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Resumo

Esta pesquisa versa sobre a presenca do afeto no ato pedagogico. De que
modo o afeto se inscreve no cenario pedagogico e de que maneira o professor se
vé afetado por esta relacdo e se é possivel pensar em implicagdes na atuacao
docente. Assim, o aporte psicanalitico vem lancar um outro olhar para esta
questao, € o inconsciente atravessando o sujeito e assim, constituindo-o. A teoria
Freudiana possibilita um novo olhar sobre as questdes educativas, permitindo ao
educador repensar o seu papel de autoridade e colocar no lugar dos afetos a ele
dirigidos através da relacédo transferencial o conhecimento. Para os fins desta
pesquisa foram utilizados 34 questionarios, 25 memoarias educativas e 32 diarios
de bordo coletados pelo curso de extensdo ‘Memdria educativa e subjetividade
docente: do imaginario ao simbdlico.” no qual participaram 41 professores que
produziram durante o curso os dados para a analise. Nos relatos dos professores,
€ possivel reconhecer que o afeto afeta, de forma ambivalente, gerando muito
mal-estar frente aos impasses do cenario pedagégico e nas marcas dos seus
professores que se fazem presentes, reeditando sua pratica. Contudo, apesar das
dificuldades por eles enfrentadas sdo capazes de perceber e elaborar o que
ocorre no ato pedagdgico, buscando nas suas concepgodes entender e ajudar seus
alunos e assim re-elaborar os vinculos afetivos dos atores pedagdgicos. Este
trabalho propde repensar a formagao inicial e continuada do docente ja que na
analise dos dados foi possivel constatar quéao superficial muitas vezes ela é. Em
especial, na re-elaboragao do professor de sua propria memoria educativa e da
percep¢ao do quanto o docente é afetado por ela.

Palavras-chave: Afeto — Relagao professor-aluno — Psicanalise — Transferéncia
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Abstract

This paper elaborates on the presence of affection into the pedagogic action. How
affection is inserted in the pedagogic scenario, the forms the teacher is affected by
such relation, and the possibility of thinking about the results of the teacher’s
actions. Thus, the psychoanalysis theory casts a new light on this question, it’s the
unconscious getting across the individual and thus constructing him or her. The
Freudian theory allows a new look into the educational issues and let the teacher
rethink his/her authoritative role. It also permits the teacher to put the affection
driven to him/her in the right place via transference relation of knowledge. To
survey’s means, 34 questionnaires, 25 educational memory games and 32 log files
gathered in the extension course were used. The course in question is ‘Educational
Memory and Teacher’s Subjectivity: From Imaginary to Symbolic’. 41 teachers took
part in such course, where they have produced data analyzed. From the teacher’s
reports, it is possible to recognize that affection affects, and the impressions of the
teachers remain, re-editing its practice. Nonetheless, despite all difficulties faced,
teachers are capable of realizing and form what happens in the pedagogic action.
Through the conceptions, they seek to understand and help their pupils so to re-
draw affective bonds within the pedagogic actors. This paper aims at rethinking the
initial and continued educational formation of a teacher. The data analyzed has
proved such formation to be somewhat superficial. Especially when it comes to re-
elaborate the teacher’s own educational memory and perception of how much the
teacher is affected by them.

Keywords: Affection — Teacher-student relationship — Psychoanalysis -
Transference
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Vamos fazer um filme

Achei um 3x4 teu e ndo quis acreditar
Que tinha sido ha tanto tempo atras
Um exemplo de bondade e respeito
Do que o verdadeiro amor é capaz.

A minha escola ndo tem personagem
A minha escola tem gente de verdade
Alguém falou do fim do mundo,

O fim do mundo ja passou
Vamos comegar de novo:

Um por todos e todos por um.

O sistema é mau, mas minha turma ¢é legal
Viver é f..., morrer é dificil
Te ver € uma necessidade
Vamos fazer um filme.

E hoje em dia, como é que diz eu te amo?

(...)

(Letra e musica Renato Russo)

Xi



l. Introducao

1. Justificativa

“Ha tempos sao os jovens que adoecem
Ha tempos o0 encanto esta ausente

E ha ferrugem nos sorrisos

E s6 o0 acaso estende os bragos

Pra quem procura abrigo e protegao.”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Marcelo Bonfa)

Em minha atuacdo no cenario pedagogico sempre me intrigou de que
modo o relacionamento entre professor-aluno poderia interferir na
aprendizagem. De todas as formas, tentei motivar os alunos, usando varios
meétodos, sempre com esperanga de encontrar a resposta. Nessa procura
deparei-me com Shor (Freire e Shor, 1986): “As provas, a disciplina, os
castigos, as recompensas, a promessa de emprego futuro sdo considerados os
motores da motivagao, alienados do ato de aprender aqui e agora.”

Assim, compreendi porque apenas a mudanga de método ou motivar por
motivar nao atingiria todos os alunos, que algo transcendia ao método.
Também Freire (Freire e Shor, 1986) questiona nao entender a motivacao
como um processo externo e antecedendo a pratica. Entdo, se ndo vem de fora
como alcangar o aluno que resiste sistematicamente a qualquer abordagem?

A partir dos estudos efetivados encontrei subsidios tedricos que

fundamentaram as minhas reflexées. Diz Alves (2000)

“E a ciéncia pouco ortodoxa da psicandlise que nos informa que
discurso sobre as auséncias — discursos dos sonhos, das esperangas — tem
0 seu lugar na interioridade de ndés mesmos, explodindo, emergindo,
irrompendo sem permissao, para invadir e embaragcar o mundo tranqtiilo,
racional e estabelecido de nossas rotinas institucionais.” (p.25).
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A psicanalise propiciou-me ponderagdes acerca da importancia do afeto
na relagdo professor-aluno, servindo de vinculo para o resgate efetivo do
aprendizado e da motivacdo de aprender ligados ao desejo (inconsciente)
inscrito desde os primoérdios da infancia, sendo possivel ao professor
reconhecé-lo pela transferéncia.

Essas reflexdes justificam o propodsito deste trabalho no sentido de
aprofundar e pesquisar, ainda mais, o percurso do afeto no ato pedagdgico.
Sao assim, estudos que buscam a compreensao dos fenbmenos ocorridos na
escola em um outro nivel de realidade, numa dimensdo que “escapa” e/ou
transcende nossa razao/consciéncia, reconhecendo o aluno enquanto sujeito
perpassado pelas relagdes afetivas. E nesse sentido, que a presente pesquisa
propde-se a melhor compreender a importancia do afeto no processo ensino-
aprendizagem e as suas possiveis implicagdes na relagao professor-aluno. Um
tema necessario e atual a ser investigado para além das pesquisas ja
concluidas e publicadas referenciadas na abordagem psicanalitica, buscando
revelar: de que modo o afeto se interpde na relagao pedagdgica?

Além disso, esta pesquisa procura analisar outras dimensdes dessa
questao central das quais destacamos:

1. De que modo o afeto se inscreve no cenario pedagogico?

2. De que maneira o docente se vé afetado na relagéo professor-aluno? E
possivel pensar em implicacdes dos afetos na atuacido docente?
Mediante essas questdes € que esta investigacao se inscreve dentro das

pesquisas acerca do trabalho pedagodgico. Para tanto, € necessario o suporte
de pesquisas e literatura ja publicada para a fundamentacgao teérica no sentido

de langcar um novo “olhar” sobre o ato educativo, principalmente na relacao
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professor-aluno. Por surpreendente que seja, no territério do olhar na ciéncia
nos deparamos com a questao: por que as coisas sdo o que sao? Poderiamos
acrescentar, por mais fascinantes que sejam as explicagbes limitadas ao
consciente, apenas rogam nele mesmo, € preciso avangar para um outro nivel

de realidade: o inconsciente.

14



2. Da meméria educativa a inscricao no objeto de pesquisa

“Me fiz em mil pedacgos

Pra vocé juntar

E queria sempre achar
Explicacéo pro que eu sentia
Como anjo caido

Fiz questao de esquecer
Que mentir pra mim mesmo

E sempre a pior mentira®“.
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Renato Rocha)

Retomar os caminhos ja percorridos e reviver desde a infancia o meu
processo educativo, ndo € tarefa facil para quem so6 tem “flashes” de quando
era crianga. Nesse ponto ndo posso deixar de citar as conclusdes de Freud

(1901) sobre a memodaria infantil:

“Nossas lembrancgas infantis nos mostram nossos primeiros anos nao
como eles foram, mas tal como apareceram nos periodos posteriores em que
as lembrangas foram despertadas. Nesses periodos de despertar, as
lembrangas infantis ndo ‘emergiam’, como as pessoas costumam dizer; elas
foram formadas nessa época. E inumeros motivos, sem qualquer
preocupagao com a precisao histérica, participaram de sua formagao, assim
como da selegdo das proprias lembrangas.” (p. 302, 303).

Muitas lembrancas foram recuperadas por fotos, boletins e das
memorias maternas. Portanto, vou costurar com esses fragmentos uma colcha
de retalhos da minha memdria educativa. Das lembrangas que tenho, tentarei

(des)velar o desejo que me leva a pesquisar sobre o afeto no cenario escolar.

Como foi o meu primeirissimo dia de escola? Aos 3 anos e meio,
uniformizada, pasta “poliondas” azul na mao, fui para o Branca de Neve feliz da
vida, desci do carro e para espanto da minha mée, acenei “tchau” e entrei na

sala de aula. Lembro da Tia M., minha primeira professora, gorda, clara,
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cabelos enroladinhos curtos, sempre muito “brava”; nao que fosse autoritaria,
mas, suas expressodes faciais me intimidavam.

La no Branca de Neve, fiquei até os 6 anos, esta época é a mais
confusa, desconexa e sem ordem cronoldgica. Uma festa do dia do indio, em
que eu estava soO de sainha de palha e cara pintada; uma encenacao da peca
“Os Saltimbancos” que me deixou encantada; uma amiguinha chamada
Patricia e lembro da turma sentada em circulo, no chdo da sala de aula.

Aos 6 anos fiz o pré no colégio Nossa Senhora do Rosario. A professora
€ uma imagem difusa, cabelos longos, lisos e pretos, magra, morena, mas nao
lembro seu nome nem sua personalidade, porém, de seus deveres me recordo
bem. Folhas mimeografadas com um desenho para colorir, cabegalho para
colocarmos o nome e a data e silabas para cobrir, copiar; depois palavras e
finalmente algumas frases.

Sempre gostei muito da escola, adorava e adoro ler, ndo me esquecgo do
primeiro livro lido: “A Bela Borboleta” do Ziraldo, que tinha varios personagens
de contos de fadas procurando por ela; também foi marcante, quando no ano
seguinte o préprio Ziraldo foi autografar seu famoso “O menino Maluquinho”.
Ele perguntou meu nome e eu disse, desenhou uma sereia e escreveu que era
‘meu devoto”; na hora quase morri de vergonha, hoje, acho o maximo,
principalmente quando anos mais tarde, ja professora levei meus alunos para
vé-lo e mostrei a sua dedicatéria, ele ficou realmente emocionado com nosso
(re)encontro.

Na 12 série, tive duas professoras, porque a primeira entrou de licenca
maternidade. S6 lembro que a Tia C. era muito brava e que sentdvamos em

grupos de seis a seis alunos. Neste ano minha méae fez a festa do meu
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aniversario na escola, o tema era do Laranjito, a mascote da copa de 1982. Na
22 série, a professora T. era meiga, baixinha, morena e dela ficaram as
interminaveis listas de verbos que tinhamos que copiar e decorar (eu canto, tu
cantas, ele canta...) e a tabuada (2x2=4, 3x9=27...). A grande novidade da 3?2
série foi ter ndo apenas uma, mas trés professoras, porém, sé me recordo da
professora de matematica, Tia N., morena, cabelos curtos enroladinhos,
sempre de batom vermelho, era calma e escrevia muito no quadro. Ja na 42
série a mais marcante foi a de estudos sociais, a Tia C., morena, olhos azuis,
magra e muito, muito severa, ndao aceitava dever fora da data prevista, era
rigida demais. Lembro também das aulas de catecismo e da minha primeira
comunhao.

Quando cheguei a 52 série sentia-me o maximo, era tudo diferente, tinha
uma professora para cada matéria (até este ano o unico professor homem que
tive foi o de educacéo fisica). Ciéncias era legal, mas, dificil, a professora de
portugués era muito elegante. Deste periodo me lembro bem das Irméas R., a
diretora, e R., coordenadora, cujo apelido era Vové Mafalda por causa de seus
cabelos brancos; ambas austeras e severas.

O ultimo ano no Rosario foi o primeiro com um professor de geografia,
A., bem velho, cabelos brancos, ja sem paciéncia com adolescentes. Ele foi o
primeiro e Unico a me colocar para fora de sala de aula e tudo porque eu me
virei para responder a pergunta de um colega! Até hoje sinto-me indignada com
essa atitude dele. Da 62 série lembro da turma de amigas que tinha, foram as
primeiras vezes que fui a casa de amigos. Também neste ano fiquei em
recuperagcao pela primeira vez, estava fazendo uma prova de francés e

comecei a tremer de febre, ndo conseguia nem segurar a caneta, principio de
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pneumonia e 10 dias em casa; quando voltei tinha perdido a prova e a
professora ndo me deu a menor “colher de cha”, tive que fazer outro teste.
Depois de tantos anos na mesma escola foi um choque, quando meus
pais avisaram que iriamos nos mudar para Alexania em Goias e, portanto de
colégio, minha irma e eu choramos muito. Fomos estudar no colégio Imaculada
Conceicao, onde terminei o primeiro grau. Reconhego esse tempo como os
dois melhores anos escolares, o melhor grupo de amigas e o maior
entrosamento com os professores. Apesar disso, matematica foi o “calcanhar
de Aquiles”, sempre de recuperacdo, tendo aulas de reforco em casa e
passando “de raspdo”. Desta época, lembro bem do M., professor de
matematica, totalmente palhacgo, pulava, gritava, contava piadinhas... Esse tipo
de professor nunca me agradou muito. Ja o de OSPB (Organizagao Social e
Politica Brasileira) discutia, montava debates, faziamos pesquisas fora da
escola, recordo até de ter ido a Febem para entrevistar os menores infratores.
E teve a viagem de formatura para Caldas Novas, simplesmente maravilhosa!
Enfim, o segundo grau, estudei no Sigma, esta parte eu lembro bem,
pois foi marcada por muitos conflitos familiares e pelas mudancgas fisicas e
psiquicas que ocorriam comigo. Da escola, ficou o tormento das matérias
exatas, os professores achavam que para ensinar tinham que diminuir os
alunos com piadinhas sem gracga do tipo: “vocés comem alfafa todo dia? T&o
comendo pouco...” ou “vocés fazem parte da burguesia que come iogurte todos
os dias”? Durante trés anos fui uma aluna mediocre, sempre passava
‘raspando” nas provas finais e ficava em recuperagao nas exatas, ndo que eu
fosse muito aplicada, s6 estudava em véspera de prova e fazia dever de casa

quando valia pontos.
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Dos 3 anos ficaram dois episédios marcantes: o primeiro foi o embate
com o professor de redacéao, hoje percebo que ele, possivelmente, nao gostava
do meu estilo de escrita, mas o que dizia era que nao sabia escrever no padrao
aceito pela UnB e isso me deixava muito insegura e realmente fiquei sem
escrever durante um bom tempo. Eu que escrevia poesias, narrativas, nunca
mais fui capaz de escrever espontaneamente, sem ter um tema ou roteiro. E o
segundo foi minha “paixonite” pelo professor de fisica, nordestino de sotaque
forte, baixinho, fumando um cigarro em cima do outro realmente seduziu-me,
mas nem com esta paixao platdnica meu desempenho em fisica melhorou, pois
conclui o segundo grau sendo aprovada na disciplina apenas pelo Conselho de
Classe.

Revivendo minha vida escolar, muitas foram as lembrancgas que afloram
na mente e ouso ter algumas reflexdes sobre elas. Apesar de ter estudado com
muitos professores, poucos sao 0s que véem a memoria, raros 0s que carrego
no coracado. Realmente, acho que o “autoritarismo” € a marca que ficou tendo
certa influéncia na minha pratica pedagdgica.

Portanto, nas minhas primeiras aulas como professora seguramente
achava que tinha que ter o dominio completo, total e absoluto da sala de aula,
porém, esta “ilusdo” a que se refere Lajonquiere (1999) se desfez rapidamente,
deixando muitas duvidas de como proceder e nenhuma resposta.

Talvez, contudo, as melhores experiéncias com docentes tenham sido
na universidade. Na UnB tive bons professores, que ensinavam a partir do
didlogo, nédo se impunham pelo autoritarismo, muito menos pareciam querer o

controle absoluto do que ocorria em sala de aula. Infelizmente, preciso dizer
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que, de outro lado, também encontrei professores autoritarios, que se julgavam
detentores de todo o saber.

Comecei a lecionar ainda na graduacéao, no 4° semestre. Mas, penso ser
necessario abrir aqui um paréntesis para explicitar como ingressei na UnB, pois
€ extremamente significativo. Quando me inscrevi para o vestibular fiz opgao
pelo curso que pretendia, sem nenhuma seguranca (achava que nao ia ser
aprovada). Escolhi pela relacdo vaga x candidato e Letras tinha pouca
concorréncia, textualmente, falei: “vou me inscrever para Letras-Tradugéo
inglés porque ndo quero ser professora”. Podia nao saber ao certo o que
queria, mas tinha a certeza do que nao queria.

Os caminhos que percorremos sao verdadeiramente de uma outra
ordem, pois quando me dei conta estava lecionando, na realidade, mais
aprendendo que ensinando; nunca tinha sequer estudado algo a respeito de
como dar aulas, muito menos didatica. Por ser uma das poucas opcodes de
trabalho para quem ainda néo esta formado e estuda o dia inteiro, dar aulas me
pareceu um “bom negédcio”.

Fiz um contrato temporario com a Fundagdo Educacional do Distrito
Federal, hoje Secretaria de Estado de Educagao, por 3 meses em 1994, para
dar aulas de portugués para a 5% série noturno na escola classe 507 de
Samambaia. Nao preciso nem dizer que ao término dos 3 meses nao voltei
mais, tais foram as marcas que a experiéncia docente imprimiu naquele
momento.

O retorno a sala de aula ocorreu em 1996, também por um contrato
temporario, agora como professora de inglés, dos 2° e 3° anos do segundo

grau no Centro Educacional 03 do Gama, uma experiéncia completamente
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diferente da outra. Desta vez fui até o fim e para minha surpresa relacionei-me
muito bem com os estudantes, ainda que numa postura extremamente
autoritaria “tinha que controlar tudo em sala”, mas de algum modo me
aproximei dos alunos. Muitas cartas e bilhetes expressaram que de alguma
maneira estava proxima deles.

Desta época até hoje muita coisa mudou. Trabalhei em varias escolas,
publicas e particulares, certamente cometi muitos erros, mas sempre me
questionava o porqué de muitos alunos serem cada vez mais agressivos, uma
agressividade gratuita, sem aparente explicacdo para o fato. E por mais que
tentasse diferentes tipos de atividade, ou abordagens metodolégicas diversas
nao ocorria a aprendizagem. Era como se houvesse um tipo de ‘resisténcia’ por
parte desses alunos ao conhecimento, uma negagdo. Mas também observei
que em alguns casos foi possivel ao aproximar-me mais, neutralizar esta
conduta que outros colegas ndo conseguiam, ou seja, pensei entdo que talvez
a diferenga estivesse no ‘lidar’, no acolhimento desses alunos, que a forma
como lidamos com eles deve fazer alguma diferenca.

Enfim, essas vivéncias e experiéncias levaram-me a pesquisar sobre o
efeito do percurso do afeto no cenario escolar, uma busca de entendimento
que me aproximou da Psicanalise e dos saberes dela advindos, os quais na
maioria das vezes acrescentam ainda mais incertezas o que nos faz

retomar/lembrar o pensamento freudiano sobre o “impossivel” da educacéo.
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Il Questoes Investigadas

“Sei que as vezes uso
palavras repetidas
mais quais sdo as palavras

que nunca sao ditas?”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Renato Rocha)

1. Questdes Centrais
1) De que modo o afeto se inscreve no cenario pedagogico?
2) De que maneira o docente se vé afetado na relagdo professor-

aluno? E possivel pensar em implicacdes dos afetos na atuacéo

docente?

2. Principios Norteadores

e O afeto entremeia o ato pedagdgico pelo fenbmeno da transferéncia.

e Relagao professor-aluno: vinculos transferenciais.
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lll Pressupostos Epistemolégicos

“nao falo como vocé fala
mas vejo bem o que vocé me diz.
Se 0 mundo € mesmo parecido com o que vejo

prefiro acreditar no mundo do meu jeito...”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Renato Rocha)

1. A complexidade e a transdisciplinaridade

Importante situar quais pressupostos epistemoldgicos sustentam essa
pesquisa. Inegavelmente, na construgao desse trabalho busca-se compor quais
regras e idéias estabelecem conexdo com as questdes investigadas, mas nada
foi determinado previamente, de modo que foram sendo construidas ao longo
da caminhada de elaboracdo dessa pesquisa. Para compreender a presenca
do afeto no cenario pedagdgico, faz-se necessario o didlogo entre disciplinas
distantes e contraditérias que sdo a educacao e a psicanalise, uma vez que a
conexao entre ambas pode iluminar o fendbmeno do afeto no ato pedagdgico, e
de que maneira ele ocorre e como os atores se portam diante dele.

Quando Morin estudou a complexidade em suas reflexdes sobre ciéncia
e filosofia, o autor contrapds-se ao pensamento simplista, reducionista e linear
a dependéncia entre todos os saberes trazendo a relacdo razao/emocéo.
Portanto, o pensamento complexo néo divide, mas une todos os aspectos da
vida humana, pois para Morin (2000): “Somos seres infantis, neuroticos,
delirantes e também racionais. Tudo isso constitui o estofo propriamente
humano.” (p. 59).

Nessa perspectiva, quando o homem rompe o controle da razao ha

confusdo entre objetivo/subjetivo, real/imaginario. E o homem racional
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submetido ao homem ‘louco’. Entao, nesta mescla, a complexidade se faz ao
mesmo tempo. Para Morin (2004), o pensamento complexo € desprovido de
certezas e verdades cientificas que levem em conta a diversidade e a
incoeréncia das idéias. Segundo o autor, a consciéncia nunca tem a certeza de
transpor a ambiguidade e a incerteza. Ha uma interdependéncia entre o objeto
de pesquisa e o seu contexto. A complexidade é a tessitura, é o tecer junto.
Nao ha um unico paradigma determinante e certo, com suas verdades pré-
estabelecidas e certezas inabalaveis.

Para Almeida (2001), a complexidade implica em se trabalhar com o
incerto. O conhecimento nao é para ser desvendado, recortado e engavetado,
mas para se dialogar com ele. Ndo importando a quantidade, mas a qualidade
epistemoldgica. Dessa forma, a transdisciplinaridade € um novo caminho para
o conhecimento, para a auto-transformacdo, uma nova forma de “olhar”
educacao que considera o ser humano na sua totalidade.

Nesse sentido, a transdisciplinaridade ultrapassa as disciplinas,
buscando um novo modo de vé-las. De acordo com Theophilo (2005), o prefixo
frans remete ao que esta através e além das disciplinas. Segundo autores do

Cetrans’ (2002):

“O olhar transdisciplinar nos remete a um todo significativo que
emerge de um dialogo constante entre a parte e o todo, [...] busca encontrar
0s principios convergentes entre todas as culturas, para uma visao e um
dialogo transcultural, transnacional e transreligioso possam emergir, 0 que
leva também a relativizacdo radical de cada olhar, mas sem cair no
relativismo, uma vez que a transdisciplinaridade nos permite encontrar o
mundo comum, a concérdia mundis, e o terceiro incluido entre cada par de
contraditérios”. (p.11)

A transdisciplinaridade € a compreensao de processos, € a conexao
entre as diversas areas do saber. Sendo uma nova postura diante da cultura,

da arte e do ser humano. Mais que isso, para Theophilo (2005), “é¢ o

2.Centro de Educacéo Transdisciplinar da Escola do Futuro da USP.
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rompimento entre o sujeito/objeto.” (p.2). Portanto, constitui um novo
posicionamento diante do saber, € um entrelagamento entre pesquisador e
pesquisa e ndo mais um distanciamento, visando uma neutralidade inexistente.
Para Morin (2004), “a ciéncia nunca teria sido ciéncia se nao tivesse
sido transdisciplinar.” (p.11). Uma vez que para o autor a disciplina € uma
categoria organizada e inserida no conhecimento cientifico, mas que nao
consegue envolver todas as questdes concernentes a ela, pois ha nogdes que
circulam e muitas vezes ultrapassam as fronteiras sem serem notadas.
Importante destacar que a transdisciplinaridade ndo pretende o lugar de uma
nova ciéncia e sim uma nova forma de encarar a ciéncia, inserida em sua
prépria multiplicidade e diversidade, respeitando a singularidade do ser e suas
concepgoes.
De acordo com Gerber (2005), os trés pilares conceituais da
transdisciplinaridade séao:
1) Os niveis de realidade
2) A ldgica do terceiro incluido
3) A complexidade
Esses pilares fazem parte da teoria transdisciplinar e seria desnecessaria
a explicacao de cada um deles nesse trabalho, uma vez que o que se pretende
€ situar quais as contribuigcdes da transdisciplinaridade para essa pesquisa, nao
trazendo verdades pré-estabeleciadas, nem constru¢cdes a priori. Eles foram
mencionados por Gerber (2005) fazendo uma comparagao entre esses pilares
e a postulagdo de Freud sobre o inconsciente, inscrevendo a Psicanalise
pioneiramente no movimento transdisciplinar. Para o autor a légica do

inconsciente:
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1) Pressupde diferentes niveis de realidade
2) Admite a contradigao
3) E a propria esséncia da complexidade

Desse modo, a aproximacgao da transdisciplinaridade e da psicanalise se
faz pelo estatuto do inconsciente, pois, ele traz em si varias realidades, sendo
atemporal, admitindo a contradicdo e € complexo, pois ndo tem verdades
absolutas, nem idéias pré-concebidas.

De tal forma, com um outro olhar, para além dos paradigmas vigentes,
outras possiveis justaposicdes como, por exemplo, a educagao e psicanalise,
em consonancia com a concepg¢ao de Roudinesco (2000), de que a psicanalise
tornou-se, no século passado, o emblema das explicacbes contemporaneas da

subjetividade, permitindo, assim o dialogo com varios campos de saberes.
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2. A contribuicao da psicanadlise para educacgao

“O que sinto muitas vezes faz sentido

E outras vezes nao descubro o motivo
Que me explica porque é que n&o consigo
Ver sentido no que sinto, 0 que procuro

O que desejo e o que faz parte do meu mundo.”
( Dado Villa-lobos, Renato Russo e Marcelo Bonfa)

Inserido nas incertezas do conhecimento e na complexidade do cenario
escolar o professor busca alternativas e solugbes para lidar com as dificuldades
da sala de aula. Seria a Psicanalise, que ha muito vem se aproximando da
Educacao uma alternativa? E diante de tantas tentativas de ‘psicologizacao’ da
educacdo como seria essa contribuicdo? Ou, como questiona Filloux (1997)
‘poderia haver, entre a psicanalise, que tem seus proprios objetivos e sua
prépria “verdade”, e a educagao, cuja fungédo é a adaptagdo a uma ordem,
disparidade em algum ponto?“ (p. 10), por conseguinte, a ‘aplicagao’ da
psicanalise na pedagogia seria valida? Para o autor estender a pratica analitica
na educacao ou ‘fertiliza-la’ com o saber psicanalitico € a questao decisiva.

Filloux (1997) resume a articulagdo entre a psicandlise e a educagao
dividindo em quatro periodos: primeiro — a relagcdo de Freud e seus discipulos
educadores; segundo — o surgimento da revista de Pedagogia Psicanalitica;
terceiro — as pedagogias de inspiragao psicanalitica; e quarto — as pesquisas
atuais da psicandlise no campo pedagdgico. O autor prossegue: o ato
educativo € um ato sui generis e a intervengcao da psicanalise ndao poderia
substitui-lo, ou ser confundida com ele. Freud (1913) ao designar uma

educacao psicanalitica indica:
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“A educacgao deve escrupulosamente abster-se de soterrar essas
preciosas fontes de agéo e restringir-se a incentivar os processos pelos
quais essas energias sao conduzidas ao longo de trilhas seguras. Tudo o
que podemos esperar a titulo de profilaxia das neuroses no individuo se
encontra nas maos de uma educagido psicanaliticamente esclarecida.”
(p.191).

Assim, uma educacao atualizada inspirada nos trabalhos psicanaliticos,
porém, o “‘como” dessa atualizacdo ndo esta explicitado a n&o ser pela
sugestdo de analise dos professores. E esta analise sera necessaria e/ou
imprescindivel a todos os docentes? Almeida (2006) questiona inclusive se
existe uma demanda de analise por parte dos professores.

Diante do contra-senso de analisar a todos os docentes, qual seria o
papel da psicanalise na escola? Se Freud escreveu sobre a impossibilidade da
educacgao e da intercessao entre a psicanalise e a educacgao, porque insistir no
tema? Ainda que diante da impossibilidade de prevenir as neuroses, ou da
idealizagdo da educacado em transformar criancas em adultos felizes e sabios,
Freud permeou seus textos com reflexbes e criticas a educagdo. Educagao
essa que nao se restringe ao cenario pedagogico, mas a formagéo do sujeito
no seu todo, em sua constituicdo. Desta maneira, para Freud, em sua
concepgao seria da maior importancia a conexao entre a psicanalise e a
educacao mesmo nao tendo se aprofundado no assunto.

Assim, um dos subsidios da psicanalise que tem caminhado junto a
educacgao esperando contribuir com sua teoria para um maior esclarecimento
da importancia da infancia na vida psiquica do adulto. De tal modo Lajonquiére
(1999) pensa que a psicanalise vai além, ha algo que escapa. E a presenca do

inconsciente entremeando o ato pedagdgico:

“... aludem a existéncia de alguma coisa que na situagado pedagdgica
interpde-se entre aquilo que se ensina, que se mostra a crianga, e aquilo que
se obtém como resultado. [...] € uma espécie de ‘substancia’ capaz de
oferecer resisténcia a aprendizagem, de fazer com que o sujeito repita
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insistentemente um mesmo erro, de que esquega ou de que ndo consiga
fazer aquilo que quer”.(pg. 11)

Para Minerbo (2002), a teoria psicanalitica ajuda a dar sentido, para
além do senso comum, ao significante “alunos que dao trabalho”, construindo
interpretativamente na tentativa de abrir ao professor outras possibilidades de
compreensao. Nao sendo o objetivo compreender a problematica individual de
certo comportamento, mas, segundo a autora, o que o fendmeno observado
pode significar em si mesmo, e que existe uma ldgica inconsciente que o
anima.

E é este saber, um saber para além da consciéncia, que para Mota,
Oliveira e Prazeres? (2006) se inscreve uma outra organizagdo com leis
préprias que geram e regram a sua existéncia. Possibilitando sair da légica
circunscrita em limites na qual um outro estatuto do falso-verdadeiro demanda
a logica do pré-estabelecido. O inconsciente se constitui ao longo da primeira
infancia, desempenhado o papel principal, dando origem a estruturacédo da
psique.

Uma questdo que se impde €, conforme Amaral (2006), saber como a
descoberta do inconsciente — na qual faz parte do sujeito ser atravessado por
paixdes e desejos inconscientes — coloca em risco a dimenséo objetiva da
razdo e de que modo reestrutura-la, considerando que a razdo garantiria um
pensamento imparcial em que a interferéncia dos afetos seria minimizada.

Dessa maneira, o ponto crucial ndo é propor analise para professores e

alunos, mas buscar a compreensao de fendbmenos que fogem das explicagdes

% Artigo escrito pelas orientandas do Mestrado em Educacdo da FE UnB da Prof® Dr?. Inés
Maria M.Zanforlin Pires de Almeida, apresentado no IV Encontro de Pesquisa da Pds-
Graduacdo em Educagéo e | Seminario Interinstitucional de Pés-Graduagao Stricto Sensu em
Educacdo UCB/UnB.
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racionais e que muito frustram o trabalho pedagdgico. O inconsciente ndo pode
ser banido da sala de aula como se nao existisse e fundamentalmente como se
nao interferisse nas relagdes pedagdgicas.

Segundo Mauco (1968), “cada um capta e reage ao desejo silencioso do
outro. Os inconscientes falam entre si sem utilizar as palavras e iludindo o
consciente.” (p.33). Para o autor, a linguagem do inconsciente manifesta
desejos, angustias, bloqueios afetivos; € uma linguagem que exprime
respostas e demandas do inconsciente. A for¢ca desta linguagem é tal que pode
manifestar-se no corpo, os desejos recalcados nao manifestos poderao revelar-
se em alteragdes corporais com um valor simbdlico de uma linguagem.

Dessa maneira, a crianga, ao chegar a escola traz consigo toda
experiéncia ja vivida e inconscientemente uma carga relacional de seus
recalcamentos e frustragdes e entra em contato com o professor (que também
tem suas experiéncias, recalcamentos e frustragoes).

O ser humano torna-se humano por ter a caracteristica de transformar
seus instintos em convivio social, mesmo que para isso tenha que passar por
um dificil e doloroso processo de recalque e angustia. Segundo Mauco (1968),
0 que se pede é que o desejo inconsciente resolva suas proprias contradi¢gdes
e se refreie ao desprazer das convencdes sociais. Na teoria psicanalitica fica
claro como em muitas ocasides € dificil a passagem do isso inconsciente para
0 eu consciente social. Intricado processo, uma vez que € no inconsciente que
ocorrem as identificagdes que possibilitam ou ndo a transformacao da pulsao
em energia dominada, verbalizada, ou seja, humana. Para o autor pode-se
assegurar que o principal da educagao é um produto inconsciente realizado no

plano simbdlico.
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Se o inconsciente é atuante no processo pedagdgico, o interesse da
Educacao pela Psicanalise, segundo Lajonquiére (1999), esta ndo no que ela
pode saber sobre o inconsciente dos alunos, mas, no questionamento que
promove e pela possibilidade do educador compreender a sua prépria infancia
de uma forma reconciliadora com seu passado. Assim, segundo Freud (1913),
somente € possivel educar uma crianga quem souber sondar a mente delas,
para isso é preciso entender a nossa propria infancia. De forma que a teoria
psicanalitica “trouxe a luz os desejos, as estruturas de pensamento e 0s
processos de desenvolvimento da infancia.” (p.190).

Para Lajonquiere (1999), o professor questiona-se sobre 0 que a crianga
representa inconscientemente para si € o remete a diferenca entre ontem e
hoje. Portanto, diante da impossibilidade da utilizagdo da Psicanalise da forma
terapéutica, quando Freud (1916) questiona, se uma educacéo profilatica seria
eficaz para combater os sintomas e o surgimento de neuroses ou se néo
surtiria efeitos contrarios e indesejaveis, ndo oferecendo assim, a melhor
abordagem para prevencdo das neuroses. Fica, portanto, como Lajonquiére
(1999) adverte, o que nao deve ser feito, 0 como nao proceder em sala de aula.

Na teoria freudiana, o sujeito estd sempre impossibilitado a satisfagao
total e fica a falta que o condena a uma infelicidade, e este mal-estar determina
as idéias de avango e/ou progresso e o objeto de desejo inatingivel. Entéo,
uma educacao analitica com metas profilaticas as neuroses nédo se faz
possivel, pois, como diz Catherine Millot (apud Kupfer 2000), ndo ha como
evitar as neuroses, uma vez que elas sao constituintes de nossa subjetivagao.

Lacan (1985), em O Saber e a Verdade, diz que o saber esta no Outro, o

significante se coloca de tal modo que se pode considerar que o desejo de
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aprender esta no Outro, por conseguinte, para o autor: “O estatuto do saber
implica, como tal, que ja ha saber e no Outro, e que ele é a prender, a ser
tomado. E por isso que ele é feito de aprender.” (p 130). Assim sendo,
aprende-se com o lago social.

A articulagdo da psicanalise com o discurso social (e dessa forma a
educacao também como tal), para Kupfer (2000) expande tanto o trabalho do
psicanalista como o do educador. Assim, desconsidera-la, pode induzir ao erro.
Esta visdo da educagao permite a ampliagédo de seu conceito recobrindo o de
lago social, por alguns autores como Lajonquiére, ilustra a autora.

Se para Lacan o discurso faz o lago social, a educacao transforma-se
em pratica social discursiva que insere a crianga na linguagem. Na analise de
Kupfer (2000):

“O ato de educar esta no cerne da visao psicanalitica de sujeito.
Pode-se concebé-lo como o ator por meio do qual o Outro primordial se
intromete na carne do infans, transformando em linguagem. E pela educagéo
que um adulto marca seu filho com marcas de desejo; assim o ato educativo
pode ser ampliado a todo ato de um adulto dirigido a uma crianga.” (pg 35).

Dessa forma, o sujeito, para Kupfer (2000) pode vir a surgir em meio a
aprendizagem e alterar seu curso advindo assim a necessidade da educagao

em considerar a presenga de um sujeito. Tal como Freud (1910) adverte:

“a escola nunca deve esquecer que ela tem que lidar com individuos
imaturos a quem ndo pode ser negado o direito de se demorarem em certos
estagios do desenvolvimento e mesmo em alguns um pouco desagradaveis.
A escola ndo pode adjudicar-se o carater de vida, ela ndo deve pretender ser
mais do que uma maneira de vida.” (p. 218)

Nessa interlocugcdo entre a educacédo e a psicanalise € imprescindivel
reconhecer o que é proprio da escola, ou seja, a aprendizagem da leitura e da
escrita, como Santo (2004) reflete: a interpretagdo do mundo, o conhecimento,
esta cada vez mais distante da realidade diaria de nossas escolas. O conteudo

especifico esta cada vez mais empobrecido. O professor esta numa situacao
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bastante dificil, pois ha um acumulo de tarefas: orientacdes sobre alimentacao,
higiene, educacéo sexual, contra o uso de drogas e alcool, e isso ndo permite
que ele faga todas as coisas que sabe e que é capaz de fazer. Ensinar raiz
quadrada, por exemplo; s6 o professor pode fazer. Ha certos conhecimentos
estratégicos, os instrumentos basicos da cultura, que sdo peculiares a escola e

que, se ela ndao os ministrar, nenhuma outra instituicao o fara.

Portanto, a crianca, hoje, precisa da escola para sua educagao formal e
também afetiva, ja que ndo a encontra em casa uma vez que seus pais pouco
a atendem em suas necessidades. Porém a escola ndo consegue acolhé-la e
ela acaba por desistir de aprender, pois, 0 seu desejo nao é o desejo do outro.
Neste cenario o professor também se encontra perdido sem saber como agir, e
suas atitudes sao primordiais para a sedug¢ao e inoculagdo e/ou sustento do
desejo do aluno.

Consequentemente, a educacdo se beneficia com este aporte
psicanalitico quando os educadores a conhecem, contudo, & importante que
recebam formagdo adequada como Mauco (1968) sugere, pois para criar
consultas e/ou classes especializadas sem primeiro formar pessoal qualificado
¢é falsear solugdes e criar obstaculos. Tanto que, ao atacar os sintomas ignora
as origens e pode agravar com intervengdes precipitadas e/ou superficiais. Por
conseguinte, os professores deveriam saber que o aluno assim como eles
mesmos, obedece a motivacdes inconscientes e que atras de qualquer desvio
de comportamento existe um pedido de ajuda que nao se consegue fazer
conscientemente. Essa é a verdadeira contribuicdo da psicanalise para a
pedagogia, de acordo com o autor, a possibilidade da compreensdo mais

profunda do aluno.
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E esta intersecgado permite o desenvolvimento do processo educativo.
De acordo com Lajonquiére (1999), justamente o discurso (psico)pedagdgico
hegemaénico paralisou, pois, ao docente cabe a renuncia a possibilidade de que
venha a se produzir criangas felizes e criativas sintonizadas com o ‘futuro’. Sua
atuacao determina o desenrolar da cena em sala de aula e a qualidade de suas
emocdes define as marcas por ele/ela deixadas que possam ser profundas e
indeléveis.

Contudo, apesar de vasta bibliografia sobre o tema, de muita pesquisa e
discussao dos subsidios do aporte psicanalitico para a educag¢ao, muito ainda
se tem que percorrer. Para Amaral (2006) embora muito se tenha indagado
acerca das contribuigdes psicanaliticas no ato pedagdgico, pouco se progrediu
no sentido de refletir considerando a participagao dos afetos nos campos do
ensino e da aprendizagem. Nao é possivel ignorar, segundo a autora, que o
professor torna-se objeto da mesma ambivaléncia (amor/6dio) antes dirigida
aos pais.

Enfim, é possivel reconhecer que o maior legado de Freud a educacéao é
apontar o papel do professor como inoculador do desejo do saber entre os
alunos, sabendo-se modelo de identificacdo, mas também de um mestre

incompleto, ele mesmo movido pela falta que o faz desejar.
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IV. Referencial Teérico
1. A presencga do afeto no cenario pedagogico

1.1. A jornada do afeto

“Quem ira dizer

Que existe razdo

Nas coisas feitas pelo coracao?
E quem ira dizer

Que néo existe razdo?”

(Renato Russo)

Esse capitulo traz as concepgdes freudianas de afetos e seus destinos.
Também se propde a discutir de que maneira eles foram banidos do ato
pedagdgico. Assim, Kupfer (2003) em artigo® fornece uma retrospectiva de
como as emogdoes ligaram-se as doengas mentais e a possibilidade para um
entendimento desse distanciamento entre razdo e emogéo no ato pedagdgico.
A autora recorre a Cicero, da Roma Antiga, quando este estabeleceu que as
paixdes nos afastam da razdo e que essas furias da alma sdo quatro: alegria
exaltada, tristeza, medo e libido. Mais tarde Pinel e Esquirol propdem,
influenciados por Cicero, que o sofrimento vem dessas quatro paixdes, e
consequentemente, o tratamento e o equilibrio vém da eliminacdo das
emogdes. Para eles phatos é sentir, e a patologia € a doenga do sentir e entédo
o tratamento do sujeito € se tornar apatico, ndo sentindo.

Quando Freud busca estudar essas doengas mentais, ele compreende
que nao sao falhas do corpo, ou dos humores e sim das reminiscéncias, as
quais segundo Kupfer (2003), sdo as representagdes, ou seja, de uma ordem

simbdlica e ndo real. Nao é o corpo que adoece, ndo é nele que esta a

3 Artigo Afetividade e Cognigdo: Uma dicotomia em discussao. Publicado como parte integrante
do livro Afetividade na Escola — alternativas Teodricas e Praticas — Arantes, V.A. Editora
Summus Sao Paulo, SP. 2003.
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patologia, mas no aparelho psiquico. O corpo expressa os sintomas, sendo
uma linguagem do inconsciente, mas a origem retoma a constituicao da psique
do sujeito.

Contemporanea ao proprio nascimento da psicanalise, a questdo do
estudo do afeto surge em uma rede intrincada com outros conceitos,
especialmente a pulsdo e a angustia. Para Correa (2005), entendido como um
estado emocional inclui toda a gama de sentimentos humanos, do mais
agradavel ao mais insuportavel, manifestado de forma violenta, fisica ou
psiquica, de modo imediato ou adiado. Assim, além do entrelagamento
conceitual, estamos diante de um acontecer permanente e intenso na vida do
homem, companheiro desde o nascimento até a morte.

De acordo com Correa (2005), Freud, na sua primeira classificagdo das
neuroses, levou em conta a forma pela qual um sujeito se comporta com
relagdo aos proprios afetos*. Em 1894 escreveu a Fliess: “Ha ainda centenas
de lacunas grandes e pequenas nas questdes das neuroses, mas estou me
aproximando de um contorno e de algumas perspectivas gerais. Conhecgo trés
mecanismos: o0 da transformacdo dos afetos (histeria conversiva), o
deslocamento do afeto (idéias obsessivas) e a troca de afetos (neurose de
angustia e melancolia)”. No ano seguinte (1895), a nogcdo de afeto assume
grande importancia nos “Estudos sobre a Histeria”, quando na psicoterapia da

histeria é descoberto o valor da ab-reagao®.

* Na obra Freudiana existem muitas referéncias ao afeto. Freud muito se preocupou com seu
destino e caminho no aparelho psiquico, contudo também para ele afetos se referiam aos
sentimentos e emogdes humanas, o que difere € que nao existem sentimentos no inconsciente
apenas o quantum de afeto, o colorido esta no consciente. Portanto, € no ego que o quanto de
afeto recebe a qualidade e pode assim ser denominado de sentimento.

*Em Laplanche e Pontalis (1991) o conceito de ab-reagdo € uma descarga emocional pela qual
o sujeito de liberta do afeto ligado a seu representante, permitindo assim que ele ndo se torne
ou nao continue a ser patogénico. A ab-reagdo é assim o caminho normal que permite ao
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O desenvolvimento ulterior do conceito de afeto, segundo o autor vai
ilustrar a diretriz assumida por Freud em “Os Chistes e sua relagdo com o
Inconsciente” de “tratar do conceito de energia a maneira dos filésofos” (1905).
Em 1915, no estudo sobre a repressado trata do afeto relacionando a
representacdo com o quantum, e em 1927 em “Inibicdo, Sintoma e Angustia”,
volta a perspectiva econbmica do “quantum de afeto” relacionado a situagao
arcaica da urgéncia vital. Nesse trabalho freudiano, a angustia € um afeto que
ocupa uma posicao excepcional entre os estados afetivos, pois, sera que
conseguiremos compreender o que diferencia tal impressdo de outros afetos
como desprazer tensao, dor, luto?

Para Voltolini (2006 b), uma boa definicdo de angustia®, na teoria
psicanalitica, € a queda de referéncias do sujeito que validam sua relagao com
o Outro, assim, ficando sem opc¢ao senao a de ser afetado pelo Real.

De acordo com Levisky (2002), devido ha uma inabilidade da psique de
processar, elaborar a angustia quantos crimes ocorrem independente se por
falhas constitucionais, ambientais, ou da qualidade do investimento afetivo. O
aparelho psiquico constitui-se levando em conta fatores bioldgicos,
psicoldgicos, sociais e culturais, € 0 que faz a amarragao sao os lagos afetivos.

Mas é também em “Os chistes...”, que para Correa (2005), Freud se livra
da questado da inferéncia de processos inconscientes a partir da consciéncia.
Em oposicdo a qualidade dos elementos conscientes, temos 0s processos

essencialmente dependentes de uma determinacio quantitativa.

sujeito reagir a um acontecimento e evitar que ele conserve um quantum de afeto demasiado
importante. Podendo ser espontanea ou provocada no decorrer da psicoterapia.

0 termo angustia, em Laplanche e Pontalis (1991), é a reagéo do sujeito frente uma situagéo
traumatica, quando submetido a um afluxo de excitagdes tanto internas como externas, que é
incapaz de dominar. Para Freud (1927) a angustia pode ter varias origens, mas para ele, a
angustia tem uma inegavel relacdo com a expectativa, é a angustia por algo. Nao tendo uma
definicdo e um objeto.
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Ao tratar do recalque Freud (1910) disserta sobre o afeto. Para tanto, ele
estabelece que a natureza das emocgdes € ser sentida e nao teria significado
algum recalcar os afetos. Contudo, ao recalcar uma idéia desvincula-se o afeto
de sua representagao e ele passa a ser o quantitativo de afeto que podera se
ligar a outro representante, sendo efetiva e fiel a esta nova representacao.

Assim Freud (1915):

“Na realidade, a nossa utilizacdo das expressdes “afetos
inconscientes” e “sentimentos inconscientes” refere-se aos destinos que o
fator quantitativo contido na mogdo pulsional podera ter, como
consequéncia de ter sofrido um recalque. Sabemos que esse destino pode
ser triplice: o afeto ou continua existindo com tal, no todo ou em parte, ou
transforma-se numa quota de afeto de outra qualidade, principalmente em
medo, ou, ainda é reprimido, isto €, seu desencadeamento é impedido.” (p.
29)

Portanto, para Freud (1915) a repressao do desencadeamento do afeto
€ o verdadeiro objetivo do recalque e fica inacabado se ndo alcanga este
objetivo. Quando este processo logra éxito, o afeto € chamado entéo, de afeto
inconsciente, mas nao € como uma idéia inconsciente, que permanece
preservada apos o recalque, porém como uma carga de energia que tera a
qualidade que expressara na nova representacdo. Assim, dessa forma, na
repressao idéia e afeto se separam e tomam caminhos diferentes, e para dar
vazao aos afetos inconscientes € preciso uma idéia substituta para poder entrar
no sistema consciente. Por isso, o afeto ndo se qualifica enquanto ndo houver
uma ruptura para encontrar um substituto.

O processo afetivo, de acordo com Mauco (1968) €, como mencionado
anteriormente, quantitativo sendo possivel ser aumentado, diminuido ou
deslocado. Também centrifugo por procurar sempre uma descarga, autbnomo
ao ser desligar da idéia primitiva a qual estava associado e deslocado para

uma nova idéia ou representagao.
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Segundo Green (1982), o afeto é apresentado na experiéncia corporal e
psiquica, sendo o corpo condi¢do para a psique. Esta experiéncia se produz
quando ha uma descarga interna, revelando um sentimento da existéncia do
corpo ao retirar de si o siléncio. Atestando, assim, a elevagao da tensdo que
acaba por provocar a descarga. Para o autor, o corpo € paciente, passivo e
expectador. “O corpo ndo é sujeito de uma agdo, mas objeto de uma paixdo.”
(p.194). A identificagao do sujeito com a experiéncia afetiva implica em sentir o
préprio corpo.

De tal modo que, o afeto pode ser aceito ou recusado pelo ego, e até
neste ponto, para o autor ndo ha qualidade afetiva, ndo ha como dizer se é
agradavel ou desagradavel, e essa referéncia a qualidade revela que o afeto é
capaz de se desenvolver, transformar-se, inibir o desprazer e o prazer e fundir-
los. De maneira que, essa dualidade so vale para o consciente, uma vez que o
inconsciente ignora tanto a qualidade e quanto a contradi¢éo, nele somente
existindo o prazer, ou seja, tudo o que serve para satisfazer a pulséo.

Em Laplanche e Pontalis (1991) toda a pulsdo para Freud se exprime
nos dois registros: do afeto e da representagcdo. O afeto € a expressao
qualitativa da quantidade de energia pulsional e das suas variagdes. Assim, de
acordo com Freud (apud Azevedo 2006), a diferenga entre eles é que as
representacdes sao investimentos dos tragos mnémicos e os afetos e emocdes
correspondem a processos de descarga, cuja manifestacao final € percebida
na forma de sentimentos. De tal modo que, para Azevedo (2006) os
sentimentos sao a ponta de um iceberg, na qual ocorre um processo de

descarga da pulsédo que afeta até o corpo.
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De tal modo que, Freud (1927) traz as relagbes quantitativas ou quantum

de afeto como relagdes que sao inferidas e ndo observaveis diretamente:

“sdo o que determina se situagdes de perigo antigas seréo
preservadas, se repressdes por parte do ego serdo mantidas e se neuroses
da infancia encontrardo continuidade.” (P.58)

Assim sendo, apesar da quota de afeto ser inconsciente, s6 recebendo
qualidade ao passar para o sistema consciente e se juntar a uma idéia
substitutiva, todo estado afetivo somente sera sentido pelo ego. No conceito
que Hanns (1996) traz de afeto ha um esbocgo feito por Freud da dedugao dos

caminhos seguidos pelos afetos:

“O destino do fator quantitativo do representante pulsional pode ser
triplo, como nos mostra uma rapida vista-d’olhos das observagbes feitas
pela psicanalise: ou a pulsao é inteiramente reprimida, de tal modo que dela
nao se encontra nenhum vestigio; ou se manifesta sob a forma de um afeto
dotado de uma coloracdo qualitativa qualquer; ou, finalmente, &
transformada em angustia. Estas duas ultimas possibilidades nos induzem a
levar em consideracdo um novo destino pulsional: a transmutagao das
energias psiquicas das pulsbes em afetos, e muito particularmente em

angustia.” (p. 14)

No processo do recalque, para Freud (1927) nada saberemos se o
processo de repressao foi bem sucedido, somente é possivel descobrir algo se
em maior ou menor grau o recalque tiver falhado, de tal forma que o ego
controla o caminho e acesso a consciéncia. Segundo Hanns (1996), na medida
em que a pulsdo desprende-se do representante encontra uma expressao
adequada a sua quantidade em processos sentidos sob formas de afetos. O
recalque, assim, exerce sua forca nas duas diregcdes, atuando na pulsdo e no
representante psiquico deste impulso.

Esta energia pulsional pode se enlagar a uma imagem ou a um afeto
(representagao) e Freud (1915) descreve que aglomerados de pulsédo-afeto-
imagem em um sentido basico, ou rede associativas nas quais os elementos

estdo amarrados entre si e tém uma experiéncia de sentido. Se, portanto, as
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pulsdes e os afetos podem se ligar a uma idéia constituindo assim uma
unidade de sentido é possivel estabelecer que os conhecimentos adquiridos
pelo sujeito recebam o investimento de uma carga afetiva. Dessa forma, em
seus estudos, Freud (1939) percebeu que leva muito tempo para que a razéo
supere as oposi¢cdes sustentadas por intensas catexias afetivas.

Para exemplificar, Lajonquiére (1992) ao descrever o caso “Alicia”,
menina ja desacreditada pela escola e familia (tida como “tonta” por ambas),
em uma sessao descobre que: ‘parece que tém mais pretas que brancas
porém ha a mesma quantidade de brancas que pretas... parece alguma coisa
mas néo é... talvez eu parega tonta mas ndo seja...”(p.24). “Alicia” ao tomar
consciéncia de que nao era tonta, conduz Lajonquiere (1992), a seguinte idéia,
além de constituir uma estrutura de conhecimento capaz de processar a
aprendizagem também ela (“Alicia”), agora, era capaz de querer saber. E esse
desejo pelo saber é primordial para a aprendizagem, pois, sem ele ficamos
estacionados. Neste momento o professor deve atuar para que nos movamos
em direcdo ao saber,e ter consciéncia de que o conhecimento passa pelo
afeto, em suas intensas relacdes.

Muito importam as relagdes afetivas no cenario pedagdgico, para Mauco
(1968), mesmo que em graus variados sao as tentativas de conciliagdo, tanto
da parte docente quanto da parte do aluno. Cada qual busca satisfazer a
ambivaléncia de seus sentimentos ainda que veladamente, os desejos
inconscientes sdo descarregados através de atitudes improéprias. Contudo, o
aluno que esta se constituindo e depende da imagem dos adultos circundantes

para construir seu Eu, é, especialmente, mais afetado pelos desejos
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inconscientes de seus educadores, ficando capturado destes desejos que os
levam as identificagoes.

Mauco (1968) traz um exemplo que nos permite verificar a comunicagao
dos inconscientes no ato pedagdégico. Quando na aula ha grande indisciplina,
mesmo que os professores tenham grande habilidade pedagdgica, os
estudantes apercebem-se para além do que ouvem e véem as suas fraquezas
inconscientes: angustia e a agressividade profundas, mas que sao apreendidas
rapida e seguramente, os alunos |éem a linguagem n&o verbal da mesma
maneira que a crianga apreende a inquietagdo e depressdo dos pais. De tal
maneira, na educacido nao sao apenas as palavras e acdes do educador a
serem levadas em conta, mas também o que ele é e pode inconscientemente
sentir, e, portanto, qualquer método pedagdgico vale o que valer aquele que o
aplica. Assim Freire (1986) diz: “Se a educacéo libertadora fosse somente uma
questdao de métodos entdo, o problema seria mudar algumas metodologias
tradicionais por outras mais modernas.”

A simpatia e antipatia podem estar vinculadas a uma percepcao dos
inconscientes. Dificil, por isso, as vezes explicar os sentimentos por motivos
racionais, no cenario pedagogico com frequéncia as reagdes ocorrem sem que
alunos e professores justifiquem suas emogdes racionalmente e tenham
consciéncia da origem destas. A crianga precisa de educadores que estejam
em paz com sua crianga interior e com suas proéprias relacdes de adultos e
todo adulto tem necessidade da criangca como parceiro afetivo, para que ele
entre em contato com seus proprios conflitos e suas proprias fraquezas

fazendo assim a contra-educacao.
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Por conseguinte, a criangca tem a capacidade de gerar, pelas suas
reacdes inconscientes, a agressividade dos adultos, por sua imaturidade,
desperta no adulto as suas proprias dificuldades. Para Mauco (1968), a
crianca, pela sua fragilidade reage afetivamente através dos mecanismos de
protecdo que trazem aos adultos as lembrangas dos proprios fantasmas
inconscientes de inseguranga. Tanto que o aluno diminuido sente
inconscientemente a ambivaléncia dos sentimentos dos educadores: sua
angustia rejeitante e sua culpa. Essa rejeicdo torna por vezes muito dificil ou
impossivel o estabelecimento das relagbes necessarias a sua maturagao
afetiva.

A compreensdo que pode se ter das dificuldades do aluno e suas
diferentes formas de atividade, para Mauco (1968), oferecem-lhe a
verbalizacido das suas tensdes contanto que a escola renuncie a manter os
alunos na condicido de submissao e passividade a autoridade do professor. Na
aula tradicional ndo ha espago para a mediagao entre a angustia do aluno e a
autoridade professoral. Porém, de acordo com o autor, o mestre que tenha a
compreensao psicanalitica das reacdes da crianga e da diversidade dos papéis
no ato pedagdgico poderia ter uma agédo educativa efetiva de maneira que o
aluno possa pela mediacdo do convivio social expressar os seus afetos
inconscientes dando assim vaz&do a sua energia. Neste ato que permite a
multiplicidade dos papéis, tornando possivel novas identificacbes e
participacdes, existe a possibilidade da transferéncia afetiva e a remodelacao
das imagens e das atitudes das relagbées simbdlicas primevas.

Os professores precisam saber que a dificuldade de aprendizagem do

aluno pode ter uma causa afetiva. Seus fracassos podem ser um pedido de
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ajuda, pois, os bloqueios inconscientes dos afetos afetam o corpo e a
estruturagdo espacial do aluno colocando em risco sua propria identidade.
Contudo, por ndo ser mensuravel nenhum teste pode considerar as inibicdes
emocionais do inconsciente. Portanto, aos educadores, como sugere Mauco
(1968), cabe ajudar o aluno a liberar o maximo possivel de suas tendéncias
inconscientes, a sua energia.

Por conseguinte, citando Freud (1915) “... devemos comecgar a amar a
fim de n&o adoecermos, e estamos destinados a cair doentes se em
consequéncia da frustracdo formos incapazes de amar.” (p. 101). O afeto é,
portanto, parte integrante da nossa constituicado psiquica e ndo somente a
cognigao e a consciéncia devem ser importantes no ato educativo, mas o afeto
e o inconsciente também. O professor tem um papel privilegiado neste cenario
e pode conduzir as emocgdes tanto para a construcdao do conhecimento quanto
para o seu bloqueio. Assim sendo, para discorrer sobre o tema sera necessario
abordar outro conceito freudiano que esta na base da clinica psicanalitica; a
transferéncia. Este fenbmeno encontra-se no cerne das relagdes humanas e

nao podendo ser diferente na relagao professor-aluno.
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1. 2. As relagoes afetivas no cenario pedagoégico
“Com vocé o tempo para
Sem vocé o tempo voa

Sem vocé perco tempo

Com vocé me sinto imortal.”
(Georges Israel, Paula Toller)

Uma das contribuicbes da psicandlise para o cenario pedagdgico é o
conceito de transferéncia. Freud (1910) enfatiza que a transferéncia surge
espontaneamente em todas as relagcbes humanas, ndo sendo, portanto,
exclusividade da clinica psicanalitica.

A transferéncia em Laplanche e Pontalis (1991) é o processo em que 0s
desejos inconscientes se atualizam sobre determinados objetos em certo tipo
de relacao estabelecida entre eles, fendmeno este que ocorre eminentemente
na clinica psicanalitica.

Maurano (2006) traz a tradugdo do termo aleméo Ubertrdgung que além
de transferéncia significa transmiss&o, contagio, tradugdo, versdo e até
audicdo. Contudo, ganha, na psicanalise, o sentido de estabelecimento de um
lagco afetivo intenso instalado quase que automaticamente na relagdo com o
médico. Dessa forma, para a autora o termo revela o pivé em torno do qual gira
a constituigdo subjetiva do paciente. Em contato com o médico, uma série de
fantasias desperta e ganha novas versoes, substituindo assim, o afeto por uma
pessoa importante para o sujeito pela figura do médico, que sera um intérprete
do que € lembrado em ato, ou seja, atuado pelo paciente. Entdo, a
transferéncia trata de uma presenga do passado, mas que € uma presenga em
ato.

No entanto, o método psicanalitico esta fundado sobre o didlogo, na

apreensdo do discurso e para Herrmann (apud Barone 2003) “Ele se apoia
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numa faculdade natural, isto €, na maneira como a palavra afeta a recordagao
possibilitando-a primeiro, impossibilitando-a as vezes, tornando-a novamente
possivel a seguir, construindo-a sempre.” (p. 169).

Na psicanalise, a transferéncia ganhou tanta importancia que € condigao
preliminar para o concurso do tratamento psicanalitico. Se ndao ha um
investimento do paciente no analista sustentando um suposto saber e viver os
seus efeitos também em sua dimensao afetiva, neste caso torna-se inviavel o
meétodo psicanalitico.

No cenario pedagdgico também ocorre a transferéncia entre professor-
aluno, e é nessa relagcdo que se da o aprendizado, uma vez que o aluno traz
seus desejos inconscientes e os direciona ao professor. Ao ocupar o lugar das
figuras parentais, o docente herda, portanto as antigas relagdes as quais os
alunos viveram com seus pais. Logo, eles s&o herdeiros da relagao dos pais
com os filhos. E sobre a transferéncia que se assentam os trabalhos escolares.

Quando para Freud (1910):

“

. aquele trecho da vida sentimental cuja lembranca ja ndo pode
evocar, o paciente torna a vivé-lo nas relagdes com o médico e s6 por este
ressurgimento na ‘transferéncia’ € que o doente se convence da existéncia e
do poder desses sentimentos sexuais inconscientes.” (p.47)

Em decorréncia, se nédo se estabelecer nada parecido com a relagéo de
transferéncia, ndo se da a aprendizagem, pois o aluno aprende por amor, e
quando se diz que € sobre a transferéncia que se da o conhecimento, esta-se
referindo ao que o aluno transfere para o professor, e, por isso, torna o ato
pedagogico possivel. Por conseguinte, o docente, simbolo da autoridade,
desperta no aluno as suas reagbes as figuras parentais e tudo o que eles

representam assim instalando a relacao transferencial entre ambos.

46



Para Mota, Oliveira e Prazeres’ (2006) na psicandlise as primeiras
relagdes da criangca com seus genitores possuem grande importancia, pois
consideram essas relagdes prototipos das demais relagdes sociais, ou seja, a
relagdo original determina a maneira como o sujeito inicia as suas novas
relagdes. A relacédo original de autoridade € reimpressa a partir do campo
transferencial na relagao professor-aluno, ao passo que a escola ao substituir
um contato familiar quase exclusivo, faz com que a crianga re-enderece sua
diversidade de sentimentos, nos quais se condensam seus distintos interesses
emocionais, tais como, afeicdo, sensualidade, respeito, hostilidade.
Especificando, o fendbmeno transferencial repete os equivalentes simbdlicos do
desejo infantil inconsciente. Desejo esse, que vem das relagbes com a mae, e
mais tarde das relagbes com o pai.

De acordo com Mauco (1968), os lagos escolares nao tém a mesma
intensidade que os familiares. Pois, na familia a crianca é produto do pai e da
mae simbdlica e biologicamente, contudo na escola € um membro do grupo
submetido a autoridade professoral. Assim sendo, fica mais facil para ela
distanciar-se e dominar suas pulsdes relacionadas ao mestre e aos colegas. O
cenario pedagdégico proporciona, assim, a oportunidade para o aluno reviver as
relagdes em condicdes mais leves. Suas emocgdes podem ser revividas
tornando possivel, para Mauco (1968) uma ‘desdramatizagao’ é uma redugao
das tensdes angustiantes.

Em sua pesquisa Silva (1994) traz os relatos de professores que se
colocaram como mediadores, facilitadores do processo de aprendizagem e

quando ao situarem o que era formar, eles ndo deram relevancia ao conteudo a

! Artigo ja citado anteriormente.
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ser transmitido e sim a relagdo que se estabelece no processo de formacéo.
Para os educadores ¢é levar o aluno ao seu proprio caminho transformando-se,
refletindo e relacionando-se e eles também se transformam nesse percurso
com trocas valiosas e significativas. Segundo a autora, essas trocas se dao
internamente, para dentro tanto nos alunos quanto nos docentes. Ainda nestes
relatos ha nogao da transferéncia em todas as relagdes. O professor especifica
que na formagao estdo presentes desejos de mudanca, de desenvolvimento,
de sair de um lugar para outro, de transformar-se. E que talvez ensinar e/ou
formar estejam presentes em todas as relacbes humanas. Contudo, € na
escola que esta institucionalizado este tipo de relagcdo. Entretanto, este
processo de formacdo se da de forma inconsciente com esses professores.
Parece haver algo misterioso, um aspecto nao tdo consciente que vai
caracterizando a formacao docente.

Santo cita (2003) alguns exemplos de transferéncia: a jovem que se
apaixona pelo professor, a crianga que coloca a “tia” no lugar da méae, o
adolescente que transfere para o professor a questdo do pai biolégico
(repressor), podera estar re-editando os papéis e em fase de testar autoridade,
emerge muitas vezes, o enfrentamento, com quem “representa o papel de
poder”. Entdo, o educador necessita exercer a sua funcédo de conduzir a classe,
apesar da resisténcia de muitos alunos, que o estdo testando. Importante
reconhecer que também deve transmitir e implicar-se com afeto para obter do
aluno atencao, desempenho, criatividade, envolvimento.

Nessa perspectiva de acdo transformadora o docente precisa estar
ciente da demanda de sua fungdo. Pois, ao investir transferencialmente no

professor o aluno pde-se a demandar muitas coisas, incluindo respostas,
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solugdes, que |lhe diga o que fazer. Segundo Maurano (2006) em Uultima
instancia a demanda de ser amado, mas ao docente ndo cabe o papel de
completude, ja que € impossivel atender a todas as demandas dos alunos.

Portanto, de acordo com Silva (1994) a transferéncia pode levar o
docente a deixar seu lugar de mediador e gerar no aluno um sofrimento pela
falta de continéncia adequada que de fato nunca se estabelecera numa sala de
aula. Assim sendo, a transferéncia como expressao do inconsciente, propria da
psicanalise, pode passar despercebida no ato pedagdgico, por nao ser objeto
da Pedagogia, e ser utilizada de maneira a manter indefinidamente a condicéo
aluno-professor com efeitos de poder e influéncia no plano real que
transcendem e muito o contexto de aprendizagem.

Por isso, para a autora o sentimento de onipoténcia pode levar o
professor a querer dar conta de tudo, a lidar com situagcdes que ndo comportam
na sala de aula e, por conseguinte, se perder do especifico de sua fungéo. A
relagao transferencial existe em qualquer interacdo humana e a transferéncia é,
segundo a autora, uma transferéncia dos aspectos infantis ou caracteristicas
internas nem sempre conscientes. Estes aspectos sao as identificacdes
positivas ou ndo que constituem o sujeito, atualizando seu passado e seu
futuro e também revelando a sua personalidade.

Por conseguinte, para o aluno o encontro com o cenario pedagdgico
pode ser o encontro significativo, pois para Freud (apud Barone 2003) é a
primeira experiéncia de satisfagdo, aquela que funda o desejo, o guia de
nossas vidas. Esse encontro revela nosso rosto, segundo Barone (2003), no
qual reconhecemos e somos reconhecidos. E claro que para ela ndo é o rosto

fisico e sim um conceito sintese do objeto-causa do desejo, o surgimento da
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imagem na experiéncia do espelho. Este rosto € construido aos poucos
guardando as marcas da histéria de vida de cada um. Surgindo assim a acao
reflexiva e transformadora da educagao.

Neste processo de transferéncia, o afeto desempenha um papel
essencial. Nao obstante Freud (1912) distingue em a transferéncia positiva
(amor e ternura) e a transferéncia negativa (com sentimentos hostis e

agressivos). Em Laplanche e Pontalis (1991)

“Na origem, a transferéncia, para Freud ndo passa, pelo menos no
plano tedrico, de um caso particular de deslocamento de afeto de uma
representagao para outra. (...) Que sao as transferéncias? Sao reimpressoes,
copias das mocgdes e dos fantasmas, que devem ser despertados e tornados
conscientes a medida dos progressos da analise; o que é caracteristico de
sua espécie é a substituicdo pela pessoa do medico de uma pessoa
anteriormente conhecida. Freud indica que nao séo diferentes por natureza
conforme se dirijam ao medico ou a qualquer outra pessoa.” (p.516-517)

A psicandlise fala que a relacdo transferencial pressupoe
enamoramento, de acordo com Ornellas (2005) o que admite estabelecer que a
transferéncia coloque o amor como referéncia, como sustento da relagéo. O
desejo se faz presente e é atualizado de uma pessoa para outra, assim sendo,
no ato pedagdgico a transferéncia funciona como alavanca para que a
aprendizagem seja alcangada.

Portanto, Freud (1914) admite:

“é dificil dizer se 0o que exerceu mais influéncia sobre nés e teve
importancia maior foi a nossa preocupagdo pelas ciéncias que nos eram
ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres. E verdade, no minimo,
que esta segunda preocupacao constituia uma corrente oculta e constante
em todos nés e, para muitos, os caminhos das ciéncias passavam apenas
através de nossos professores. Alguns detiveram-se a meio caminho dessa
estrada e para uns poucos — porque nao admitir outros tantos? — ela foi por
causa disso definitivamente bloqueada.”
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De tal maneira que, conforme Ornellas (2005) ha um ponto em que a
relacdo transferencial favorece os objetivos do ato pedagdgico. Quando o
professor aceita a transferéncia, recebe a ternura respeitosa para auxiliar o
aluno e em seu lugar traz o conhecimento legitimando sua autoridade
pedagogica. Assim, em sua dificil tarefa de nao confundir autoridade com
autoritarismo o professor deve auxiliar seus alunos a refletrem e
transformarem seus desejos inconscientes em desejo pelo saber, na busca

pelo conhecimento.
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1. 3. O afeto e a razdo: o percurso da separagao

“E preciso amar as pessoas
Como se nao houvesse amanha

Porque na verdade néo ha”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Marcelo Bonfa)

O afeto por ser vago, impalpavel, é totalmente subjetivo. Nao é possivel
mensura-lo; mas todos sabem quando ndo € suficiente, ou quando é
demasiado. De acordo com Lopes (2000) isso ndo quer dizer que possamos
estabelecer referéncias precisas e universais, mas temos expressoes, usadas
no cotidiano, que sinalizam os descompassos em relacdo as demandas
afetivas: Vocé esta chorando de barriga cheia; cada qual com sua cruz; cair
das nuvens etc.

A dicotomia razdo/emocao sempre permeou as discussées humanas. O
tema faz parte da reflexdo de praticamente todos os filésofos, desde a
Antiguidade até nossos dias. Sem esgota-lo, cada autor traz novas luzes ou
novos conflitos sobre o afeto. Desde os gregos até hoje, debatemos sobre qual
prevalece no pensamento e qual deve ser privilegiado nas relagées humanas.

Ao longo de nossa histéria fomos banindo a emogao, deixando-a contida
no ambito particular. A desvinculagcdo entre a razdo e a emocao permitiu ao
homem usar a natureza sem possibilitar a quem dela usufruisse sentir, pois sao
apenas ‘recursos’ a disposicdo. Devemos ‘racionalizar’ os sentimentos e
neutraliza-los nos relacionamentos e desta maneira, hoje, um executivo nao
pode perder de vista os seus objetivos empresariais logicos de lucro e
crescimento, assim como o professor que deve atuar qual general em campo

de batalha a enunciar suas verdades ou a qualificar a aprendizagem.
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Dessa maneira, de acordo com Restrepo (1998) demonstrar a emocgao
somente € possivel dentro de casa, sendo reconhecida no campo maternal e
no infantil. Embora, para o autor nem a mulher ou a crianga estejam isentas de
serem racionais e violentas, pois: tanto para o homem como a mulher, a
crianga ou o velho, todos sdo tentados por simbolos culturais hostis ao
encontro terno que, ao reger seus comportamentos, aspiragées e convicgoes,
os levam a aplicar na vida a l6gica arrasadora da guerra.

Freud (1930), em “O mal-estar na civilizagdo”, revela que o mais terrivel
sofrimento do ser humano vem de sua relagdo com os outros e da dificuldade
de estabelecer regras adequadas ao relacionamento mutuo. Segundo Costa
(1984), a incompatibilidade entre amor e civilizagao, colocando a agressividade
como o mais importante problema no desenvolvimento da civilizagao: “... é
sempre possivel unir um consideravel numero de pessoas no amor, enquanto
sobrarem outras pessoas para receberem as manifestacbes de sua
agressividade”.

Nao é intengcdo deste trabalho discutir questdes de género e violéncia,
nem tampouco estabelecer que a razao leve a violéncia. Apenas apresentar os
esteredtipos sociais e situar como lidamos, no decorrer dos tempos, com a
racionalidade e os sentimentos. De maneira que, buscamos a compreensao do
processo de marginalizagao do afeto (emogao, sentimento, afetividade) da sala
de aula. A articulagdo do afeto com a educacao nunca foi priorizada porque,
segundo Almeida (1993), a aprendizagem tem sido considerada fruto da razéo
(inteligéncia) e um processo consciente. Nao tendo o afeto espago nem para

ser parte do sujeito tampouco parte do processo de aprendizagem.
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Restrepo (1998) traz uma discussao interessante acerca de como a
educacao e a emogao relacionaram-se no decorrer da vida académica. Para o

autor esta é uma relagcdo erodtica moralizante, desde os gregos e a propria

nogao de paidéia, que impregna totalmente os interesses do conhecimento.

“... a educagao corre paralela a uma certa disciplina erética que obriga
a sublimar a relagdo de sedugado que se estabelece entre 0 mestre e o
aluno, para levar o aluno a identificagdo apaixonada com um certo modelo
gnosioldgico. Como carecemos de um vocabulario amplo para designar os
variados matizes que o componente afetivo assume no ato educativo, é
impossivel desconhecer o papel da emogdo como moduladora e
estabilizadora dos processos de aprendizagem, nem deixar de pensar na
aventura pedagogica como uma busca afetiva de figuras de conhecimento”.

(p.15)

Segundo o autor, o que resta no final de um periodo de formacéao
académica, ndo é s6 um conjunto de conhecimentos, assim como e
especialmente, um conjunto de habitos, de escrdpulos morais e
comportamentos rotineiros que acabam exercendo um grande poder de
regulamentacao cognitiva sobre o educando.

Ainda nao se consegue conceituar o importante papel do afeto, segundo
Restrepo (1998) nem sequer no cotidiano como também na pesquisa cientifica.
Assim, a atitude cientifica & produto dos pesquisadores treinados para orientar
sua paixao na formulacdo de hipéteses pertinentes a serem validadas. Para o
autor cada vez mais € reconhecido o humano, o0 que genuinamente o constitui
e nao apenas simples resolugdes de problemas, que alias, os computadores
resolvem de forma mais agil e eficaz que nés. De tal modo que o que nos difere
das maquinas é exatamente sentirmos, nos emocionarmos e (re)construir o
mundo através dos lagos afetivos que nos marcaram.

A civilizagao ocidental defendeu a dissociagcdo entre a cognigdo e o
afeto, colocando esta separacdo como um de seus axiomas filoséficos. Nada

deve o homem sentir em relagdo aos objetos que manipula, mesmo quando o
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seu objeto sejam outras pessoas e tenham que ser submetidas a sua
hegemonia politica.

Da mesma maneira, esta dicotomia atingiu seu corpo, seu proprio tato
nao € confiavel e as sensagdes podem ser distorcidas, dai a preferéncia
ocidental pelos sentidos exteriores: a visdo e a audigdo, estamos inseridos
numa cultura audiovisual. Segundo Restrepo (1998), o interdito que separa
afeto e cognicao parece estar frente a uma percepcdo mediada pelo tato, olfato
e gosto, mas ao preferirmos o audiovisual optamos pela racionalidade frente as
sensibilidades.

Esta tradicdo audiovisual também se estabeleceu, na escola. De acordo
com o autor, bastariam ao aluno seus olhos, suas orelhas e sua mao, o
restante do seu corpo e suas sensagdes poderia perfeitamente ficar em casa,
bastando ver, ouvir e escrever esquivando-se a uma maior integracdo no
cenario pedagogico. Ao mestre qualquer experiéncia de proximidade e
intimidade deve ser evitada e a interferéncia do tato, olfato e paladar no ato
pedagdgico pode ser ameagadora, uma vez que a cogni¢ao ficou contida nos

sentidos que possam manter uma distancia corporal:

“Ao excluir o tato e olfato do processo pedagdgico, nega-se a
possibilidade de fomentar uma intimidade e proximidade afetiva com o aluno,
perpetuando-se uma distancia corporal que reforca a posi¢cdo de poder do
mestre, que agora se torna verdade incontestavel. Este manejo do espago
nega sumariamente ao estudante a possibilidade de reconstruir a dindmica
afetiva dos conteudos cognocitivos que lhe sdo entregues, mutilando-se
assim o saber e perpetuando-se o autoritarismo.”(p.34)

Consequentemente, de acordo com o autor, as lembrancas que nao
esqueceremos sado a atitude e disposi¢cao corporal dos outros, o clima inter-
humano ao nosso redor. Fica na memodria o clima afetivo que vivenciamos, e as

grandes decisdes de nossa vida se nutrem do que conseguimos perceber
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desta atmosfera, a sensibilidade e as percepcdes sao erigidas sutiimente na
interacao e dindmica da aula, em seus intercambios afetivos.

Muitos estudiosos, pesquisadores propuseram-se a discorrer sobre 0
tema, poucos se estenderam e se aprofundaram. Reconhecidos nomes trazem
suas contribuicbes e perspectivas diferentes acerca dos conceitos de afeto,
afetividade, emocgao, sensibilidade, sentimento; as vezes convergentes outras
opostos. De acordo com Almeida (1993) o afeto em qualquer abordagem
tedrica tem a funcdo de organizar e sustentar as atividades psiquicas, de forma
que € indispensavel e indissociavel das atividades humanas. Segundo a
autora, negar ou valorizar excessivamente o afeto no ato pedagdgico denota
ignorancia da natureza das atividades psiquicas, pois, as atitudes e relagdes
humanas ndo sao somente oriundas do pensamento l6gico-matematico como
também nao sao so reacdes afetivas de prazer-desprazer.

Freud, Piaget, Vygotsky, Wallon tém pontos comuns e divergentes sobre
o assunto. Qualquer dessas abordagens nesta pesquisa poderia ser valida e
pertinente, mas na impossibilidade de abarcar tudo e todos e diante da
exigéncia do recorte tedrico-epistemoldgico, levou-nos a opgao neste trabalho
pela psicanalise, principalmente, pela concepcado freudiana da constituicao
psiquica do sujeito humano singular e inconsciente. De uma outra ordem, traz o
que escapa; que esta inscrito, mas ndo € consciente e continua se inscrevendo
sem cessar. Entdo, sera que os afetos ndo sdao dessa ordem? Incontrolaveis,
por vezes incOmodos e preferiveis a distancia.

Para Votolini (2006 a), esta € uma questdo fundamental, pois em sua
concepgao, no cenario pedagdgico Freud ndo aparece entre os autores da

inteligéncia e do conhecimento e sempre é citado quando o tema é o divércio
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entre o afetivo e o cognitivo, para o autor: “é um divorcio que insiste em
permanecer apesar das também insistentes tentativas de mostrar o “mito” que
essa divisdo comporta.” (p.36). Assim sendo, € neste limiar que se pretende
situar Freud. Isso decorre porque em diversos momentos de sua teoria, Freud
enfatiza que o ato de conhecer ocorre sob o véu do inconsciente.

De tal forma que segundo Voltolini (2006 a), € um “pensamento afetado”

pelos dramas pessoais que capturaram Freud.

“Inicialmente flagrada sob forma de perturbacdo no curso do
pensamento, como no caso da amnésia nos pacientes histéricos e do
pensamento ruminante, ou da duvida incessante nos pacientes obsessivos,
essa afetagéo iria depois também ser encontrada, num giro interessante,
como combustivel para a criagdo, como no caso de Leonardo da Vinci e
mesmo do pequeno Hans. De uma ponta a outra, o que Freud esta em vias
de formular é que o pensamento ndo é sé afetado eventualmente, como
créem os adeptos da clivagem emocional/racional, sendo que nao ha
pensamento que nao seja afetado e que essa afetacdo ndo € boa nem ma,
em principio, mas que ela é caracteristica do pensamento humano. E é
neste drama particular do sujeito, arquitetado essencialmente no curso de
suas primeiras experiéncias, que o ato de conhecer tera seu papel e seu
destino.” (p. 38).

Contudo, mesmo neste aporte existem diferencas tedricas do percurso
do afeto. Birman (2005) traz uma critica contundente a expulsdo do afeto da
teoria psicanalitica. Para o autor, esta expulsado esta associada a redug¢ao do
corpo ao registro bioldgico e o reenvio do afeto aos registros da natureza e da
animalidade, sendo esta marginalizagdo do afeto o maior efeito da separagéo
da psique e do corpo.

De acordo com o autor, quando Lacan desenvolve a leitura significante
do inconsciente, torna-se impossivel referir-se ao afeto inconsciente
propriamente dito. Mas esta impossibilidade nao funcionou muito bem, pois, no
préprio discurso lacaniano a questdo do afeto retorna pelo viés do real, que
mesmo apagando as origens do afeto, define o caminho pela qual a afetacao

pode ser novamente questionada. Birman (2005) € enfatico ao dizer que essas
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exclusdes (do corpo e do afeto) custaram caro a psicanalise. Uma vez que
levaram ao distanciamento das mocdes e dos efeitos pulsionais® da psique e
dessa forma conduzindo, assim, o0 manejo de uma técnica clinica que se
inscreve no limite da racionalizagao; conclui Birman (2005): “Dessa maneira,
para pensar novamente na questdo do corpo e do afeto em psicanalise é
preciso reconhecer o lugar fundamental ocupado ai pelo conceito de pulséo.”
(p. 57). Com essa critica Birman sinaliza que dentro do aporte psicanalitico ha
uma tendéncia a racionalizacdo e ao afastamento do afeto tanto da teoria
quanto da clinica.

Faz-se necessario esclarecer que esta pesquisa nao tem pretensido de
investigar a fundo a clinica psicanalitica e suas nuances tedricas, mas apontar
que até nesta abordagem existem diferentes postulagdes tedricas e que
algumas tendem a afastar o afeto da razdo. Essa divergéncia explica-se
facilmente, uma vez que conceituar afeto mesmo para Freud (1927), era uma
questao dificil, pois, ele reconheceu ignorar o que seria de fato um afeto ao
discorrer sobre angustia® a e ao denomina-la por estado afetivo.

Se a marginalizagédo do afeto insiste em persistir nas relagbes humanas,
0 que ocorre no ato educativo, senao a oficializacdo dessa separagao. Freud
(1913) mostra na psicanalise que as atitudes emocionais dos sujeitos para com
outras pessoas sao de extrema importdncia e a natureza e qualidade das

relagdes sdo estabelecidas desde muito cedo em tenra idade através das

0 termo pulséo foi empregado por Freud para designar um conceito situado na fronteira entre
0 psiquico e o somatico, o representante psiquico dos estimulos que se originam de dentro do
organismo e alcangam a mente. De acordo com Hanns (2006) este conceito vai além da
descrigao dos instintos, pois o termo instinto esta vinculado a um comportamento voltado a um
objeto fixo e pulsdo tem diversas dimensdes fisiolégicas, biolégicas e psiquicas, quando ela
assume o formato de afeto, imagem e eventualmente desejo.

® Em Inibigao, Sintomas e Angustia, Freud discute a questdo da angustia como um estado
afetivo que surge por parte do ego quando este identifica perigo. As pulsdes recalcadas exigem
continuamente satisfagdo obrigando o ego a se por em defesa e dar sinal de desprazer,
trazendo por vezes a angustia.
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imagos parentais, e o0s outros com quem o0 sujeito se relacionara
posteriormente serdo herdeiros dessas relagdes. Os professores ocupam o
lugar dos pais, entdo, assumindo o papel de autoridade e modelo para os
alunos. Portanto, a maneira na qual essa relagéo de afeto é conduzida em sala
de aula faz-se premente. De forma que, nesse trabalho busca-se a presenca

do afeto no pensamento freudiano e como este atua no cenario pedagdgico.
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V Metodologia

1. Psicanalise: um método cientifico?

“Disciplina é liberdade,
compaixao é fortaleza

ter bondade é ter coragem”
(Dado Vila Lobos, Renato Russo, Marcelo Bonfa)

Quando o estudo de um problema suscita o interesse do pesquisador e
este se compromete a construir em sua atividade uma parte do saber fruto de
seu investimento pessoal é, portanto, segundo Ludke e André (1986), um
fendbmeno no qual ndo ha separagdo entre o pesquisador e seu objeto de
pesquisa. Nesse sentido, é que esta pesquisa se configura como qualitativa,
porque ndo apenas promove a compreensao e interpretacdo do fendmeno
quanto o préprio pesquisador aproxima-se dos significados que os outros dao
as suas praticas, quando se coloca numa posigao questionadora.

No entanto, além de situar que esta pesquisa tem o cunho qualitativo;
faz-se necessario discutir de que forma o campo tedrico psicanalitico pode ser
validado com ciéncia. Sempre foi pretensao de Freud inscrever a psicanalise
como ciéncia, esta pretensao esta presente em toda a obra freudiana, desde o
inicio de seus escritos até as muitas reformulagdes que fez no percurso de sua
pesquisa. Contudo, para Birman (1994), considerando o modelo cientifico e o
contexto histérico da época em que a psicanalise foi constituida, € evidente que
a teoria psicanalitica ndo se enquadraria no discurso da ciéncia. Porém, no

decorrer de sua obra Freud construiu alguns critérios conceituais rigorosos
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para estabelecer consisténcia teodrica, esses critérios remetiam a um outro
modelo epistemoldgico de cientificidade que nao era reconhecido na época.

De acordo com Birman (1993), quando se estabeleceu o conceito de
estrutura'® na pesquisa psicanalitica, esta teve como implicacdo fundamental a
demarcagao da psicanalise em um saber inconsciente. De tal modo que o
inconsciente foi enunciado como o objeto tedrico da teoria freudiana, de forma
rigorosa, na qual a epistemologia define o que é objeto especifico de um
discurso cientifico. Assim, o sujeito do inconsciente seria o objeto tedrico
psicanalitico. Para o autor, seria de fato e de direito um saber da interpretacao,
fundado na fala e na linguagem. Através dessa linguagem o sujeito, para
Monteiro (2005), forma certo numero de relagbes estaveis, todavia no cerne
destas relagbes inscreve-se algo muito mais abrangente do que se
compreende em seu enunciado, e que Ihe é proprio.

Dessa maneira, para Birman (1993), a leitura estrutural possibilita que o
inconsciente seja lido como uma rede dual de representantes-representagcao da
pulsdo e estabelece a psicanalise como uma ciéncia da interpretagao, mas nao
delimita os impasses e fronteiras encontradas na experiéncia psicanalitica para
a constituicao inconsciente.

As ciéncias humanas, segundo Monteiro (2005), ndo mais analisam o
ser humano pelo que é na natureza e sim por fonte de suas representacgdes,
que expressam suas relagées com a vida, com o trabalho e com a linguagem.

Sendo a linguagem, portanto, segundo a autora, o que Foucault denominou de

' Em Birman (1993) a leitura empreendida por Lévi-Strauss dos sistemas de parentescos e
assim, o modelo de linguagem como estrutura foi a matriz teérica do pensamento estrutural,
permitindo portanto, um acesso inventivo para a racionalidade nas ciéncias da cultura. Com
isso, se pretendia ultrapassar a idéia dominante de organizagdo, que se inscreveria o registro
no consciente e inserir a concepcdo de estrutura no registro do inconsciente. A leitura
Lacaniana do discurso freudiano trouxe o rigor e a sistematizagéo do conceito de estrutura, ao
apropriar-se de conceitos antropoldgicos e linguisticos, de forma bem criativa, Lacan formula
que a psicanalise esta fundada na fala e na linguagem.

61



contraciéncia com capacidade para unir as ciéncias humanas e assim
privilegiar a psicanalise com seu conjunto de saberes que organizam a

episteme atual. Monteiro (2005) apresenta que:

“A definicdo do objeto da psicanalise (o inconsciente) traz consigo
uma subversdo das fronteiras disciplinares, pois esta presente em todos os
niveis dos fendbmenos humanos. O grande impacto da psicanalise freudiana
foi de questionar radicalmente a filosofia do “sujeito pensante” ou da
consciéncia. Em Foucault, portanto, trata-se de uma oposigéo a tradigcdo que
identifica o cogito e o sujeito contra o inconsciente. Intermediando a relagao
do homem com o mundo e a representagao que tem de si mesmo, as leis do
psiquismo atravessam também os “Homens da Ciéncia”. Trata-se, portanto,
de uma incerteza a qual os cientistas pouco tém se submetido, caso
contrario, traria uma transformacao profunda da prépria cultura cientifica.”

(p.72)

De tal forma que, para a autora a psicanalise nao se encontra nem nas
ciéncias naturais tampouco nas humanas, porém a sua definicdo de
contraciéncia assenta-se na questao de que o “homem da ciéncia nao existe.”
Pois, o homem so6 pode ser pensado integralmente a partir do sujeito. A idéia
das ciéncias humanas do homem esta ligada a uma cultura e inserida em um
método, contudo, a nogéo de sujeito é universal. Mas para a ciéncia conservar
sua caracteristica de imparcialidade precisa-se abafar o sujeito implicado no
conhecimento.

Monteiro (2005) vai além, para retirar o sujeito psicanalitico da condigao
de exilio somente no sujeito do inconsciente, tanto na teoria, na clinica ou na
pesquisa. Portanto, ndo é possivel sustentar a psicanalise nas ciéncias
humanas, ja que esta ndo trata do homem. Essas criticas a hegemonia do
discurso cientifico ressaltam o eixo especifico da teoria psicanalitica: “sua ética
definida pela relacdo do sujeito com o desejo e com 0 gozo.” (p.74).

Assim, Roudinesco (2000) diz que os pesquisadores mais positivistas e
arraigados aos principios da ciéncia pura e exata, sdo os que produzem as

teorias mais extravagantes e iloégicas sobre o cérebro e o psiquismo quando
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almejam aplicar seus resultados a integralidade dos processos humanos. Na
procura pela racionalizagao total que busca, no fundo, controlar a produgéo do
homem. Em contrapartida, para autora: “O sujeito freudiano é um sujeito livre,
dotado de razéo, cuja razdo vacila no interior de si mesma. E de sua fala e
seus atos e ndo de sua consciéncia alienada, que pode surgir no horizonte de
Sua propria cura.” (p. 69).

Reconhecemos que apesar das criticas epistemoldgicas quanto a
cientificidade de seu saber, no dizer de Japiassu (apud Almeida, 1994): “Freud
veio destruir a ilusdo de que a consciéncia seria centro de nés mesmo”. (p. 22)
Almeida (1994) acrescenta: ciéncia ou contraciéncia o que importa? Com a
Psicanalise temos um novo discurso sobre o homem, ndo sobre o individuo
(sujeito psicoldgico), mas o sujeito do inconsciente. E este € exatamente o

desafio quando se trata dos possiveis olhares sobre o ato pedagdgico.
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2. O Curso de Extensdo’’: contexto, concepcio e sentido
“Tem certos dias em que eu penso em minha gente
E sinto assim todo o meu peito se apertar

Porque parece que acontece de repente

Como um desejo de eu viver sem notar”
(Garoto,Chico Buarque, Vinicius de Moraes)

O Curso de Extensao intitulado Memdria Educativa e Subjetividade
Docente: do imaginario ao simbdlico, originou-se da possibilidade de interagao
e interlocugdo entre a disciplina Formacao de Profissionais da Educag¢ao do
Programa de Mestrado em Educacgéo, ofertada pela Professora Inés Maria M.
Z. P. de Almeida (2°2005) e o Observatério Inclusdo Educacional e
Tecnologias Digitais (Unesco). A proposta original foi reestruturada em parceria
estabelecida com a Universidade Catdlica de Brasilia, e consubstanciada pelas
Professoras Doutoras Inés Maria M. Z. P. de Almeida e Sandra Francesca C.
de Almeida, coordenadoras do curso, representando uma importante
oportunidade no exercicio de parcerias académicas para coleta de dados para
pesquisas e possibilidades de publicacbes no ambito do Ensino Superior.

O cenario de pesquisa, fruto dessa articulacédo, expressa os pilares da
educacgao universitaria, ensino, pesquisa e extensao, ao propiciar, para além da
formacao continuada, a pesquisa cientifica de docentes e discentes no campo
institucional.

Assim, inseriram-se na proposta do curso os objetivos do eixo de
pesquisa: “A constituicdo da identidade do professor como pessoa e
profissional; o inconsciente e a subjetividade na relagdo pedagdgica, a questao

relacional, a formagdo do professor e a meméria educativa’, da Area de

" Esta presente categorizagdo do curso de extenséo foi realizada a partir dos encontros de
sistematizagdo organizados pelas trés orientandas da professora Inés Maria M. Z. P. de
Almeida, elaborando-se um registro comum em seus respectivos relatérios de pesquisa.
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Concentragdao Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico (ATP) do programa de
pos-graduacdo da Faculdade de Educacgado, Universidade de Brasilia. As
orientandas, Janaina Mota, Rosalina Rodrigues de Oliveira, Sandra Mary
Gongalves Prazeres (mestrandas do programa da Faculdade de Educacao,
Universidade de Brasilia) e Thais Sarmanho Paulo, (do programa de Pds-
Graduagao da Universidade Catdlica de Brasilia), bem como as referidas
Orientadoras e Coordenadoras do curso, buscaram desenvolver as
investigacbes no campo delineado pelo foco especifico de cada uma. As
orientandas atuaram como monitoras do citado curso.

O curso buscou aprofundar teoricamente o trabalho com a meméria e
historia de vida de professores atuantes e/ou em formagao, no sentido de
reconhecer a importancia das experiéncias subjetivas vividas pelo sujeito e
seus lagos com a constituicdo e a consolidacido da identidade profissional
docente; reconhecer os desafios enfrentados nas complexas relagdes entre
objetividade e subjetividade, no ambito da formagdo docente e as possiveis
implicagbes na pratica pedagdgica, utilizando-se, para tanto, de ferramentas
conceituais advindas da teoria psicanalitica; compartilhar a convicgdo das
possiveis relacdes da Psicanadlise e educacdo com o campo da arte, em

especial a cinematografica.

65



2. 1. Metodologia: caminhos de construgao da pesquisa

Esta pesquisa caracterizou-se por uma abordagem qualitativa,
proposta metodoldgica semi-presencial, na qual foram apresentadas tarefas
cumpridas a distancia, com utilizagcdo dos recursos advindos da tecnologia
educacional a partir do uso da plataforma “TelEduc”, que consiste em um
ambiente de Ensino a Distancia desenvolvido conjuntamente pelo Nucleo de
Informatica Aplicada a Educacgao (Nied) e pelo Instituto de Computacao (IC) da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

Essa modalidade metodoldgica incluiu a resposta aos instrumentos

construidos e a participagdao nos seminarios e encontros presenciais.
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2. 2. Sujeitos’*: luzes e vozes participantes

O curso destinou-se, em especial, a alunos cursistas e egressos do
PIE™ (Curso de Pedagogia para Professores em Exercicio em Inicio de
Escolarizagéo), realizado pela Faculdade de Educacédo da Universidade de
Brasilia, em parceria com a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal; também a professores atuantes e/ou em formacgdo, e alunos do
Programa de Pés-Graduacédo da Faculdade de Educacéo da Universidade de
Brasilia.

O curso atendeu, no total, a quarenta e um (41) alunos matriculados,
dentre os quais trinta e trés (33) do sexo feminino e oito (8) do sexo masculino,
com nivel de formagéo variando entre graduandos, graduados, especialistas,

mestrandos e mestres.

2 Todos os sujeitos que fazem parte da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE (Apéndice A)

A rede de formacao do curso PIE representa uma alternativa na formagédo de professores
que desejam superar a relagdo linear e mecanica entre conhecimento cientifico—técnico e a
pratica pedagogica. Estabelece como principio a unidade dialégica entre pratica e teoria, ao
criar espagos de investigagcdo sobre a complexidade na sala de aula, enfatizando o trabalho
pedagoégico do professor, o conhecimento, as relagbes sociais, a reflexdo e a formagao
continuada. Assim, objetivamente, busca atender as necessidades do professor quanto suas
habilidades pedagdgicas, constituirem-se em laboratério de pesquisa sobre textos mediaticos,
possibilitar a aquisicdo e produgdo de conhecimentos, contribuindo para o desenvolvimento
pessoal, para a transformagao do meio e para o exercicio da cidadania. Nesse contexto de
formacgao, o conhecimento é abordado em suas multiplas dimensdes, pois se considera a
trajetdria pessoal dos participantes no processo educativo e as articulagées ao processo social.
(UnB/FE/PIE , 2003)
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2. 3. Procedimentos e instrumentos: recursos norteadores da

investigacao™

A organizacdo do referido curso envolveu uma série de encontros
presenciais entre as coordenadoras e as pesquisadoras, 0s quais viabilizaram
a programagdo do curso, bem como a formatacdo e elaboragcdo dos
instrumentos especificos para as pesquisas das monitoras. '

Manteve-se uma intensa interagao com os cursistas, através de contato
on-line, bem como por via telefénica, a fim de solucionar os questionamentos,
duvidas e esclarecimentos necessarios para o andamento das atividades
propostas.

Todos os encontros foram registrados em videos, audio e em
fotografias, bem como foram feitas anotagbes referentes aos objetos
especificos de cada pesquisadora. Esses diversos registros foram degravados
e organizados, constituindo-se, assim, elementos de contribuicdo para a
analise e interpretacédo das categorias nas pesquisas.

Os seminarios proferidos pelas professoras-coordenadoras Inés Maria
M. Z. P. de Almeida e Sandra Francesca C. Almeida, pensados a fim de

oferecer sustentagcdo teodrica aos cursistas quanto a abordagem psicanalitica,

" Os procedimentos e instrumentos elaborados para o Curso de Extensao tiveram a permissao
de uso por parte dos cursistas, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido; por questao ética, encontram-se a disposi¢do de quem se interessar.

'® Para efetivagdo do curso usando a modalidade semi-presencial. na Plataforma TelEduc,
contamos com a colaboragédo dos colegas Sinval José Lemes Junior, Suleiman Gomes Kalil,
Tadeu Queiroz, e Eduardo Alves C. de Carvalho, que atuavam em distintas fungbes da
Faculdade de Educacédo da Universidade de Brasilia, e propiciaram as seguintes acgdes:
inscricdo do curso; inclusdo cadastral dos alunos; assessoria de audio e video; criacdo de
folders para a divulgagdo; acompanhamento técnico em informatica; problemas técnicos
referentes ao uso da plataforma TelEduc, contaram, ainda, com a contribuicdo da Prof®.
Silvania Edilene Gongalves dos Santos, que, além de cursista, auxiliou no efetivo controle de:
registro de freqliéncia, recebimento de instrumentos, elaboragdo de graficos, o que facilitou
sobremaneira a organizacao dos dados.
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permitiram reflexdes e aprofundamentos na elaboragao das atividades. Nesse
mesmo sentido inserem-se os filmes L’enfant sauvage e Freud além da alma,
assistidos durante encontros, conforme cronograma anexo.

O primeiro encontro demarcou os objetivos do curso aos participantes,
0s quais se mostraram receptivos e disponiveis como sujeitos das pesquisas.
Explicitou-se, para tanto, que os que se dispusessem a colaborar, assinariam o
Termo de Consentimento Livre Esclarecido. Ressaltou-se, ainda, a importancia
das pesquisas no ambito educacional e a implicagdo das mesmas na formacéao
de professores. A efetiva participagdo dos mesmos, ao longo do curso,
estabeleceu um bom entrosamento com as coordenadoras e pesquisadoras.

O encontro final significou um rico momento de fala e escuta
significativa dos participantes, gerando distintas elaboragcdes entre as
pesquisadoras.

Os cinco (5) instrumentos, especificamente elaborados para a coleta de
dados, corresponderam ao foco dos projetos das pesquisadoras, na tentativa
de capturar, a partir das experiéncias profissionais dos professores cursistas,
0s registros, as concepgdes, 0s anseios, e angustias que perpassados pelas
narrativas das memdérias educativas demandam a busca de um conhecimento

pautado na proposta do curso'®. S3o eles:

o Resenha de artigo: propds-se o enriquecimento do arcaboucgo
tedrico a partir do aporte psicanalitico, ao permitir uma maior apropriagao dos

debates e da construgao das respostas aos instrumentos;

'® A execugao do curso seguiu um cronograma apresentado aos cursistas em aula inaugural.
(Apéndice B)
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o Questionario semi-estruturado: a primeira parte, com os dados
pessoais e profissionais dos cursistas, que se complementaram com onze (11)
questdes acerca da compreensdo dos elementos, respondem ao objeto de
investigacao das respectivas pesquisas. (Apéndice C);

° Diario de bordo: propds-se o relato de fatos que impactaram a
pratica educativa e qual a atitude/acdo do educador em torno dessa
problematica. (Apéndice D);

o Memoria Educativa: o registro da trajetéria educativa a partir do
resgate histérico que marcou a caminhada como aluno e que possivelmente se
inscreve atualmente no ato educativo. (Apéndice E);

o Analise critica de filmes: a analise de filmes situados na
problematica educativa provocando o estabelecimento de possiveis relacdes
entre o contexto/tema do fiime e a sua realidade pessoal/profissional.

(Apéndice F).

Observe-se que a Resenha e a Analise Critica de Filmes, instrumentos
inicialmente pensados para a construcdo dos dados de pesquisa, acabaram
nao sendo utilizados para esse fim, servindo, no entanto, para respaldar os
momentos de debate e estruturacdo do campo tedrico abordado ao longo do

curso.
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2. 4. Sistematizacao dos dados

Os dados do curso foram levantados e sistematizados a fim de
propiciar a operacionalidade dos registros, e apresentados em graficos a partir
da sua organizacao, através do questionario, foram retiradas as informacgoes
pertinentes para a contextualizacdo dos dados. Sao elas: género (Apéndice G);
nivel de formacgao (Apéndice H); tempo de formagao (Apéndice |); procedéncia
(Apéndice J); tempo de exercicio (Apéndice L); perfil de frequéncia (Apéndice
M), e instrumentos recebidos (Apéndice N). Esses dois ultimos graficos foram
construidos a partir do controle de frequéncia e de entrega dos instrumentos.

A sistematizacdo restringe-se ao nivel descritivo dos dados para
analise, pois, para além da esfera organizacional, foram trabalhados no campo
especifico dos objetivos de cada investigacdo. Ocorre que a etapa descritiva
representada por meio de graficos indicativos da execugdo do curso de
extensdo, também subsidiou as leituras e andlises dos dados. Contudo, esses
graficos nao geraram categorias e nao foram discutidos na analise dos dados,
0 que podera ser feito em trabalho posterior cruzando as categorias aqui

levantadas e as informagdes contidas nos graficos.
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3. Participantes

“Nosso dia vai chegar,
Teremos nossa vez

Nao é pedir demais:

Quero justica,

Quero trabalhar em paz.
Nao € muito o que lhe peco-
Eu quero trabalho honesto

Em vez de escravidio.”
(Renato Russo)

Os participantes foram os mesmos sujeitos do curso de extenséo,
conforme ja citado.

4. Procedimentos

Além dos instrumentos ja citados no curso de extensdo, existem
registros que deram suporte aos dados, tais como:

e Registros do curso'’: audio, video e anotagdes escritas;

"7 Coletados nos encontros presenciais e em conformidade ao cronograma. (apéndice E)
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5. Analise de Dados
5.1. Analise de contetudo

“Agora vejo em parte

Mas entdo veremos face a face.”
(Renato Russo)

Os dados foram lidos fundamentados pela analise de conteudo. Bardin
(apud Franco 2005) diz que a analise de conteudo pode ser ponderada como
um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes, sistematizado por
procedimentos e objetivos de descricdo de conteudos das mensagens. Assim,
possibilita ao pesquisador inferir sobre qualquer um dos elementos da
comunicagdo, quando a mensagem responde ao que se fala, ao que se
escreve; com que frequéncia e intensidade e seus siléncios.

Além disso, é a natureza do material produzido, suas condi¢gdes e sua
compreensao como ocorréncia de linguagem que € norteador da diregdo dada
a analise proposta. Tanto que, de acordo com Varlotta (2002), as diversas
maneiras pelas quais o sujeito se inscreve no texto satisfazem as varias
representacbes que tem de si e dos processos discursivos textuais que
ocorrem quando fala ou escreve.

Para Franco (2005), o autor € primeiramente um selecionador e nao é
uma selecao arbitraria, escolhe aquilo que acha importante para passar o seu
recado. Assim, segundo a autora, o significado de um objeto pode ser
submergido, entendido e generalizado através de seu carater definidor e seu
corpus de significagdo. Contudo o sentido alude a atribuigcdo de um significado
pessoal e objetivado, que se realiza na socializagdo revelada a partir das
representagcdes sociais, cognitivas, valorativas e emocionais, inseridas em um

contexto. De tal modo que, o analista tem o0 seu proprio processo de
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decodificagdo e através dele analisa, infere e elabora interpretagcdes sobre o
processo de codificagao do produtor.

Compete ao pesquisador lidar com a mensagem e o que nela esta
sendo inferido, pois € dela que se deve partir. Contudo, isto ndo significa que
nao se possa conseguir uma respeitavel analise do conteudo “latente” das
mensagens e seus nao ditos, para além do que pode ser mensurado e
classificado, o que pode ser lido mediante codigos especiais e simbdlicos.

Bardin (apud Franco 2005) diz que o analista trabalha com vestigios,
que sao as manifestagdes de estados, de dados e de fendbmenos, por isso ha o
que encontrar por e gracas a eles. Aproveita-se, dessa forma, para retirar os
conhecimentos que extrapolam o conteudo manifesto das mensagens
evidenciado por procedimentos mais ou menos complexos. O dado do
conteudo de uma mensagem é sem sentido até que esteja ligado a outros
dados, segundo Franco (2005), o elo entre eles esta representado por uma
teoria. Portanto, as categorias de conteudo e as unidades de registro a serem
estabelecidas nas categorias, comparagdes e classes de inferéncia podem ser

extraidas dos dados.
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5.2. Lendo o afeto nos dados
“No momento em que tento falar,
Nao s6 exprimo o que sinto
Como o que sinto se transforma
Lentamente no que digo.
Ou pelo menos o que me faz agir
Nao € o que sinto

Mas o que eu digo.”
(Clarice Lispector)

De acordo com Ornellas (2005) a relagao professor-aluno é vista como
um campo de condutas humanas denominadas no espacgo pedagogico de (in)
disciplina. E esta questdo é hoje uma das mais emergentes no cotidiano da
escola, situada no campo das pesquisas educacionais relacionadas ao
fracasso escolar. Quando estamos em sala de aula, conforme alerta Filloux
(2002), nos defrontamos com alunos que nao nos colocam problemas apenas
da ordem do intelectual, mas também relagdes de simpatias e antipatias, assim
como conflitos. Assim pensando, € importante que o educador perceba os
afetos e emogdes dos alunos, e possa compreendé-los como sendo a
presenca da descarga psiquica de determinantes inconscientes manifestando-
se nas atitudes desses mesmos alunos, interpretando-a como de origem
inconsciente e n&o designa-las como embates puramente de cunho pessoal ou
atos indisciplinados.

Ja mencionado anteriormente o afeto € a expressdo qualitativa da
quantidade de energia pulsional e das suas variagdes. De tal modo que, Freud
(1927) traz as relagdes quantitativas ou quantum de afeto como relagbes que
sdo inferidas e nao observaveis diretamente. Se nado podemos inferir
diretamente sobre o quantum de afeto, a questdao que se impde é de que
maneira buscar nos dados este afeto? Qual a maneira de ler os registros e

retirar as categorias? A leitura que se faz possivel € o que Kupfer (2001)
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sugere, perante os sentimentos dos alunos, o professor pode através das
producdes estudantis (desenhos, falas e jogos) aproximar-se daquilo que os
objetos, por exemplo, sua mae, representem para eles, ou seja, através das
representacoes.

Portanto, nas memoarias, nos diarios de bordo e nos questionarios o
levantamento de categorias se dara por meio das representagbes que 0s
professores tém dos estados afetivos que atravessam suas relagdes. Em suas
falas (também, de suas escritas) € que se estabelecem as perspectivas
docentes da relacao professor-aluno.

A fala que tem um lugar privilegiado nesta relagao. De acordo com Mrech
(2002) é por meio da fala que se da ou nao a propria relagdo. Contudo, para a
autora, é exatamente esta percepcado que tem escapado aos docentes, uma
vez que eles desconsideram a fala e a reduzem-na a processos concretos.
Assim, para Ornellas (2005) enquanto o sujeito fala aparecem significados que
lhe escapam. A escuta, entdo, ndo é s6 ouvir, mas fazer uma leitura subjetiva
da linguagem postulada pelo sujeito.

A autora traz que esta é uma escuta pedagdgica, que tem por base dois
critérios: o primeiro, a escuta pedagdgica usa os principios da psicanalise, mas
nao € um processo analitico e o segundo, esta escuta acontece no cenario
pedagogico e ndo na clinica. Deste modo, ela alerta que ha necessidade de
escutar os alunos, sem se colocar em posi¢ao defensiva, mas que nao € um
processo simples e facil, porque muitas vezes, o professor ndo consegue

escutar pelo fato de que também precisa ser escutado em sua singularidade.
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Na psicandlise, para Mota, Oliveira e Prazeres'® (2006), ndo ha um
pensamento logico, linear. Assim sendo, o saber psicanalitico se faz nas
contradicbes, ou nas nao contradicbes, num jogo metaférico de presenga e
auséncia, num ato de velar e revelar. Suas construcées emergem das relagdes
intersubjetivas, respeitando o fendmeno humano na sua complexidade.

Portanto, nesta pesquisa o olhar psicanalitico recaira sobre os dados com
seu suporte teodrico para a leitura dos dados e no levantamento das categorias.
De forma que, seja possivel estabelecer de que modo o afeto se inscreve no
cenario pedagoégico e de que maneira o professor se vé afetado pela relagéo

professor-aluno e refletir sobre as implicagdes na atuacao docente.

'® Artigo ja citado anteriormente.
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VI. Resultados e Discussao dos dados

1. A Leitura — produzindo um sentido

“Luz e sentido e palavra

Palavra é o que o coragao nio pensa.
(Dado Villa-lobos, Renato Russo e Marcelo Bonfa)

Apos leitura meticulosa dos dados, escolhas foram feitas no intuito de
atender as questdes as quais essa pesquisa se propds. No levantamento das
categorias os fragmentos selecionados buscam responder aos objetivos
estabelecidos, o olhar incidiu no percurso afetivo que ocorre no ato pedagdgico
e de que forma, os professores (sujeitos da pesquisa) lidaram, lidam ou
esperam lidar com essa trajetoria afetiva.

De todos os cinco instrumentos empregados no curso, apenas trés
foram aproveitados para essa pesquisa: questionario, diario de bordo e
memoria educativa; ndo que os demais nao possam ser utilizados, mas talvez
nao atendam neste momento a proposta deste trabalho.

Necessario faz-se salientar que todas as categorias aparecem nos trés
instrumentos, por vezes predomina certa categoria em determinado
instrumento19, 0 que € natural devido ao carater diferente de cada um. E
preciso enfatizar que na memoria educativa o professor relata a sua propria
jornada escolar, portanto, € possivel aparecer trechos deles como alunos, ou
seja, o educador relatando o seu percurso de aluno.

Assim sendo, foram descritas cinco categorias teorico-interpretativas,

estabelecidas pelo aporte psicanalitico que permitram a leitura das

% Os instrumentos aqui mencionados: questionario, memoria e diario de bordo, sé serao
especificados caso haja necessidade de explicitar algo marcado pela natureza do instrumento.
Nos demais casos, apenas sera citado o autor.
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representacdes dos professores nos relatos de suas meméorias, de seus atos

no diario de bordo e de suas concep¢des politico-pedagdgicas no questionario.
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2. A Ambivaléncia — a dualidade em ato
“Ja estou cheio de me sentir vazio
Meu corpo € quente e estou sentindo frio

Todo mundo sabe e ninguém quer mais saber

Afinal, amar ao préximo é tdo demodé”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Marcelo Bonfa)

A ambivaléncia no senso comum, para Ornellas (2005), € algo dubio de
duplo sentido que é incerto e ndo claro. Segundo a autora, a convivéncia no
sujeito de disposigdes afetivas opostas direcionadas a um mesmo afeto levara
ao surgimento de confltos psiquicos impondo assim, atividades
complementares e contraditérias.

Em Laplanche e Pontalis (1991) é a presenca simultanea de tendéncias,
de atitudes e de sentimentos opostos, principalmente amor e 6dio, na relacéo
com um mesmo objeto. O termo muitas vezes é usado pela psicanalise em seu
sentido mais amplo. Servindo assim, para designar os atos e emogdes
resultantes de um conflito defensivo no qual entram em cena motivacdes
incompativeis, pois 0 que é agradavel a um sistema é desagradavel para o
outro.

Nessa pesquisa a ambivaléncia aparece nos relatos dos professores,
quando, principalmente, estes discorrem sobre suas escolhas profissionais,
lembrando que de acordo com Ornellas (2005), ela ocorre perante duas

atitudes ou dois valores:

“Sinto que a profissdo escolhida foi acertada, porém viver dela tem
sido a cada dia mais dificil, onde ndo s6 o salarial conta mas as condigdes
de trabalho que nos s&o impostas.”

Professor L.O.%

» No curso de extensdo os professores sujeitos assinaram o termo de livre consentimento
(apéndice A) para a utilizagdo de suas produgdes como dados da pesquisa. Todos os sujeitos
citados neste trabalho serdao nomeados apenas pela primeira letra de seus nomes e
sobrenomes, caso haja homdnimos sera citado a letra dos sobrenomes intermediarios.
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O professor assim, justifica a sua escolha acertada embora seja dificil
viver com ela. Expressa a dificuldade de lidar com sentimentos opostos, sendo
acertado, no entanto é dificil. Nas narrativas muito se tem da certeza da
escolha profissional, mas os impasses a tornam um fardo, para a professora

J.B.:

“Ser professora é algo muito gratificante, pois trabalhamos com
formacao de opinides, de cidadaos. Entretanto, € uma atividade muito ardua
e desvalorizada.”

Professora J.B.

Assim, o que é prazeroso também €& dolorido, ha nessa fala a
ambiguidade de como formar opinidbes e n&o ser valorizada por isso. A
professora experimenta sentimentos opostos ao mesmo tempo referendando
dessa forma a ambivaléncia, € agradavel ou n&o ser professor?

Para Freud (1914), é a coexisténcia de sentimentos contraditorios que
reside no carater essencial do que se denomina ambivaléncia emocional. Nas
narrativas as idéias de conflito estdo presentes marcando que a ambivaléncia
desse sentimento produz uma dualidade para o docente. Assim, nos relatos ao
fazer a escolha profissional tem-se a certeza de ter acertado, mas ao se
depararem com a realidade do cenario pedagogico ndo conseguem a
gratificagdo desejada, estabelecendo assim um conflito entre o simbdlico e o

real.

“Adoro trabalhar, mas me revolto quando percebo que tenho de
trabalhar mais de sessenta horas...”
Professora A.B.

De tal forma que, para eles, é gratificante ao mesmo tempo em que é
complicado lidar com a situacdo escolar. Quando a professora manifesta

“adoro trabalhar, mas me revolto...” A valorizagao profissional mostra-se dual,
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pois € muito bom ser professor, mas muito dificil superar a desvalorizagao

perante a sociedade e as condi¢des de trabalho, por vezes massacrantes.

“Sinto-me extremamente feliz quando consigo ajudar um educando
com dificuldades cognitivas e comportamentais a supera-los. Entretanto, em
alguns casos sinto-me incapaz, angustiada as vezes chegando a me
deprimir quando nao consigo interferir de forma positiva. [...] a maior tristeza
para mim na minha profissdo é ter que reprovar um aluno ao final de um ano
letivo. Nesses casos, sinto que poderia ter feito algo para ajudar estes
educandos e nao fui capaz de reverter o fracasso destes.”

Professora F.C.

Nos relatos ha uma relagdo com as alegrias ou sofrimentos presentes no
cotidiano escolar. Para Ornellas (2005), a ambivaléncia serve também para
designar as acgdes e sentimentos que resultam de um conflito defensivo em que
entram em cena motivagdes incompativeis. O objeto de alegria € o mesmo da
frustragdo, quando para o professor ele se propde, mas ndo consegue, existe o

cansaco, contudo € revigorante estar em sala:

“[...] apesar de ser uma profissdo gratificante, percebo que o
profissional ndo recebe o valor devido. Alem disso, apesar dos esforgos
evidenciados, percebo que alguns alunos, ndo conseguem alcangar um
minuto exigido para a sua promocé&o e a culpa por essa situacdo as vezes
recai sobre o professor com muita furia.”

Professora JT.A

Ao expressar que “apesar dos esforgos evidenciados, percebo que
alguns alunos, ndo conseguem alcangar um minuto exigido para a Sua
promog¢do” o professor sente que fez tudo, mas nao consegui; ha uma
flutuacado de atitudes do professor, criando um conflito para o professor que
sente ter se esforcado ao maximo, mas mesmo assim nao alcangou seu
objetivo. Igualmente a professora revela dois sentimentos frente a
aprendizagem, felicidade por conseguir e tristeza por ter que reprovar.

Portanto, em seu ato educativo os professores expressam sentimentos

dubios sobre o conseguir ou ndo ensinar, sentir-se ou nao valorizado perante a
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sociedade. Para Ornellas (2005), constitue-se uma oposigdo sim-nao,
ocorrendo ao mesmo tempo dificultando assim o processo de aprendizagem.
As emocdes de ser professor sdo um desafio para estes docentes, frente as
dificuldades encontradas e o seu ideal profissional, ou perante o desafio de
ensinar e fracassar. Os conflitos por eles vividos frente o ideal e a atuacéo
profissional causam uma ambivaléncia que pode ser percebida nas narrativas

ora por sentimentos amorosos, ora hostis.

83



3. O Mal-estar — afetos que paralisam
“Tudo é dor

E toda dor vem do desejo

De nao sentirmos dor.”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Marcelo Bonfa)

Segundo Birman (2005), “o mal-estar na civilizagdo” € muito mais uma
ressignificagao para inscrever o mal-estar do sujeito na modernidade, pois, era
o estatuto do sujeito moderno que intrigava Freud em suas indagacgdes. Para o
autor, é a leitura tragica do sujeito no mundo moderno. Citando outra vez Freud
(1930) revela que o mais terrivel sofrimento do ser humano vem de sua relagéo
com os outros e da dificuldade de estabelecer regras adequadas ao
relacionamento mutuo.

O mal-estar, para Taille (2002) além de vir da perda de liberdade e da
culpa, também vem da disposi¢cao de experimentar esta dor psiquica advinda
do decair perante os proprios olhos. O mal-estar faz-se presente no cenario
pedagogico através dos relatos dos educadores, perante a desarmonia entre o
sujeito o os lagos sociais, uma vez que, enfrentar a comunidade escolar e

ainda sentir-se bem consigo mesmo é um desafio ao professor.

“Sofro muito. [...] parar de sofrer por ndo conseguir o éxito esperado
no aluno. Ficar mais satisfeita com o ambiente e as condi¢des de trabalho.”
Professora A.V.

Nesse relato a professora A.V. expressa seu sofrimento e espera parar
de sofrer quando conseguir alcangar as condi¢cdes ideais de trabalho. O mal-
estar advém ao constatar-se que a realidade n&o atende as expectativas, e ndo

saber lidar com o real pode paralisar a acao.

“E fiquei muito angustiada com a situagdo de minha turma. Com trés
alunos portadores de deficiéncias ‘leve”, coloco entre aspas, pois pude
perceber que tinha nesses alunos muito mais do que deficiéncia leve.”

Professora M.N.
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Presente em todos os instrumentos, é queixa geral e corrente que algo
nao esta bem na Educacgao e provoca nos educadores grande mal-estar com o
qual ndao sabem suportar. A professora M.N., ao deparar-se com as
‘deficiéncias’ de seus alunos, sofre por perceber a real situagao deles e nada
ou muito pouco pbéde fazer para ajuda-los. Tanto que para Souza (2002) é
nitida que a dificuldade em saber o que fazer com os alunos efetivamente
cause um mal-estar que interfere diretamente na vida dos alunos, das familias
e dos proprios professores. De acordo com Freud (1930), existem sujeitos que
nao se dao conta de seu sentimento de culpa, ou somente sentem como um
mal-estar atormentador, uma espécie de angustia por ndo poderem fazer

certas acoes.

“Senti-me téo fraca diante de tdo grande dor. Senti-me responsavel
em ajuda-la a tirar a dor, mas me senti impotente por ndo poder fazé-lo
naquela mesma hora.”

Professora C.N.

Nesse relato a professora C.N. sente por ndo poder fazer nada para
impedir o sofrimento da aluna, mesmo que nio estivesse em seu alcance
fazé-lo. Para o Freud (1930), o sentimento de culpa, dessa forma nao é sendo
uma variante topografica da angustia. De tal modo que segundo o autor, a
angustia esta sempre presente: “num lugar ou outro, por tras de todo sintoma;
em determinada ocasido porém, toma ruidosamente, posse da totalidade da

consciéncia.” (p.138).

“Senti uma sensacdo tao violenta de mal-estar, aquilo era um
desafio. A turma parou de escrever e ficou esperando minha reagao. Eu
também fiquei esperando a minha reag&o. Diante do inesperado, costumo
demorar a reagir. Passados alguns segundos que pareceram muito longos,
eu ia me dirigindo para o fundo da sala quando o sinal tocou.”

Professora M.G.C.
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De forma que para os docentes nao solucionar os impasses escolares
os leva a angustia, assim segundo Freud (1927), a angustia € uma reacao ao
perigo da perda de um objeto. Portanto, ao ndo dar conta, o docente teme a
eminéncia de perder o “amor” do aluno e assim romper com seu ideal

narcisico®'.

“Nao acreditei, fiquei atenta, e, novamente, a minha visao periférica
me mostrou o que o aluno realmente tinha feito... Me virei, que atitude
tomar? Aquela turma toda de adolescente. O que falo? Expulsa-lo? Mas um
impulso me fez calar. Pedi silencio, me comportei como se néo tivesse visto
bem o que tinha acontecido, voltei ao quadro e continuei os exercicios. [...]
enquanto eu copiava no quadro ia pensando numa atitude, qualquer atitude,
mas aquele aluno precisava saber que eu tinha visto o que ele tinha
acabado de fazer.”

Professora S.S.

O nao saber lidar com as situagdes que escapam geram um mal-estar

de ndo dar conta de resolver, para Freud (1927) a angustia®* é algo que se

sente e sendo um sentimento tem um carater muito acentuado de desprazer,

tendo uma caracteristica muito propria de nao ser ébvio cuja presenca é dificil
de ser detectada:

Nao conseguir resolver a situacdo para as professoras € ‘angustiante’,

um sentimento quase paralisante frente aos percalgos da profissdo. A angustia

presente nas narrativas mostra como ¢é dificil para o docente equacionar as

dificuldades e as expectativas que tem do ato educativo:

“Angustia de estar sempre buscando, remando, renovando e muito
pouco mudando efetivamente.”
Professora L.O.

2! Narcisismo termo utilizado por Freud em referéncia ao mito de Narciso, e € o amor pela
Ezro’pria imagem.

Para Freud (1927), a angustia tem um carater especifico de desprazer, atos de descarga e
percepcdes desses atos. Contudo, Freud (1930) traz que a angustia por vezes pode ser
completamente inconsciente, assim ndo sendo um sentimento, ja que n&o existem sentimentos
inconscientes. Dessa forma pode ser sentido como uma espécie de mal-estar.
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Portanto, o mal-estar dos docentes da-se quando se deparam com a
realidade escolar e se acham impotentes perante ela, a dureza do real
interpondo-se no simbdlico, o ideal profissional ndo consegue sobreviver as

demandas da comunidade escolar.

“e sobre a reprovacdo é algo que me angustia muito, tento
subsidiar o meu aluno com todos os recursos que tenho, para que no final ,
ndo me sinta culpada. [...] o fracasso do meu aluno tem um peso muito
grande para mim, embora eu saiba que a culpa ndo é s6 minha, acabo me
frustrando um pouco, principalmente, quando na minha auto avaliagdo
percebo que poderia ter feito mais, entendo como um sinal vermelho que
indica que algo no meu planejamento, na minha aula também falhou.”
Professora J.F.B.

De tal modo que, para Levisky (2002) estamos em um sistema de inter-
relagdes, 0 que ocorre na sociedade ressoa no interior da escola e também
ressoa na ‘estrutura’ do professor. Assim, para Freud (1930) pagamos um alto
preco por vivermos em sociedade, assim a escola como instituicdo reconhecida
e mantida pela sociedade, seus sujeitos ndao poderiam estar isentos desse mal-

estar.

“A angustia que sinto em n&o conseguir responder as
expectativas do sistema, da sociedade e da familia com relagdo ao aluno é
uma das coisas que me causam mais sofrimento. Outro fato que me
angustia é a falta de vontade dos alunos em aprender, o desinteresse pela
escola, pois considero impossivel ensinar quem nao quer aprender.”

Professora M.S.

A professora M.S. sente ndo conseguir corresponder as expectativas,
para Voltollini (2006 b) a angustia nada mais € do que ser afetado pelo real,
nao ter outra escolha a ndo ser lidar com o que escapa e nao pode ser
encarado face a face, no lugar onde sempre faltam palavras e falta o saber. De
acordo com o autor quando Lacan diz que a angustia é o afeto que ndo engana

€ porque algo nos engana e evitamos a todo custo enfrentar.
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“No inicio sofri bastante, pois tentava trabalhar com estes alunos
utilizando os mesmos métodos das turmas convencionais e o resultado foi
desolador. Os conflitos em sala eram constantes e muitas vezes nao sabia
como media-los. Percebi que os alunos reproduziam com seus colegas de
sala o preconceito e humilhagédo pelos quais passavam e isso me deixava
intrigada. [...] Eu sofria muito com tudo isso, voltava para casa arrasada, nao
parava de pensar naqueles alunos e como fazer para ajuda-los.”

Professora M.S.

Nas narrativas dos professores frente as dificuldades, ha um indicio de
que é preciso garantir a escuta destes professores para que possam elaborar

tanto sofrimento e dor.

“Sao tantos os impasses alguns com dialogo, outros por imposigéo,
outros ndo se resolvem. Muitas vezes dou tempo ao tempo, outras me
desespero.”

Professora S.O.

Assim, para Ornellas (2005), é a escuta atenta dos sintomas presentes
no mal-estar da sala de aula dos docentes, € que se faz possivel uma das
conexdes entre psicanadlise e educacdo. Pois, certamente n&o existe
tratamento, nem profilaxia para prevenir o mal-estar decorrente da renuncia de
certos desejos, e o confronto entre eles e a comunidade escolar é inevitavel.
Tampouco € possivel prevenir o surgimento da angustia, mas que ela possa
ser elaborada afim de nao paralisar e sim movimentar a atuacdo do docente no

cenario pedagdgico.

88



4. A ldentificagao — o modelo no cenario pedagoégico
“Eu quero ver vocé
Ficar no meu lugar

Eu quer ser vocé

Ficar no seu lugar”
(Georges Israel, Paula Toller)

O processo de identificacdo® ocorre quando um sujeito assimila uma
qualidade, uma caracteristica do outro, tornando-se assim o outro um modelo,
total ou parcialmente, de acordo com Laplanche e Pontalis (1991), assim, é a
acao que constitui o sujeito, de forma que a personalidade constitui-se e
diferencia-se por uma série de identificagbes. Para Morgado (2002) é a forma

mais primitiva da relagéo afetiva.

“Frequentemente estou analisar as experiéncias que tive, as
dificuldades e sucessos que passei, € mesmo que ndo me recorde muito
bem, tento usar essas experiéncias a meu favor, na minha atuagéo em sala.
Procuro ser hoje, como professor, da forma que meus bons professores
foram, ou como eu gostaria que eles fossem. Aplicando as boas coisas e
tentando nao repetir as ruins. Sei que o meu jeito de ser e de atuar pode
funcionar para uns e ndo para outros, [...] entdo, tento arranjar um jeito de
atingir de forma positiva 0 maior niumero de alunos.”

Professor R.C.

O termo é muito abrangente, mas na teoria psicanalitica o sentido € mais
de identificar-se, e nesse sentido contém uma série de conceitos: imitacao,
empatia, simpatia... Porém, Freud vai mais além, pela existéncia de um
elemento inconsciente, a identificacdo nao é s6 imitacdo, mas uma apropriacao
fundamentada na pretensdo de uma origem comum relacionando-se com um

elemento comum que ¢é a fantasia e permanece no inconsciente. De forma que,

% A identificagdo pode para Freud (em Laplanche e Pontalis 1991) tem trés modalidades: a)
identificagdo primaria — forma originaria do lago afetivo com o objeto. b) substituto regressivo
de uma escolha de objeto abandonada. c) por deslocamento, o sujeito identifica-se por terem
um elemento comum — desejo de ser amado, por exemplo — mas ndo é um investimento
sexual.
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como ja citado anteriormente, o aluno, para Mauco (1968) é mais afetado pelos
desejos inconscientes do professor e ao ser capturado por estes desejos é

levado as identificagdes.

“Ja havia optado por estudar engenharia, dado a motivagdo da
professora de matematica. [...], no entanto, a forma com que o professor de
portugués questionava sua matéria me faz quase que forgadamente
aprender portugués e a gostar das aulas. [...] hoje me vejo muito ligada a
ele. Foi por meio de questionamentos, de minhas préprias descobertas, que
construi o conhecimento. Acredito que carrego muito dessa didatica
comigo.”

Professora M.M.

No relato da professora M.M. percebe-se algo mais que apenas ‘gostar’
das aulas de portugués, ha marcas fortes que carrega consigo. A identificacao
com o modo de dar aulas do professor (sua didatica) a liga a ele em sues
questionamentos, de tal maneira que muda até sua opgao profissional de
engenharia para ser professora.

Embora, a simpatia e a antipatia estejam vinculadas a uma percepgao
inconsciente e o aluno aprende também por amor ao mestre, o professor
ensina pela divida simbdlica que tem para com os seus antigos mestres. Para
Lajonquiére (1999), o docente se enderegca para os alunos na tentativa de
pagar uma divida que adquiriu na sua infancia com os professores que foram

significativos para ele.

“Pura vocacgdo que foi confirmada ao depara com professoras que
foram verdadeiras inspiragdes para mim e que fortaleceram o meu desejo.”
Professora M.P.M.

A divida simbdlica foi inscrita pela identificagcdo com seus mestres que
foram verdadeiras inspiragbes. Levando assim a ser descrita como pura

vocagao.
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“Nao tinha jeito, minhas atitudes j& me indicavam que eu iria
lecionar. Na 62 série, decidir ser professora de matematica, eu era muito boa
na matéria. [...] Os meus professores, desta matéria, eram os que eu mais
admirava e gracas a Deus eu tive sorte, pois foi por causa desses
profissionais que a minha paixao pela matematica ndo morreu.”

Professora JT.B.

Desse modo a identificacdo que ndo € apenas um processo consciente
da escolha do objeto, mas, o objeto é escolhido pelo proprio modelo da pessoa;
assim sendo da escolha narcisica do objeto. Portanto, nos relatos de suas
memorias educativas, ha um investimento do préprio professor (aluno) em

relacdo a seus mestres, encantado-se com eles e entdo, com a profisséo.

“Acredito que esta experiéncia na matematica perdura até hoje na
minha pratica pedagdgica com os meus alunos, onde procuro sempre
trabalhar a matematica longe daquele bicho papdo que todos tem medo e
sim como algo prazeroso e divertido como o professor I. me ensinou.”

Professor L.N.

No entanto, quem ensina; ensina porque aprendeu pelo menos aquilo
que tenta transmitir, para Lajonquiere (1999), o que o mestre ensina, mesmo
sendo dele, uma vez que o que aprendeu, nao lhe pertence. De tal forma que
quem aprende de fato contrai uma divida que esta devidamente registrada no
simbalico.

“Dediquei-me de corpo e alma para ser a melhor professora desta
disciplina, ndo sei se consegui, mas esta aluna foi uma das melhores que
tive na disciplina. Conversei muito com ela durante todo o semestre e talvez
tenha até dado mais importancia a ela do que aos demais da turma.
Fazendo uma analise com certeza eu queria provar para ela que era alguém
que tinha algo a ensinar e indiretamente provar uma competéncia
indiretamente para minha antiga professora de biologia.”

Professora L.S.

A divida simbdlica inevitavelmente passa pela escolha narcisica do
sujeito, a professora L.S. queria muito provar que tinha competéncia para ser
professora respondendo assim a sua antiga professora de biologia, e ao se

deparar com uma aluna que n&o ‘gostava’ dela, ja que para a aluna era apenas
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mais uma professorinha. Atingiu sue ideal narcisico fazendo-a buscar uma
melhor performance para seduzir sua aluna e assim transmitir seu
conhecimento.

Nas narrativas ha um apaziguamento quando o professor percebe que
cumpriu com o seu papel e o possibilita assim a vislumbrar o pagamento de

sua divida.

“ApoOs esta experiéncia percebi que o trabalho em sala de aula se
torna mais gratificante, mais completo, quando percebemos que as criangas
tem muito a oferecer e gostam quando sdo ouvidas. [...] Eu como
profissional, fiquei gratificada, acredito que esta intervengdo ajudou na
trajetoria daquelas criangas, entao, cumpri meu papel profissional e social.”

Professora M.Q.

Nos instrumentos encontram-se varios relatos e trechos de identificagao
dos alunos com seus mestres. Ora possibilitando a escolha profissional, ora
permitindo o pagamento de sua divida simbdlica. Freud (em Laplanche e
Pontalis 1991) aponta que as identificacbes constituem uma estrutura
complexa na medida em que os pais sao, um de cada vez, objeto de amor e
rivalidade, sendo muito provavel que a presenca da ambivaléncia seja
essencial para a formagao de qualquer identificacdo. Portanto, considera-se
que o professor e o aluno no processo educativo constituem-se numa rede
social, compdem suas histérias pessoais reguladas pelos processos de
identificacdo vividos na construgao de seu aparelho psiquico. De acordo com
Mauco (1968), quando a pedagogia permite varias manifestagcoes de expressao
de atividades inseridas em um contexto social, possibilita ao aluno uma
maturagdo. O que torna possivel novas identificagdes e a remodelagdo dos

imagos e das relagdes simbolicas iniciais De tal modo que no cenario
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pedagogico a identificacdo permite ao professor mediar e modelar as relagdes

com os alunos.
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5. A Relagao Transferencial: o vinculo afetivo
“Teu olhar de tristeza
Alimenta a minha dor

E tua pose de princesa

De onde vocé tirou?”
(Georges Israel, Paula Toller)

A transferéncia como processo de estabelecimento de vinculos afetivos
entre os sujeitos, ja foi amplamente discutida em capitulo anterior dessa
pesquisa. De acordo com Morgado (2002), a transferéncia traz consequéncias
para os objetivos da relagdo professor-aluno que € a reedigdo da relagao
original (imagos parentais) instaurando as demais relagdes sociais a partir da
heranga emocional desta relacéo.

O aluno e o professor sao protagonistas dessa relagdo transferencial no
cenario pedagogico, onde se atualizam os seus desejos inconscientes. De
forma que, a transferéncia permite que os vinculos afetivos possam ser

mantidos ou nao.

“E que tinhamos aula uma vez por semana com o psicélogo escolar

B. Eu a-ma-va essas aulas e o jeito do professor em conduzir discussdes

acerca de “temas adolescentes”. Ele era um 6timo formador de opiniées. Eu
sonhava em ministrar, no futuro, aulas iguais aquelas.”

Professora M.C.

Por conseguinte, o aluno traz consigo as marcas inconscientes ja
estabelecidas por seus pais, com seus desejos e sua historia. Ao deparar-se
com o professor, em seu papel de autoridade, transfere para ele essas marcas
inconscientes. Para Freud (1917) a transferéncia no inicio do tratamento
analitico € o mais poderoso movel de progresso, e € necessario que o analista
transforme esta repeticdo em lembranga. Assim o que parece empecilho torna-

se, segundo o autor, o melhor instrumento. Da mesma forma, no cenario

94



pedagogico, o professor ao receber esse investimento, deve transforma-lo em
conhecimento.

A elaboragao da lembrancga, segundo Freud (1917), depende muito da
relacdo com o analista, pois, ao investi-lo de autoridade transforma em crencga
suas explicagdes, ja na auséncia ou na transferéncia negativa, jamais acredita
nele ou em seus argumentos. Portanto, o professor ao assumir seu papel de
autoridade, propicia o estabelecimento do vinculo transferencial com o aluno.
De modo que, na leitura das narrativas foram feitos dois recortes pelos quais
ocorrem a transferéncia: a seducao e a relagao de poder. De forma que, na
seducao houve a possibilidade de transferir ao professor os sentimentos

amorosos e na relacao de poder ndo, de acordo com os relatos.

5.1. A Sedugao - capturando o aluno
“Sera que vocé vai saber
O quanto penso em vocé com 0 meu coragao?
Quem estd agora ao teu lado?

Quem para sempre esta?

Quem para sempre estara?“
(Renato Russo)

O conceito de seducao para psicanalise, em Laplanche e Pontalis (1991)
€ a cena real ou fantasmatica na qual o sujeito sofre por outro, propostas ou
manobras sexuais. De acordo com Ornellas (2005), a questdao de Freud em
1897 ter abandonado a teoria da sedugdo, nunca deixou de ser motivo para
conflitos de interpretacdo e de tentativas de elucidagao. A cena fantasmatica
tem muita importancia para a psicanalise nas primeiras relagbes das criangas
com seus pais, segundo a autora, pois entende que essas relagdes sdo os

modelos das relagdes sociais.
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“Outro professor muito especial era o professor |. de matematica, as
vezes parecia ser muito louco, porém as suas aulas eram as que eu mais
aguardava onde utilizava-se de muita irreveréncia para trabalhar o conteudo
e sem dlvida conseguiu fazer daquela turma verdadeiros amigos e
defensores do ensino de matematica.”

Professor L.N.

Para Ornellas (2005) o professor seduz por ocupar o lugar da lei e do
proprio conhecimento. Portanto, o professor L.N. reconhece este lugar quando
diz que [...] sem duvida conseguiu fazer daquela turma verdadeiros amigos e
defensores do ensino de matematica. Assim, para a autora, o aluno coloca o
professor na posi¢cao da lei e da ordem. E o professor busca seduzir para estar
no seu lugar. No relato de A.L. a professora estabelece uma relagdo que

transcende a sala de aula.

“Eu me sentia a estrela, na 32 série a professora C. gostava tanto de

mim, que de vez em quando me levava para passar o fim de semana em
sua casa. Era conhecida na escola inteira.”

Professora A.L.

Assim, para Morgado (2002), nas relagbes originais, nas quais a
sexualidade e a afetividade dos pais ja estdo constituidas e ativas, instaura-se
a seducgdo. Desse modo, a seducao do professor e 0 desejo do professor de
ser seduzido retomam as primeiras sedugdes de sua vida e as relagdes de

autoridade se configuram nesse processo.

“Lembro me claramente do meu primeiro dia de aula, quando voltei
para casa, estava empolgadissima com tudo que vi e ouvi, € também
completamente encantada com minha professora, R. (que saudade!) passei
o dia todo “escrevendo cartinhas” para ela, na minha cabega ela iria
entender os rabiscos sem nenhum significado ortografico, mas eu acredito
que entendi sim o que eu deseja dizer a ela, pois sempre que as recebia,
beijava-me e guardava as cartinhas dentro de seu lindo caderno enfeitado
de flores recortadas de papel de presente.”

Professora M.O.
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A professora de M.O. re-atualiza a sedugdo ao beijar e guardar as
cartinhas, proporcionando a aluna uma aproximagao e colocando-se receptiva

para os alunos.

“Nesse tempo, o professor que mais lembro é o professor M. Nao
conhecgo alguém que tenha tido aula com ele que ndo diga que ele foi o
melhor ou um dos melhores professores que ja teve. Ele era demais, super-
engragado, contava piadas, conversava bobagens com a gente durante a
aula, contava curiosidades e o mais incrivel € que todos aprendiam a
matéria dele. Ele era muito organizado no quadro, escrevia tudo certinho,
usava giz de quatro cores diferentes, dava até do de apagar o quadro
depois. Ele explicava de uma forma muito clara. Ninguém matava aula dele.
Até os mais bagunceiros faziam siléncio ou davam um tempo quando ele
pedia. Realmente incrivel o carisma do M. Para mim o melhor professor que
eu tive.”

Professor R.C.

A partir dessa seducgdo, quando as figuras parentais eram tudo para o
recém nascido, em total desamparo, introjetam-se constituindo, assim, as
primeiras relagdes. De tal forma que, para Ornellas (2005) no ato pedagdgico
em que um tem o saber e outro ndo, reproduz-se a relagado de sedugéao original.
“O aluno atualiza seus conflitos edipianos na sala de aula, onde a autoridade
do professor personifica o conhecimento, ocupando o lugar da lei, da ordem e

das figuras parentais introjetadas.” (p.164).

“Foi assim com minha querida professora A. de portugués que me
transmitia, além dos conhecimentos escolares, uma confianga magica em
mim mesma.”

Professora M.S.

A seducado do professor pode atrair o interesse do aluno para a
aprendizagem, ao conquistar a confianca da aluna M.S., a professora também

transmitia seu saber.
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“‘Na 5% série, minha professora de portugués conseguiu me
convencer que eu escrevia bem e me fez voltar a ter gosto pela leitura e
escrita. Ela estimulava a leitura dava prémios a “todos” por varias razoes,
tinha sempre um elogio ou uma palavra de animo, ao mesmo tempo em que
era exigente com nossos compromissos.”

Professora S.C.

Quando a professora convence S.C. que ela escreve bem, a faz
recuperar o gosto pela leitura e escrita perdidos, a sedugao da professora re-

estabelece o vinculo de S.C. com o conhecimento.

“Quanto a minha vida escolar como aluna guardo uma lembrancga de
um professor de matematica o qual me apaixonei e hoje se domino essa
matéria foi gracas a esse professor.”

Professora M.N.

Por vezes a sedugdo rompe a barreira do recalque e chega ao
sistema consciente. Assim a professora M.N. ‘apaixona-se’ pelo professor de
matematica. Interessante observar que o professor nido corresponde ao
sentimento, mas devolve conhecimento: “e hoje se domino essa matéria foi

gracas a esse professor.”

Tenho excelentes recordacgdes deste periodo. Minha professora M.,
nos a tratavamos de Mestre, era gordinha, mas bem feita de corpo, vestia-se
de modo classico e elegante, muito meiga e terna, muito paciente com todos
os alunos. [...] sinto aquele tempo passado extremamente presente agora.”

Professora N.F.

Para Morgado (2005) essa sedugao se deve a transferéncia de afetos da
relacdo original para a relagdo pedagodgica, e assim por ser um processo
inconsciente, independe de idade. De tal maneira que, pode-se dizer que a
seducéo triunfa quando consegue impor ao superego o fascinio e a submisséao

a autoridade dos pais.
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“As minhas primeiras experiéncias escolares foram boas, tive
professores adoraveis. Teve uma que muito me marcou. Era a professora S.
uma senhora de estatura baixa cabelos lisos e um sorriso contagiante, todos
os dias eu ia pra casa e continuava pensando nas palavras doces que ela
me dirigia eu era realmente apaixonado por ela e isso me fez gostar muito
da escola.”

Professor F.S.

De tal forma, a atualizagao transferencial do modelo, e dos afetos a eles
ligados, para a autora pode sofrer a influéncia das condigbes atuais, de
maneira que a nova relagdo nao se estabelece precisamente igual a relagao
original. Assim, estes relatos mostram que a teoria da sedugao esta sempre
reeditando o passado: da mesma forma que para N.F. “sinto aquele tempo
passado extremamente presente agora”, € moldando o futuro. Contudo, ao
docente fica um sinal de alerta, pois, a seducédo para a pessoa do professor
deve ser transformada para o interesse pela disciplina e pelo conhecimento.
Mesmo sendo facil e atraente ao professor manter-se idealizado pelo aluno
neste lugar de autoridade € preciso inserir o conhecimento para possibilitar ao
aluno elaborar seus desejos inconscientes e assim direcionar suas catexias

afetivas ao aprendizado.

5.2. Relagao de Poder — a autoridade do mestre
“Entendo seu problema mas nao posso resolver:

E contra o regulamento, esta bem aqui, pode ver.

Ordens sao ordens.”
(Renato Russo)

De acordo com Morgado (2002), na medida em que o professor
corresponde ao amor e ao édio do aluno, abusa de sua autoridade pedagdgica,

ao néo utiliza-las para ensinar e sim para repetir seu conflito original.
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“Professora M.J. Ela era de boa idade, era “solteirona”, como diziam
os colegas, de uma moral muito rigida. Guardo na memoria um dia em que,
antes de entrarmos para uma sala do Grupo Escolar C.S., no bairro J.,
estavamos brincando com um cabo de vassoura, tentando bater umas nas
pernas das outras, um grupo de alunas, quando acertavamos riamos alto. A
professora passou por nos € viu nosso comportamento. Em sala, nos
mandou ficar de pé, e passou um “sermao” condenando nossa conduta.
Lembro que me senti profundamente envergonhada, chorei, passei a me
recolher, evitando brincar na escola. Nao lembro de nenhuma brincadeira
significativa que eu tenha participado em ambiente escolar depois disso.”

Professora M.G.C.

No ato pedagdgico, o professor, de acordo com a autora, reedita os
protétipos reagindo a transferéncia do aluno, assim sendo, retorna aos
momentos conflitantes de seu passado, procedendo de forma que esses
sentimentos transferénciais do aluno fossem unicamente dirigidos a sua

pessoa.

“Até que um belo dia virei para a turma de cima do meu pedestal de
professora de 32série e disse:
— Vocés ndo estdo me escutando, sera que estou falando grego.
Todos olharam pra mim e continuaram a fazer o que faziam antes.”
“Ou seja, muitas vezes me sinto irritada e nervosa ao ponto de gritar
energicamente com criangas de 05 anos.”
Professora S.O.

Segundo Silva (1994), em sua pesquisa, alguns docentes relataram a
dificuldade em lidar com a sua autoridade sem resvalar para o autoritarismo.
Em minha prépria jornada pedagdgica, muitos foram os professores autoritarios
que encontrei; uma marca que inegavelmente carrego. Nos relatos desse
trabalho esses embates entre professor-aluno no cenario pedagdgico,

inevitavelmente apareceram.

“Uma outra lembranga mais clara e nitida € a da minha terceira série
primaria, sendo aluna da professora T. Ela tinha unhas enormes e dava uns
doloridos beliscbes nos bragos e até nos rostos dos alunos, lembro-me
perfeitamente das unhas dela. [...] havia o dia da redacgao, ela dizia o tema e
escreviamos [...] no outro dia ela lia a melhor e a pior redagao. [...] no dia da
leitura [...] a pior redacao foi a minha, que relatava a tentativa de invasao da
minha casa por um estranho. Lembro de como me senti ao perceber que a
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redacdo era minha, das risadas dos colegas, dos comentarios da
professora.”
Professora S.C.

Ao ler a melhor e a pior redacao a professora de S.C. sinaliza que so6 ela
detém o saber e em sua onipoténcia narcisica faz questdo de demarcar
ridicularizando aqueles alunos que ndo seguem sua norma. Do mesmo modo o

professor de F.S. afirma que a matematica ndo é para todos:

“Ele era muito chato, pegava no meu pé e de outros colegas. S6 me
tratava por Baiano e eu sempre dizia 0 meu nome, porém em sua santa
arrogancia se recusava a pronunciar e se achava o maximo dentro da
escola. Sentava sobre a mesa nos dia de prova e sempre repetia que
matematica ndo era pra qualquer um, nem todo mundo aprendia mesmo”.

Professor F.S.

Na relacdo pedagogica € muito facil ao professor resvalar para o

autoritarismo. Marca que M.S. ndo esquece:

“A professora me amedrontava com seus gritos e aparéncia sempre

irritada e nervosa. Certa vez, ao ver que eu tinha errado em uma tarefa, a

professora, tomada de um nervosismo incontrolavel, rasgou a pagina do
meu caderno e me advertiu em voz alta na frente dos colegas, foi horrivel.”

Professora M.S.

O autoritarismo corrobora o narcisismo do professor que nédo pode ser

questionado de sua lei e ordem, e impde pelo medo, tem que ser temido.

“‘Na graduacdo tive uma experiéncia bastante desagradavel com
uma professora de Biologia Educacional. Ela era muito autoritaria e no dia
da prova se transformava, na aula ja nao era legal, era distante, no dia da
prova ficava histérica e colocava todos numa situacdo tdo tensa que
produziamos muito pouco, do pouco que ja conseguiamos aprender em
suas aulas.”

Professora L.S.

Esses enfrentamentos que permeiam o ato pedagégico mostram o quéo
fragil € a relacdo professor-aluno e ténues sado os liames da autoridade
docente. Pois, de alunos para docentes continuam repetindo as relagdes

transferéncias intensas, sem elabora-las.
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“Foi um ano muito atribulado em que houve varias intervencdes da
minha parte. Dessa forma, para desenvolver meu trabalho, e ndo me sentir
fora do grupo, adotei um método de trabalho tradicional, semelhante ao dos
professores daquela ocasido. Apenas o que eu falava tinha importancia e
era a palavra final.”

Professor J.A.

Para alcancar o ideal profissional o docente impde sua presenca e seu
discurso satisfazendo assim seu narcisismo. Por conseguinte, ndo admite ser
questionado e o aluno ndo pode agir da mesma forma que ele. Quando o aluno
gritou, o professor R.C. reagiu fortemente confrontando o aluno e

pressionando-o.

“Determinado dia este aluno estava fazendo muita bagunga. Chamei
sua atengdo varia vezes e em uma dessas vezes ele me respondeu com um
grito. Dei-lhe uma bronca e falei que ndo admitia aquele tipo de
comportamento. Pedi sua agenda para que eu pudesse mandar um bilhete
para sua mae. Ele ficou nervoso e disse que nao iria entregar. Entdo eu
disse que enquanto eu ndo escrevesse na agenda ele n&o iria embora. Fui
liberando a turma, pois ja estava no final da aula, ele ndo me entregou a
agenda, até que ficamos sé nés dois na sala. [...] peguei sua mochila e
retirei a agenda.”

Professor R.C.

Em sua acéao arbitraria o professor, diante da resisténcia do aluno, nao
aceita e procura pela imposi¢cao ser reconhecido em sua autoridade. Para a
professora C.N. prometer decorar a tabuada é uma garantia de manter a sua lei
mesmo quando o aluno nio esta mais sob sua tutela, do mesmo modo que sua

professora de matematica fez com ela.

“Lembro-me apenas de uma professora que tive na 3% ou 42 série
[...] e que um dia me colocou de castigo juntamente com os outros colegas
pois ndo haviamos decorado a tabuada. [...] no fim do ano esta mesma
professora me aprovou, depois que me fez prometer que iria decorar a
tabuada de multiplicagéo, [...] e transfiro este mesmo compromisso com
meus alunos. Todos os anos tenho feito muito dos meus alunos fazerem a
mesma promessa. [...] tento mudar as estratégias para que meus alunos
decorem a tabuada, [...] mas me pego muitas vezes fazendo ameagas, ou
elogiando aqueles que abstrairam a idéia da multiplicagédo.”
Professora C.N.
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Assim, por vezes as mesmas acodes arbitrarias sofridas, quando aluno,
sao transmitidas e repetidas pelo professor em uma reedi¢cao das experiéncias

vividas.

‘Reconhego que minha expressdo oral tem certa carga de
agressividade, autoritarismo como autodefesa. Resultado de uma infancia
marcada pela pobreza e sem a magia do mundo infantil.”

Professora A.L.

De forma que, ndo importa o quanto se busque teorias e métodos se o
mestre ndo conseguir cumprir com o seu papel de mediador entre o aluno e o
conhecimento. Assim para Morgado (2002), o professor ndo pode responder
aos intensos sentimentos trasnferenciais, pois somente instalaria um circulo
vicioso, no qual cada um buscaria reviver suas reminiscéncias da relagéo
original.

De tal forma que, a seguinte reflexdo da professora L.S. mostra o quanto

os docentes ainda estao presos as suas proprias reminiscéncias:

“Valores e desejos. Mas que valores e desejos sao esses? Percebo
que o problema da formagcdo € muito mais complexo, pois agora vejo
principalmente no estagio que a grande maioria dos meus alunos da
graduacdo simplesmente reproduzem a maneira como seus antigos
professores |hes ensinaram la no ensino fundamental, parecendo que
durante a faculdade nada ou pouca coisa do que foi trabalhado consegue
realmente “arranhar”, marcar sua trajetéria futura de professor. O que
acontece? Como se da realmente a formacgao do professor?”

Professora L.S.

Deste modo a formagao académica docente ndo consegue modificar e
transformar a pratica educativa dos professores. E ndo somente neste relato,
mas em grande parte das narrativas das memorias educativas € possivel
perceber essas marcas indeléveis desses mestres que continuam vivos nos
tragos mnémicos inconscientes dos professores, ditando o proceder e o feitio

do ato educativo.
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6. As concepgoes — a leitura dos professores dos afetos

“Ja ndo me preocupo
Se eu nédo sei porqué
As vezes o que eu vejo
Quase ninguém vé

E eu sei que vocé sabe
Quase sem querer

Que eu vejo o mesmo que vocé.”
(Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Marcelo Bonfa)

Essa categoria levanta nos relatos as possibilidades de leitura dos
afetos que atravessam o ato pedagdgico e desafiam os professores a
soluciona-los. De tal modo que foi possivel ler episédios nos quais os docentes
conseguem, ou tentam, ajudar seus alunos através das produgdes por eles
feitas e assim compreender de que modo o afeto entremeia o ato pedagdgico e

o professor ao se ver afetado busca elaborar esse sentimentos.

“‘No ano de 2004 trabalhei com uma classe de aceleragéo. Foi uma
experiéncia riquissima para mim, mas também muito dolorosa. Eram alunos
acostumados a exclusdo [...] Comecei entao a buscar alternativas, passei a
conversar com eles [...] a trabalhar com mdusicas [...] percebi que antes dos
conteldos escolares, aqueles alunos precisavam de atengao, precisava de
alguém que acreditasse neles e foi o que fiz.”**

Professora M.S.

Quando a professora M.S. depara-se com a resisténcia dos alunos
busca transforma-la. De forma que trabalha com os alunos as questdes que os
atravessam, propondo produgdes escolares que possibilitem uma elaboragao
de seus conflitos pessoais. A concepgao de que € possivel ao professor
transformar a realidade do contexto familiar, social e ambiental em que vive o

aluno, faz parte do ideario da profissao e do discurso politico-pedagogico dos

24 O relato deste diario de bordo esta integralmente em anexo (01).
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professores. Esse discurso esta fortemente presente nos instrumentos, mas

nao impede a acao dos docentes frente aos impasses do ato educativo.

“Ele sentou-se em uma carteira no fundo da sala e falou bem alto
que nao estava ali para escrever redagdo nenhuma. Senti uma sensagio
tdo violenta de mal estar [...] na aula seguinte [...] expliquei os objetivos
daquele trabalho, mas acrescentei que, como ele acabara de chegar,
poderia escrever livremente sobre outro tema qualquer de seu interesse. Ao
final da aula, ele me entregou uma folha com uma frase “ndo sei escrever
redagéo.” [...] até que um dia eu pedi que me contasse por escrito 0 que ele
fazia, de que gostava, como se divertia. O primeiro texto tinha um paragrafo
em que contava que tinha conquistado um campeonato de judd, dando
detalhes do evento. Em outro momento, escreveu outro texto dizendo que
sentia sono pela manha e ficava muito com os olhos vermelhos porque era
baterista de um grupo que tocava até de madrugada em um bar e
restaurante em Brasilia, morando na Ceilandia. Diante dessas informagdes
passei a informar meus colegas sobre quem era aquele jovem [...] depois
disso, todos os professores deixaram de tecer fantasias sobre o aluno,
assumindo uma postura de aceitagao e respeito pelo seu modo de ser. Ao
final do quarto bimestre [...] este aluno escreveu um texto de uma pagina e
meia em folha grande de papel almaco, finalizando com um agradecimento
pelo crescimento conquistado. Também eu agradeci ao mais profundo do
meu ser ao crescimento conquistado por nés a partir daquele impasse
inicial.”*®

Professora MG.C.

A busca pela leitura dos afetos atravessados nas producgdes dos alunos
€ uma tentativa de compreender o que ocorre com este aluno, mesmo que de
forma empirica. O educador trabalha, segundo Morgado (2002), para que o
aluno desenvolva-se intelectualmente e ndo para se transformar em um filho
ideal. Assim sendo, diante da recusa da producdo de uma redacao a
professora MG.C. ndo se intimidou, ja que possibilitou ao aluno que escrevesse
sobre ele mesmo, permitindo que ele relatasse suas vivéncias e sua condicao.
A partir desse ponto ele conseguiu escrever sobre outros assuntos propostos

pela professora.

“R. foi minha aluna na 12 série. [...] uma menina de cor muito bonita
(bem pretinha!) tinha cabelos lisos muito escuros e um comportamento que
a destacava bastante das outras criangas. Logo notei, em seus trabalhos de
desenho, que ela ndo utilizava cores alegres em suas pinturas, preferindo
somente preto em folha branca, [...] Entretanto, os desenhos de R.
surpreenderam-me novamente: retratavam minuciosamente todos os
membros da familia (pai, mée, todos os irméaos, inclusive o mais novo,

% O relato deste diario de bordo esta integralmente em anexo (02).
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dentro de um bercinho, além de tios e tias que moravam na mesma casa),
mas ainda pintados com a cor preta e com algumas variagdes de cinza. No
entanto, chamou minha atengcdo o fato que um dos meninos estava
completamente nu e ndo era pintado de preto. Intrigada, indaguei porque
aquela crianca estava assim representada. E o bastardinho, respondeu ela
meio gozativa, explicando: € meu primo, que nasceu assim branquinho! Este
caso me deixou atdnita, pois achava estranho tudo aquilo que a menina
procurava transmitir pelo seu desenho. Sem falar que as atitudes dela, em
relagdo aos colegas, eram de indiferenga, nao dando bola para ninguém, ao
mesmo tempo em que demonstrava frieza para comigo. [...] Ao passar na
casa de R., conheci sua familia e fiquei desolada ao ver muita pobreza e
muita sujeira. Foi assim que comecei a compreender o porqué de seus
desenhos tdo estranhos que, a partir de entéo, pareciam fazer sentido. [...]
R. fazia sua leitura expressando satisfagdo e orgulho, pois fazia muito bem.
Aproveitei seu entusiasmo para escrever-lhe pequenos bilhetes [...] tais
bilhetes elogiavam a qualidade de sua leitura e a assiduidade de seus
deveres de casa, além de sugerir a idéia para ela pentear e prender os
cabelos (sempre desalinhados e emaranhados).no inicio ela nem ligou, mas,
aos poucos, percebi que ela melhorava a aparéncia e até recebi bilhetes
com declaracdes de amizade.”®

Professora N.M

Quando ha um estranhamento da professora N.M. das produgdes da
aluna R.. Ela intriga-se e procura compreender o contexto em que vive a aluna:
“Foi assim que comecei a compreender o porqué de seus desenhos tao
estranhos que a partir de entdo, pareciam fazer sentido.” E nessa busca
encontra a possibilidade de modificar ndo o contexto, mas as reagdes da aluna
perante ele. Ao escrever bilhetes para a aluna percebe mudangas, mesmo que
sutis, em suas atitudes e em sua aparéncia fisica. A concepgao destes relatos
esta no que se pode inferir sobre a realidade e contexto no qual o aluno vive e

assim ter acesso aos seus sentimentos e como ele tenta lidar com eles.

“Claro que aquele dia tive que mudar todo o meu planejamento
devido a essa crianga que se encontrava ali nas minhas maos totalmente
tristonha pela grande perda. Depois de quase uma hora de relatos, voltamos
para a sala de aula e distribui uma folha para cada um. E pedi que eles
colocassem tudo o que estava sentindo naquele momento em forma de
desenhos e quem quisesse escrever poderia também, mais que depois
ilustrassem o que tinha escrito, pois era uma das maneiras de conhecer
cada um através desse trabalho. Tamanha foi a minha surpresa ao pegar a
folha desta crianga. Nao que os outros desenhos n&o tivessem valor, mais
devido a situagdo que tive que criar naquele dia para ver se conseguia
levantar sua auto-estima.

A ilustragdo perfeita desta crianga do que ele estava sentindo nesse
momento. Foi surpreendente desenhou seu pai deitado numa rede com
roupas, cinto e debaixo de uma arvore como ele fazia todas as tardes com

%6 O relato deste diario de bordo estéa integralmente em anexo (03).
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seu cigarro deitado na rede. O desenho saiu perfeito, pois ali realmente deu
para perceber a grande perda e 0 que seu pai representava para ele. E
depois dessa aula o aluno passou a participar de todas e nunca mais deu
trabalho ir para a escola. "’

Professora M.N.

Frente as demandas do cenario pedagogico a professora M.N. nao
relutou em modificar seu plano de aula para atender o conflito do momento, ao
perceber as questdes afetivas de seu aluno. E dessa forma, ao pedir que os
alunos desenhassem o que estavam sentindo possibilitou ao aluno através
dessa producao artistica elaborar seus conflitos.

Portanto, os docentes ao se perceberem atravessados pelos afetos,
tentam compreender por meio das producdes de seus alunos o que ocorre no
cenario pedagoégico e de que forma ajudar para que no lugar destes ‘bloqueios
afetivos’ seja inserido o conhecimento. Importante ressaltar que ndo existe
nenhuma garantia a priori que essas produgdes vao possibilitar a leitura desses
afetos pelos professores e/ou a elaboragdo deles pelos alunos. Mas, nos
instrumentos foi possivel levantar que as producdes escolares podem auxiliar o
docente a compreender os afetos atravessados no ato pedagdgico e para

além, possibilitar ao aluno a elaboragdo desses afetos.

2 O relato deste diario de bordo esta integralmente em anexo (04).
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VIl. Consideracoes Finais

“A minha escola ndo tem personagem
A minha escola tem gente de verdade

(...)

O sistema € mau, mas minha turma é legal
Viver é ‘foda’, morrer é dificil

Te ver é uma necessidade

Vamos fazer um filme.

E hoje em dia, como é que diz eu te amo?”
(Renato Russo)

Os afetos estdo presentes no cenario pedagodgico e podem ser a
propulsdo para o aprendizado e assim ao conhecimento. Entretanto, por
estarem inscritos na ordem do inconsciente escapam todo tempo n&o sendo
possivel mensura-los, medi-los e muito menos encaixota-los. Deste modo,
tarefa ardua € situa-los no cenario pedagdgico, contudo, é inegavel sua
presenca, desde as descargas pulsionais até o sentimento.

Portanto, de que forma o professor se vé afetado? Provavelmente, pelo
mal-estar, a angustia e o medo de ndo conseguir dar conta da demanda do ato
pedagogico, mas também e de forma ambivalente, se gratificando pela
oportunidade de tentar pagar sua divida simbdlica.

Quais as possiveis conclusdes que podemos chegar a partir desse
trabalho? Talvez que o afeto ndo entremeia s6 o ato pedagdgico, mas todas as
relagdes do sujeito. De tal modo que este ultimo relato expressa exatamente

isto:

“Outra escola outra realidade, agora prof? M., magica, maravilhosa.
Foram 8 anos conhecendo pessoas que acrescentaram muito em minha
vida, e como sou 70% emogdo posso dizer o que deixaram foi: amor,
carinho, dedicacdo, humor, alegria, envolvimento, rigidez, vergonha,
compreenséao, injustica, valorizagdo, discriminagdo, desafetos, afetos,
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tristeza, dor..., é isso, as pessoas marcam com o0s sentimentos as nossas
vidas.”
Professora R.C.

E todo esse afeto nos é vinculado pelas relagdes transferéncias que
estabelecemos. Reeditamos, assim, as relagdes que foram estabelecidas com
nossos pais, o docente ocupa esse lugar de autoridade, mas muitas vezes néo
consegue ser assertivo e resvala para o autoritarismo, deixando, entdo, marcas
profundas que seus alunos possivelmente irdo repetir com os outros.

A transferéncia no processo educativo € um fendmeno muito complexo e
que possivelmente tem mais desdobramentos que Freud pudesse estabelecer.
Certamente, Freud (1917) reconheceu na transferéncia papel fundamental para
o tratamento clinico e que ela transcendia a clinica, mas a dimensido das
marcas deixadas por estes vinculos afetivos em professores e alunos é
inegavelmente uma questao a ser investigada mais intimamente pela academia
e principalmente que seus resultados cheguem as escolas.

Para Silva (1994), a disponibilidade para que o inesperado, para que o
desconhecido tenha lugar no cenario pedagdgico implica numa qualidade do
docente ao lidar com as diferengas, e as divergéncias presentes em todas as
relagdes humanas.

E indispensavel que o professor coloque o conhecimento no lugar dos
afetos que sdo a ele direcionados pelos alunos através da relagcéo
transferencial, estes afetos podem ser de amor ou &dio. Contudo, de que
maneira é possivel fazer isso, se o préprio docente ndo é escutado? E desta
forma que Ornellas (2005) sugere que seja a atuagao da psicanalise na escola,

pela escuta, pelo olhar e pelo lugar que cada um ocupa no ato educativo.
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A teoria psicanalitica também pode, segundo a autora, ajudar o
professor a descobrir novas formas de escutar o aluno como sujeito, pois por
mais que o aluno seja produto cultural, familiar e institucional, é sujeito, que
deseja e quer ter sua vida nas proprias maos e ser responsavel por ela.
Portanto, o educador precisa acolhé-lo e reconhecé-lo com tal.

Além disso, a psicanalise contribui na leitura do cenario pedagodgico e
suas efervescéncias, de tal modo que teoricamente inspirou as categorias
dessa pesquisa, as quais sinalizam quanto o afeto faz-se presente no ato
educativo afeta ao professor.

Alves (2000) traz uma leitura interessante:

“‘Diz-nos Freud que a questdo decisiva ndo é a compreensao
intelectual, mas um ato de amor. Sdo os atos de amor e paixdo que se
encontram nos momentos fundadores de mundos, momentos em que se
encontram os revolucionarios, os poetas, os profetas, os videntes.” (p.26,27)

Os relatos do curso de extensao estdo encharcados por esse amor e por
essa “paixdo de formar”, os educadores mesmo frente a inumeras dificuldades
e diante de todos os percalgcos ndo desistem, ha algo que transcende,
extrapola o bom senso e nos faz permanecer. Nao ha mocinhos, nem
bandidos, o que existe s&o sujeitos, que sofrem mas amam, que se irritam mas
cativam, que gritam mas beijam. A contradicdo se faz presente em ato,
emergindo de seu inconsciente.

Assim sendo, a presenga do inconsciente no cenario pedagdgico e seu
reconhecimento pelo corpo docente podem possibilitar um novo olhar para a
educacao. Este trabalho caminha nessa direcédo ao levantar a questdo do modo
que o afeto se inscreve no cenario pedagogico e de que maneira o professor se

vé afetado por este afeto e suas possiveis implicagdes no ato educativo.
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Uma das marcas perceptiveis nos relatos € a forma na qual os
professores influenciam seus alunos, assim modelando sua conduta
pedagdgica e a maneira de relacionar-se com seus alunos, em uma reedi¢cao
das relagdes originais, sem que o professor se dé conta disso, revivendo suas
lembrancas e atualizando desse modo os afetos e seus processos.

Portanto, nas categorias construidas com intuito de responder essas
questdes foi possivel perceber que o professor é contraditério ao relatar o
quanto é gratificante e vocacional sua escolha profissional, mas, como é
insuportavel lidar com as demandas e impasses pedagogicos. Essa
ambivaléncia produz um sofrimento no docente que ndo consegue equacionar
entre o seu ideal narcisico e o real.

O sofrimento é narrado como um mal-estar, o docente sofre,
inquestionavel essa afirmagao é. Assim, quando ndo consegue lidar com as
demandas dos alunos e seus conflitos pessoais gera angustia e muitas vezes o
professor fica paralisado.

Consequentemente, o mal-estar presente na sala de aula remete a
Freud (1930) que traz o embate da felicidade pessoal e o relacionamento com
0s outros na sociedade, assim o sujeito tem que se por em uma posigao hostil
ora para com um, ora para com o outro. A maneira que o professor lida com
seus desejos inconscientes e a realidade do cenario educativo. Nas narrativas
a presencga do sofrimento e da angustia, os afetos atravessam o ato, por vezes
paralisaram e o docente ndo consegue resolver os impasses. Nao é via de
regra, pois também ha relatos de sofrimentos que moveram o professor para

tentar solucionar a demanda do aluno.
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Nos processos transferenciais, nesta pesquisa, foi possivel apreender
duas vias nas quais ocorrem esse processo. A seducdo e a relagado de poder:
na seducdo o professor em seu papel de autoridade assume as figuras
parentais e seduz o aluno que o coloca nesse lugar da lei, transferindo ao
docente os sentimentos direcionados aos pais. Nesse fendmeno é possivel ao
professor transpor esses sentimentos levando os alunos ao conhecimento,
porém, também é muito facil para o docente manter esse lago afetivo estando
em lugar privilegiado para o aluno como se fosse seu “guru”.

Ja na relagdo de poder, a dificuldade do professor em lidar com a
prépria onipoténcia narcisica e a resisténcia do aluno em coloca-lo no lugar da
lei e da ordem. Nao conseguindo distinguir entre autoridade e autoritarismo,
nao sabendo lidar com os afetos e indisciplinas dos alunos, impondo dessa
maneira sua autoridade, por vezes gritando e agredindo na tentativa de
solucionar os embates.

Nessa caminhada, na leitura dos dados procurando compreender de que
forma o professor se vé afetado e qual a implicacdo do afeto no ato pedagdgico
Kupfer (2000) possibilitou enxergar um modo de leitura dos afetos através das
concepcdes que os professores tém das producdes dos alunos. Assim, do
mesmo modo percebem-se as tentativas de ler nessas atividades os afetos
atravessados dos alunos (ndo quaisquer produgdes estudantis, mas atividades
propostas com essa finalidade, mesmo que empiricamente). A leitura permitiu
ao professor uma intervencdo que autorize ao aluno elaborar esses fatos e

assim inserir o conhecimento.
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Entretanto, ndo é desse modo que ensinamos? Ao proporcionar na
devolutiva de suas produgdes torna-se possivel o aprendizado, pois ao
perceber seus erros procura modifica-los, corrigindo-os.

Talvez essas sejam as colaboragbes desse trabalho: salientar a
singularidade e subjetividade do professor. Ele € uma pessoa; por mais 6bvio
que essa sentenca seja pouco alcanga a realidade das escolas, uma vez que a
valorizagado docente parece estar somente no papel e no discurso, mas nao na
pratica e nas agoes.

Imprescindivel se faz repensar a formagao do docente ja que na analise
dos dados foi possivel constatar quao superficial ela € na re-elaboragao do
professor de sua propria memoria educativa e da percepgao do quanto o
docente é afetado por ela. Também na preparacao para lidar com os impasses
e as demandas do ato pedagdgico e os afetos nele entremeados, pois nas
narrativas dos docentes percebe-se que ha negagao e marginalizagéo deles,
mas que nao resolvem os conflitos, muito menos melhora a aprendizagem. Ao
contrario, nos dados as solugbes ocorreram quando houve tentativas de
compreender o0 que acontecia. Negar e/ou marginalizar ndo é a resposta para
os impasses do cenario pedagogico.

Este trabalho ndo propde que a psicandlise seja usada de forma
analitica e/ou como ‘tabua salvadora’ da educacgao. Propde-se a ser um olhar,
um olhar que vai além, além do que esta escrito ou dito, além do que
conseguimos racionalizar. Assim sendo, mesmo que nao haja transmissao da
técnica psicanalitica € possivel que os educadores encontrem na teoria

fundamentos que os ajudem a: compreender os fenbmenos que escapam a
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consciéncia e ao controle, apaziguar sua crianga interior e assim entender seus
alunos que estdo em processo de constituicdo do sujeito.

Finalmente considerando, o educador precisa urgentemente ser
escutado em sua singularidade para poder escutar, mas acima de tudo
reconhecer que ele sente, e esses sentimentos percorrem inegavelmente o ato
educativo. Sendo assim possivel perceber a presenga do afeto no cenario

pedagdgico.
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IX. APENDICES
APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

, RG , abaixo qualificado, DECLARO para

fins de participacdao em pesquisa, na condicdo de sujeito objeto da pesquisa,

que fui devidamente esclarecido a respeito do Projeto de Pesquisa versando
sobre o percurso do afeto no cenario pedagogico coordenado pela Prof®. Dr°.
Inés Maria Marques Zanforlin Pires de Almeida, do Curso de Mestrado em

Educagao da Universidade de Brasilia, quanto aos seguintes aspectos:

a) Justificativa, objetivos e procedimentos que serdo utilizados na
pesquisa;

b) Garantia de esclarecimento antes e durante o curso da pesquisa,
sobre a metodologia, com informagéo prévia sobre a possibilidade de inclusé&o
em grupo de controle e placebo;

c) Liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento,
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagao alguma e sem prejuizo ao seu
cuidado;

d) Garantia de sigilo quanto aos dados confidenciais envolvidos na

pesquisa, assegurando-lhe absoluta privacidade.
DECLARO, outrossim, que apdés convenientemente esclarecido pela
pesquisadora e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente

em participar desta pesquisa.

Brasilia, de de 2005.
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Sujeito

(nome):

QUALIFICACAO DO DECLARANTE

Objeto da

RG

Data de nascimento: / /

) FC )

Endereco:

Apto:
Bairro:

Cidade:

CEP:

pesquisa

Sexo: M (

Telefone:

Assinatura do Declarante

DECLARACAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizacido de pesquisa, ter elaborado este

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as

exigéncias contidas nas alineas acima elencadas e que obtive, de forma

apropriada e voluntaria, o consentimento livre e esclarecido do declarante

acima qualificado para realizacao desta pesquisa.

Brasilia, de

de 2005.

Assinatura do Pesquisador
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APENDICE B

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educacéao
Universidade Catdlica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacéao a Distancia

Curso de Extensao:

Memoéria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao

simbodlico

CRONOGRAMA

DATA

ATIVIDADES

10/09
(SABADO)

Abertura do curso com Prof?. Dr?. Inés Maria, Prof.2 Dr® Sandra
Francesca e orientandas Janaina, Rosalina, Sandra e Thais. 12
atividade: Resenha do texto: “A idealizacédo do ato educativo:
efeitos no fracasso escolar das criangcas das camadas
populares” ( Viviane Neves Legnani & Sandra Francesca C. de
Almeida)

24/09

1° Seminario - Prof.2 Dr? Sandra Francesca: “A infancia, a
Psicanalise e a educacao”

Entrega da resenha

22 atividade: Questionario.

08/10

Filme: “Freud além da alma”

Entrega dos questionarios

3?2 atividade: Diario de bordo

Texto para leitura: “Educacéao para o futuro — Maria Cristina
Kupfer”

29/10

2° Seminario: “Prof?. Dr2. Inés Maria: “Memdéria Educativa e
histérias de vida de professores: subjetividade/identidade e
praxis”

Entrega do Diario de bordo

42atividade: Memoria educativa

12/11

Filme: “L’enfant sauvage”
Entrega da memoria
52 atividade: Analise do filme.

26/11

Encerramento: Painel das orientandas. Entrega da analise do
filme
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APENDICE C

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educacao
Universidade Catdlica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacéao a Distancia

Curso de Extenséao:

Memoria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao
simbdlico

Instrumento: Questionario

Prezado professor,

Suas respostas devem refletir suas concepgdes pessoais, a realidade de seu
trabalho e suas representagdes, opinides, posturas e sentimentos com relacéo a sua

pratica pedagdgica.

Nome:

Licenciatura Ano:

Outras formacoes (graduacgéao,pds-graduacao, outras):

Tempo de exercicio no magistério: Regime de trabalho: (  )20h ou (
)40h
Tipo de escola: ( ) publica () particular

Modalidade: ( ) Ensino Regular ( ) Ensino Especial ( ) EJA
Nivel de Ensino: ( )Ed. Inf ( ) Ens. F.- 12 a 42 série

() Ens. F.- 5% a 82 série () Ens. Superior

1. Como vocé se sente atualmente na “pele” de professor? Como & viver e
ser professor?

2. O que o levou a ser professor?
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3. Que prazeres/alegrias, dores/sofrimentos participam do seu cotidiano
como professor?

4, Como vocé resolve os impasses de sua profissao?

5. Descreva o que vocé entende por:
Educacao:

Desenvolvimento humano:

Aprendizagem:

6. Para vocé, qual a principal funcdo da escola, na atualidade?

7. Na sua opinido, quais sao os principais fatores/condi¢des que facilitam a
relagao professor/aluno?

8. Na sua opinido, quais s&o os principais fatores/condigdes que dificultam
a relacao professor/aluno?

9. Como vocé analisa a questdo do “sucesso” e do “fracasso” escolar dos
seus alunos?
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10. Apresente pelo menos duas mudangas que vocé avalia como
necessarias na sua pratica pedagogica?

11. Ha algum obstaculo/dificuldade que impede a concretizagdo dessas
mudangas? Quais?
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APENDICE D

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educagao
Universidade Catdlica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacgao a Distancia

Curso de Extenséao:

Memoria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao
simbdlico

Instrumento: Diario de bordo

Prezado professor,

Este instrumento procura apresentar um relato da aula, constituindo-se
como um registro de suas agdes, sensagdes e vivéncias relativas ao seu ato

educativo.

Descreva um acontecimento da acao pedagogica na relagdo de
transmissao do conhecimento que gerou impasse, que exigiu atitudes/ tomada
de decisdo. Qual foi a situagao escolar que mobilizou seus sentimentos? Qual

foi o epis6dio marcante na sua trajetéria e que atitudes vocé apresentou?
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APENDICE E

Universidade de Brasilia /[Faculdade de Educacgéao
Universidade Catdlica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacéo a Distancia

Curso de Extensao:
Memoria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao
simbolico

Instrumento: Elaboracao da Memoria Educativa

Prezado professor,

Propomos como elaboracdao de sua memoria educativa uma imersao
em sua trajetoria de vida como estudante, resgatando na sua historia, tempos,
episodios, situagdes, pessoas, imagens, processos dessa experiéncia, quer
sejam de aspectos positivos ou nao.

Fagca um reolhar a essa trajetéria e reorganize criticamente suas
representacdes e sentimentos que marcaram sua caminhada como aluno e que
se inscrevem hoje na sua pratica docente.

Percurso possivel:

- inicialmente percorra suas sensagdes, quer sejam visuais, olfativas,
auditivas, tateis, afetivas e tantas outras que constituem suas experiéncias
infantis. Registre tudo.

- retome seu processo de escolarizagao, pontuando:

o O professor de que mais, ou menos, gostou;

o as disciplinas com as quais mais se identificou e aquelas em que
teve grandes dificuldades (quanto a aprendizagem);

o os conteudos aprendidos prazerosamente ou dolorosamente;

o as atividades realizaveis com gosto e sucesso e outras de forma
indesejavel ou com insucesso;

o como os conteudos foram ensinados/ aprendidos e metodologias
que deixaram marcas positivas e negativas;

o as relagdes professor-aluno ( comunicagoes, estilos, posturas dos
professores)

o 0 processo avaliativo( modalidades/frequéncia);

o 0 ambiente escolar ( aspectos fisicos, lugares , infra-estrutura
pedagdgica, aspectos relacionais/ intrapessoais);

o a relacao familia/escola/sociedade;

o como vocé se sentia como aluno.

- presentifique sua analise, observando:
o como me percebo diante dessa constituicdo ao longo de tantos
anos e com diferentes modos de ensinar;

° dificuldades existentes entre o0 que e o como me foi ensinado e
0s meus procedimentos e posturas atuais em sala de aula.
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o razdes que determinaram minha escolha profissional a partir
dessa vivéncia e do meu processo de formacao;

° como ressignifico, hoje, os papéis do professor e do aluno a partir
das minhas experiéncias escolares anteriores?

Escreva sem limites de espago para o seu registro. Pode-se incluir
imagens (desenhos, filmes e fotos) de sua trajetoria que o auxiliem a revivé-la.

Uma boa viagem através dos caminhos mnémicos da sua historicidade.
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APENDICE F

Universidade de Brasilia /[Faculdade de Educacgao
Universidade Catélica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacéo a Distancia

Curso de Extenséao:

Memodria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao simbdlico

Instrumento: Analise critica dos filmes

ORIENTACOES GERAIS:

1- Que histdria o filme conta? Construa vocé mesmo uma outra historia.

2- Contextualizacéo (onde a histéria se desenrola, descreva a situagao,
cenario, historico-politico-social, etc).

3- Concepgdes que emergem do enredo a respeito de: Homem, Mundo,
Sociedade, Educacao, Escola, Valores, Conceitos, Preconceitos etc.

4- Personagens e/ou cenas mais ilustrativas ou marcantes para vocé.
(Faca um breve comentario.)

5- Conflitos ou tensbes observados (exemplificar com o relato das
cenas)

6- Estabeleca possiveis relagdes entre o que viu, 0 que vocé pensa e a
realidade na qual vive.

7-Para Béla Balazs* “Nos estamos no filme”, procure entrar no papel
do personagem mais interessante para vocé e comente criticamente como
faria aquele papel.

9- O que vocé gostaria de dizer sobre o filme?

*(1884-1949) Tedrico e critico cinematografico hungaro, nasceu em Praga. Em seu
ensaio fundamental “Der sichtbare Mensch” (O homem invisivel, 1924), esbo¢a a primeira
teoria orgénica sobre a arte cinematografica. Ensinou na Academia Cinematografica de
Moscou (1932-1945).
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APENDICE G

Grafico 1 — Género

GENERO

OMasculino

O Feminino
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APENDICE H

Grafico 2 — Nivel de formacgao

NiVEL DE FORMACAO DOS CURSISTAS

Graduandos Graduados Especialistas Mestrandos Mestres
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APENDICE |
Grafico 3 — Tempo de formagao

TEMPO DE FORMACAO

de 1980 até 1990 de 1991 até 2000 de 2001 até 2005 Nao informaram
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APENDICE J

Grafico 4 — Procedéncia

PROCEDENCIA

|
Rede Publica; 10

Outra Instituigao; 11
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APENDICE L
Grafico 5 — Tempo de exercicio

TEMPO DE EXERCiCIO

De 0 a5 anos de 6 a 10 anos de 11 a 15 anos acima de 16 anos
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APENDICE M

Grafico 6 — Perfil de frequéncia

PERFIL FREQUENCIA
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W5 faltas

04 faltas

O3 faltas

O Menos de 3 faltas



APENDICE N

Grafico 7 — Instrumentos recebidos

Instrumentos recebidos

Resenha Questionario Diario de Bordo Memdria Educativa  Filme "L'Enfant Filme "Ser e Ter" Filme "Mentes
Sauvage" Perigosas"
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X. Anexos

Anexo 01

Diario de Bordo

No ano de 2004 trabalhei com uma Classe de Aceleragdo. Foi uma experiéncia
riquissima para mim, mas também muito dolorosa. Eram alunos acostumados a
exclusdo e, portanto, revestidos de resisténcia e uma certa rebeldia por ndo se
adequarem ao padrio estabelecido pela escola. Eram alunos de faixa etaria bem
avancada para a série, também eram muito carentes, os seus pais ndo tinham condi¢do
de lhes oferecer o minimo exigido pela escola publica (uniforme e material escolar ).
Lembro-me de um aluno que dividia o seu caderno com a sua irma, ele o usava de
manha e a sua irmd a tarde. Este fato me comoveu bastante, lembrei-me da minha
infancia escolar, pois também passei por varios constrangimentos por nao ter condigdes.
Entre outras coisas: percebi um certo desprezo dos proprios colegas e descaso por parte

da dire¢ao com relagdo aos meus alunos.

Os alunos desta turma apresentavam muita dificuldade de aprendizagem e, em
conseqiiéncia disso, uma defasagem muito grande frente aos demais. No inicio sofri
bastante, pois tentava trabalhar com estes alunos utilizando os mesmos métodos das
turmas convencionais e o resultado foi desolador. Os conflitos em sala eram constantes
e muitas vezes nao sabia como media-los. Percebi que os alunos reproduziam com seus
colegas de sala o preconceito e humilhagdo pelos quais passavam, e isso me deixava
intrigada. Nao entendia por que, apesar de serem também excluidos, faziam o mesmo
com os seus colegas de sala. Tinha uma aluna negra que, todos os dias era ridicularizada
pela maioria da turma. Outra aluna, quase deixou de ir a escola porque seus colegas a
depreciavam por causa da casa onde morava. Certa vez, foram até a casa dela
simplesmente para xinga-la e até acertaram pedras em sua casa, atitude que deixou sua
mae muito indignada. Tudo isso sem contar as agressoes fisicas que ocorriam dentro da
sala quase que diariamente. Eu sofria muito com tudo isso, voltava para casa arrasada,
nao parava de pensar naqueles alunos e em como fazer para ajuda-los.

Comecei entdo a buscar alternativas, passei a conversar com eles sempre no
inicio das aulas, a atribuir-lhes mais responsabilidades com o trabalho pedagdgico, a
trabalhar com musicas, principalmente as que eles gostavam de ouvir, também a
trabalhar mais com arte, formando sempre grupos diferentes, fazer jogos, brincadeiras e
competicdes. Ainda busquei a ajuda das psicopedagogas que davam assisténcia aos
professores e encaminhei alguns alunos. Percebi que antes dos contetidos escolares,
aqueles alunos precisavam d atengdo, precisavam de alguém que acreditasse neles e foi
o que eu fiz.

Entre outros, tinha um aluno que apresentava muita resisténcia em
aprender ,mas através da minha observacdo percebi que demonstrava capacidade e
vontade, porém ndo, se julgava capaz. Quando sentava com ele para um atendimento
individualizado, ele ficava tdo nervoso que até suava as maos. Entdo passei a dar-lhe
mais atencdo, pois queria fazé-lo perceber a sua propria capacidade. Conversei com
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seus pais, para que este também o apoiassem em casa, pois além de tudo ele era
infreqiiente. Passei a oferecer-lhe um atendimento individualizado em horario
contrario. Este como varios aluno apresentaram um crescimento consideravel, tendo

em vista a condi¢do em que estavam no inicio do ano, e foram promovidos.

No entanto, com trés alunos desta turma nao consegui €xito. Apesar, de busca
todas as alternativas de que dispunha, esses trés alunos ndo apresentaram um
crescimento consideravel. Eles demonstravam uma apatia muito grande pela escola e
qualquer atividade que era proposta. Também para eles ofereci atendimento
individualizado conversei com a familia, encaminhei ao atendimento psicopedagogico.
Contudo ndo conseguimos éxito. Por conta disso, me senti fracassada e muito frustrada.
Agora entendo esse sentimento, os trés alunos ndo atingiram o meu ideal narcisico.
Acredito que o nosso maior desafio ¢ tomar a escola um lugar agradavel para os alunos
e despertar neles gosto e o desejo de aprender.

Professora M.S.
(transcrigao)
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Anexo 02

Evento em foco: aula de redagcdo em uma turma de 12 série do segundo grau, hoje,
ensino Médio, em um colégio de Ceilandia.

Contexto: o primeiro bimestre ja estava chegando ao final; um novo aluno chegou a
turma,um jovem forte, de olhos sempre baixos, com os cabelos cortados com maquina
zero, o careca, como o apelidaram posteriormente.

A turma estava produzindo um texto. Havia siléncio. O aluno aproximou-se da
mesa em que eu me encontrava, e entregou-me uma ficha com seus dados para
acrescentar ao diario da turma. Expliquei-lhe baixinho o que a turma estava fazendo,
entreguei-lhe a folha com o tema e as explicagdes, pedi que se sentasse e procurasse
elaborar seu texto.

Ele sentou-se em uma carteira no fundo da sala e falou bem alto que néao
estava ali para escrever redagdo nenhuma.

Senti uma sensacao tao violenta de mal estar, aquilo era um desafio. A turma
parou de escrever e ficou esperando minha reacdo. Eu também fiquei esperando a
minha reagdo. Diante do inesperado, costumo demorara reagir. Passados alguns
segundos que pareceram muito longos, eu ia me dirigindo para o fundo da sala,
quando o sinal tocou.

Sai e dirigi-me a diregdo para buscar informagdes sobre o aluno. Fiquei
sabendo que ja estivera no dia anterior assistindo a outras aulas, alguns colegas
professores me disseram que achavam que ele era ex-presidiario, por estar careca,
por olhar sempre para baixo, por falar alto, de modo agressivo.

Na aula seguinte dessa turma, recomegcamos de onde tinhamos parado
anteriormente. Ele estava sentado no fundo da sala. Fui até 13, puxei uma cadeira e
pedi licenca para me sentar ao seu lado, ele concordou com movimento da cabeca.
Expliquei os objetivos daquele trabalho, mas acrescentei que, como ele acabara de
chegar, poderia escrever livremente sobre outro tema qualquer do seu interesse. Ao
final da aula, ele me entregou uma folha com uma frase, "nao sei escrever redagao".

Ao longo do segundo bimestre, todos os momentos voltados para produgéo de
textos, eu tinha que me aproximar desse aluno para tentar que escrevesse. Até que
um dia eu pedi que me contasse por escrito o que ele fazia, de que gostava, como se
divertia.

O primeiro texto tinha um paragrafo em que contava que tinha conquistado um
campeonato de judb, dando alguns detalhes desse evento. Em outro momento,
escreveu outro texto dizendo que sentia muito sono de manha e ficava com os olhos
vermelhos porque era baterista de um grupo que tocava até madrugada em um bar e
restaurante em Brasilia, morando em Ceilandia.

Diante dessas informagdes passei a informar meus colegas sobre quem era
aquele jovem, no Conselho de Classe do segundo bimestre apenas a professora de
Educagao Fisica e eu tinhamos conseguido informagdes fornecidas por ele. Depois
disso, todos os professores deixaram de tecer fantasias sobre o aluno, assumindo
postura de aceitagao e respeito pelo seu modo de ser.

Ao final do quarto bimestre, a partir da proposta de redacido apresentada para
compor a avaliacao final, este aluno escreveu um texto de uma pagina e meia em folha
grande de papel almaco, finalizando com agradecimento pelo crescimento conquistado.

Também eu agradeci ao mais profundo do meu ser ao crescimento
conquistado por nés a parir daquele impasse inicial.

Professora MG. C.
(transcricao)
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Anexo 03
2° Relato

Rosane foi minha aluna na 1?* Série. O nome ¢ ficticio, mas era uma menina de cor muito
bonita (bem pretinha!), tinha cabelos lisos muito escuros e um comportamento que a destacava
bastante das outras criangas.

Logo notei, em seus trabalhos de desenho, que ela ndo utilizava cores alegres em suas
pinturas, preferindo somente o preto na folha branca, como as historias em quadrinhos em preto-
e-branco. Achei estranho a tendéncia daquela crianga para desenhar usando apenas alguns tons
da cor preta, com imagens de tons sombrios. Todas as outras criangas gostavam de colorir seus
trabalhos com cores bem alegres (o que me parecia normal ser super coloridos, pois ficavam
mais bonitos).

Eu procurava orientar a Rosane aconselhando-a a colocar outras cores mais alegres em
seus desenhos, mas ela ndo se abalava. E toda vez que ela desenhava mais esbanjava o uso do
preto. Quando trabalhdvamos sobre temas relativos a familia, todos os alunos eram sugeridos a
desenhar seus proprios grupos familiares situando-os em uma paisagem normal (podendo ser
imaginados dentro de casa, no jardim ou outro lugar de sua preferéncia). Assim faziam todos,
utilizando cenarios com arvores (verdes) e flores (de varias cores), com paisagens enriquecidas
por lagos e céus de forte azul, além de esplendorosos s6is amarelos.

Entretanto, os desenhos de Rosane surpreenderam-me novamente: retratavam
minuciosamente todos os membros da familia (pai, mae, todos os irmdos, inclusive o mais novo,
dentro de um bercinho, além de tios e tias que moravam na mesma casa), mas ainda pintados
com a cor preta ¢ com algumas variagdes de cinza. No entanto, chamou minha atengdo o fato de
que um dos meninos estava completamente nu e ndo era pintado de preto. Intrigada, indaguei
porque aquela crianga estava assim representada. E o bastardinho, respondeu ela meio gozativa,
explicando: E meu primo, que nasceu assim, branquinho! Este caso me deixou atdnita, pois
achava estranho tudo aquilo que a menina procurava transmitir pelo seu desenho. Sem falar que
as atitudes dela, em relacdo aos colegas, eram de indiferenca, ndo dando bola para ninguém, ao
mesmo tempo em que demonstrava frieza para comigo.

Por ocasido da comemoragdo da festa junina de nossa Escola Classe do A. (embora
localizada em meio rural), sempre podiamos contar com a participagdo efetiva dos familiares
dos alunos, quando organizavamos suas costumeiras doagdes, sempre muito generosas. Ao
passar na casa da Rosane, conheci sua familia e fiquei desolada ao ver muita pobreza e muita
sujeira. Foi assim que comecei a compreender o porqué de seus desenhos tdo estranhos que, a
partir de entdo, pareciam fazer sentido. Na realidade, ao fazé-los em preto-e-branco, ela tentava
reproduzir a realidade que a cercava. Para ela, seu mundo em casa era obscuro, sombrio ¢ sem
nada que inspirasse cores alegres. Tal cenario imprimiu em minha mente imagens negativas que
forcavam a sensacdo de impoténcia e revolta contra a triste condigdo humana em que vivem
muitos dos nossos semelhantes.

Em nossas salas de aula, ndés professoras ndo conseguimos perceber, de imediato, os
problemas reais que nossos alunos podem estar passando juntos a seus familiares. E isto ocorre
tdo somente porque achamos e agimos como se todas as criangas fossem filhas de familia de
classe média, de poder aquisitivo pelo menos parecido com o nosso. Como a realidade de nossas
areas periféricas ¢ bem outra, logo iremos perceber que ¢ facil constatar, frente aos problemas
sociais ali presentes, que a pobreza, a desigualdade e a falta de dignidade humana esta por toda
parte das classes menos favorecidas pelo sistema capitalista vigente.

Certamente, Rosane ndo foi a inica aluna que tive com problemas econémicos tdo graves,
mas a Unica que mantinha, apesar de tudo, uma certa capacidade de indignagdo ao manifestar-se
discordante, em meio a colegas e professora em sala. Havia nela um certo ar de superioridade,
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cujos sentimentos ela mantinha fechados dentro de si, ndo dividindo seus sentimentos mais
positivos com ninguém.

Dentro de um programa de leitura que funcionava uma vez por semana (em que cada
aluno escolhia um texto para apresentar), Rosane fazia sua leitura expressando satisfagdo e
orgulho, pois a fazia muito bem. Aproveitei seu entusiasmo para escrever-lhe pequenos bilhetes,
colocando-os em seu caderno, com pequenos adesivos coloridos. Tais bilhetes elogiavam a
qualidade de sua leitura e a assiduidade de seus deveres de casa, além de sugerir a idéia para ela
pentear e prender os cabelos (sempre desalinhados e emaranhados). No inicio, ela nem ligou,
mas, aos poucos, percebi que ela melhorara a aparéncia e até recebi bilhetes com declaragoes de
amizade.

Por fim, fiquei realmente muito feliz ao ver os resultados obtidos com a Rosane, pois
acho que consegui minimizar sentimentos negativos e predispor aquele coragdozinho para novas
descobertas de valores humanos e um melhor convivio com seus coleguinhas de escola. Seus
desenhos, agora, ja apresentam um pouco de cores alegres, deixando de concentrar-se na cor
preta como antes. Sdo acontecimentos como estes que tomam a pratica docente mais efetiva,
apresentando resultados gratificantes para todos.

Brasilia-DF, 20 de Novembro de 2005.

Professora N.M.
(transcri¢do)
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Anexo 04

Instrumento: Diario de Bordo

Venho aqui nesses 13 anos de educadora.. J& que somos eternos educadores alguns
momentos marcantes em mi9nha vida profissional.

Ha 3 anos atras exatamente trabalhava com uma turma de 4* Série que por sinal alunos
maravilhosos.

No 2° bimestre: chegou um aluno em minha sala vindo de outro estado, ja que o0 mesmo
morava com o pai, ¢ a mae em Brasilia e 0 mesmo teve que retornar ao convivio com a mae por
ter perdido o pai.

O aluno todo retraido e triste, nesse dia nao-queria ficar na escola.

Ao conversar com ele percebi de cara que era uma crianga com caréncia afetiva e por
gostar muito do pai houve ai entdo uma grande perda para ele, pois ele passou a se isolar em
casa e ficar calado segundo relato da mae.

Depois de muita conversa com a crianga incentivando a ficar na escola, consegui fazer
com que o mesmo ficasse, pois seria uma aula excelente ¢ eu tinha certeza que ele ia adorar,
comecei minha aula me apresentando e falando um pouco de mim para eles e logo e, seguida
pedi que os colegas fizessem o mesmo.

Pedi que cada um deles presentes se apresentassem também e falassem palavras, frases
0 que quisessem para o novo coleguinha, dando as boas vindas.

Em seguida pedi que todos deixassem seus materiais na sala e formassemos uma fila do
lado de fora. Fomos até a parte externa da escola. Chegando 14 pedi que eles observassem a
natureza ¢ comecei um dialogo franco com eles dizendo que muitas vezes nao damos valor as
coisas que estdo a nossa volta, e nem costumamos parar para analisar nossos sentimentos que
muitas vezes nos sufocam.

E comecei a falar primeiro sobre minha vida e pude perceber que aquela crianca ficava
com os olhinhos atentos.

Mesmo percebendo a tristeza 14 no fundo dos seus olhos, mas eu sentia que ele estava
gostando do que estava ouvindo, inclusive da morte da minha mae que relatei que foi uma
grande perda na minha vida e que tinha superado.

Fiz isso primeiro para que eles, ou seja, cada um ali presente se sentisse a vontade falar
também o que estava naquele momento no coracao de cada um.

Quase todos participaram e ali aquela crianga pode perceber que todos tem problemas e
sentimentos.

Claro que aquele dia teve que mudar todo o meu planejamento devido a essa crianga que
se encontrava ali nas minhas maos totalmente tristonha pela grande perda.

E pedi que eles colocassem tudo que estava sentindo naquele momento em forma de
desenhos e quem quisesse escrever poderia também, mas depois ilustrassem o que tinha escrito:
pois era uma das maneiras de conhecer cada um através desse trabalho.

Tamanha foi a minha surpresa ao pegar a folha desta crianca. Ndo que os outros
desenhos ndo tivessem valor, mas devido a situacdo que tive que criar naquele dia para ver se
conseguia levantar sua auto-estima.

A 1ilustragdo perfeita desta crianca do que ele estava sentindo nesse momento. Foi
surpreendente desenhou seu pai deitado numa rede. O desenho saiu perfeito, pois ali realmente
deu para perceber a grande perda e o que seu pai representava para ele. E depois dessa aula o
aluno passou a participar de todas e nunca mais deu trabalho ir para escola.

Um aluno exemplar que essa semana encontrei sua mae, e ela me reconheceu e eu como
sempre as vezes nao guardo fisionomia, mas quando ela me disse que ele nunca se esqueceu de
mim e que vive falando que sou uma boa professora e que me adora e que nunca vai me
esquecer. Hoje ele se encontra na 6 série e nunca reprovou.

Segundo sua mae ele ¢ um excelente filho e que € outra pessoa. Fico feliz, pois podemos
fazer a diferenca na vida de nossos alunos.
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Infelizmente temos alguns colegas que trabalham com o ensino fundamental que acaba
com o aluno como aconteceu com o meu filho. Por isso que o meu trabalho de conclusdo do
curso foi “A afetividade faz a grande diferenca na vida da crianga”. Segundo Cury: “um
professor fascinante ¢ mestre da sensibilidade. Ele sabe proteger a emog¢ao nos focos de tensao.”
(1993, p.64-65).

Esse foi um dos varios relatos que tenho para contar a qual escolhi, por ter encontrado
com sua maezinha essa semana.

Professora M.N.
(transcrigdo)
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