responsabilidade, e nos preocupa se ela tem
consciéncia disso e se atua com essa visdo proativa. Assim, deslocamos
a fungdo da escola da simples atribuicdo de difusora do conhecimen-
to para indica-la para cumprir outra funcdo, que devera desempenhar
junto aos estudantes que recebe e que habitam nela por boa parte dos
anos de sua vida. Deslocamos essa funcdo ao compreendermos, pela
perspectiva da subjetividade, que a aprendizagem é um processo sub-
jetivo. Foram bastante significativas as ilustragfes que trouxemos no
desenvolvimento deste capitulo. Mesmo que tenhamos feito aborda-
gens de forma separada dos aspectos constituintes das relagdes sociais
na escola, tendo em vista o desenvolvimento do aluno em sua apren-
dizagem, todas eles nos fazem chegar a constatacdo de que os atores
do espaco social escolar estdo continuamente interagindo e produzin-
do sentidos subjetivos procedentes de instancias diversas e vindas de
tempos ja vividos, e que atuar nessa perspectiva é o norte do processo
educativo. A forca das manifestagdes subjetivas brota de diferentes lu-
gares e ressoam de forma incontrolavel. No entanto, no espac¢o da con-
vivéncia humana, temos a possibilidade de compreendé-las e atuar em
consideracao a elas, havendo a possibilidade de desenvolver vinculos
que se apoiam em relagdes de confianca como suporte para desenca-
dear diferentes trajetérias nos processos de escolarizagdo e alcancar o
desenvolvimento subjetivo.
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Parte 111

Subjetividade e Saude



Saude mental, educacéo e desenvolvimento
subjetivo: o trabalho voltado para
uma ética do sujeito

Daniel Magalh&es Goulart

INTRODUGAO

Este capitulo discute o valor heuristico da Teoria da Subjetivi-
dade simultaneamente para a pratica profissional e para a pesquisa
cientifica no campo da saide mental. Especial énfase é dada para a
articulacédo entre saude mental, educacédo e desenvolvimento subjeti-
vo, mediante trabalho voltado para uma ética do sujeito. O contexto
desta discussdo remete-se aos desafios atuais no processo da reforma
psiquiatrica brasileira, de modo que as reflexdes tedricas tecidas neste
texto sdo ilustradas por breves extratos de uma pesquisa de doutora-
do realizada em um centro de atencdo psicossocial (Caps) do Distrito
Federal brasileiro. Tal pesquisa, realizada ao longo de quatro anos,
teve como objetivo principal elaborar um modelo teérico que apoias-
se praticas educativas voltadas para o desenvolvimento subjetivo de
usuérios e da equipe profissional que compde o servico, de modo a
explicar teoricamente o transtorno mental como uma configuracédo
subjetiva e seus desdobramentos para um tratamento voltado para a
ética do sujeito.

O dialogo é considerado como recurso-chave para a epistemo-
logia qualitativa e para a metodologia construtivo-interpretativa, que
sustentam esse referencial tedrico (Gonzélez Rey, 1997, 2003, 2005;
Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2016; Gonzalez Rey et al., 2017). Seu
uso se volta para a superagdo do carater instrumental dominante na
pesquisa cientifica e nas praticas institucionais no campo da salde
mental, no qual o outro ora é visto como mero provedor de dados, ora
como receptaculo de técnicas interventivas — em ambos 0s casos, um
objeto. Nesse contexto, o dialogo é entendido como recurso primoroso
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para a construcao de relacbes permeadas por um tipo de vinculo que
provoca seus atores a assumirem posicionamentos ativos e criticos no
curso das dindmicas conversacionais que caracterizam simultaneamen-
te a pesquisa e a pratica profissional a partir desse referencial.

Em relagdo ao contexto em pauta, embora a reforma psiquiatri-
ca brasileira tenha se formalizado como uma referéncia para a Politica
Nacional de Saude Mental somente no ano de 2001 (Brasil, 2001; Lan-
cetti, 2011), ela teve inicio como movimento social na década de 1970
(Amarante, 1995) — momento em que floresciam no mundo diversas
propostas de desinstitucionalizagdo.! Tratou-se de um movimento es-
pecialmente influenciado pela Psiquiatria Democratica Italiana,? colo-
cando-se em contraposic¢do explicita ao modelo manicomial, de modo a
enfatizar um trabalho voltado para as multiplas formas de se relacionar
com as pessoas atendidas segundo suas formas concretas de vida. Nesse
sentido, a reforma psiquiatrica brasileira, desde seus primaérdios, tem
buscado formas de romper com a ideia de um curso natural da “doenca
mental”, favorecendo a emergéncia de “novos sujeitos de direito e no-
vos direitos para os sujeitos” (Amarante, 2009, p.1). Nessa perspectiva,
a atencéo a saude mental passa a dialogar com a complexidade consti-
tuinte dos processos humanos, demandando uma atengdo profissional
interdisciplinar para além dos limites do tradicional modelo biomédi-
co® nas areas da saude.

Nesse contexto, os Caps constituem a principal estratégia da
reforma psiquiatrica brasileira, sendo compreendidos como servi¢os
substitutivos aos histéricos hospitais psiquiatricos. Tais servigos tém
o objetivo de deslocar o centro de cuidado para fora do hospital, em
direcéo ao territorio das pessoas atendidas, num processo de desinsti-
tucionalizacéo da pessoa em sofrimento psiquico. Embora néo seja um
aspecto a ser aprofundado no presente capitulo, vale ressaltar que os
distintos tipos de Caps variam segundo a estrutura fisica, a diversidade

! Cf.: Foucault (1972) e Szasz (1960).

2 Cf.: Basaglia (1995) e Rotelli (1994).

30 modelo biomédico se refere ao sistema de saberes e praticas sociais que ope-
ra por meio da centralidade da categoria doenca, tendo por base uma concepgao
mecanicista do funcionamento orgéanico e a certeza do conhecimento cientifico
(Canguilhem, 2004; Capra, 1982). Tal sistema estabelece como foco a tecnolo-
gia, a producdo de diagndstico e a fabricagdo de medicamentos em detrimento
de outros tipos de a¢bes terapéuticas. Nesse sentido, exclui-se do horizonte de
debate as dimensdes da cultura, da sociedade e da historia, constitutivas da
subjetividade humana.
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das atividades oferecidas, a quantidade de profissionais e a especifici-
dade da demanda (Brasil, 2004).

Desde a formalizacdo da Politica Nacional de Saude Mental pau-
tada pela estratégia da reforma psiquiatrica, diversas modificaces na
atencdo a salde mental foram promovidas, levando a problematizacéo
e a parcial superagdo de impasses historicos associados a recluséo e a
praticas de violéncia contra as pessoas atendidas (Teixeira Junior; Kan-
torski; Olschowski, 2009; Pande; Amarante, 2011). Diversas dificulda-
des e desafios, entretanto, permanecem atualmente nesse contexto.

Em trabalhos anteriores, enfatizamos o fenémeno que denomino
nova institucionalizacdo no &mbito dos Caps (Goulart, 2013a, 2013b,
2016, 2017; Goulart; Gonzalez Rey, 2016a). A nova institucionalizacdo
remete-se, por um lado, a identificacdo do usuario com o servi¢o por
parte da pessoa atendida e, por outro, a constituicdo de sua depen-
déncia desse mesmo dispositivo. Como serd posteriormente discutido
neste capitulo, trata-se de uma configuracdo subjetiva institucional que
cultiva uma atencdo centrada na nocao de doenca mental, vista como
realidade objetiva a ser combatida, a partir de um quadro mais amplo
considerado como patologizacao da vida.

Neste capitulo, argumento que a Teoria da Subjetividade é im-
portante ndo somente para oferecer outra dimensao tedrica de explica-
¢do do problema da nova institucionalizacdo, mas, fundamentalmente,
para apoiar novas formas de diagnéstico e praticas profissionais vol-
tadas para a sua superagdo. Ao assumir a ética do sujeito como fun-
damento, o trabalho com base nesse referencial pode apoiar processos
educativos orientados ao desenvolvimento subjetivo tanto de individu-
0s como de organizagdes sociais. Busca-se, assim, contribuir com a pro-
ducéo de conhecimento alternativa ao modelo biomédico ainda domi-
nante no campo da sallde mental com a compreenséo da salide humana
como processo complexo, interdisciplinar, para além da dimenséo des-
critiva e sintomatica de patologias.

DESDOBRAMENTOS DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE
PARA A ATENGAO A SAUDE MENTAL

O estudo do campo da saude mental tem sido abordado por di-

ferentes ciéncias e alicercado em posicionamentos tedricos diversos, de
modo a se constituir em amplo campo de producéo cientifica. A Teo-
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ria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 2003, 2007, 2011, 2013,
2015a, 2015b, 2016) ¢é usada neste estudo como plataforma de pensa-
mento para avancar em reflexdes tedricas diante das formas dominan-
tes de pratica e conhecimento nesse contexto. Como afirma Gonzélez
Rey (2016, p.185, traducéo nossa):

A subjetividade se organiza como uma configuragdo complexa de sen-
tidos subjetivos que é caracterizada por um fluxo nos quais processos
simboélicos e emocionais aparecem juntos como uma nova qualidade
diferenciada de todos os processos que participam em sua génese. Es-
sas unidades simbdlico-emocionais especificam o carater ontolégico da
experiéncia humana.

Assim, a subjetividade ndo é um reflexo de qualquer ordem
objetiva dada, nem é determinada pelas condic¢des externas, mas re-
presenta uma produgéo simbdlico-emocional ao viver tais condiges.
Tais unidades simbdlico-emocionais permitem superar o tradicional
reducionismo intrapsiquico que tem caracterizado as aproximacées
individualistas e naturalizantes ao campo da salide mental. Ao mes-
mo tempo, considerar tais unidades implica ndo cair no reducionismo
social que tem prevalecido em diversas propostas criticas (Gergen,
1996; Shotter, 2001) que, ao enfatizar as constru¢fes simbdlicas so-
ciais, terminam por negligenciar a dimenséo individual, bem como
sua capacidade de promover rupturas e mudancas nas normatizac@es
estabelecidas. Com base nessa perspectiva teérica, é impossivel expli-
car o fenbmeno da nova institucionalizacdo ou eventuais quadros de
transtorno mental, tradicionalmente concebidos como “doengas men-
tais” mediante uma légica linear e reducionista sobre as condig¢des so-
ciais implicadas nessas situages.

O estudo da subjetividade humana por intermédio dessa pers-
pectiva tedrica é importante ndo apenas para oferecer uma critica ao
problema da nova institucionalizacdo, mas também para fundamen-
tar propostas de novas formas de diagnéstico e préaticas profissionais
orientadas para a construcdo de alternativas a esse quadro. Nesse pro-
cesso, pesquisa e agdo profissional constituem uma unidade, avangan-
do simultaneamente. A teoria € um processo em permanente desenvol-
vimento, alimentando e sendo alimentada por novos campos da pratica
(Gonzélez Rey et al., 2017).
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Diagnosticos e praticas apoiadas nesse referencial teérico se ba-
seiam na producdo de sentidos subjetivos e em configuracdes subjetivas
de individuos e grupos sociais envolvidos nesse contexto. Nesse sen-
tido, extrapolam a naturalizagcdo dos transtornos mentais e a centra-
lizacdo da medicacdo e do controle sintomatico, ao mesmo tempo em
que deslocam o olhar das intenc@es e delineamentos formais da politica
publica (Gonzalez Rey, 2007, 2011).

Como discutido em diversos textos de Gonzalez Rey (2003,
2015a, 2016), os sentidos subjetivos emergem por meio de um fluxo
inconsciente e continuo, no qual um sentido subjetivo se articula a ou-
tros, constituindo configuragdes subjetivas. Nesse processo dindmico,
as configuracdes subjetivas, tanto individuais como sociais, represen-
tam formac6es autogeradoras e autorreguladoras que se tornam fontes
permanentes de sentidos subjetivos nas mais diversas a¢des humanas.
Assim, as configuracdes subjetivas ndo sdo estéticas, elas sintetizam a
pluralidade de experiéncias de uma histéria singular, assim como 0s
multiplos contextos sociais que estdo presentes na experiéncia atual de
um individuo ou de um grupo social.

Sob essa Gtica, o transtorno mental é entendido como a “emer-
géncia de um tipo de configuracdo subjetiva que impede o sujeito de
produzir sentidos subjetivos alternativos que Ihe permitam novas op-
¢cdes de vida diante dos rituais perpetuados por essa configuragdo”
(Gonzélez Rey, 2011, p.21-22). Trata-se de uma perspectiva que se con-
trapde a categorias de cunho universal e que expressa contelidos e pro-
cessos definidos a priori no pensamento psicolégico, marcadamente
presente nas taxonomias psiquiatricas convencionais. Nenhuma confi-
guracao subjetiva pode ser definida a priori, necessitando ser estudada
em casos concretos para ser compreendida nas tramas de vida em que
se constitui. N&o ha, por assim dizer, uma configuracdo subjetiva pre-
definida da “depresséo” ou da “esquizofrenia”, tomadas como entidades
semioldgicas preconcebidas, ainda que esses transtornos tenham algu-
mas expressoes sintomatoldgicas comuns.

Um exemplo interessante para ilustrar esse argumento teéri-
co é o de Sebastido*, participante da minha pesquisa de doutorado,
que pude acompanhar ao longo de quatro anos. No comeco de nosso
contato, Sebastido tinha 37 anos de idade e ndo exercia atividade re-

4 Todos os nomes utilizados neste capitulo sdo ficticios para preservar a identi-
dade dos participantes.

Salde mental, educacgio e desenvolvimento subjetivo ... ¢ 163



munerada, embora ja houvesse trabalhado anteriormente como pin-
tor, servente de pedreiro e ajudante em fazendas. Era solteiro e ndo
possuia filhos.

Desde os 27 anos de idade, Sebastido era diagnosticado com
esquizofrenia paranoide, tendo passado por duas internacdes psi-
quiatricas e mantendo uso regular de diversos psicotrépicos desde
entdo. Quando o conheci, no contexto do Caps, os profissionais da
equipe o0 apresentaram como um dos primeiros usuarios do servi-
¢o, somando sete anos de tratamento ininterrupto, sendo, portanto,
considerado um “psicotico crénico”, com pouca expectativa de ulte-
riores processos de desenvolvimento. Sua rotina era caracterizada
pela caréncia de espacos de socializacéo e atividades fora do servico
e de sua casa. Ele mesmo dizia: “minha vida é do quarto para o Caps,
do Caps para o quarto”.

Minha aproximacéo em relacéo a Sebastido foi, de certo modo,
espontanea, por meio do auténtico vinculo que fomos construindo
em algumas oficinas terapéuticas. Em pouco tempo, combinavamos
encontros no Caps e fora dele para dialogar. Nesse processo, foi inte-
ressante a forma como Sebastido me falava sobre sua rica historia de
vida, com destaque para sua infancia no interior da Bahia junto com
a mae e seus sete irmaos. Emocionava-se frequentemente ao falar do
esfor¢o e da dedicagdo da méae para criar os oito filhos. Ao remeter-se
as duras condi¢des materiais em que vivam, destacava com frequén-
cia o trabalho como eixo de sustentacdo da familia e como motivo de
orgulho de si mesmo.

Ao falar do “sonho” de se mudar para o Distrito Federal (DF) e de
sair da seca no interior da Bahia, o seguinte trecho de didlogo ocorreu:

Pesquisador: Falando sobre a sua mudanca para a capital, quando vocé
chegou aqui... para vocé foi um periodo bom?

Sebastido: Foi... Mas melhor ainda foi na Bahia. Eu tive uma infancia
muito boa I&.

P: E por que aqui nao foi tdo bom como era na Bahia?

S: Avioléncia ... Ali de noite era cada tiro, rapaz! Policia atras de bandi-
do... eu tinha medo, quando eu ouvia uma sirene, para mim, era gente
morrendo. Quando ouvia um tiro... quando eu via uma pessoa morta,
gue eu ja vi alguns por la... aquilo dali ficava na minha mente era muito
tempo.
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E curioso que, em outros momentos, Sebastido fala do periodo
da infancia como um momento de superacdo da familia, mas sobre-
tudo de privacgdo, no qual seus membros tinham grandes dificuldades
cotidianas em razdo da seca, inclusive chegando a momentos em que
passavam a “feijao e farinha.” No entanto, no trecho do dialogo anterior
fica expresso como a infancia na Bahia foi o periodo preferido da vida
de Sebastido, o que é indicador da tranquilidade e da seguranca que ele
sentia naquele local, em compara¢do com a violéncia e a inseguranca
vivenciadas na regido em que foi morar no Distrito Federal.

A fala de Sebastido pode ser vista como um indicador da pre-
senca da violéncia na ruptura com a configuragdo subjetiva anterior de
sua vida. Embora na perspectiva tedrica aqui adotada a condi¢cdo da
violéncia néo seja concebida como aspecto estrutural determinante das
possibilidades de vida dos individuos que a vivenciam, ela é vista como
aspecto importante da subjetividade social de determinado contexto,
singularizada de multiplas formas pelos individuos que constituem esse
tecido social. No caso de Sebastido, a violéncia parece ter tido destacado
impacto em virtude de sua vulnerabilidade subjetiva, razdo pela qual
ele ndo conseguiu gerar recursos para abrir um caminho de vida dife-
renciado nesse ambiente.

Diversas nuances desse caso foram apresentadas e discutidas em
profundidade em outro trabalho (Goulart, 2017), ndo sendo possivel
desenvolvé-las com detalhes em funcéo do foco do presente texto. No
entanto, é importante destacar que a situacgéo recorrente de violéncia a
que Sebastido se viu exposto na nova vida no Distrito Federal, e a qua-
lidade dos vinculos que estabeleceu nesse contexto, intensificou grada-
tivamente sua fragilizacdo subjetiva. A esse processo, articulou-se, em
determinado momento, o falecimento da mée, a perda do emprego e o
esfacelamento de suas rela¢des sociais. Em suas palavras:

Nesse momento, eu sei que eu perdi o0 gosto, viu? Ja tava desempregado,
porque o trabalho de pintor que eu tava fazendo tinha acabado e néo
fui mais atras. Com o tanto que eu bebia, eu perdia o sono, alimentava
fora de hora. [...] Discutia com as pessoas que queriam me dar conselho.
Eu passei a ndo me cuidar, eu desisti da vida! Nada mais importava pra
mim. E foi assim até que eu cheguei @ minha primeira crise séria, que fui
parar no sanatorio em 2002.

Salde mental, educacio e desenvolvimento subjetivo ... « 165



Nesse sentido, um conjunto variado de processos passou a se
articular na nova configuracédo subjetiva que gradualmente passou a
ser dominante em sua vida, cristalizando-se em seu transtorno men-
tal. Sebastido se viu sem recursos subjetivos para gerar alternativas, até
mesmo pela fragilizagdo em virtude das opgbes de vida que assumiu.
Tal configuragdo subjetiva do transtorno mental passou a ser fonte de
sentidos subjetivos associados a inseguranca, a baixa autoestima e a
sensacdo de incapacidade. Assim, gradualmente, Sebastido perdeu a
condicdo de sujeito de sua vida.

Ao contrario da no¢do de “doenca mental”, a configuracao sub-
jetiva do transtorno mental emerge de multiplos sentidos subjetivos
relacionados a singularidade de historias individuais e sociais, que se
encontram articuladas a complexas redes sociais nas quais as a¢6es hu-
manas ocorrem. Assim, avanga-se na compreensdo de comportamen-
tos e sintomas, tradicionalmente tragados por rétulos psicopatolégicos,
como produces subjetivas por meio das quais individuos e grupos en-
tram em um circulo vicioso de sofrimento, perdendo a capacidade de
gerarem alternativas a ele.

Vale ressaltar que, ao falar desse seu periodo de crise, o pro-
prio Sebastido ndo destaca aquilo que é amiude mais enaltecido pela
oOtica biomédica: os “sintomas” de sua chamada esquizofrenia. Como
esporadicamente ele se remetia a essa dimensao de sua vida, em outro
encontro busquei explorar com Sebastido o histérico de sua condig¢ao
de ouvir vozes, no intuito de entender como isso se fazia presente em
sua vida:

Pesquisador: Sebastido, vocé falou no encontro passado sobre a sua con-
dicdo de ouvir vozes durante a crise que vocé teve em 2002. Como isso
passou a ocorrer na sua vida?

Sebastido: Daniel, tem uma coisa muito interessante que eu nunca te
contei. Desde que eu era pequenininho, quando eu tava deitado na cama
no escuro, de repente eu via um vulto, uma coisa preta assim que vinha
pra cima de mim e me segurava. E eu ndo conseguia me mexer por um
tempo, eu ficava preso. [...] Mas aquilo dava uma agonia! E a mesma
coisa que mastigar areia, pegar dois isopor assim e ficar esfregando um
no outro sabe? D4 aquela agonia... Daniel, mas isso me acompanhou a
vida inteira.
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Esse trecho de dialogo é sumamente importante no sentido de
evidenciar que a condicd@o de ouvir vozes, bem como de perceber fend-
menos como o vulto, é algo que o acompanhou desde a inféncia, nao
sendo nem consequéncia direta de uma situagado especifica nem o fator
responsavel pelo desencadeamento de sua crise psicoldgica em 2002.

Com base nos relatos de Sebastido de diferentes situac@es de
sua histéria de vida, seu “sintoma” se inseriu de diversas maneiras,
acompanhando-o tanto em seus momentos mais frageis emocional-
mente como em seus processos de abertura de possibilidades e am-
pliacéo do seu campo de a¢do, como quando se mudou da casa de sua
familia para assumir uma oportunidade de trabalho em outro esta-
do. Ou seja, ouvir vozes, bem como perceber vultos, ndo estava na
base de uma situacdo de crise psicoldgica, até que isso passa a ser as-
sociado a perda de pilares fundamentais de sua subjetividade, como
a perda do trabalho, o falecimento da mée, a sensagdo de seguranca
e desprotec¢do generalizada em funcéo do contexto de violéncia. Dito
de outra forma, no caso de Sebastido, fica claro que a configuracéo
subjetiva do transtorno mental ndo coincide necessariamente com a
emergéncia do “sintoma”.

Essa breve construcéo parcial do caso de Sebastido fundamenta a
critica a perspectivas simplificadoras que enfatizam o controle dos sin-
tomas de “doengas mentais” no trabalho em saide mental como objeti-
vo principal do tratamento. Essas perspectivas ndo somente hiperboli-
zam um fragmento especifico da experiéncia de pessoas, ou seja, aquilo
que elas manifestam em termos comportamentais, como também ne-
gligenciam a complexidade subjetiva, social e cultural da vida dessas
pessoas. Em consequéncia, tal complexidade, que, de fato, d4 sentido a
existéncia humana, ndo é tratada no escopo das intervencdes profissio-
nais destinadas a abordagem desses casos. E instaurado, assim, o para-
doxo histérico nas ciéncias da salde (Canguilhem, 1999, 2004; Capra,
1982): buscam-se incessantemente 0os meios para controlar doengas,
perdendo-se de vista a propria vida, na qual as doencas sdo geradas,
instaladas e, possivelmente, superadas.

Tendo por alicerce a perspectiva da subjetividade aqui traba-
lhada, ndo se enfatiza a busca por uma suposta origem do sintoma
baseada em uma perspectiva causalista, tampouco a natureza do sin-
toma em si, concebido como espécie de entidade abstrata, ou ainda
0 que se denomina “doeng¢a mental”, vista como estado universal e
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cronico. O foco tampouco é colocado no déficit de uma situacéo de
vida especifica, na qual a pessoa € vitima de uma condicéo externa a si.
Enfatiza-se, sim, a singular trama subjetiva de uma situacéo de vida,
entendida como processo dinamico que pode simultaneamente levar
as situacBGes mais dramaticas do sofrimento humano, como guardar
em si as possibilidades criativas de invencéo do diferente, de modo a
criar novos mundos possiveis, seja para o individuo como para a sub-
jetividade social que ele integra.

Os SERVIGOS DE SAUDE MENTAL COMO SISTEMAS SUBJETIVOS SOCIAIS

Processos de enrijecimento subjetivo relativos a incapacidade
de gerar alternativas a situagdes de sofrimento ndo sdo produzidos so-
mente no ambito individual, mas também na subjetividade social que
fundamenta as dindmicas institucionais dos préprios servigos de satde
mental. Por intermédio dessa Otica tedrica, 0s servigos de salde men-
tal, como os Caps, sdo entendidos como sistemas subjetivos sociais nos
quais diversas configura¢des subjetivas sociais se articulam por meio da
linguagem, do discurso, das praticas interativas e das representacfes
sociais. No entanto, diferentemente de algumas perspectivas constru-
cionistas sociais (Gergen, 1996; Shotter, 2001), essa compreensao hdo
implica a negligéncia do individuo. Subjetividade individual e subjeti-
vidade social representam dimensdes reciprocas e inseparaveis de um
mesmo sistema (Gonzalez Rey, 2003, 2012, 2015b); elas sédo dois lados
da mesma moeda.

Vale ressaltar que a subjetividade social opera pela configuracéo
de diferentes formas de institucionalizacdo. Assim, a institucionaliza-
¢do em si ndo € uma consequéncia da subjetividade social, mas um de
seus processos centrais. Ndo ha espacos sociais que ndo operem me-
diante distintas formas de institucionalizacéo e, por consequéncia, por
determinados mecanismos de bloqueio de expressfes da subjetivida-
de individual. Essa é precisamente a dinamica cultural que, se, por um
lado, atua como limitante das expressdes individuais, por outro, confi-
gura os registros subjetivos que atuam como referéncia para orientar
qualquer grupo social em relacdo a qualquer pratica histérica. Como
afirma Gonzalez Rey (2012):
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As instituicbes sempre desenvolvem um conjunto de recursos simbo-
licos para excluir o novo e qualquer coisa que ameace o poder de seus
protagonistas atuais. Estes apresentam essa ameaga a seu poder como
uma ameaca a instituicdo e a utilizam para preservar suas posicoes e
manter as institui¢des em seu status quo atual, bloqueando toda e qual-
quer mudanca possivel (Gonzalez Rey, 2012, p.106).

Entretanto, em determinadas situagdes, o bloqueio da subjetivi-
dade individual chega a extremos, culminando na paralisa¢do de suas
possibilidades de emergéncia. E como nao existe renovacéo da subjeti-
vidade social sem producdes alternativas da subjetividade individual,
tais extremos levam a quadros de cristalizacédo da prépria subjetividade
social, resultando na normatizacéo e no estancamento de suas possibi-
lidades de mudanga. Uma expressao desse processo no campo da saude
mental é o que foi brevemente apresentado na introducao deste capi-
tulo como nova institucionalizacdo nos Caps, isto €, um conjunto pro-
gressista de transformacdes na atencao a saude mental que terminou,
amiude, por cultivar certas formas simbolicamente opressoras, objeti-
ficando os usuarios e os desconsiderando na definicédo de seus préprios
processos terapéuticos (Goulart, 2017).

Um exemplo de um trecho de didlogo que expressa precisamente
esse tipo de dinamica da subjetividade social ocorreu em uma oficina
terapéutica no Caps onde foi realizada a pesquisa, na seguinte conversa
entre uma terapeuta ocupacional e um usuério do servico:

TO: A gente fica aqui falando do tratamento, mas é muito importante
que vocés sejam ativos fora do Caps para aumentar a autonomia de cada
um. Buscar atividades na comunidade, as vezes em centro de salde, nas
academias populares, na igreja e até mesmo formas de vocés irem se
capacitando para conseguir um trabalho, alguma fonte de renda... isso
tudo é muito importante no processo de alta do Caps.

Julio: Mas dai entdo quando a gente tiver alta do Caps a gente vai parar
com a medicagdo e com as consultas (0 usuario se remetia as consultas
psiquiatricas)?

TO: Essa é uma pergunta muito importante, Jdlio. Nao, quando a gente
fala alta, a gente se refere a alta das oficinas terapéuticas, mas as con-
sultas psiquiatricas continuam e os remédios sdo para o resto da vida,
porque a doenga € cronica.
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Esse breve trecho de dialogo é indicador da centralidade das pra-
ticas medicamentosas e da propria nogédo de “doenga” como estado cré-
nico nas praticas institucionais do servi¢o. Mais do que a cronicidade da
suposta “doenca”, sdo cronificados os recursos institucionais para tra-
balhar com esses casos, de modo a cronificar fundamentalmente o ou-
tro como perpétuo objeto de intervencgao psiquiatrica — o que pode ser
visto como expressdo central de uma subjetividade social manicomial
bastante recorrente nos casos de nova institucionaliza¢io. Vale notar
que, nesse caso, a légica manicomial se articula a discursos explicitos
voltados para a relevancia da autonomia e da reinsercéo social. Nes-
se sentido, discursos que aparentemente sdo divergentes (autonomia/
patologizacdo) convergem na cristalizagdo de uma subjetividade social
gue, embora assuma novas fei¢cdes no Caps estudado, cultiva importan-
tes caracteristicas dos hospitais psiquiatricos tradicionais.

Uma das express@es do valor heuristico de se pesquisar a subje-
tividade humana tendo por base esse referencial tedrico nos contextos
institucionais é precisamente a possibilidade de deslocar a énfase nas
intencdes e delineamentos formais no intuito de gerar inteligibilidade
sobre a qualidade das rela¢gdes humanas e sobre as produ¢ées imagina-
rias que se assentam em uma base simbélico-emocional que esta para
além daquilo que ¢ explicito.

Outro trecho de dialogo de uma oficina terapéutica entre uma
psicologa e outro usuario do servico também expressa tal associacdo
entre discursos aparentemente emancipatérios e uma subjetividade so-
cial manicomial:

Psic6loga: Uma coisa fundamental é que vocés se movimentem, bus-
guem atividades fora daqui, no territorio de vocés. Tem muita gente que
fez tratamento no Caps e hoje esta trabalhando, de volta a uma vida au-
tdnoma...

Nélson: Eu tenho vontade de voltar para o trabalho, mas desse jeito eu
ndo dou conta. Essa medicacdo me deixa sonolento, meio bobo. Eu sei
que é importante, mas me deixa mal também. Eu vou ter mesmo que
tomar remédio para o resto da minha vida?

Psicéloga: E, Nélson... A medicacdo é como uma base que déa susten-
tacdo aos outros projetos de vida de vocés e isso tende sim a ser para
sempre, porque é um problema cronico.
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Ambos os trechos de dialogo trazidos anteriormente evidenciam
momentos nos quais os profissionais do servico sdo questionados pelas
pessoas atendidas. Nesse segundo trecho, ndo somente a medicacéo foi
questionada, como também contestada, considerando os efeitos colate-
rais na vida do usuario — o que é um indicador de um posicionamento
de resisténcia a subjetividade manicomial, que termina por colocar a
pessoa no lugar de um consumidor passivo de medicamentos e de inter-
vencdes técnicas. Entretanto, a psicéloga ndo pareceu se interessar pelo
que Nélson expressou, ndo valorizando sua colocagdo diante de uma
realidade institucional tdo impositiva, o que poderia ter sido visto como
indicador de um processo subjetivo importante em seu tratamento e
que deveria ser acompanhado em um processo dialégico aprofundado
com ele. Nesse caso, refor¢ando o indicador construido no primeiro tre-
cho, em relagéo a centralidade da medicacao e da reificagdo da “doenca
mental”, o didlogo encontra-se ausente, reforcando o funcionamento
manicomial no servi¢o. Em outras palavras, o posicionamento reflexivo
da pessoa atendida, que resiste e questiona, termina oculto pela impo-
sicdo da “verdade institucional”. Nessas e em outras situagdes vivencia-
das no curso da pesquisa a sistematicidade com que a resisténcia das
pessoas atendidas é minada, somada a caréncia de recursos dialégicos
voltados ao desenvolvimento subjetivo das pessoas atendidas, termina
levando a cristalizagdo de préaticas ainda bastante centradas na vertica-
lidade hierarquica das especialidades técnicas.

Assim, antes representada pelo isolamento fisico e social nos an-
tigos manicémios, a “prisdo” dos considerados “doentes mentais” no
contexto da nova institucionalizagdo passa a ser quimica e simbdlica
(Goulart, 2016, 2017). Nesse quadro, a¢des profissionais focalizam a so-
lucdo aparentemente mais rapida e o recurso que vem de fora, aquele
gue nao é gerado pela pessoa atendida e que, notadamente, se encontra
sob a tutela do psiquiatra. Trata-se, portanto, de umaformasutil, porém
perniciosa, de cultivar relagdes manicomiais nos servigos substitutivos
de satde mental, que formalmente objetivam superar os manicémios.

Contudo, os processos de institucionalizagdo ndo coincidem ne-
cessariamente com o individuo totalmente institucionalizado. Nesse
sentido, o desafio que se coloca ndo é somente romper com a forma
momentanea com que se da determinada institucionalizacdo (como a
estrutura do manicémio, por exemplo), mas precisamente criar con-
digcbes para que as pessoas e 0S grupos sociais possam cultivar a capa-
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cidade critica e transformadora por meio de seus recursos geradores.
Residiria precisamente nesse tipo de relacdo que favorece a abertura de
caminhos de vida para o outro a definicdo de educacdo alicercada no re-
ferencial tedrico da subjetividade (Gonzalez Rey, 2007, 2011; Gonzélez
Rey; Goulart; Bezerra, 2016; Goulart; Gonzalez Rey, 2016a, 2016b). Em
qualquer contexto institucional, trata-se de um movimento virtualmen-
te incessante e dindmico entre institucionalizacdo e desinstitucionali-
zacdo, de modo a reconhecer os limites e as referéncias institucionais
gerados a todo momento, sem, no entanto, deixar de se voltar perma-
nentemente para a busca de sua superacao.

Estudar servigos de saide mental como sistemas subjetivos so-
ciais permite que ultrapassemos a ideia de que um servi¢o de saude
mental especifico esta fragmentado em relagéo ao tecido social que in-
tegra, permitindo gerar inteligibilidade sobre processos subjetivos cujas
fontes extrapolam a circunscricdo desse servi¢o, como, por exemplo, a
familia dos usuarios, a formacao técnica dos profissionais, as formas
de se praticar a politica, estigmas sociais, entre outros. Com efeito, a
existéncia desses processos subjetivos que tém origem em outros espa-
cos sociais é uma das explicacGes da dificuldade do servi¢co em superar
certas vicissitudes, embora a intencao das pessoas seja contraria a isso.

Nessa perspectiva, pela constituicdo de novos artefatos tedricos,
tornam-se inteligiveis novos niveis de complexidade existentes nas re-
lacBes humanas e institucionais que eram até entao ocultos pela forma
hegemdnica de se representar o campo da salde mental. Assim, deter-
minado dispositivo institucional estudado emerge como uma espécie de
metafora para se discutir a sociedade em que esse servigo esta inserido.
Em outras palavras, trata-se da oportunidade de se avanc¢ar na qualida-
de da relacdo entre ciéncia e politica, haja vista que novas estratégias
institucionais podem ser elaboradas com base nesses estudos.

EDUCAQAO, DESENVOLVIMENTO SUBJETIVO E ETICA
DO SUJEITO NA ATENGAO A SAUDE MENTAL

A articulacdo complexa entre saide mental e educacéo é entendi-
da como esforgo tedrico importante para avancar em praticas na aten-
¢do a saude mental com base nas producdes subjetivas individuais e
sociais. Nesse sentido, é importante para a construgdo de um posiciona-
mento tedrico e politico voltado para a despatologizagédo da vida.
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Diferentemente da perspectiva pedagogica tradicional, que asso-
cia a educagdo a determinados conteudos a serem apreendidos, a fun-
¢des cognitivas e ao ajustamento do comportamento, tendo por princi-
pio a perspectiva tedrica aqui trabalhada, a educacgéo é entendida como
processo dialdgico voltado para o desenvolvimento subjetivo de seus
atores em qualquer contexto relacional (Gonzalez Rey et al., 2017). Sob
essa Otica, a educacao se relaciona ao favorecimento da criacdo de no-
vas possibilidades de vida mediante a abertura de diferentes formas de
insercdo social, de modo a se comprometer com processos de critica e
mudangca das condic¢des sociais em jogo, que, necessariamente abarcam
as praticas de saude (Gonzalez Rey, 2011; Goulart, 2013a, 2017).

Como discutido em outra ocasido, (Gonzalez Rey; Goulart; Be-
zerra, 2016; Gonzalez Rey et al., 2017), a nocdo de desenvolvimento
subjetivo permite superar critérios absolutos e universais de padroni-
zacdo das pessoas em estagios universais, considerando a singularidade
desse processo, a dialética entre social e individual, bem como o carater
gerador do sujeito. O desenvolvimento subjetivo resulta da complexa
articulacdo de diversas configuracBes subjetivas nos espagos sociais
onde emergem as a¢bes humanas, levando ao desenvolvimento de no-
VoS recursos da subjetividade que impactam diferentes esferas da vida
de um individuo ou de um grupo social.

No contexto do Caps, uma relacédo educativa voltada ao desen-
volvimento subjetivo ndo é aquela que visa ensinar ao outro uma for-
ma idealizada de agir, ou que opera no controle dos sintomas compor-
tamentais tradicionalmente associados a “doenc¢as mentais” (Goulart,
2017), mas sim a que favorece o desencadeamento de novas reagdes,
emocdes e reflex6es entre os participantes desse processo, de modo a
provocar um posicionamento ativo em um espaco social que se cons-
titui por distintas possibilidades de intercambio. Praticas educativas
voltadas para o desenvolvimento subjetivo implicam o favorecimen-
to das possibilidades de emergéncia de sujeitos simultaneamente nas
praticas institucionais cotidianas e nas diversas praticas que definem
a pesquisa cientifica.

Nessa perspectiva, a categoria sujeito ndo pode ser dissociada das
outras categorias centrais desse referencial tedrico, a saber, subjetivida-
de, sentido subjetivo e configuracéo subjetiva. Tal categoria remete-se a
condi¢cdo momentanea de uma pessoa ou de um grupo social na qual se
gera um espaco proprio de subjetivacdo em certo momento, para além
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das normas formais estabelecidas (Gonzalez Rey, 2003, 2007, 2015a,
2016). Desse ponto de vista, ser sujeito ndo pode ser um atributo ine-
rente, mas sim uma qualidade especifica comprometida com a¢bes em
determinado contexto. Trata-se de um conceito relacionado a reflexivi-
dade e a possibilidade de alcangar um desenvolvimento ativo e singula-
rizado no contexto de uma complexa trama social.

E importante considerar que a condicdo de sujeito ndo expressa
somente uma ruptura com eventuais normatizacgdes sociais, mas tam-
bém com a prépria constituicdo subjetiva individual (Gonzélez Rey,
2003). Em um quadro de transtorno mental, por exemplo, a condi¢do
de sujeito pode emergir a medida que a pessoa se torna capaz de criar
espagos de subjetivacdo alternativos a sua situacéo de sofrimento, po-
sicionando-se ativamente em importantes dimensdes de sua vida, de
forma a gerar processos que a levem a outros caminhos de desenvol-
vimento. (Gonzélez Rey, 2012). Trata-se de um processo oposto a alie-
nacdo da pessoa da trama concreta dos espagos sociais que constitui,
expressando sua condi¢do de assumir posicionamentos engajados com
sua condicdo de vida atual (Costa; Goulart, 2015).

O caso de Sebastido é util novamente para ilustrar um processo
de desenvolvimento subjetivo por intermédio de praticas educativas
voltadas para a sua emergéncia como sujeito. Como abordado ante-
riormente, uma de suas maiores dificuldades era superar sua rotina
de isolamento. Apds uma discussado de seu caso em equipe, como uma
primeira acdo educativa foi proposto que ele participasse de um grupo
de futebol uma vez por semana. Tal atividade era realizada por alguns
usuarios e servidores do Caps, mas tinha a particular caracteristica de
ser fora dos muros do servicgo e de, ocasionalmente, contar com a pre-
senga de estudantes da regido. Sebastido aceitou o desafio e passou a
frequentar a atividade. Ap6s aproximadamente um més, ele disse em
um didlogo em grupo: “No futebol é bom porque ninguém é melhor
do que ninguém. A gente vai, corre, faz uns gols, leva uns gols (risos) e
esta tudo bem. Os problemas parece que desaparecem. Eu gosto mui-
to do pessoal 1a.”

A fala de Sebastido ¢ indicadora da producéo de sentidos sub-
jetivos relacionados a autovalorizacdo e ao bem-estar. Ela nos leva a
apreciar a importéncia da insercdo de pessoas atendidas pelos servicos
de salde mental em novos espagos sociais, nos quais elas possam de-
senvolver relagdes e agbes com seus proprios recursos, algo sumamente
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diferente da objetificacdo dominante, ainda tdo caracteristica nos ser-
vicos de saude mental. Talvez, pela primeira vez desde o inicio de seu
tratamento, Sebastido fazia parte de uma atividade em grupo sem se
sentir pior do que 0s outros.

A medida que tal atividade foi se tornando frequente em seu co-
tidiano, a dimenséo do exercicio fisico foi revitalizada em sua vida, de
maneira a possibilitar a criacdo de um espaco social ludico — algo su-
mamente distante de sua realidade social naquele momento. Algo im-
portante é que esse processo ndo se limitou a atividade do futebol, mas
estendeu-se as iniciativas que Sebastido, espontaneamente, passou a
ter, por exemplo, fazer pequenas caminhadas na regido da sua casa — 0
que o aterrorizava até alguns meses antes de sua participacdo no grupo
de futebol. Simultaneamente, 0 apoio a essas iniciativas por parte da
equipe representou uma alternativa a subjetividade social dominante
no Caps, demandando envolvimento subjetivo por parte dos profissio-
nais envolvidos, que se voltaram para a¢des que pudessem favorecer a
ampliacio do campo de ag¢éo de Sebastido em distintos espacos sociais.

A expansdo das atividades fisicas de Sebastido para outros es-
pacos além do futebol é indicadora de que a producdo de sentidos
subjetivos relacionada ao bem-estar e a autovalorizacéo, previamente
referida, foi se desdobrando para outros campos de sua vida, funda-
mentando novas iniciativas e posicionamentos em seu cotidiano. Isso
expressa o carater autogerador e dinamico da subjetividade humana,
de forma que registros subjetivos emergentes de uma experiéncia es-
pecifica podem ir se organizando e ganhando certa estabilidade em
outras experiéncias da pessoa.

Em funcio de algumas dificuldades apresentadas por Sebastido
nesse processo, em discussdes conjuntas com ele chegamos a ideia de que
eu o acompanhasse em algumas das atividades que estava realizando em
seu territorio, o que foi acolhido com muito entusiasmo por parte dele. Os
encontros que mantive com Sebastido no entorno de sua casa primaram
pela énfase na construgéo de seu lugar ativo no cerne da nossa relacdo, de
modo a valorizar o seu mundo como referéncia para os caminhos futuros
da dupla que se constituia, a partir de entdo, também em outros espacos.

A medida que nosso vinculo se constituiu de forma mais sélida,
passei a fazer uso frequente do recurso da provocacdo, o que foi parte
fundamental do trabalho educativo com Sebastido. Isso fica exemplifi-
cado no seguinte trecho de dialogo:
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Sebastido: O que é mais dificil no trabalho é que falta oportunidade. A
gente tenta e ndo consegue.

Pesquisador: E vocé tem tentado, Sebastido? Como?

S: E... Acho que ndo tenho tentado muito.

P: Vocé quer que o emprego bata na sua porta? E, com toda sinceridade,
parece que quando vocé tenta, morre de medo de achar...

Frequentemente ignorado pela maioria das abordagens psico-
terdpicas, o uso da provocacdo emerge cOmo primoroso recurso no
trabalho educativo voltado ao desenvolvimento subjetivo (Gonzalez
Rey, 2016), precisamente porque explicita o lugar ativo do outro como
sujeito da relagdo construida. Sob essa Otica, a provocacédo néo se li-
mita a confrontacdo direta relativa ao posicionamento do outro, mas
diz respeito a geragdo de um processo dialégico que tensiona a relagéo
em um momento dado, demandando do outro alguma reagdo. Tanto
guem provoca como quem € provocado nesse processo é implicita-
mente convocado a assumir uma posi¢do ativa no momento compar-
tilhado, o que favorece a potencializagdo da autenticidade do dialogo
(Goulart, 2017).

Essa postura apoiou a emergéncia de Sebastido como sujeito no
dialogo que construiamos, de tal forma que ele passou a expressar cada
vez mais suas questdes, iniciativas e posicionamentos diversos. Sob
esse enfoque, o didlogo € entendido como processo subjetivo qualitati-
vamente diferenciado, representando um espaco social compartilhado
por meio do estabelecimento de um vinculo que nédo anula as singula-
ridades de seus atores. Dessa forma, uma relagéo dialdgica é marcada
de modo permanente pela coexisténcia da diferenca em um projeto co-
mum e busca criar condi¢8es para que seus participantes se expressem
em suas contradi¢8es. Assim, o didlogo é um processo vivo, sempre dis-
tante de uma concluséo definitiva, implicando o reconhecimento do ou-
tro como sujeito diferenciado, mas simultaneamente vinculado a mim
(Goulart, 2017).

As novas atividades e rela¢des pessoais que passaram a fazer par-
te do cotidiano de Sebastido paulatinamente convergiram na producao
de uma cadeia de sentidos subjetivos que passou a adquirir presenca
mais constante e com implica¢des cada vez mais abrangentes em sua
vida, fundamentando a génese de uma nova configuracéo subjetiva vol-
tada para seu desenvolvimento subjetivo. Vale ressaltar que esse pro-
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cesso ndo ocorreu linearmente, implicando dificuldades, contradi¢des
e tensionamentos com outras configuragdes subjetivas organizadas em
sua histéria de vida. A complexidade com que se deu esse processo no
curso da pesquisa é expressdo da impossibilidade de padronizar o de-
senvolvimento subjetivo, que, em seu cerne, guarda sempre uma di-
menséo jamais passivel de racionalizacdo: o sujeito.

Em outra sessao de dialogo, ele disse:

Rapaz, eu estou é bom viu? Faz tempo que nao sinto mais aquela gastura
gue sentia antes. [...] olha s6 pra vocé ver. Antes eu tomava aqueles trés
remédios em dose alta. Mas acontece que uma receita que o médico fez,
ele esqueceu um e eu fiquei sem tomar. E ndo é que me fez foi bem?
Isso ja faz muito tempo e depois quando eu conversei com o psiquiatra
ele falou que eu podia era ficar sem mesmo. Mas dai agora, o que eu fiz
foi reduzir a dose de outro. Isso faz dois meses e agora eu estou mais
animado, me sentindo menos sonolento. [...] amanha eu tenho consulta
com o médico e vou contar para ele, dai a gente conversa e chega num
acordo (risos). Acho que é assim, ndo é? Cada um contribui com o pouco
que sabe. E verdade que ele estudou psiquiatria, mas eu vivi a psiquia-
tria muitos anos e conhe¢co um bocado dessas coisas pois sei de mim e
do meu corpo.

Pela primeira vez, a fala de Sebastido expressa uma postura ativa,
frontal e auténtica em sua relacdo ao psiquiatra. Outrora se posicio-
nando totalmente no lugar institucionalizado e manicomial de objeto
de saberes técnicos e alheios aos seus, nesse momento, sua postura é
indicadora de sua emergéncia como sujeito no cerne de seu tratamento
no campo da satude mental. E importante ressaltar que a postura do
psiquiatra, nesse processo, é igualmente importante. Ao expressar fle-
xibilidade para refletir conjuntamente com Sebastido sobre possiveis
estratégias diante de seu “erro” de haver esquecido de prescrever a
medicacdo, o psiquiatra se assume como ser humano falivel, distante
da perfeicdo e do controle absoluto sobre os desdobramentos de suas
acdes. Nesse processo, ele se aproxima de Sebastido e, no didlogo, apoia
sua emergéncia como sujeito. Sebastido, nesse caso, ndo somente ques-
tiona as prescri¢bes médicas, tal como expresso no trecho de didlogo
anterior, como realiza experimentos a partir da assuncéo da legitimida-
de de seu saber, baseado em sua prépria experiéncia.
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A cadeia de processos que Sebastido viveu ao longo do tempo
em que estivemos em contato, brevemente apresentada neste texto,
dificilmente se realizaria em um trabalho limitado aos muros do ser-
vico e & nova institucionalizagdo. O trabalho que construimos junto a
equipe com Sebastido caracterizou, em todos os fundamentos, uma
proposta educativa voltada para seu desenvolvimento subjetivo, de
maneira afinada com uma proposta de desinstitucionalizagdo que nao
negligencia as condi¢Bes singulares dos participantes envolvidos do
processo. Com o tempo, Sebastido se tornou capaz, ao menos parcial-
mente, de superar sua institucionaliza¢do psiquiatrica, gerando, con-
comitantemente, significativas alternativas a configuracdo subjetiva
de seu transtorno mental.

O trabalho em salde mental voltado para o desenvolvimento
subjetivo ndo vislumbra a possibilidade de uma autonomia plena e
totalmente independente do outro, tal como seria uma viséo idealiza-
da de uma ingenuidade neoliberal. Ele implica a possibilidade de ins-
taurar uma ética do sujeito (Gonzélez Rey, 2011; Goulart, 2015, 2017)
como fundamento, de modo a inverter a oOtica biomédica: em vez de
o individuo ser enquadrado pela formalizacao da relagdo terapéutica,
é a relacdo terapéutica que deve se pautar pelas possibilidades de fa-
vorecimento da emergéncia do sujeito. Esse trabalho somente pode se
dar por intermédio da primordial considera¢do pela singularidade da
pessoa atendida como referéncia para as agdes educativas construidas,
abrangendo na constituicdo de tal singularidade suas especificidades
histéricas, politicas e culturais.

O sujeito emerge na tensdo entre a institucionalizacdo e uma
producdo subjetiva inovadora. Ele é, simultaneamente, um momento
compartilhado de alguns processos que o transcendem e um momento
de ruptura e producéo ao vivencia-los. Essa relagdo contraditéria é o
que possibilita, mediante sua emergéncia, o desenvolvimento subjetivo
individual e social.

CONSIDERAGOES FINAIS
Este capitulo discutiu o valor heuristico da Teoria da Subjetivi-
dade simultaneamente para a pesquisa cientifica e para a prética pro-

fissional no campo da salde mental. Nesta discussao, especial énfase
foi dada para a articulacéo entre sadde mental, educacéo e desenvol-
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vimento subjetivo, por meio de um trabalho sustentado por uma ética
do sujeito.

Sob essa 6Gtica, em vez da tradicional busca pela identificacdo de
comportamentos universais que possam ser rotulados e tratados com
técnicas padronizadas, enfatiza-se a construcdo de praticas educativas
de carater dialdgico por meio do estudo de configuragdes subjetivas
gue sdo organizadas em tramas singulares de vida. Tais configuragdes
subjetivas podem se constituir na génese tanto de transtornos mentais
como de processos de desenvolvimento subjetivo a partir da emergén-
cia de sujeitos.

Esse processo deve ser acompanhado por pesquisas capazes de
gerarem modelos tedricos condizentes com os principios dessa pers-
pectiva. Busca-se, assim, a promocao de uma légica de transformacéo
em detrimento de uma atencdo pautada pela permanente associacdo
entre doen¢a mental e exclusédo social.

Nessa perspectiva, afirmar as possibilidades de emergéncia de
sujeitos individuais e sociais ndo implica negar eventuais regras, pa-
rametros culturais e as referéncias institucionais, mas reconhecé-los
na busca pelo favorecimento da abertura de caminhos préprios. Sob
essa Gtica, para além da adogdo de um posicionamento politico e te6-
rico reificado em algum tipo de militancia por um ideal de sociedade,
o referencial tedrico da subjetividade langa luzes ao ndo estancamento
dos processos sociais, apontando para a permanente possibilidade de
subversdo daquilo que esta institucionalizado.

REFERENCIAS

AMARANTE, P. Loucos pela vida: a trajetdria da reforma psiquiatrica no Bra-
sil. Rio de Janeiro: Fiocruz, 1995.

AMARANTE, P. Reforma psiquiatrica e epistemologia. Caderno brasileiro de
saude mental, Floriandpolis, v.1, n.1, jan./abr. 2009. ISSN: 1984-2147. Dis-
ponivel em: http://incubadora.periodicos.ufsc.br/index.php/cbsm/article/
view/998/1107. Acesso em: 14 mar. 2017.

BASAGLIA, F. As instituicbes da violéncia. In: BASAGLIA, F. A instituicdo
negada: relato de um hospital psiquiatrico. 3.ed. Rio de Janeiro: Graal, 1985.
p.99-133.

BRASIL. Ministério da Saude. Lei n. 10.216, de 6 de abril de 2001. Dispde sobre
a protecdo e os direitos das pessoas portadoras de transtornos mentais e redi-
reciona o modelo assistencial em saude mental. Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110216.htm. Acesso em: 31 jul. 2017.

Salde mental, educacio e desenvolvimento subjetivo ... « 179



BRASIL. Ministério da Saude. Saude Mental no SUS: os centros de atencao
psicossocial. Brasilia, DF: Ministério da Saude, 2004.

CANGUILHEM, G. Que ¢ a psicologia?. Impulso, Sdo Paulo, v.11, n.26, p.11-26,
1999.

CANGUILHEM, G. Escritos sobre la medicina. Buenos Aires: Amorroru, 2004.
CAPRA, F. O ponto de mutag&o. Sao Paulo: Cultrix, 1982.

COSTA, J. M.; GOULART, D. M. A saide humana como producéo subjetiva:
aproximando clinica e cultura. Psicologia & sociedade, Belo Horizonte, v.27,n.1,
p.240-242, jan./abr. 2015. DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1807-03102015v
27n1p240. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext
&pid=S0102-71822015000100240&Ing=en&nrm=iso&tlng=pt. Acesso em: 10
mar. 2017.

FOUCAULT, M. Historia da loucura. Sao Paulo: Perspectiva, 1972.

GERGEN, K. Realidades y relaciones: aproximaciones a la construccion social.
Barcelona: Paidos, 1996.

GONZALEZ REY, F. Epistemologia cualitativa y subjetividad. S&o Paulo:
Educ, 1997.

GONZALEZ REY, F. Sujeito e subjetividade: uma aproximagao historico-cultu-
ral. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.

GONZALEZ REY, F. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de
construcdo da informacéo. 2.ed. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2005.

GONZALEZ REY, F. Psicoterapia, subjetividade e pos-modernidade: uma
aproximacdo historico-cultural. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2007.

GONZALEZ REY, F. Subjetividade e satde: superando a clinica da patologia.
Sé&o Paulo: Cortez, 2011.

GONZALEZ REY, F. O social na psicologia e a psicologia social: a emergéncia
do sujeito. Petrépolis: Vozes, 2012.

GONZALEZ REY, F. O pensamento de Vigotsky: contradicdes, desdobramen-
tos e desenvolvimento. Sdo Paulo: Hucitec, 2013.

GONZALEZ REY, F. Human motivation in question: discussing emotions, mo-
tives and subjectivity from a cultural-historical standpoint. Journal for the the-
ory of social behavior, London, v.45, n.4, p.419-439, Dec. 2015a. DOI: 10.1111/
jtsb.12073. Disponivel em: https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/
jtsb.12073. Acesso em: 11 mar. 2017.

GONZALEZ REY, F. A new path for the discussion of social representa-
tions: advancing the topic of subjectivity from a cultural-historical stan-
dpoint. Theory and Psychology, v.25, n.4, p.494-512, June 2015b. DOI:
10.1177/0959354315587783. Disponivel em: https://journals.sagepub.com/
doi/abs/10.1177/0959354315587783. Acesso em: 7 abr. 2017.

180 « Daniel Magalhdes Goulart



GONZALEZ REY, F. Advancing the topics of social reality, culture, and sub-
jectivity from a cultural-historical standpoint: moments, paths, and contradic-
tions. Journal of theoretical and philosophical Psychology, Washington, DC,
v.36, n.3, p.175-189, Aug. 2016. DOI: http://dx.doi.org/10.1037/teo0000045.
Disponivel em: http://psycnet.apa.org/record/2016-35916-001. Acesso em: 15
abr. 2017.

GONZALEZ REY, F.; GOULART, D. M.; BEZERRA, M. dos S. Ac¢éo profissional
e subjetividade: para além do conceito de intervengdo profissional na psico-
logia. Revista educacéo, Porto Alegre, v.39, p.54-65, dez. 2016. DOI: http://
dx.doi.org/10.15448/1981-2582.2016.5.24379. Disponivel em: <http://revista-
seletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/24379/15422>. Aces-
so em: 29 jul. 2017.

GONZALEZ REY, F.; MITJANS MARTINEZ, A. Una epistemologia para el es-
tudio de la subjetividad: sus implicaciones metodologicas. Psicoperspectivas:
individuo y sociedad, Valparaiso, v.15, n.1, p.5-16, jun. 2016. DOI: 10.5027/
psicoperspectivas-Vol15-I1ssuel-fulltext-667. Disponivel em: <http://www.psi-
coperspectivas.cl/index.php/psicoperspectivas/article/view/667>. Acesso em:
29 jul. 2017.

GONZALEZ REY, F. et al. The relevance of the concept of subjective configura-
tion in discussing human development. In: FLEER, M.; GONZALEZ REY, F.;
VERESOV, N. Perezhivanie, emotions and subjectivity: advancing Vigotski’s
legacy. Nova York: Springer, 2017. p.297-338.

GOULART, D. M. Institucionalizacéo, subjetividade e desenvolvimento huma-
no: abrindo caminhos entre educacéo e satide mental. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Programa de Pés-Graduagdo em Educacgdo, Universidade de
Brasilia, Brasilia, DF, 2013a.

GOULART, D. M. Autonomia, saude mental e subjetividade no contexto assis-
tencial brasileiro. Revista Guillermo de Ockham, Cali, v.11, n.1, p.21-33, jan./
jul. 2013b. ISSN: 1794-192X.

GOULART, D. M. Clinica, subjetividade e educacdo: uma integracgao teorica al-
ternativa para forjar uma ética do sujeito no campo da saude mental. In: GON-
ZALEZ REY, F.; BIZERRIL, J. (org.). Saude, cultura e subjetividade: uma refe-
réncia interdisciplinar. Brasilia, DF: UniCEUB, 2015. p.34-57

GOULART, D. M. The psychiatrization of human practices worldwide: discuss-
ing new chains and cages. Pedagogy, culture & society, v. 25, n.1, p.151-156,
Mar. 2016. DOI: 10.1080/14681366.2016.1160673. Disponivel em: https://
www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/14681366.2016.1160673?journalCo-
de=rpcs20. Acesso em: 28 jul. 2017.

GOULART, D. M. Educacdo, saude mental e desenvolvimento subjetivo: da
patologizacéo da vida a ética do sujeito. 2017. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Programa de Pés-Graduagao em Educagdo, Universidade de Brasilia, Brasilia,
DF, 2017.

Salde mental, educagéo e desenvolvimento subjetivo ... ¢ 181



GOULART, D. M.; GONZALEZ REY, F. Mental health care and educational ac-
tions: From institutional exclusion to subjective development. European jour-
nal of psychotherapy & counselling, London, v.18, n.4 p.367-383, Nov. 2016a.
DOI: 10.1080/13642537.2016.1260617. Disponivel em: < https://www.tand-
fonline.com/doi/abs/10.1080/13642537.2016.1260617?journalCode=rejp20>.
Acesso em: 28 jul. 2017.

GOULART, D. M.; GONZALEZ REY, F. Cultura, educacion y salud: una pro-
puesta de articulacion tedrica desde la perspectiva de la subjetividad. Revista
de epistemologia, psicologia y ciencias sociales, Arequipa, v.1, Ano 1, p.17-32,
nov. 2016b. ISSN: 2518-8836.

LANCETTI, A. Clinica peripatética. 6.ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2012.

PANDE, M. N. R.; AMARANTE, P. Desafios para os centros de atencao psicos-
social como servigos substitutivos: a nova cronicidade em questdo. Ciéncia &
saude coletiva, Rio de Janeiro, v.16, n.4, p.2.067-2.076, 2011. ISSN: 1413-8123.

ROTELLI, F. Superando o manicémio: o circuito psiquiatrico de Trieste. In:
Paulo A. (org.). Psiquiatria social e reforma psiquiatrica. Rio de Janeiro: Fio-
cruz, 1994. p.149-170.

SHOTTER, J. Realidades conversacionais. La construccién de la vida a través
del lenguaje. Buenos Aires: Amorrortu, 2001.

SZASZ, T. The myth of mental illness. American Psychologist, Washington,
DC, v.15, n.2, p.113-118, 1960. DOI: http://dx.doi.org/10.1037/h0046535. Dis-
ponivel em: http://psycnet.apa.org/record/1961-01456-001. Acesso em: 18 jul.
2017.

TEIXEIRA JUNIOR, S.; KANTORSKI, L. P.; OLSCHOWSKY, A. O Centro de
Atencéo Psicossocial a partir da vivéncia do portador de transtorno psiquico.
Revista gaucha de enfermagem, Porto Alegre, v.30, n.3, p.453-460, set. 2009.
ISSN: 0102-6933.

182 « Daniel Magalh&es Goulart



A psicoterapia na perspectiva da Teoria da
Subjetividade: a préatica e a pesquisa como
processos que se constituem mutuamente

Valéria D. Mori

INTRODUGAO

Este trabalho discute a psicoterapia na perspectiva da Teoria da
Subijetividade e seus desdobramentos como prética profissional, assim
como sua implicacao para a producdo de saber na psicologia. A moti-
vacao para escrevé-lo é a pergunta frequente de muitos alunos sobre
como transcorre a psicoterapia com base na Teoria da Subjetividade.
Essa teoria tem se tornado importante ferramenta de significacdo de
processos diversos, e nesse sentido penso ser importante sinalizar seu
valor heuristico para os fendmenos de uma prética que é significativa
na conformacéo da psicologia como campo tedrico prético.

Processos da subjetividade social permitem também explicar a
razdo de a Teoria da Subjetividade n&o ser reconhecida como possibi-
lidade para a psicoterapia. Noto com muita frequéncia que a represen-
tacdo de outras teorias como possibilidades de significacdo dos fen6-
menos ha psicoterapia ndo suscita tal questao, o que me levou a pensar
em outros momentos sobre a forma como apresentamos as teorias nos
cursos de Psicologia (Mori, 2012). Ou seja, as teorias consagradas da
clinica j& respondem a todas as necessidades do campo, e outras teorias
terminam por ndo terem 0 mesmo status dessas.

Outro ponto ¢ a colonizacao epistemoldgica da psicologia brasi-
leira por autores de paises diversos e a pouca ou henhuma referéncia a
autores latino-americanos. Sinto ser esse um dos elementos que com
muita for¢ca marcou a constituicdo da nossa psicologia. Atualmente,
percebe-se mudanca nesse sentido, mas nos espacos institucionaliza-
dos de ensino pouco se discute sobre autores que fizeram a historia da
psicologia latino-americana. Em momento especifico com alunos de
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psicologia me causou espanto que eles ndo soubessem quem foi Silvia
Lane. Isso posto, é evidente que um autor cubano que reside no Brasil
h& mais de 20 anos necessita vencer diferentes resisténcias para que
seu pensamento ganhe destaque no cenario da ciéncia.

Inicio minha discussdo com o que defino como psicoterapia e
apresento dois questionamentos feitos por alunos sobre a Teoria da
Subjetividade e sobre psicoterapia. Em seguida, fagco uma breve apre-
sentacéo da psicoterapia alicergada nessa teoria e com um estudo de
caso relaciono as ideias de préatica e pesquisa como processos.

PsICOTERAPIA: NOVAS REPRESENTAGOES E VELHOS QUESTIONAMENTOS

A psicoterapia surgiu na psicologia como pratica privada de con-
sultdrio dentro de um modelo que privilegiava o sintoma (Anderson,
1999; Holanda, 2012). A psicologia clinica, nesse percurso, apresentou-
se como protagonista de um modelo diagnostico centrado nas causas
de diferentes processos. Da mesma maneira, o individuo dessa clinica
era a-historico e universal, assujeitado a um modelo de préatica pouco
reflexiva. A perspectiva de salude era pouco discutida, uma vez que o
foco estava no adoecimento (ainda que psiquico) da pessoa.

A auséncia de uma perspectiva mais complexa de saude na psi-
cologia clinica explica-se por um conjunto complexo de fatos em rela-
¢do, entre 0s quais gostaria de destacar a visdo hegem®onica positivista
do modelo biomédico, que esta na base da histéria da psicoterapia em
psicologia; a tendéncia a patologizacao do diferente que tem marcado
a pratica clinica; e a clinica individualista ao redor da qual se organi-
zaram, num primeiro momento, algumas das teorias mais importan-
tes da pratica em psicoterapia. O conceito de salde esteve atrelado a
perspectiva de responsabilidade individual, ou seja, a doenca muitas
vezes é resultado de um estilo de vida inadequado — que n&o leva em
conta o impacto de aspectos sociais na organizagdo dos processos de
salide e doenca em determinada sociedade. Em relagéo a isso, perde-
se a oportunidade de uma produgao tedrica que avance nas discussdes
sobre aspectos da subjetividade social dos contextos institucionais, por
exemplo, que tém grande impacto na organizacdo dos processos subje-
tivos das pessoas que participam desses espacos.

A psicoterapia foi, durante muito tempo, rechacada da investi-
gacao cientifica, pois ndo era considerada como fonte de conhecimento

184 « Valéria D. Mori



cientifico, mas uma pratica em si mesma. E um tipo de pratica mais
intuitiva e técnica do que tedrica, pois os mestres consagrados em de-
terminado momento historico tém producgdo que ja responde a inu-
meras questdes do campo. Da mesma forma, sua caracterizagdo como
processo de cura e de intervencdo impediu sua expressdo como campo
possivel de pesquisa (Gonzalez Rey, 1997; Neubern, 2005). A préatica
psicoterapéutica também é cendrio importante de producéo tedrica que
nos permite inteligibilidade sobre a complexidade dos aspectos sociais
e individuais que configuram processos subjetivos diversos.

Nesse aspecto, é importante sinalizar que diferentes tedricos,
como Guattari (1996), Gonzalez Rey (2007) e Parker e Shotter (2015),
apresentam importantes reflexfes a respeito da psicologia e evidenciam
a necessidade da compreensao da psicoterapia em termos mais amplos.
Essas discuss@es resultaram no reconhecimento tanto da complexidade
da constituicdo da pessoa quanto do valor de um debate que avangasse
para além de afiliagbes tedricas, e que possibilitasse pensar a indisso-
ciabilidade entre teoria, pratica e pesquisa.

Atualmente, a préatica da psicoterapia orienta-se para diferen-
tes possibilidades de atuagdo, rompendo com a representacao classica
do consultério (Barus-Michel, 2004; Gonzélez Rey 2011; Romagnoli,
2006; Seikkula, 2017). Temas como o social e a cultura passaram a in-
tegrar as explicagdes sobre os diferentes fendmenos que se expressam
nesse contexto. Assim, também a préatica se configura em diferentes
espagos em que se privilegia a qualidade do didlogo dos seus protago-
nistas para além do saber centrado na figura do psicélogo. Romagnoli
(2006) defende em seu trabalho uma clinica social para enfatizar uma
pratica que privilegie o social como constitutivo dos processos na psi-
coterapia. Penso ser esse um posicionamento importante, mas creio
também ser necessario romper com a dicotomizagéo social e individual,
nao pela adogdo de novas nomenclaturas para nossas praticas, mas pela
problematizacdo dessas mesmas praticas.

Os topicos que apresento a seguir referem-se a diferentes refle-
xdes com alunos de diferentes semestres em um curso de Psicologia,
em momentos de conversacdo informal sobre a forma como eles com-
preendem a Teoria da Subjetividade na pratica da psicoterapia. Esses
momentos me possibilitaram pensar também sobre diferentes aspectos
da subjetividade social dos espacos de graduacao e formacao de psico-
terapeutas. Nao pretendo me aprofundar nesses processos da subjeti-
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vidade social, mas é importante sinalizar que, apesar da sua discussao
nao aparecer de forma explicita no decorrer deste trabalho, é inegavel
gue a sua organizacao tem desdobramentos importantes na implemen-
tacdo do curriculo e nas escolhas tedricas da graduacéo.

1. A Teoria da Subjetividade é enfoque muito tedrico, ela é uma
teoria para a pesquisa

Penso que essa afirmacao é resultado da “velha” dicotomia teoria
e pratica. E interessante como essa representacio ainda é dominante,
ou seja, discussdes muito tedricas estdo afastadas da pratica. E 0 mais
grave é que reproduzimos essa representagdo como professores. Ja es-
cutei em diferentes momentos que professores doutores sabem a teoria,
mas estdo distanciados da pratica. Ora, mas as discussdes tedricas nao
alimentam a pratica e vice-versa? E nossas pesquisas nédo sdo produ-
¢Oes tedricas importantes para a pratica? Se nos contextos de ensino
superior reproduzimos a légica do tecnicismo em que a teoria é aces-
soria e também dispensavel, nossas praticas serdo meras técnicas que
ndo nos possibilitam reflexBes mais complexas sobre a realidade em
gue atuamos.

Como complemento ao tépico anterior, vejo que a pratica da
psicoterapia ainda é associada a atuacdo que se estabelece previamen-
te, em que o encontro com o outro é definido por técnicas a priori
gue garantam a eficiéncia do trabalho do psic6logo. Nesses termos,
a teoria é aplicacdo de procedimentos. Um dos elementos presentes
na afirmacéo que inicia esta discussdo € a ideia de que a Teoria da
Subjetividade, por ser muito tedrica, ndo é aplicavel na pratica. Neste
ponto, temos um problema recorrente: a teoria € aplicada, e na ideia
de aplicacdo esta implicita a no¢do de que, com base em um problema
especifico, a teoria oferece uma solugdo. Além disso, pelo fato de ser
“muito tedrica’, a Teoria da Subjetividade ndo apresenta nas suas dis-
cussdes elementos que sinalizem como atuar na pratica em situacdes
distintas. E interessante como a separacao teoria e pratica leva a des-
consideracado das reflexdes do psicoterapeuta, o que foi bem expresso
por Latour (2016, p.132) numa carta ficticia para uma aluna: “Desde o
instante em que se fala de aplicacéo de uma ciéncia, todo esse trabalho
desaparece (0 autor refere-se a “traducdo” dos fenémenos) como por
encantamento: ha apenas ideias que se deslocam sem esforco, e as
ideias ndo transpiram.”
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E inegavel como ainda se buscam solugdes que demandem pouco
do pensamento do psicoterapeuta. Gonzélez Rey (2009) e Mitjans Mar-
tinez (2012) tém discutido a importancia do pensamento reflexivo na
aprendizagem. Recorro aos autores citados para evidenciar como o en-
sino de psicologia, em alguns aspectos, tem se tornado técnico e pouco
voltado para a provocacao de reflex@es pelos alunos. Do mesmo modo,
Danziger (1990, 1997), ao discutir a forma como a Psicologia faz mau
uso das teorias, explicita o uso de diferentes categorias de forma acriti-
ca em diferentes areas de atuagdo. Assim, a teoria ndo esta dissociada
da pratica, e necessita que a reflexdo seja processo permanente para
que ndo seja apenas receita que se aplica na tentativa de se encontrar
uma solucgdo apropriada. A psicoterapia é campo tedrico e pratico que
demanda do psicoterapeuta posicionamento critico e reflexivo (Gonza-
lez Rey, 2012; Neubern, 2012).

2. A Teoria da Subjetividade tem pouca producéo na discussao

de psicoterapia

Ha novamente dicotomizacado: a teoria sé tem valor se explicita-
mente tratar de um determinado tema. Uma discussado sobre processos
de saude, por exemplo, ndo é valorizada como importante para a re-
flexdo sobre temas distintos, muitas vezes distantes da realidade dos
contextos de saude. Trabalhos que tratem de temas especificos se li-
mitam a explicar os fendmenos que se propdem a estudar, nada mais.
Se assim fosse, jamais teriamos discuss@es da psicanalise na psicologia
organizacional.

Penso que isso novamente evidencia uma formacéo pouco refle-
xiva que se perpetua na pratica profissional. A capacidade de estabele-
cer relacBes tendo por principio o que aprendemos demanda leitura e
posicionamento critico, elementos que muitas vezes ndo sdo estimu-
lados nem nos espagos de ensino nem na sociedade atual. A leitura de
trabalhos de areas além da psicologia nos orienta também para uma
préatica mais reflexiva, pois nos traz novas possibilidades para significar
0 mundo.

O gque esta implicito na afirmacéo é a ideia de que as teorias sao
estaticas, pois sua qualidade reside na possibilidade de atuacédo por in-
termédio de modelos prontos sem a necessidade de reflexdo sobre o fe-
ndémeno que se nos apresenta. Uma teoria ndo é um corpo pronto e aca-
bado, e suas categorias nos permitem significar diferentes processos.
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A Teoria da Subjetividade tem uma ampla discussdo em diferen-
tes campos que se entrelacam e avancam na explicacdo de fenbmenos
diversos. Trabalhos na area de educacao, por exemplo (Bezerra, 2014;
Campolina, 2012; Goulart, 2013), tém sido importantes na compreen-
sdo do desenvolvimento humano e dos processos dialdgicos. Tanto o
desenvolvimento humano quanto a dialogicidade sdo processos que
tém expresséo significativa na psicoterapia. E o fato de estarem em
outro campo ndo inviabiliza seu valor na compreensédo dos fendmenos
da psicoterapia.

Uma teoria ndo esta orientada a um campo especifico de saber,
mas é um sistema aberto que permite gerar conhecimento sobre os di-
ferentes fenémenos, é o inicio de um processo que ndo se encerra em si
mesmo, mas que nos possibilita avancar alicercados em nossos posicio-
namentos como sujeitos que refletem sobre a realidade (Gonzéalez Rey,
1997, 2005; Morin, 2007). Morin (2007, p.73) faz uma interessante ob-
servagao nesse sentido:

Enfim, o que diferencia uma teoria cientifica de uma doutrina é que a
teoria é ‘biodegradéavel’, ela aceita a regra do jogo e sua morte eventual,
enquanto uma doutrina se fecha, é autossuficiente e recusa, de alguma
forma, os veredictos que a contradizem e que emanam do mundo real
ou do seu adversario. Eu diria que uma teoria e uma doutrina podem ter
0s mesmos constituintes, formar um mesmo sistema de ideias e a Unica
diferencga é que uma se fecha, se autojustifica e se refere as citacdes dos
fundadores sempre pomposamente.

PSICOTERAPIA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE:
PRATICA E PESQUISA

A Teoria da Subjetividade esta centrada na compreensao da con-
figuragdo processual dos fendmenos humanos e ndo na patologizacao
deles como entidade em abstrato ou em critérios externos as pessoas.
Dessa forma, suas categorias sdo importantes ferramentas de signifi-
cacdo e compreensao de diferentes processos subjetivos que se expres-
sam no contexto da psicoterapia. Gonzélez Rey (2007) explicitamente
declara que sua intenc¢do ndo é abrir mais uma “escola” (teérica) em
psicoterapia, mas sim possibilitar diferentes reflexdes a partir do marco
teorico da subjetividade.
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O processo de psicoterapia, nessa perspectiva, orienta-se para a
forma como diferentes configurac@es subjetivas organizam-se na ex-
periéncia da pessoa e para os diferentes desdobramentos em campos
da sua vida. A ideia de configuracéo subjetiva ndo se sustenta em um
modelo universal de padronizac¢do do humano e tampouco em catego-
rias definidas a priori que decidam o que € normal ou patoldgico em
relacdo aos processos de desenvolvimento e satide humanos. E uma
categoria que permite acompanhar a processualidade da constituicdo
do vivido.

Desse modo, as configuracfes subjetivas ndo sdo vistas como
causas do comportamento, mas como sistema complexo que é fonte
de sentidos subjetivos para qualquer atividade humana (Gonzélez Rey,
2007). As configuracfes subjetivas ndo se definem por conteados uni-
versais em relagéo aos processos psicolégicos, séo nucleos dindmicos de
sentido subjetivo que procedem de diferentes experiéncias da vida de
uma pessoa. As configuracgdes subjetivas sdo responsaveis pelas formas
de organizacéo da subjetividade como sistema, e elas sdo relativamente
estaveis, no entanto participam de toda nova produgao de sentido sub-
jetivo nas diferentes atividades da pessoa ou do grupo social (Gonza-
lez Rey, 2005). As configuracdes subjetivas ndo sdo determinantes dos
diferentes momentos de acdo das pessoas, pois 0s sentidos subjetivos
que emergem da tensdo entre o atual e o histérico e as influenciam tém
caracteristicas complexas impossiveis de serem determinadas fora dos
processos subjetivos que se organizam ao longo do tempo.

Por exemplo, uma pessoa em psicoterapia que vive um conflito
ndo o vivencia como uma fonte Unica de experiéncia, mas ele se or-
ganiza através de sentidos subjetivos diversos. Os diferentes processos
subjetivos envolvidos na sua experiéncia se organizam de maneira di-
ferenciada na tensdo do momento atual com as diferentes representa-
¢des, crencas e emocgdes que se organizaram em outras areas da vida
em outros momentos, e se articulam em processos de sentido subjetivo
que modificam ou ndo as configuracBes subjetivas atuais com relacéo
ao conflito.

Assim, os sentidos subjetivos se organizam por intermédio de
diferentes experiéncias, e a medida que a pessoa atua em diferentes
contextos e os qualifica & sua maneira, nhovos sentidos subjetivos po-
dem emergir e alterar os sentidos subjetivos iniciais que correspondiam
as configurac6es subjetivas dominantes em relacéo a essa experiéncia
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(Gonzalez Rey, 2007). Mesmo assim, ndo é possivel atribuir a uma ori-
gem pontual a nova forma de agdo da pessoa.

Nos processos de salde e doenca, por exemplo, as configuracdes
subjetivas podem favorecer a capacidade da pessoa de gerar alternati-
vas diante das suas experiéncias ou limitar esse processo. Ou seja, di-
ferentes configuracg6es subjetivas podem paralisar a abertura de novos
caminhos de subjetivacéo ou abrir possibilidades de desenvolvimento.
A forma como uma pessoa vive a experiéncia do cancer ndo esta defi-
nida pela experiéncia concreta da doenca, mas pela maneira como isso
se expressa subjetivamente no viver a doenga. Os caminhos subjetivos
sdo muito diversos, e rompem muitas vezes com representacdes hege-
monicas da subjetividade social dominante, o que se pode reconhecer
na expresséo de que todas as pessoas com cancer tém medo da morte.
Para algumas, o cancer foi um momento de ruptura que significou no-
vos posicionamentos de vida e ndo a finitude dela.

Nesse sentido, a definicdo de salde ndo significa algo inerente
ao humano ou oposicdo a doenca, e sim um processo subjetivo que se
configura individual e socialmente (Gonzalez Rey, 2011; Mori, 2012;
Gonzalez Rey, 2012). A subijetividade social participa da génese dos
processos de saude e doencga, ndo como determinante desses processos,
mas como constitutiva. Os processos da subjetividade social implicam
desdobramentos subjetivos importantes nos processos individuais. Um
exemplo do anterior é a patologizacdo da depressdo pos-parto. A de-
pender dos recursos subjetivos da pessoa, ela gera uma emocionalidade
gue Ihe possibilita avangar e ndo se reconhecer como doente, ou fica
paralisada perante um discurso dominante, pois os sentidos subjetivos
produzidos perante a experiéncia ndo séo facilitadores da emergéncia
de novos caminhos.

Com relagéo a psicoterapia, um aspecto que historicamente cons-
tituiu a subjetividade social desse espago é a ideia de que a pessoa em
psicoterapia depende do saber do psicoterapeuta para avancar. Ao con-
trario disso, é importante reconhecer a pessoa em psicoterapia como
sujeito do seu processo de vida. As a¢des do psicoterapeuta devem se
orientar no sentido de favorecer a emergéncia da pessoa como sujeito.
Para Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017, p.58):

Ser sujeito expressa uma qualidade subjetiva da pessoa no curso da agéo.
O sujeito é aquele individuo ou grupo que é capaz de gerar um caminho
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alternativo de subjetivacdo dentro do espaco normativo institucional
em que atua. A condicdo de sujeito ndo é uma condicdo universal que o
individuo porta ou néo, ela se expressa perante situagdes concretas nas
quais participa.

Na psicoterapia, a emergéncia do sujeito é facilitada pelo cara-
ter dialdgico desse processo. Diferentes teéricos (Buber, 1982; Shotter,
1995; Anderson, 1999, 2017; Gonzalez Rey, 2016) tém discutido o valor
do dialogo nos relacionamentos humanos. O dialogo em psicoterapia
possibilita ao psicoterapeuta levantar hipéteses e provocar reflexdes
para que a pessoa em tratamento seja tensionada e mobilizada na con-
figuracédo de diferentes processos de subjetivacdo. Ndo hd um roteiro
definido a priori sobre a forma como o dialogo se configura, pois ele
se pauta pelo reconhecimento da singularidade dos processos subjeti-
vos da pessoa. Nesse sentido, ndo € uma acao direta do psicoterapeuta
através do didlogo que provoca a mudanca em psicoterapia. O processo
dialdgico pela sua qualidade relacional pode ser gerador de sentidos
subjetivos que favoregam a abertura para caminhos de desenvolvimen-
to. Conforme Anderson (2017, p.78):

O dialogo envolve processos entrelacados, reciprocos e multifacetados
de escutar, ouvir e falar. Cada um é vital para o outro. Cada membro
de uma conversa move-se para frente e para tras, constantemente, den-
tro destes processos. Eles sdo parte de modo esponténeo e natural das
conversas, eles ndo sdo um método discreto de passos ordenados, nem
técnicas.

No dialogo, os participantes se implicam num processo perma-
nente de expressdo e producgdo de sentidos subjetivos, o que faz desse
espago um momento privilegiado da pesquisa psicolégica. Os fenéme-
nos da psicoterapia tém importancia para a visualizacdo dos processos
subjetivos tanto individuais como sociais, possibilitando seu estudo
com base nos processos de comunicagdo do qual participam diferen-
tes pessoas em processos singulares de subjetivacdo. Nesse sentido, a
psicoterapia permite aprofundar nossa compreensdo sobre diferentes
processos que se configuram nesse cendrio, ndo s6 como possibilidade
de novas opc¢Bes de subjetivacdo para as pessoas que participam des-
se momento dialdgico, mas também como possibilidade de producgao
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de saber sobre processos subjetivos que tomam forma em diferentes
contextos. Guattari (1996, p.204) faz uma reflexdo que penso ser re-
levante: “Devemos estar sempre dispostos a guardar nossas proprias
cartografias em uma caixa e inventar novas cartografias para dentro da
situagdo que nos encontramos. No fundo, néo foi isso que Freud fez no
seu periodo criativo que deu origem a psicanalise?”

A psicoterapia configura-se como processo permanente de pes-
quisa. Os diferentes fenbmenos que tomam forma nesse contexto sdo
expressdo do humano na sua diversidade. Nesse sentido, a curiosidade
e a reflexdo sobre esses fenbmenos ndo sé implicam o psicoterapeuta
na sua pratica profissional, mas podem leva-lo a caminhos de producéo
intelectual sobre esses mesmos processos. De forma recursiva, a sua
producdo tedrica e sua pratica se tensionam nesse percurso. Na pers-
pectiva da Teoria da Subjetividade, o processo de psicoterapia é pauta-
do pelo carater construtivo-interpretativo e dialégico na sua prética e
na producdo de conhecimento (Gonzélez Rey, 2011). As configuracGes
subjetivas sé@o construg8es hipotéticas que vao se organizando com base
em diferentes indicadores que emergem no processo dialdgico e que
tomam vida como possibilidade de explicacdo pelo seu valor como mo-
delo tedrico a partir do caso estudado. Do mesmo modo, nesse processo
0 psicoterapeuta orienta-se por essas reflexdes, pois facilitam a compre-
ensao dos processos subjetivos no curso da psicoterapia, assim como as
acOes, que podem favorecer a emergéncia da pessoa como sujeito.

ANALISE DE UM CASO: A CONSTRUGAO E A INTERPRETACAO
COMO FERRAMENTAS DA PSICOTERAPIA

O estudo de caso apresentado a seguir é sobre Laura, uma jovem
de 26 anos que na época estava terminando sua graduagdo. Nés nos
conhecemos em um contexto de pesquisa. Ela foi participante de um
estudo sobre doencas crbnicas e, posteriormente, iniciou um processo
de psicoterapia individual comigo.

Psicoterapeuta — Vocé me relatou que fez psicoterapia em outros mo-
mentos, me conte sobre essa experiéncia.

Laura— Fiz sim. A psicoterapia € mais assim, pra me ajudar em algumas
guestdes. Questfes minhas mesmo, relacionadas a minha mée. Ques-
tdes que se agravaram por ndo admitir que tenho presséo alta. Eu tinha
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pavor de tomar remédio, pois ficava pensando — mas vou tomar remédio
tdo nova??? Eu sé tinha 18 anos. Eu acho que foi até pra eu querer tomar
o remédio.

A forma como Laura representa a psicoterapia esta ainda numa
perspectiva muito instrumental. E o outro, o psicoterapeuta, que de
alguma forma tem condic8es de mudar a relacédo dela com a medica-
cdo. Ainda que reconheca ser jovem para iniciar um tratamento para
hipertensdo, ndo traz outras reflexdes sobre seu posicionamento em
relacéo a isso.

Da mesma maneira, é a hipertensdo que agrava seus problemas
com a mée e a familia. Ou seja, sdo fatores externos a ela que estdo na
base do agravamento das questdes relacionadas a familia. Mesmo que
sejam processos bioldgicos, para Laura é a doenca que determina o que
vive e hdo a forma como subjetiva os diferentes processos da sua vida.

Um psicoterapeuta alicercado na perspectiva construtivo-in-
terpretativa pode nesse momento trabalhar com a ideia de indicador.
Nesse trecho, h4 indicador da tenséo da relacdo de Laura com a mée,
mas nao temos elementos que nos permitam afirmar como se expressa
e se configura essa tensdo entre elas. Mas essa conjectura inicial leva a
outros momentos de dialogo no contexto de psicoterapia que podem
possibilitar a compreensado sobre como diferentes sentidos subjetivos
se expressam na configuracdo desse relacionamento.

E interessante pensar como o psicoterapeuta, nesse momento,
converte-se em pesquisador. A ideia ndo é comprovar suas hipdteses,
mas por meio de um caso singular gerar visibilidade a processos sub-
jetivos que muitas vezes estao naturalizados no cotidiano. Nesse per-
curso, a compreensao da configuracdo subjetiva do relacionamento de
Laura com a mée pode alimentar reflexes em um plano mais amplo
sobre a qualidade das rela¢des familiares e seus desdobramentos em
processos de sentido subjetivo. Reflexdes essas importantes para a
pratica da psicoterapia e para a producado teérica com base na teoria
da subjetividade.

Psicoterapeuta — Entéo, vocé esta dizendo que ¢ a hipertensao que leva
a problemas ou questdes com a sua méae?

Laura — Sim, meu psicoterapeuta anterior disse que o psicoldgico pode
ser assim, um fator que ta determinando a minha pressao alta. Ele me
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disse: Laura, a gente tem que procurar o que te causa nervosismo. Por
exemplo, se vocé sai de casa e pega aquele congestionamento e o conges-
tionamento te deixa nervosa, entdo, vocé tem que sair um pouco mais
cedo de casa, trabalhar pra sair mais cedo pra ndo pegar o congestiona-
mento, pois é ele que esta te causando esse estresse.

O posicionamento do antigo psicoterapeuta reforca a represen-
tacdo de Laura com relacgéo a hipertensao, ou seja, sao coisas externas a
ela que causam o mal-estar, o nervosismo, e ndo suas proéprias dificul-
dades, que de fato podem ser agravadas com o transito pesado, mas néo
sdo diretamente causadas por ele.

O psicoterapeuta reproduz uma representacdo do senso comum
sobre a hipertensdo sem nenhuma reflexdo sobre o que significa estar
nervosa na historia de Laura. No exemplo acima, o psicoterapeuta le-
vou em consideragdo ndo so6 suas representagdes do senso comum, mas
a declaracdo de Laura sobre a forma como se sentia no transito em mo-
mento especifico. Ndo had nenhuma curiosidade sobre o que estaria na
base desse mal-estar. As possiveis tramas subjacentes ao que declara
Laura ndo séo levadas em consideracéo, a realidade tem uma dimensao
objetivada sem nenhum processo imaginativo que facilite ir além da
evidéncia direta.

A construcdo e a interpretacdo tomam forma na medida em que o
psicoterapeuta avanga para além do que esté explicitado. Suas suspeitas
o levam a perguntar sobre como isso toma forma como processo sub-
jetivo e por quais caminhos. E importante que o psicoterapeuta tenha
clareza tedrica sobre a forma como a subjetividade é ferramenta para a
compreensdo da complexidade da organizacdo dos sentidos subjetivos
gue indiretamente se expressam no relato da pessoa. Penso que na ar-
ticulacdo da teoria com o fendbmeno que estudamos sdo importantes a
ousadia e a criatividade. 1sso néo significa um caminho facil, mas uma
producdo comprometida teoricamente, como bem expresso por Parker
(2010, p.10): “A questdo nao é se um argumento particular esta correto
ou incorreto, mas se é um argumento plausivel e faz sentido em relacéo
com o material e a escolha do referencial teérico.”

No processo psicoterdpico, assim como na pesquisa, diferen-
tes instrumentos podem ser utilizados com facilitadores da expres-
sdo das pessoas; o complemento de frases proposto por Gonzalez
Rey (2005) é um deles. Esse instrumento que temos utilizado com
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muita frequéncia nas pesquisas no método construtivo-interpretati-
vo, 0s indutores, € uma ferramenta muito interessante, pois possi-
bilita a provocacéo de reflexdes da pessoa por uma via indireta. Os
indutores ndo precisam relacionar-se com um problema especifico
que aparece no contexto da psicoterapia, pois visam apenas levar a
pessoa a outros campos da sua experiéncia.

Em um momento especifico, pedi a Laura que fizesse o comple-
mento de frases:

Eu quero saber que mégoa eu tenho da minha mée e quem sou eu

Eu gosto de viver

No futuro quero ser feliz, ser tudo que minha mée disse que eu néo era
capaz

Infelizmente ndo tenho a vida que desejei

Minha familia é tudo pra mim

A minha familia é tudo pra mim, preciso estar bem com a minha mae
para estar bem com outros aspectos da minha vida. Se eu néo t6 bem
com ela, eu passo o dia todinho pensando e ai aquilo me estressa me
deixa nervosa e eu fico pensando numa maneira de estar bem com ela,
de fazer com que eu fique bem.

Nesse momento ja é possivel relacionar indicadores que nos per-
mitam falar da configuragéo subjetiva da mée para Laura. O relaciona-
mento com a mae é marcado por produc¢ao de sentido contraditoria; ao
mesmo tempo em que ela é tudo para Laura, esta se sente infeliz no re-
lacionamento com a mae. Quando conversamos sobre o indutor minha
familia, diferentes produgdes subjetivas com relacdo a mae se eviden-
ciam. Aspectos da subjetividade social dominante estdo presentes nos
processos de sentido de Laura relacionados a configuracao subjetiva da
familia. Ou seja, Laura tem uma representacao de familia que vejo mui-
to presente na nossa cultura, em que a méae é o centro e deve estar acima
das nossas preocupagdes pessoais.

Apds o0 momento em que ela discorre sobre o indutor minha fa-
milia, fago a seguinte observacao:

Psicoterapeuta — Sinto que o relacionamento com a sua mae nao é facil.

O que vocé pensa sobre isso?
Laura — Eu ndo vejo nada até agora. E em seguida relata como organi-

A psicoterapia na perspectiva da Teoria da Subjetividade ... « 195



za o cotidiano com a mée: ... Agora que moro com meu namorado, eu
sempre deixo alguma coisa la em casa. Porque ela néo faz comida, ela
falou que ndo nasceu pra isso. Entdo é assim, quando eu té la em casa
sou eu que fago a comida. Por exemplo, quando eu tava trabalhando, eu
chegava as vezes assim, trabalhava o dia todo, saia cinco horas, vinha
pra faculdade e as vezes eu chegava 10h40 da noite e eu ia fazer comida.
Porque eu sabia que no outro dia na hora do almogo ela poderia comer.
Ent&o é assim, eu sempre tive essa preocupacdo. E uma maneira que eu
coloquei na minha cabeca é como se eu fizesse a minha obrigacgédo pra
sentir bem com a minha cabeca.

Nesse trecho de informacéo, fica expressa a qualidade da rela-
¢do de Laura com a mae. O modo como sua mée a vé tem um impacto
na producdo de sentidos subjetivos em relacédo ao seu cotidiano. Laura
precisa deixar as coisas arrumadas para a mée para sentir-se bem na
relacdo com ela. Os sentidos subjetivos que ela produz com relacédo
ao seu papel de filha sdo marcados pela culpa e pela obrigagdo, o que
se expressa em um cotidiano exigente que nas suas palavras aparece
como nervosismo no dia a dia. Laura sente-se pressionada para fazer
a mée feliz e, agindo dessa forma, consequentemente se sente mais
tranquila na sua prépria vida. Penso que o impacto dessa producéo
de sentidos subjetivos nos processos de salide de Laura é grande, pois
a tensdo que é gerada nesse processo muitas vezes lhe provoca um
grande cansago fisico e o esgotamento mental que ela sempre relatou
nas sessdes de psicoterapia.

Na perspectiva da Teoria da Subjetividade, ainda que se reconhe-
¢a que algumas configuragBes subjetivas sdo dominantes em relacdo a
outras, isso ndo significa afirmar que a pessoa é determinada por essas
configuragdes de forma linear. As configuracbes organizam-se de for-
ma dindmica e imprevisivel e séo mobilizadoras de diferentes sentidos
subjetivos de outros processos. Dessa forma, o valor dessa categoria
se expressa pela sua capacidade de gerar visibilidade e pela maneira
complexa como os processos humanos se configuram. Sinto que muitas
vezes as dificuldades na construcdo de informacao sdo decorrentes da
incapacidade de significar os processos a partir da ideia hipotética da
configuragdo subjetiva. Ela ndo tem vida em si, ela ganha vida com as
reflexdes do psicoterapeuta. A configuracdo néo é aplicada aos fendme-
nos, ela ganha vida por intermédio deles.
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A configuracéo subjetiva em relacéo a mée € alimentada por sen-
tidos subjetivos diversos que muitas vezes subvertem um posiciona-
mento de submissdo de Laura. Esse processo evidencia-se também no
complemento de frases:

Os estudos sdo uma distracgao.

A faculdade é um lugar em que as minhas preocupag¢des ndo sdo gran-
des, eu estou na aula e ndo fico pensando na minha mée e nos meus pro-
blemas (em outro momento Laura relata que a sua atencéo esta voltada
para o que esta acontecendo na sala de aula).

Atualmente eu estou tentando organizar minha vida.

Um dia eu quero ter minha prépria familia.

Planejo ter filhos, familia.

Tenho muita vontade de ter filhos e de ter uma familia minha. Uma coisa
que eu possa dizer: ah, € meu, eu consegui construir.

Nesse momento do complemento vemos que Laura tem outro es-
paco, a faculdade, em que ela se sente bem, além da casa do hamorado.
Além disso, faz planos para o seu futuro. Quando fizemos o complemen-
to de frases, Laura tinha acabado de se mudar para a casa do namorado,
mas algumas contradic¢des apareceram quando falamos sobre os seus
planos de familia. Ela diz no complemento que deseja ter uma familia.

Psicoterapeuta — Vocé ja tem uma familia, é a pessoa com quem vocé
vive hoje.

Laura — Eu sou muito louca, eu ndo sei o que se passa ha minha cabeca,
as vezes. Eu quero muito casar com ele, mas eu penso assim, vou largar
toda a minha vida, minha mée e meu irmé&o para poder ficar com uma
pessoa? Passa muita coisa na minha cabega.

Ainda que, para Laura, 0 namorado seja uma pessoa importante
gue a apoia, a configuracao subjetiva em relacdo a sua mae é dominante
em relacdo a esse momento importante da sua vida. Ao mesmo tempo
em que quer construir uma familia prépria, o sentimento de responsa-
bilidade (uso os termos de Laura) em relagdo a mée € presente, pois ela
precisa cuidar da sua mée. O namorado é uma familia, mas ela ndo pode
usufruir dessa realizagdo, uma vez que sua mée esta sg, sem ninguém
que cuide dela.
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A todo o momento a contradi¢do da relagdo com a mae esté pre-
sente. Laura percebe que precisa seguir um caminho préprio, mas os
sentidos subjetivos configurados na relacdo com a mae impactam seus
planos para o futuro. Diferentes emogdes que se expressam em produ-
¢Oes simbolicas em relacéo a si mesma e relacionadas ao vinculo com a
mae impactam outros espacos de relacédo de Laura, gerando inseguran-
ca com relacéo a possibilidade de concretizar uma vida propria. Nesse
trecho, evidencia-se como uma configuracéo subjetiva pode alimentar
sentidos subjetivos em outras esferas da vida da pessoa.

Retomo discussao anterior sobre a categoria configuracao subjeti-
va. Ainda que nesse estudo de caso exista uma configuragdo dominante
gue orienta muitos processos subjetivos de Laura, isso ndo significa um
transtorno. O sintoma, a hipertensdo, que se apresenta como resultado
de um conjunto de processos, hdo tem uma relagdo direta com sentidos
subjetivos especificos. Segundo Gonzalez Rey (2011, p.34): “Uma confi-
guracdo subjetiva representa uma verdadeira rede simbolico-emocional
que integra multiplos efeitos e desdobramentos do vivido que seriam in-
compreensiveis desde a anélise de expressdes subjetivas isoladas.”

A configuracao subjetiva nesse caso pode ser dominante em alguns
momentos ou aspectos da vida, mas a pessoa pode gerar possibilidades
gue permitam uma producao alternativa de sentidos subjetivos que Ihe
permitam avancar em relacao aos seus limites. Em razao disso, podemos
afirmar que as configuracdes subjetivas se organizam processualmente.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A prética e a pesquisa sdo importantes processos ha formacgao em
psicologia. A forma como sdo vividas na graduacéo tem desdobramen-
tos importantes na representagdo que esses processos tém para os psi-
cologos. Sinto que pela propria tradicdo de uma formacéo mais voltada
para a pratica em si, muitos psicélogos ainda compartilham a ideia de
gue a psicoterapia ndo é um processo vivo de pesquisa. O processo de
dialogo na psicoterapia é uma ferramenta importante para mobilizar
reflexdes tedricas que possibilitem compreender os processos humanos
de uma forma mais complexa.

Considero a psicoterapia um espaco onde se abrange a possi-
bilidade de reflexdo sobre os processos sociais e individuais que sao
ressaltados no curso da relagdo dialégica. Penso que ao ter como base
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a Teoria da Subjetividade o psicoterapeuta ndo pode se contentar com
respostas faceis. Essa teoria ndo tem um conjunto pronto de conceitos
que sdo aplicaveis a fendbmenos. A ousadia e 0 posicionamento critico
na significacdo dos processos humanos é o que alimenta a producao
nessa teoria e nos permite avangar nas diferentes possibilidades que
ela apresenta.

Nesse sentido, 0 processo construtivo-interpretativo que esta na
base das andlises que fazemos implica uma relacao aberta com a teoria
Nno seu percurso. Ao mesmo tempo em que explicamos diferentes fend-
menos, questionamo-nos sobre o tipo de pratica que nesse momento
nos orienta. A reflexdo deve ser um processo permanente, que acompa-
nha o posicionamento do psicoterapeuta no sentido de reconhecer os
limites e as possibilidades que toda teoria possibilita.
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Subjetividade, salde humana
e terapia familiar

Vannuzia Leal Andrade Peres

INTRODUGAO

O presente capitulo aborda o tema da terapia familiar na perspec-
tiva da Teoria da Subjetividade, que tem compromisso com a salide hu-
mana, definida por Gonzalez Rey (2011) como “qualidade do processo de
vida”, processo relacionado ao desenvolvimento subjetivo do individuo.

Com a discussdo desse tema, busca-se dar visibilidade a como a
saude e o desenvolvimento do individuo sdo complexamente inter-re-
lacionados a saude e ao desenvolvimento da familia. No decorrer desta
discussdo, sdo apresentados *dois casos clinicos. Um sobre o atendi-
mento de uma mulher, Camila (nome ficticio) e o outro sobre o aten-
dimento de uma familia. Mediante as andlises dos dois casos, preten-
deu-se discutir a complexidade da relacéo entre o individuo e a familia
nos seus processos de desenvolvimento subjetivo. Em ambos, o foco da
analise foi o carater subjetivo do “sintoma” do individuo ou a sua com-
plexa relagdo com o “transtorno” da familia.

Em um caso, essa complexa relacéo foi abordada via atendimen-
to do individuo, e no outro, via atendimento do grupo familiar. Na pers-
pectiva da Teoria da Subjetividade, nos dois casos, foram consideradas
as producges subjetivas do individuo em relagdo a familia. Nos dois
processos de atendimento, foi abordada a génese da constituicao sub-
jetiva do sintoma no individuo, a génese da constituicdo subjetiva do
transtorno na familia e as complexas relagdes entre ambos.

! Todos os participantes (o individuo e o grupo familiar) foram esclarecidos e
consentiram livremente com a utilizacao das informacdes para esta publicagéo.
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Em sintese, neste capitulo discute-se e exemplifica-se, mediante
a apresentacdo dos dois casos, como € que na perspectiva da Teoria da
Subijetividade a terapia familiar abrange dois processos complexamen-
te inter-relacionados — a salde e o desenvolvimento subjetivo do indi-
viduo e de sua familia.

Para isso, partiu-se da ideia de que na terapia familiar é necessa-
rio compreender a génese e o desenvolvimento do sintoma do individuo
(Gonzalez Rey, 2007) na relagdo com o transtorno que a familia apre-
senta, ou seja, compreender a subjetividade do individuo em relacéo ao
sistema em que ele vive e se desenvolve.

Nessa perspectiva, entendemos que a terapia consiste em provocar
o individuo que apresenta um sintoma a construir op¢des para emocdes
(como afetos) produzidas nas suas experiéncias na familia e fora dela, ou
seja, a sair da repeticdo e a encontrar alternativas ao seu desenvolvimento.

Esse processo objetiva ajudar o individuo a produzir novas rea-
lidades e a se posicionar em relacdo a familia, um contexto de limites
imediatos, impregnado de significacdes e de prescri¢Bes sociais. Em
outras palavras, esse processo tem como objetivo ajudar o individuo a
emergir como sujeito do seu desenvolvimento, implicado com sentidos
subjetivos que ele gera em relagdo a multiplas experiéncias, inicialmen-
te na familia, mas também no trabalho e nas suas rela¢des sociais.

O sujeito em questéo é aquele que se confronta no processo da
acdo, na tensdo que ele vivencia entre os sentidos subjetivos da sua
configuragdo subjetiva dominante e os novos sentidos subjetivos que
ele gera nesse processo (Gonzalez Rey, 2013), ou ainda, como explica o
autor, é “um sujeito gerador, ativo, produtor de realidades” (Gonzélez
Rey, 2014, p.36).

Para Gonzalez Rey (2007), o individuo vivencia de forma singu-
lar o transtorno que aparece no sistema — a familia e outros sistemas
nos quais ele vive e se desenvolve —, e € preciso compreender 0 processo
de constitui¢do do sintoma que ele expressa, 0 que implica compreen-
der os sentidos subjetivos histéricos e atuais que ele gera em relagéo as
suas experiéncias nesses sistemas inter-relacionados.

Buscando desenvolver a terapia familiar nessa perspectiva, cons-
truimos nos nossos atendimentos alguns indicadores da complexa rela-
¢do entre o sintoma expresso pelo individuo e o transtorno que aparece
no sistema familiar, que, por sua vez é complexamente implicado com
transtornos que aparecem na sociedade.
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Entretanto, neste trabalho, compreendemos que o sintoma, mui-
tas vezes, é diagnosticado com base no modelo biomédico, de forma
que o seu processo de constituicao subjetiva permanece desconhecido.
Foi também no decorrer deste trabalho que nés compreendemos como
a abordagem da subjetividade do individuo em relagéo a familia trans-
cende a ideia da terapia sistémica e a ideia de mudanca terapéutica
como ressignificacao de construgdes sociais.

Para Gonzalez Rey (2007), a mudanca terapéutica ocorre median-
te “o jogo reciproco entre emocdes e processos simbdélicos do sujeito”,
dentro e fora do espago terapéutico. Ele acredita que a l6gica que orienta
a terapia familiar na perspectiva da subjetividade é diferente da l6gica
das terapias construtivistas orientadas por processos de significacao.

Segundo o autor (Gonzalez Rey, 2007, p. 240), enquanto os te-
rapeutas construtivistas criticos “explicitam e elaboram eventos carre-
gados de afetos”, na perspectiva da subjetividade o terapeuta orienta o
didlogo para que o sujeito construa op¢6es em relagdo a eles.

Nos referidos atendimentos, nds constatamos o que afirma Gon-
zélez Rey (2007). O terapeuta ndo tem como elaborar e explicitar os
afetos envolvidos nas experiéncias do individuo, mas pode construir
hipoteses e provoca-lo a construir opg¢oes em relagdo a eles. Confirma-
mos que o didlogo terapéutico, no qual o individuo constréi op¢des em
relacdo as suas experiéncias, opc¢des que Ihe permitem produzir emo-
¢Oes e processos simbolicos alternativos, € orientado pelas nossas cons-
trucBes, por modelos de inteligibilidade de suas producdes que vamos
construindo e reconstruindo ao longo do processo. E verdade que nesse
didlogo, que implica tensdo entre sentidos subjetivos historicos e atu-
ais, o individuo se compromete com os seus afetos, que muitas vezes
envolvem experiéncias histéricas e atuais no sistema familiar.

Queremos dizer que nesse processo o individuo entra em con-
tato com sentidos subjetivos histéricos e atuais gerados em relacédo ao
transtorno apresentado pelo sistema, com os quais construimos e re-
construimos modelos de explicacdo do sintoma que ele expressa. Nessa
abordagem, a terapéutica consiste em possibilitar ao individuo emergir
como sujeito da salide, isso é, se responsabilizar pelas consequéncias do
seu sintoma e desenvolver-se. Isso significa coloca-lo no dialogo sobre
si mesmo, sobre as suas emocdes, até dar um salto qualitativo na sua
organizacao psicoldgica e fazer um movimento que atinja os sistemas
em que vive e se desenvolve, entre eles o sistema familiar.
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Nos inspiramos na Teoria da Subjetividade e buscamos desen-
volver a terapia como um espaco para a emergéncia do sujeito, que gera
sentidos subjetivos alternativos em relacdo ao transtorno, um sujeito
gue emerge no sistema e que “subverte com agdes” o seu modo de vida
e 0 modo de vida de sua familia (Peres, 2018).

Apoiada no pensamento de Gonzélez Rey sobre o sujeito, cons-
truimos e reconstruimos modelos de inteligibilidade desse processo,
e provocamos o individuo a tomar consciéncia (consciéncia como um
sistema cognitivo/afetivo) de seus conflitos carregados de afetos e de
como eles sdo implicados com os sentidos subjetivos que ele gera em
relacdo as suas experiéncias na familia e fora dela. Temos indicadores
de que é necessario provocar o individuo a “construir opc¢des”, a se po-
sicionar em relacdo a qualidade do seu processo de vida e a qualidade
do processo de vida da familia. Assim, compreendemaos como esses pro-
cessos sdo complexamente relacionados entre si mediante a realidade
social constituida pela familia e o individuo, que contraditoria e recur-
sivamente sdo por ela constituidos (Peres, 2018).

Nesse aspecto, é importante retomar o trabalho de Seixas (1992)
sobre a terapia familiar. A autora lembra como a histéria da constru-
¢cdo de conhecimentos sobre a realidade social contribuiu para o de-
senvolvimento desse campo, contando com o esfor¢o de pesquisadores
de diferentes fen6menos. Entre eles, cita Norbert Wiener, o criador da
cibernética, e Von Bertalanffy, o autor da teoria geral dos sistemas e do
conceito de circularidade.

Esse conceito, central no pensamento cibernético, veio revolu-
cionar essa terapia ao considerar a familia como um sistema com uma
multiplicidade de elementos que se influenciam reciprocamente de ma-
neira complexa. A autora relembra como foi que a partir da teoria geral
dos sistemas e do pensamento cibernético surgiram “concepcfes e me-
todologias mais eficazes para estudar processos auto reguladores, siste-
mas e organismos auto orientados e personalidades que se dirigiam a si
mesmas” (Seixas, 1992, p. 12).

Afinal, Seixas explica que a cibernética veio a esclarecer como o
pensamento sistémico se opde a ideia de causalidade linear ou a ideia
de causa e efeito. Ela explica como a terapia familiar avanca com o con-
ceito de circularidade desenvolvido na cibernética de primeira ordem
e ampliado na segunda, ao deixar de “apenas representar os enlaces
causais entre os componentes do sistema” e “incluir o observador como
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participante que descreve os entrelagamentos dos elementos do siste-
ma” (Seixas, 1992, p.63).

Para Gonzalez Rey (2007, p.26), a terapia sisttmica avancou ao
deixar de se centrar no individuo. Contudo, o autor compreende que, ao
centrar-se no sistema, ela “absolutizou a familia como espaco gerador da
patologia”. Na sua concepcéo, é preciso ir além, ou seja, “representar no
sujeito as consequéncias dos seus conflitos relacionados a vida social”.

Assim, para o autor (Gonzélez Rey, 2007), é preciso ir além de
leis gerais sobre o funcionamento do sistema e sobre 0s seus sintomas;
€ necessério ter uma definicao ontoldgica do sujeito que permita com-
preender a complexidade da constituicdo desses sintomas e de sua re-
presentacdo social. Em outras palavras: Gonzalez Rey reconhece que o
avanco da terapia familiar sistémica foi permitir considerar a dimen-
sdo ontolodgica da produgdo dos transtornos psiquicos ou compreender
que “o sintoma ndo possui uma fun¢do apenas no plano individual, mas
também no sistema em que ele aparece e se desenvolve” (Gonzalez Rey,
2007, p.26).

A sua critica, entretanto, é que esse avanco se deu em relacéo
ao reconhecimento do “carater essencialmente simbodlico do compor-
tamento do sistema”, uma caracteristica da cibernética de segunda
ordem, ao passo que na sua concepc¢ao é preciso abordar a dimenséo
social do transtorno que o sujeito expressa sem reduzir esse sistema
a familia e mediante uma definicao ontoldgica desse sujeito (Gonzalez
Rey, 2007, p.26).

Como dito logo de inicio, nds nos comprometemos com esse pen-
samento na terapia familiar. Nds reconhecemos que € preciso compre-
ender o processo de constitui¢cdo do sintoma no individuo e desenvolver
uma terapéutica ou acdo que lhe possibilite tomar consciéncia de seus
conflitos na familia e fora dela, bem como de suas consequéncias, pelas
quais ele precisa se responsabilizar.

Resumindo: ao nos comprometermos com a perspectiva da
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, buscamos compreender
as complexas relacBes do sintoma que o individuo expressa com o
transtorno que aparece na sua familia, um sistema que se constitui
na relacdo com a sociedade. Assim, fazemos a analise da qualidade
da organizacdo psicolégica do individuo, de como ela é complexa-
mente relacionada ao seu processo histdrico de constitui¢cao subjeti-
va na familia e fora dela.
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Nesse processo, provocamos o individuo a confrontar-se, a con-
frontar a familia e a sociedade, a gerar novos sentidos subjetivos em
relacdo a elas, a sair da repeticdo, ou a se transformar de tal maneira
gue pelo menos a familia reconheca a sua singularidade e se transfor-
me em relacdo a ele. Dessa forma, buscamos responder a defini¢édo da
subjetividade como um sistema complexo, que integra o individual e
o social, ou o individuo e sua familia em relagdo a sociedade em que
vivem e se desenvolvem.

A TERAPIA FAMILIAR NA PERSPECTIVA DA SUBJETIVIDADE:
AGCAO QUE INTEGRA O INDIVIDUAL E O SOCIAL

1. A familia na abordagem terapéutica do individuo

Na perspectiva da Teoria da Subjetividade, nés buscamos de-
senvolver uma terapéutica que responda a especificidade qualitativa
do processo de desenvolvimento subjetivo do individuo em relacéo
a familia e a sociedade. Isso significa desenvolver uma terapéutica
com cendrios que permitam ao individuo emergir como sujeito do
seu processo social, isso é, que o tornem capaz de fazer mudancas
na qualidade do seu processo de vida, com op¢Bes em relagdo a sua
familia e a sociedade. Esse processo implica que o individuo se po-
sicione em relacdo a discursos sobre salde mental dominantes na
sociedade e em relagdo a representacgdes sociais construidas para ele
por sua familia.

A Teoria da Subjetividade veio tornar possivel desenvolver essa
terapéutica, que atende a especificidade qualitativa dos processos sub-
jetivos do individuo (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017), isso €, ndo
reduz a andlise do sintoma que ele expressa a analise direta e imediata
de suas relacdes no sistema familiar.

Com esse conhecimento, buscamos explicar como o sintoma que
o individuo expressa € implicado na sua configuracdo subjetiva, mas
tem complexas relagdes com a configuracado subjetiva da familiae com a
configuragdo subjetiva da sociedade, ou seja, com o transtorno que apa-
rece no sistema familiar e que tem um carater histérico e cultural. Sem
envolver conhecimentos dogmaticos, sem suprimir as contradices que
existem entre o individuo e a familia, entre a familia e a sociedade, o
terapeuta busca compreender e explicar o processo pelo qual o sintoma
é constituido em cada individuo.
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Com esse conhecimento, o terapeuta constréi cenarios personali-
zados e orienta o dialogo sobre os afetos do individuo na familia, enten-
dendo que eles tém rela¢do com as suas experiéncias nesse sistema, que
€ complexamente envolvido com os afetos que circulam na sociedade.
Dependendo das circunstancias, esse didlogo pode ser ou ndo face a
face, isto é, do individuo com os outros membros de sua familia no es-
paco conjunto que tradicionalmente caracteriza a terapia familiar.

Na perspectiva da subjetividade, o fundamental nesse processo é
o terapeuta construir um modelo tedrico sobre a trama complexa que
representa o sintoma ou reconstrui-la no seu intelecto, entrelacando
elementos relacionados a histdria do individuo na familia e a histéria da
familia na sociedade. Isso implica construir um modelo sobre a configu-
racédo subjetiva dominante do individuo que expressa o sintoma, para
poder, a partir desse modelo, orientar o didlogo no espaco terapéutico
sobre as suas necessidades e motivacdes afetivas, e o didlogo face a face
com 0s outros membros no seu espaco familiar.

Em sintese: a terapéutica consiste exatamente em construir ce-
nérios personalizados e em provocar o individuo com problematizac6es
gue orientem o seu didlogo com a familia (dentro ou fora do espa¢o
terapéutico) sobre os seus conflitos em relagdo a vida e sobre as suas
acOes. Nesse processo, o individuo pode construir alternativas para as
suas relaces com a familia fazendo emergir novos sentidos subjetivos
em relacdo ao conflito, de forma a escapar da constituicdo de um pro-
cesso patolégico.

Referimo-nos, dessa forma, ao sujeito da saude, que com a sua
subjetividade é capaz de continuamente se movimentar, dar saltos qua-
litativos no seu processo de desenvolvimento e fazer as mudancas ne-
cessarias ao desenvolvimento da qualidade do seu processo de vida.

Tendo em vista deflagrar esse processo, na clinica nds buscamos
criar terapéuticas que permitam ao individuo gerar no cotidiano novos
sentidos subjetivos em relacéo a sua familia e a realidade social. Enten-
demos que o individuo é capaz de criar recursos para combater emo-
¢des como o édio e a vinganga, o medo e a desesperanca, que, do ponto
de vista subjetivo, podem ser paralisantes, fazendo com que ele perca o
sentido da vida e até se mate.

Como mencionamos anteriormente, isso nos exige conhecer em
profundidade as defini¢des da epistemologia qualitativa e a Teoria da
Subjetividade e saber como trazer para o espaco social da terapia a
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compreensdo de como o sintoma do individuo esta implicado na sua
configuragdo subjetiva dominante. Assim, também compreendemos as
consequéncias da expressao do seu sintoma na vida cotidiana da fami-
lia, ou seja, na configuragdo subjetiva dominante, que orienta as suas
acbes em relagdo a ele.

Em trabalho anterior, no processo de analise construtivo-inter-
pretativa do litigio entre ex-conjuges pela guarda dos filhos, ou desses
elementos complexamente inter-relacionados, nds compreendemos
(Peres, 2013, 20144, 2014b, 2018) a importancia do dialogo entre o in-
dividuo e a familia, em que circulam emocdes contraditdrias associadas
a significac¢des sociais.

Nesse processo buscamos construir conhecimento — modelos te-
oricos — de explicacéo do litigio e compreender como ele € implicado
com emocBes produzidas pelos ex-conjuges. Buscamos compreender
como as emogdes implicadas no sintoma que o individuo expressa, e
das quais ele ndo tém consciéncia imediata, ndo tém uma relacéo direta
com processos de significacdo, mas com a sua subjetividade, implicada
com e nesses processos (Peres, 2018).

Em sintese: a epistemologia qualitativa de Gonzalez Rey pos-
sibilitou estudarmos a subjetividade do individuo no processo do li-
tigio, e orientar o diadlogo entre ex-cdnjuges, um recurso terapéutico
orientado por nossas construg8es tedricas sobre as relagdes entre os
seus sintomas e os transtornos da familia nesse contexto. Esse estudo
possibilitou buscarmos desenvolver um modelo de abordagem tera-
péutica do individuo e de sua familia, como temos discutido no decor-
rer desta exposigao.

Para isso, foi fundamental compreender o que nos ensina Gon-
zélez Rey sobre o processo pelo qual as construgdes do terapeuta, em
relacdo ao fendmeno estudado, orientam o didlogo na terapia.

Vejam o que Gonzalez Rey (2007, p.241) explica sobre isso:

tomo distancia em relacdo a todas as vers@es de psicoterapia que con-
vertem as construg¢des do terapeuta no nucleo reitor do processo de mu-
dancga”. Acredito que “as construgfes do terapeuta sdo um instrumento
dialégico essencial para que o cliente passe a atuar e construir sobre
zonas de sua experiéncia, carregadas de sentidos subjetivos, sendo esse
0 processo que facilitara a emergéncia de novos sentidos subjetivos que,
sem duvida, se desenvolveram em uma organizacgédo significada pelo
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paciente na sua condi¢do de sujeito dessa experiéncia, sem o qual ndo
ocorreria mudanca terapéutica.

O que Gonzélez Rey quer dizer? Entendemos que ele quer dizer
que o terapeuta, com as suas construcdes sobre a subjetividade envol-
vida no conflito do individuo, e, portanto, no sintoma que ele expressa
na familia e fora dela, tem como provoca-lo a “construir op¢des”, ou
seja, a criar alternativas que Ihe possibilitem romper com o discurso
dominante sobre transtornos, posicionando-se em relacéo as signifi-
cacBes sociais do sintoma que ele expressa e saindo da passividade em
relacéo a ele.

Para ilustrar, como anunciado na introducéo do capitulo, apre-
sentamos o primeiro caso. Trata-se de uma mulher, solteira, com mais
de 60 anos, aposentada, que se depara, em diferentes momentos da sua
vida, com o diagndstico de “depressdo” do modelo biomédico de satde
mental, provavelmente associado a queixa de insdnia e de isolamento.

Analisamos esse processo e construimos indicadores de que a de-
presséo representava uma configuracdo subjetiva dominante, cujo nu-
cleo central é o fato de ser provedora de sua familia. Havia indicadores
nessa configuragdo de que o medo era uma emogao atual, contraditoria-
mente associada a coragem, provavelmente uma emocdo configurada
na sua personalidade, ou seja, envolvida com sentidos subjetivos gera-
dos no seu processo singular de enfrentamento da vida concreta.

Assim, nds compreendemos que a depressao era um sintoma en-
volvido com sentidos subjetivos historicos e atuais em relacdo a suas ex-
periéncias na familia e fora dela. Mediante a reconstrucéo do seu processo
subjetivo de desenvolvimento na familia, nés entendemos que depressao
era uma forma que ela tinha de expressar a sua subjetividade em relacédo
avida concreta: a pobreza, a dureza ou o seu “desamparo subjetivo”.

Com a nossa construcdo tedrica sobre essas informac8es, nés a
provocamos ao dialogo sobre o seu processo de constituicédo subjetiva, e
a construir opcBes alternativas ao sintoma, com ac¢des que possibilitas-
sem subverter o seu contexto de vida na relagdo com o contexto de vida
de sua familia. E curioso como mediante as nossas construcdes sobre o
seu processo de desenvolvimento subjetivo, envolvidas no didlogo tera-
péutico, ela se confrontou e confrontou o diagnostico de “depressao”,
criando nesse processo recursos subjetivos, tais como “entrar em con-
tato com a sua dor e combater a tristeza e 0 medo gerados em relacéo a
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vida”, associados a ag¢des cotidianas ou exercicios fisicos, dando pales-
tras sobre cidadania e direitos humanos, o que, segundo compreendeu,
eram “palestras para si mesma, mais do que para o outro”.

Nas suas palavras: “com isso eu me obrigo a sair, dizendo pra mim
mesma que nao devo me deitar, que eu devo abrir a porta e sair [...] ndo é
mole ndo, mas vou conseguir, dou um passo de cada vez para dar conta”.

Provavelmente foram essas a¢des que a ajudaram a se posicio-
nar para a familia em relacdo ao seu histérico papel de provedora —
desempenhado para responder a um processo simbdlico —, porém re-
lacionado ao nucleo afetivo de sua personalidade. E possivel que essa
mudanca estivesse relacionada com novos sentidos subjetivos que ela
gerou em relacdo a esse papel. Supomos que esses sentidos subjetivos
foram integrados na configuracéo subjetiva que a orientou a sair do es-
tado emocional em que se encontrava, complexamente relacionado ao
contexto familiar e a sociedade. Sem duvida, esse sintoma respondia,
nesse momento de sua vida, a sua histdria de constitui¢do psicoldgica,
ao contexto atual de sua familia, bem como ao discurso dominante da
salde mental, fortemente institucionalizado.

Nesse momento, o seu estado emocional, conforme declarou, era
materialmente representado por “pernas bailarinas, vertigens, agasa-
Iho em pleno verdo, cigarras nos ouvidos prenunciando alagamentos,”
0 que, a0 mesmo tempo, era provavelmente uma representacao simbo-
lica da depressdo como patologia no modelo biomédico.

De outra feita, ela declara, numa escrita espontanea e criativa,
como se sentia em relagdo aos exames de avaliacao e as prescri¢des mé-
dicas aos quais se submeteu mediante o diagnéstico:

dé-lhe novas receitas reclusas. Por que se batizam remédios com nomes
gue mais parecem veneno pra matar ratos? [...] e a bula sempre maior
que os comprimidos, as letras quem sabe menores que a dosagem da
alguimia e, sobre os efeitos colaterais, de brinde, na bula, um alvara de
somatizacBes esperadas pra qualquer gosto [...] ndo tem comprometi-
mento neuroldgico [...] corpo esquartejado em miudinhos e alma desa-
parecida em angulos. Com o zumbido nos ouvidos da até para escutar 0s
celulares da familia alvorocada: “a culpa € da tia velha que ela leva pro
médico ha anos, eu sabia que ainda ia dar nisso”. N&o, o direito de defe-
sa é expressdo da democracia! Ela (a tia) (e os pais) é metafora familiar
preteritamente escrita.
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Contraditoriamente, ela dizia que tinha medo de “estar muito
doente e ndo ter mais retorno”, de ficar dependente da familia e de
remédios, aos quais resistiu mesmo concluindo que foi “muita resis-
téncia” e que “deveria ser mais flexivel” para ver como poderiam aju-
da-la. Nesse processo, chega a experimenta-los, mas conclui que “0s
de tarja preta alteram a quimica do corpo, sdo dificeis de administrar,
deixa de ser ela mesma”.

Temos indicadores de que esse simbolismo estava presente na
sua subjetividade em relacéo ao diagndéstico e ao tratamento da depres-
séo como doenca e como processo de vida. Assim, ela sempre pergunta-
va 0 que pensavamos: “se iria melhorar, se estava caminhando ou ndo”,
e, nisso, sempre fazia questdo de ressaltar “que estava dificil, mas que
estava dando um passo a cada dia, que ndo iria se deitar, mas reagir
as “emogdes destrutivas”, sempre “conversando consigo mesma ou se
dando ordens para nao desistir”.

Fato é que construimos indicadores de que os sentidos subjeti-
vos, que ela gerou em relagdo ao seu conflito, permitiram compreen-
dermos a necessidade que gerou de romper com o seu “papel social de
provedora”, historicamente construido, e de se desenvolver. Para ela,
isso significava conquistar a sua liberdade, o que supomos que ocorreu
no nivel da ressignificacéo e no nivel de sua subjetividade. Foi tal a sua
mudanga e a mudanca da qualidade do seu processo de vida que as suas
acOes repercutiram na qualidade dos processos de vida de outros mem-
bros da familia, que também se reposicionaram em relacédo a ela, pelo
menos naguele momento.

Tivemos exemplos de como seus irméos provavelmente reor-
ganizaram a configuracdo subjetiva dominante que orientava as suas
acdes na familia e fora dela. Com esses exemplos, nds supomos que
eles geraram novos sentidos subjetivos em relacdo ao seu papel de
provedora. Os indicadores foram de que nesse complexo processo en-
tre ela e a familia ela gerou a necessidade de se cuidar, de ser prove-
dora dela mesma.

Segundo ela, isso repercutiu nos membros de sua familia, que
“ressignificaram o seu papel” e responderam a suas agdes se reposicio-
nando em relagdo a suas demandas, principalmente as financeiras.

Sobre isso, é importante ressaltar a ideia de Gonzélez Rey
(2007, p. 241), de que a ressignificacdo “é um processo de producao
de sentido subjetivo, que se integra em outros desdobramentos de
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sentidos subjetivos, os quais ndo estdo na direcdo das reordenacdes
significadas da experiéncia”.

Segundo o autor (Gonzélez Rey, 2007, p. 240), a mudanca tera-
péutica ocorre quando o individuo produz “emoc8es e processos simbo-
licos” no didlogo orientado pelo terapeuta. Do seu ponto de vista, 0s au-
tores construtivistas ndo enfatizam essa producéo por se prenderem a
aspectos racionais, o que foi diferente no caso que apresentamos. Nesse
caso, temos indicadores de que Camila tinha uma producéo emocional
e simbolica no processo de dialogo sobre as leituras que fazia, segundo
ela, a sua “via de desenvolvimento”. O foco de nossa construcéo néo era
sobre as frases, os trechos que ela recortava e que liamos juntas, mas
os sentidos subjetivos que ela gerava em relagdo a eles e as suas perso-
nagens, em relacdo a suas historias de vida, as suas batalhas, aos seus
dramas, e como esses sentidos subjetivos orientavam-na a ser agente de
mudancas ha familia.

A escrita (redacao) é utilizada na pesquisa por Gonzalez Rey
e Mitjans Martinez (1989), e nesse caso emergiu associada a leitura,
como um recurso de Camila para o dialogo terapéutico sobre as suas
producg8es emocionais e simbdlicas em relacéo a sua familia e em rela-
¢do a vida.

E interessante ressaltar que Camila estava afetivamente moti-
vada a se expressar dessa forma. Foi ela que criou e apresentou esse
recurso desde o inicio do processo terapéutico. NOs apenas abrimos
um espaco para a producao de sentidos subjetivos em relacéo a leituras
carregadas de afeto, de recortes de frases que ela escolhia e a partir das
quais dialogavamos. O que orientava o didlogo eram as nossas constru-
¢des de indicadores de sentidos subjetivos gerados por ela em relagédo a
familia e & vida. E interessante como ela se mobilizava nesse processo,
como refletia sobre si mesma e sobre a sua familia, o que a provocava a
tentar sair do imobilismo.

Mediante esse recurso, ela pode expressar em cada momento do
diadlogo como estava se desenvolvendo ao se experimentar e ao compre-
ender e vivenciar a tensdo entre dois espacos diferentes, o terapéutico e
0 médico, que, como declarou, “em um era uma explosdo de emogdes,
no outro uma mordacga”.

Embora aparentemente tenha “se rendido” a prescricéo,
ndo se rendeu ao discurso dominante sobre patologia, na nos-
sa compreensdo um discurso que reifica o sintoma, esquece 0 seu
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processo de constituicdo subjetiva no individuo e suas repercus-
sdes na familia, o seu contexto imediato. O processo terapéutico,
ao contrario, a desestabilizou, a fez se movimentar e se posicio-
nar, ora com questionamentos sobre os efeitos quimicos dos me-
dicamentos, ora com acdes, tal como devolvé-los e questionar es-
ses efeitos, bem como se mover com a intencdo de se desenvolver
para sair do diagnostico e das prescricdes que ele representava.

Assim, temos indicadores de que emergiu como sujeito da saude,
o0 sujeito que é definido na epistemologia qualitativa de Gonzéalez Rey,
segundo Rossato, Martins e Martinez (2014, p.39), como

0 sujeito do pensamento, da processualidade reflexiva, o senhor de sua
vontade, de seu desejo, de sua emocionalidade, integra-se em uma mes-
ma estrutura psiquica individual para representar a forca de afirmacao
desse sujeito ativo presente na vida e no mundo. Somente esse sujeito
da acgdo, que se expressa de forma intensa, viva, radical, pode, por meio
de sua intencionalidade, romper com as condi¢fes estabelecidas his-
toricamente em sua convivéncia social para transformar e redefinir-se
individual e socialmente é o que caracteriza o sujeito na a¢do, no enfren-
tamento ou na subversdo de uma ordem estabelecida.

Podemos dizer que, ao emergir como sujeito, busca, com agdes,
ultrapassar os limites de uma configuracéo subjetiva considerada pato-
I6gica no modelo biomédico e, assim, transformar a qualidade do seu
processo de vida. Ao que tudo indica, a sua configuragdo subjetiva do-
minante, sem ser patoldgica em si mesma, a imobilizava, dificultando-
lhe sair da repeticdo e participar ativamente do seu processo sociocul-
tural de constituicéo subjetiva, implicado no seu desenvolvimento e no
desenvolvimento da sua familia.

Um sinal de seu desenvolvimento subjetivo nesse processo foi
ter, desde entdo, se posicionado em relacdo ao modelo de tratamento
médico, e também em relacdo a terapia, abrindo, com outro modelo,
novas possibilidades de valorizar a autonomia do seu corpo, da sua mo-
bilidade e de outros elementos da sua subjetividade em relacédo a vida.

Como nesse caso, n6s entendemos que somente uma terapéutica
personalizada possibilita abordar o carater subjetivo das mudancas do
individuo em relagdo ao sistema em que ele vive e se desenvolve. Nes-
se caso, as mudangas de Camila sugeriram que emergiu como sujeito
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do processo terapéutico, e que elas repercutiram na sua familia. Ela a
confrontou com um posicionamento de “ndo mais ser provedora como
obrigacdo”, mas por “vontade”, porgue, afinal, como concluiu, “esse era
um elemento de sua personalidade”. Assim, dai para a frente, optou por
prover algum membro de sua familia quando fosse por vontade, com
prazer e ndo mais com sofrimento.

Nesse ponto da discussao, é preciso voltar a dizer que nesse pro-
cesso construimos indicadores de que cada um dos membros da sua
familia p6de, em algum momento desse processo, expressar saude. Os
indicadores nos levam a concluir que, nessa abordagem terapéutica do
individuo (Camila), os outros membros puderam ser agentes da sua
mudanga e da mudanca da familia como um todo.

O outro caso, a seguir, é atendido e analisado em uma outra di-
recdo. A subjetividade produzida pelo individuo no seu processo de de-
senvolvimento é abordada via atendimento do grupo familiar.

2. O individuo na abordagem terapéutica do grupo familiar

Antes de apresentar o caso, retomamos a andlise do caso anterior,
para relembrar como a terapéutica da familia ocorreu indiretamente me-
diante o atendimento do individuo. A abordagem do individuo possibili-
tou compreendermos a dimensdo social do seu sintoma, ou seja, a sua re-
lacdo complexa com o transtorno da familia, certamente relacionado ao
transtorno da sociedade. Nesse processo, com as suas agdes, o individuo
estimula os membros de sua familia a fazerem as mudancas necessarias
ao desenvolvimento da qualidade dos seus processos de vida.

Quanto ao individuo, tudo indica que desenvolveu uma consci-
éncia critica de si mesmo em relacdo a familia, e abriu uma zona de
inteligibilidade da complexa constituicdo subjetiva do seu sintoma. Po-
demos dizer que ele se posicionou em relacdo a vida e a familia com
acOes que foram significativas para o desenvolvimento da qualidade do
seu processo de vida.

Dizendo de outra forma: nds constatamos que o individuo pre-
cisa se responsabilizar pelo seu sintoma e pelas suas repercussdes na
familia. Na anélise do caso apresentado, n6s compreendemos que a
constitui¢do do sintoma no individuo ia além do seu desempenho do
papel de provedor da familia. Todos os indicios eram de que o seu sin-
toma representava a relacédo entre a especificidade do seu processo de
desenvolvimento subjetivo e a dimenséo social do transtorno.
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Isso equivale a dizer que o processo de constitui¢do do sintoma
no individuo é relacionado com a sua histéria de desenvolvimento sub-
jetivo, que é simultanea e recursivamente relacionada com a configura-
¢do subjetiva dominante na familia. Assim podemos dizer que a espe-
cificidade do processo de desenvolvimento subjetivo e da configuracéo
subjetiva dominante na familia é complexamente relacionada a cons-
tituicdo do sintoma que o individuo expressa, ou que ele representa a
dimenséo social do transtorno.

No caso exemplificado, na andlise desses elementos inter-relacio-
nados, nés compreendemos o processo subjetivo pelo qual o individuo
havia constituido o sintoma, ou que rela¢Ges o sintoma tinha com a sua
histéria de constituicdo subjetiva e com o seu papel social de provedor,
ou com a representacao social de provedor que a familia construiu para
ele. Provavelmente, a representagdo da familia sobre ele tinha relagdo
com alguns elementos concretos de sua histéria de vida, como ter tido
sucesso profissional e financeiro, ou ser mais ativo que os irméos na
constituicdo do seu processo social, e ter configurada na sua personali-
dade a generosidade como um valor fundamental que o orientava a ser
sempre solicito.

Vejam que nesse modelo de terapia familiar o foco néo é o sin-
toma ou “a familia como geradora desse sintoma”, nem a sua repre-
sentacdo sobre o individuo, mas o processo singular de constitui¢do e
desenvolvimento desse sintoma no individuo, que envolve a sua subje-
tividade ou os sentidos subjetivos que ele gera em relagdo a vida, dos
quais nem sempre tem consciéncia, nem de como eles estdo envolvidos
nas suas a¢des (Gonzalez Rey, 2007).

Para ampliar essa construgao, tomamos o exemplo de como, me-
diante sua teoria da subjetividade, Gonzalez Rey (2007, p.157) analisa
um caso de crime familiar. Para o autor, é impossivel analisar tais casos
sem considerar o ato do individuo na relacdo com o seu estado emocio-
nal. Para ele, o individuo gera um estado emocional em relagéo ao con-
texto e esse estado é sempre implicado com “a organizagao subjetiva de
uma histdria que o constitui”. Na sua concepc¢ao, esse ato ocorre quan-
do o individuo “perde as suas possibilidades de controle desse estado”.

O autor se refere ao individuo que em algum momento da vida
ndo consegue controlar o seu estado emocional, inserido na organiza-
¢do subjetiva da sua historia de constituicdo, e que tem relacdo com o
seu contexto familiar.
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Gonzéalez Rey chama a atencao para como o processo singular de
constitui¢do subjetiva do individuo é implicado no sintoma que ele ex-
pressa. Com isso, ressaltamos o fato de como o sintoma que o individuo
expressa tem relagdo com o estado emocional que ele gera em relagéo ao
seu contexto familiar. 1sso significa que a teoria da subjetividade possibi-
lita compreender o processo pelo qual o transtorno que aparece no siste-
ma é representado por cada individuo de forma singular. Com essa teoria
é possivel compreender como o individuo representa um transtorno no
sistema mediante o sintoma que ele insere em uma trama de sentidos
subjetivos que ele gera em relagdo ao contexto familiar, representando a
sua organizacao psicolégica nesse momento da histéria que o constitui.

Nessa perspectiva, ndo ha, portanto, como excluir o individuo da
terapia familiar e a possibilidade que ele tem de emergir como sujei-
to desse processo. Entéo, outra opcéo de abordagem do individuo na
terapia familiar é o trabalho com o grupo, mediante a construcdo de
cenarios que envolvam ele e sua familia.

Nesse caso, tal como no anterior, abordamos o individuo, porém,
desta feita, de forma que a familia compreendesse, no didlogo face a
face, a complexa constitui¢cdo do sintoma que ele expressava. Do nos-
so ponto de vista, a familia precisava compreender a especificidade da
configuracgdo subjetiva dominante do individuo, e como essa configura-
¢do tinha relagdo com a forma como ele representava o transtorno, ou
ainda, o processo subjetivo de constituicdo do sintoma nesse membro
da familia especificamente.

Partindo dessa ideia, como ja dissemos de outras formas, en-
tendemos que a salide do individuo é envolvida com o seu desenvolvi-
mento subjetivo em varios espacos sociais, porém o mais significativo
deles é a familia. Para nds, isso justifica a terapia familiar nesse modelo
metodoldgico de abordagem do individuo diretamente no grupo fami-
liar. Temos indicios de que essa é uma forma de a familia compreender
como o sintoma do individuo tem um carater singular e, portanto, uma
relacdo com os sentidos subjetivos que ele gera em relacdo ao cotidiano
da familia.

Sobre isso temos a afirmacéo de Gonzalez Rey (2007, p.26) de
que “representar os transtornos do comportamento em termos de uni-
dades relacionais diferentes é ignorar completamente como 0s varios
niveis da vida da pessoa se integram na qualidade diferenciada de um
mesmo transtorno”.
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Fato é que a abordagem do individuo diretamente no grupo fa-
miliar, ou em cenarios que envolvam um diélogo face a face com outros
individuos, dé visibilidade a como o transtorno de um sistema é envol-
vido com sintomas dos individuos nos diversos niveis da vida.

Os sintomas que ex-conjuges expressam no processo do divor-
cio, provavelmente relacionados a um transtorno da sociedade atual,
ajudam a compreender a afirmacdo de Gonzélez Rey (2007) de que
sistemas “ontologicamente distintos” “se integram na qualidade” de
um processo.

E possivel que a abordagem do individuo na familia possibilite
compreender como essa qualidade é envolvida com a especificidade do
seu desenvolvimento subjetivo na relagdo com a configuragdo subjeti-
va dominante na familia, e com a configuracao subjetiva dominante na
sociedade. Entendemos que, mediante essa compreenséo, o terapeuta
tem argumentos para orientar o didlogo da familia sobre essa qualida-
de, sem perder de vista a complexa relagdo entre ela e o individuo, entre
0 transtorno do sistema e o0 seu sintoma.

Para ilustrar, apresentamos a sintese da terapia de uma familia
encaminhada pela Justica para acompanhamento pés-divorcio, a fami-
lia Silva (nome ficticio), heterossexual, integrada pelos genitores e dois
filhos, uma menina de 10 e um menino de 14 anos. Apés o divércio, a
genitora contraiu matrimonio outra vez, e os filhos estavam vivendo
com ela e o novo cdnjuge, com quem eles se “davam bem”. Entretanto,
a qualidade do processo de vida da familia estava comprometida nesse
momento. A relagdo entre o genitor e a ex-conjuge, entre ele e os filhos,
deixava a desejar. O clima emocional da relacdo entre eles era hostil e,
por isso, tenso.

Inicialmente, o genitor se recusou a fazer sess@es conjuntas, por-
gque ndo conseguia estar no mesmo espaco que a ex-cénjuge, sentindo-
se vitima dela, a quem acusava de alienacdo parental e de “traicdo”. No
processo do divorcio ele gerou um estado emocional que relacionava
diretamente ao contexto: a sua separacdo dos filhos, o novo casamento
da ex-cbnjuge, a questdo financeira envolvida no litigio.

Ao contrario dele, a genitora mostrou-se aberta as sessdes con-
juntas. Compreendemos que 0 seu intuito era encerrar 0 processo ju-
dicial, de regulamentacdo da visita e da penséo alimenticia, de forma a
conviver com o ex-cOnjuge para ajudar os filhos que “estavam infelizes”
ou para eles “ndo serem prejudicados”.
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Realizamos de inicio trés sessGes com o genitor, que giraram em
torno de suas queixas em relacdo a ex-conjuge e aos filhos, pelos quais
se sentiu abandonado. A sua emocionalidade a “flor da pele” era o cen-
tro do didlogo nas sessdes. Ele se recusava a participar de sessdes com
a familia, alegando que seu estado emocional era fragil e que a familia
nao iria compreendé-lo. Havia um processo judicial em que ele acusava
a ex-conjuge de “fazer alienacéo parental” e de “fraude financeira”, o
gue a afetava muito, mas tudo indicava que ela, ao contrario dele, esta-
va reagindo a esse contexto.

Também foram feitas sessdes individuais e conjuntas com a ge-
nitora e com os filhos, momentos em que todos eles expressaram como
se sentiam em relagdo ao processo do divorcio e quais eram as suas
expectativas no que se referia ao futuro da familia.

Com fundamento na teoria cultural-historica da subjetividade
de Gonzélez Rey (1997, 2014; Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017),
nossa a¢do com a familia consistiu em construir um espaco de didlogo
sobre o processo de constituicdo do conflito entre os ex-conjuges no
casamento, no divorcio e no litigio.

Na construcdo desse espago criamos diversos recursos, como
imagens, jogos dramaticos e diferentes “dinamicas conversacionais”.
Por intermédio de imagens apresentadas pelos membros da familia so-
bre o casamento, o divorcio e o litigio, nds os provocavamos ao dialogo
sobre temas emergentes, de forma a expressarem sentidos subjetivos
histéricos e produzirem novos sentidos subjetivos em relacdo a esses
processos. Eles expressaram e provavelmente produziram novos senti-
dos subjetivos em relagdo um ao outro, e também em relagéo ao futuro
da familia.O dialogo sobre a problemética da convivéncia da familia fa-
cilitou que eles expressassem suas producdes simbdlicas e emocionais
em relacdo as suas experiéncias no processo do divorcio. Com isso eles
compreenderam como as suas emog¢des eram contraditérias e implica-
das na constituicao do conflito, com repercussdes diversas na qualidade
dos seus processos de vida.

Nés pudemos analisar que o genitor estava fragilizado e que ndo
conseguia reagir a suas emogdes em relagdo a configuracdo subjetiva
dominante na familia; faltava aos membros da familia oportunidade de
compreenderem os sentidos subjetivos que eles geraram, de um em re-
lacdo ao outro, no processo da separagdo do casal, e de como esses sen-
tidos subjetivos, envolvidos com suas emoc¢8es, muitas vezes contradi-
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torias, orientavam as suas a¢8es, principalmente em relacéo as visitas,
o que dificultava a convivéncia entre eles.

Os indicios de que o genitor se sentia rejeitado pela ex-conjuge e
excluido da vida dos filhos foram elementos importantes para analisar-
mos como estes, por sua vez, ndo estavam sabendo como conviver com
ele, bem como analisarmos a tensdo do contexto das visitas que ele atri-
buia a acdo da genitora de “telefonar o tempo todo para controla-los”.

Sabemos que ai estavam envolvidas as suas emocdes associadas
as suas fantasias em relagdo ao casamento, ao divércio e a ex-cénju-
ge. Os filhos ndo tinham como compreendé-lo e expressaram de varias
formas como se sentiam divididos entre as suas acusacdes e as a¢des
da genitora em relacéo as visitas, como incentiva-los a encontrarem o
genitor e a0 mesmo tempo monitorar esses encontros.

No processo do didlogo sobre as suas emoc8es contraditdrias em
relacdo ao genitor, a filha declarou que tinha “vontade de fazer a visita”,
mas “receio” de “ndo ser boa”. Tudo indicava que tinha medo de magoar
se falasse da sua vontade para a genitora. Ao final, como o irméo, ela
parece ter gerado novos sentidos subjetivos em relacdo as visitas e ter,
como ele, se encaminhado para uma agdo mais efetiva no processo de
desenvolvimento da qualidade do seu processo de relagdo com o genitor.

Entretanto, o curioso nisso tudo foram os indicadores que cons-
truimos, de que a genitora optou por criar alternativas ao conflito, po-
sicionando-se fortemente em relagdo ao processo judicial que, segundo
ela, estava decidida a encerrar (e encerrou).

No processo terapéutico, o genitor compreendeu essa perspecti-
va ao participar ativamente do dialogo com a ex-cénjuge € os filhos nas
sessfes conjuntas e, ao que tudo indica, ele gerou novos sentidos sub-
jetivos em relagdo ao casamento, ao divércio e as visitas. Dai em dian-
te, as visitas tiveram uma outra qualidade afetiva, com ag¢des criativas,
como viajarem juntos, fazerem esportes e com isso se compreenderem,
se redescobrirem e desenvolverem uma intimidade.

Os genitores chegaram a ir juntos em uma comemoracao ha es-
cola do filho. Compartilharam, sem se afetarem, como antes, com o
sucesso do filho na escola, descobrindo que tinham em comum a tare-
fa de educa-lo, de propiciarem a ele um contexto de desenvolvimento
de suas potencialidades.

Sintetizando: os diferentes membros da familia reconheceram
suas singularidades no processo do divércio, o carater subjetivo, de-
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sordenado e contraditorio do conflito. Nds construimos com base em
indicadores a hipdtese de que os ex-conjuges geraram novos sentidos
subjetivos em relacéo ao casamento e ao divdrcio, com agdes que Ihes
possibilitaram participar ativamente da constituicdo de uma convivén-
cia afetiva entre eles.

Nés reconhecemos que todos os membros se mobilizaram para
a realizacdo de mudancgas significativas nas visitas, o que foi declarado
e compartilhado entre eles, demonstrando que geraram novos sentidos
subjetivos em relacéo ao conflito. Como declarou o préprio genitor para
a familia em um momento desse processo: “tudo esta melhorando”!

Mesmo que as suas expectativas fossem mais além de sua vivén-
cia emocional da relacdo com os filhos nas visitas, o genitor assumiu
a sua necessidade e motivagdo afetiva para participar ativamente no
processo de mudanca da qualidade do processo de vida da familia, o
que € um indicador significativo de que havia se tornado agente desse
processo e que, em algum momento, poderia emergir como sujeito.

Nessa mesma direcdo, supomos que essas suas a¢des eram re-
lacionadas a novos sentidos subjetivos da sua configuracéo subjetiva
dominante na relagdo com os novos sentidos subjetivos da configuragdo
subjetiva dominante na familia. 1sso nos autoriza a dizer que provavel-
mente ele gerou novos sentidos subjetivos no tocante aos fatos rela-
cionados a materialidade financeira do litigio, anteriormente tomados
como foco do conflito, de forma direta e imediata.

Esses novos sentidos subjetivos teriam permitindo a ele ir ao en-
contro dos filhos de uma forma mais leve e menos sofrida, portanto
mais propicia ao desenvolvimento de um espago social de convivéncia
com menos estresse e mais prazer.

Quanto a ex-cdnjuge, nés entendemos que a experiéncia de ter
refletido e assumido sua participacédo na constituicdo das dificuldades
relacionais da familia e, consequentemente, sua participa¢do nas pro-
ducdes e representacdes dessas dificuldades, foi fundamental para que
o genitor e os filhos compreendessem que era possivel transformar o
contexto das visitas e a relacdo entre eles.

Ha de se ressaltar que nesse processo as expressdes do filho
guanto a sua necessidade de se posicionar em relagdo a construgéo de
novos caminhos para romper com o conflito dos genitores e para se
diferenciar deles em alguns aspectos foram muito significativas para o
seu desenvolvimento subjetivo nesse momento da vida, a adolescéncia.
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Sobre isso, apresentamos a sua declaracédo cuidadosa para a fa-
milia sobre o estado emocional que ele gerou em relagdo ao contexto
do litigio: “eu ndo entendia direito o que aconteceu [...] ndo entendi até
hoje [...] eu ficava confuso [...] quero é melhorar a relagdo com meu pai,
ser diferente a nossa relagéo [...] o pai é importante para dizer o que é
certo e errado.”

O fato de refletir sobre a sua relagdo com o genitor foi um ele-
mento significativo no desenvolvimento da sesséo conjunta. Com isso,
0s ex-cénjuges o compreenderam. Com essa informacéo construimos
forte indicador de que esse filho ndo era submisso nesse processo nem
na vida, portanto, mesmo mediante o conflito do casal no casamento,
ndo deixou de produzir a sua singularidade afetiva em relagdo ao geni-
tor, contradizendo a ideia de alienacdo parental colocada nesse cenério
como resposta a um pensamento linear e excludente do sujeito.

Devemos sublinhar que o adolescente em questdo se mostrou
reflexivo, com capacidade de fazer analises surpreendentes desse con-
texto e de se posicionar de forma nova em relacéo a ele. Por exemplo,
ao sugerir que as visitas fossem mais livres, que néo tivessem que visi-
tar o pai somente por uma formalidade, com o que a irma concordou
e 0 genitor compreendeu, facilitando uma comunicacdo verdadeira
entre eles.

Aqui temos o indicador de que esse adolescente pode, no proces-
so de reflexdo e dialogo sobre a sua singularidade, se expressar sobre as
suas demandas e se colocar claramente em relacdo a elas e com isso se
diferenciar dos genitores. Entendemos que esse movimento o encami-
nhou para um processo de producdo de saude na sua vida em familia e
na escola. Os genitores reconheceram a sua condicgéo de sujeito naquele
momento e o respeitaram.

Damos destaque para a Gltima sessdo: naquele momento todos
puderam reconhecer a importancia da terapia familiar e as mudancas
terapéuticas em relagdo a qualidade do processo de vida da familia,
mesmo o0s genitores estando separados. Disso resultou concluirem o
processo judicial. A nossa pressuposicao é de que 0s genitores com-
preenderam como seus novos sentidos subjetivos em relagdo ao ca-
samento e ao divorcio passaram a orientar seu modo de convivéncia.
E possivel que essa experiéncia tenha sido considerada por eles como
crucial para a revisdo de suas posicdes nos processos do casamento e
do divdrcio, o que nos permite apresentar algumas conclusdes par-
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ciais e atuais em relacdo ao processo de atendimento fundado nesse
modelo qualitativo:

a) a familia demonstrou ser capaz de criar alternativas ao con-
flito;

b) no processo do didlogo sobre as emog6es contraditorias gera-
das em relacdo ao genitor, os filhos se mostraram mais espon-
taneos e mais ativos na acdo das visitas;

€) 0 genitor, no processo das visitas, se motivou a participar ati-
vamente da mudanca da familia;

d) a familia demonstrou dar inicio a constitui¢cdo de uma nova
cultura em relagdo ao divércio, com agdes que indicaram ou-
tra configuracgao subjetiva dos lagos afetivos, temporariamen-
te prejudicados;

e) ficou patente que a terapia foi a oportunidade de os ex-cénju-
ges redefinirem as suas posicGes em relagdo ao processo judi-
cial e, portanto, as suas rela¢des na familia como um todo;

f) no caso da genitora, foram significativas as suas opg¢des em
relagdo a uma mudancga no que se refere a ordem judicial.
Provavelmente elas foram decisivas para 0 seu rompimento
com o conflito e para que os outros membros se decidissem
em relacéo a ele.

Ao concluirmos as sessdes, eles solicitaram que fossem feitas
algumas outras, com intervalos de dois ou de trés meses entre elas,
com o intuito de terem a oportunidade de se avaliarem nos seus pro-
cessos de desenvolvimento. Os genitores ficaram responsaveis pelo
agendamento dessas sess@es e o fizeram por mais trés vezes, até que o
processo foi encerrado.

ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE O TEMA DA TERAPIA
FAMILIAR NA PERSPECTIVA DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE

A categoria sujeito, tal como ela tem sido desenvolvida por
Gonzalez Rey, possibilita darmos um passo a mais para o desen-
volvimento da terapia familiar, um passo a mais para além da ideia
de sistema e de circularidade. Fato é que, diferentemente da tera-
pia sistémica, na perspectiva da subjetividade levamos em conta o
complexo processo subjetivo de constituicao cultural e histérica do
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fendmeno no individuo, ou seja, como ele o constitui no seu processo
de desenvolvimento subjetivo em relacdo com a configuragéo subje-
tiva dominante na familia, bem como em relagdo com a configuracéo
subjetiva dominante na sociedade.

Nds constatamos que esses elementos sdo complexamente inter
-relacionados e interdependentes na constitui¢do do sintoma do sujeito
e na qualidade do seu processo de vida ou na qualidade de sua saude.

Em sintese: com a epistemologia qualitativa e a Teoria da Sub-
jetividade, temos a possibilidade de ampliar 0 nosso pensamento em
relacédo aos histdricos modelos conceituais de terapia familiar (Elkain,
1995) e aos modelos fundados nos novos paradigmas da ciéncia (An-
derson, 2009).

Com outras palavras, a epistemologia qualitativa e a Teoria da
Subjetividade possibilitam irmos além da “teoria sistémica/ciberné-
tica” envolvida na terapia familiar, que, segundo Seixas (1992, p.51),
“aborda, descreve, compreende e transforma a realidade complexa”.
Também temos possibilidade de ir além de modelos que compreendem
a realidade humana como sendo construida e compartilhada social-
mente por meio da linguagem.

Com base nas defini¢cdes da Epistemologia Qualitativa e da Teo-
ria da Subjetividade, podemos constatar que os fendmenos vividos con-
cretamente pelas familias sdo inter-relacionados e interligados, contu-
do sdo contraditorios entre si e, ao que tudo indica, implicados com a
“cultura de massa” que, segundo Morin (2011), emerge no século XX e
representa o “espirito do tempo”. Para o autor, essa cultura é animada
pelo “duplo movimento do imaginario arremedando o real e do real pe-
gando as cores do imaginério” (Morin, 2011, p.27).

Dessa sua ideia, n6s depreendemos que a familia atual, que
parece se encontrar, de uma forma geral, submetida a essa cultura,
necessita de terapia e, mais que isso, de um modelo que a provoque
a se mover, a se transformar e a transformar essa cultura que recur-
sivamente a constitui. Mediante nossos estudos mais recentes (Peres,
2007, 2014a, 2014b), nés constatamos que had muitas familias que se
submetem a significacdes e prescri¢Bes sociais e que elas precisam
confrontar esses elementos para emergirem como sujeito dos seus
processos de desenvolvimento.

Fato é que as familias atuais necessitam criar novos espacos de
subjetivacdo que é mais que se reorganizar em relacao aos valores ho-
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mogéneos da cultura de massa, valores que vém, cada vez mais, em
uma grande velocidade, impactando a sua vida intima. Como temos
visto, a vida intima das familias, embora aparentemente circunscrita
aos limites da casa, esta implicada com diversas questdes interdepen-
dentes e inter-relacionadas, entre elas a conflitante relacdo amorosa
do casal e a significacdo social do erotismo mediado pelas midias de
massa. Outra questdo é a mudanca dos valores femininos e masculi-
nos na familia, especialmente nos Gltimos vinte anos, pondo em xeque
o casal heterossexual como o melhor modelo para a educacéo dos fi-
lhos (Peres, 2001).

Como discute Morin (2011), nés temos indicios de que as familias
tendem a se deixar levar por esse modelo cultural homogeneizado, espe-
cialmente no tocante aos elementos de sua vida intima, elementos rela-
cionados a conquista da identidade. Sobre isso, esse autor (Morin, 2011,
p.121) tem uma interessante contribui¢do. Ele nos incita a pensar sobre
como a felicidade hoje costuma ser atrelada ao consumo, ao bem-estar e
ao conforto e, como ele afirma, € “partilhada pela alternativa entre a prio-
ridade dos valores afetivos e a prioridade dos valores materiais”.

A todo instante nés nos deparamos com esses elementos atraves-
sando a vida das familias, como nos dois casos exemplificados. Muitas
vezes é assim que elas se apresentam na clinica, sem se dar conta de
como os seus conflitos tém relacdo com as significagdes sociais que as
atravessam e que fazem parte da cultura de massas. Por exemplo, a sig-
nificacéo social do “individuo particular”, dos “monstros da violéncia e
da sexualidade”, na qual, na nossa concepcao, a familia se perde de si
mesma, sem buscar desenvolver entre os seus membros uma relagéo
profunda e verdadeira, fruto de suas motivacGes afetivas.

N&o duvidamos do que afirma Morin (2011), de que a cultura
de massas e o0 seu “modelo industrial de comunicag¢io” veio impactar
a familia atual. O que vemos na clinica é uma familia assustada com
os sintomas do casal conjugal, com os sintomas de seus filhos. Cada
vez mais violenta, angustiada e confusa, ndo tem consciéncia dos seus
processos culturais de adoecimento do corpo e da mente. Assim, ndo ha
como descartar o impacto da cultura dominante, a cultura de massas,
no adoecimento da familia.

Temos como exemplo como as suas criancas parecem adultos em
miniatura e como os seus jovens se perdem no consumismo. Ao contra-
rio disso, esperamos que a terapia de familia seja um espago de dialogo
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sobre esses elementos, de questionamentos criticos as imagens ou sig-
nos que classificam os seus membros, de forma que eles reconhecam as
suas singularidades, se conscientizem da sua subjetividade e de como
ela os diferencia. Esperamos que a terapia familiar, nessa perspectiva,
possibilite que cada membro da familia emerja como sujeito do proces-
so social e da qualidade do seu processo de vida ou da sua saude.

Como dissemos anteriormente, o foco da terapia na perspecti-
va da Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey nédo é o
contexto das relagdes na familia nem a ressignificacdo de construcées
sociais resumidas a linguagem, mas o sujeito e os sentidos subjetivos
gue ele gera em relacdo a vida concreta. Nesse processo, cada membro
da familia pode emergir como sujeito do seu espaco social de desenvol-
vimento subijetivo.

A qualidade do processo de vida da familia é implicada com as
subjetividades que os seus membros geram em relacdo as significacdes
sociais que os atravessam no seu cotidiano. Podemos dizer que o de-
senvolvimento subjetivo de cada um deles tem relagdo com a qualidade
do clima emocional vivenciado nesse processo, que por sua vez é com-
plexamente relacionado com o modo de vida da familia, que envolve
multiplos elementos contraditorios entre si.

Como dito no inicio deste texto, temos em vista desenvolver
um modelo de terapia familiar comprometido com o desenvolvimen-
to subjetivo do individuo e, com isso, transcender abordagens que se
limitam ao contextual, a aspectos imediatos ou a ressignificacdo de
construcdes sociais.

Diferente de enfoques pés-modernos (Anderson, 2009) ou de
novos paradigmas da ciéncia (White, 2011), que com certeza vieram de-
senvolver o campo da terapia familiar com a abordagem de construcdes
sociais compartilhadas por meio da fala, 0 nosso foco é a subjetivida-
de do individuo, um complexo que define a sua relacdo contraditéria
e recursiva com o mundo da linguagem e, portanto, com o mundo das
significagdes, dos discursos e das representacdes sociais.

Nessa perspectiva, como apresentamos, abordamos néo a lingua-
gem do sujeito sobre a sua a¢do, mas o sujeito da linguagem envolvida
na sua acgao, que é orientada pela sua subjetividade, que, segundo Gon-
zélez Rey (1997, 2003, 2005, 2014, Gonzélez Rey; Mitjans Martinez,
2017), é um complexo que integra o interno e o externo, o individual e o
social, o cognitivo e o afetivo.
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