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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar, a partir da relacdo entre educacao e psicanalise,

o lugar do inconsciente na préatica pedagdgica.

O percurso teorico tracado comeca pela analise do discurso psicopedagdgico hegemonico
fundamentado, em especial, na crenca de que o professor apropriando-se dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos do processo ensino-aprendizagem poderia assegurar o controle de
sua acdo e o sucesso dos alunos. Assim, a partir da descricdo e sucinta analise das
tendéncias da educacdo que fundamentam as préticas pedagoOgicas dos professores
apresenta 0 campo das possiveis relacfes e aproximacdes entre a educagdo e a psicanalise.

Este trabalho, epistemologicamente, inscreve-se na postura transdisciplinar que tem o
paradigma da complexidade como um de seus pilares. E uma pesquisa na abordagem

qualitativa orientada por conhecimentos advindos da Psicanalise.

Foram cinco sujeitos professores da pesquisa e o dispositivo utilizado a elaboracdo da
memoria educativa complementado com a entrevista semi-estruturada. A memoria, nucleo
central da concepcdo freudiana é, neste trabalho, reconhecida como enunciacdo minima do

sujeito e possibilidade da expressdo de contetdos inconscientes no cenario escolar.

A pesquisa aponta possiveis contribui¢fes que a psicanalise pode oferecer a educagdo e em
especial as praticas pedagogicas dos professores no sentido de reconhecer que, para além
dos aspectos conscientes ha possiveis elementos manifestos da ordem do inconsciente no
fazer docente. Evidencia também a importancia desta compreensdo na formac&o inicial e
continuada na medida em que a psicanalise ndo pode e ndo deve propor fins e meios
educativos, mas pode elucidar sobre aquilo que ndo deve ser feito em matéria educativa, ou

seja, colocar no eixo da ética a intervencdo do adulto no espaco escolar.

Palavras-chave: Psicandlise e Educacdo; Inconsciente; Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

This research aims to investigate the role of the unconscious on the pedagogical praxis,

starting from the relationship between education and psychoanalysis.

The delineated theoretical route begins on the analysis of the hegemonic
psychopedagogical discourse which has been based on the belief that the teacher could
ensure the control of his/her action and the students'success, by appropriating the
theorectical and methodological presuppositions of the teaching and learning process.
Thus, from the description and the succinct analysis of the tendencies in education which
support the teachers™ pedagogical praxis, it discloses the field of the possible relations and

similarities between the education and the psychoanalysis.

This work, in an epistemological way, is inserted on the transdisciplinary position that has
the complexity paradigm as one of its pillars. The research has a qualitative approach and it
is oriented by the knowledge resulting from the Psychoanalysis.

There were five teachers as the studied subjects and the used research tool was the

elaboration of the educational memory, supplemented by the semi structured interview.

The memory, the central nucleus of the Freudian conception, is recognized in this work as
the minimal representation of the subject and the possibility of expression of the

unconscious contents within the school scenario.

The research shows possible contributions that the psychoanalysis may offer to education,
and especially the teachers'pedagogical praxis to recognize that, in addition to the
conscious aspects is possible manifest elements of the unconscious in order to staff. Also
shows the importance to the initial and continuous teachers formation in that
psychoanalysis can not and should propose goals and educational means, but it can shed
light on what not to do in education, that is, into the axis of ethics the intervention of the
adult at school.

Keywords: Psychoanalysis and Education; Unconscious; Pedagogical Praxis.
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1- INTRODUCAO

1.1- Membéria educativa do autor

E dificil dizer se o que exerceu mais
influéncia sobre nds e teve importancia maior
foi a nossa preocupacdo pelas ciéncias que
nos eram ensinadas, ou pela personalidade de
nossos mestres. (Freud, 1913-1914 Algumas
Reflexbes sobre a Psicologia Escolar)

Comeco este trabalho falando da minha histéria. A elaboracdo desta memoria
exigiu grande esforco, pois ndo tenho muitas lembrancas, principalmente, da etapa de
educacéo infantil. A vida escolar comegou aos 7 anos na Escola Rural, da comunidade de
Santa Teresinha, Pinhalzinho — SC. Nasci, estudei e trabalhei neste lugar até os 18 anos de
idade. A lembranca da infancia no meio rural é extremamente interessante: 1 irmdo e 5
irmas, alguns primos e brincadeiras entre as plantacdes de milho, soja, feijao, arroz e
mandioca que faziam parte do cotidiano. Mas a infancia nao era s6 brincadeiras porque a
partir dos 6 anos ja comecei a trabalhar na roga, coisa comum para as criangas da regiao.

Nascido no interior de uma familia descendente de alemdes, o aleméo (dialeto Platt-
Deutsch) era a Unica lingua que sabia falar até ir a escola. Na escola a lingua oficial era o
portugués, mas todas as criancas falavam o dialeto alemédo. As dificuldades em relacdo ao

portugués eram evidentes, mas logo a aprendizado da lingua foi desenvolvido.

O primeiro dia de aula

Quanto ao meu primeiro dia de aula, ndo tenho nenhuma lembranca. Da primeira e
segunda séries também sdo poucas lembrancas. No geral, do priméario lembro-me de
aspectos como: o modelo das salas, dos bancos onde sentavam alunos em duplas, salas
multiseriadas, de alguns colegas, o jeito de vestir tipico de criancas da roga como eu, as
brincadeiras nos intervalos, futebol com bola de meia no campinho de terra, bolinha de
gude, e pega-pega, diversdes que duravam o tempo que quisesse a professora. Nesta fase
fiz amizades que preservo até hoje. A imagem dos professores é tipica daquela época.
Exerciam a autoridade com rigor, usando de castigos como ajoelhar-se sobre grdos de
milho na frente do quadro negro, palmatéria, puxdes de orelha, etc. Lembro-me de um
episodio no qual o professor mandou a mim e meu colega, por estarmos conversando,

ajoelharmos na frente do quadro negro. A cena foi motivo de gozagdo na turma e, claro,



10

senti muita vergonha. Este exercicio da autoridade e conducdo da sala de aula tinha o apoio
irrestrito dos nossos pais, que nos castigavam em casa se fossemos castigados na escola.
Apesar desta questdo da autoridade, havia lacos afetivos em relacdo aos professores. Em
muitos momentos eram carinhosos e sempre atenciosos. Tinhamos neles um exemplo de

pessoas integras e inteligentes. Modelo a ser seguido.

O “ginasio” - 5% a 82 séries

A quinta e sexta séries ainda fiz durante o dia. A partir da sétima série estudei
sempre a noite devido as exigéncias do trabalho da roga. Quando chegou o tempo de fazer
a quinta série ndo havia ainda o “ginasio” na minha comunidade, entdo fui a cidade. Todo
dia de bicicleta percorria 4 km. Dali, lembro-me do primeiro dia de aula. Estava chovendo
e a bicicleta em que eu andava travou as rodas por causa do barro da estrada de chdo. Nao
consegui chegar a escola naquele dia e prometi que ndo iria mais. Mas no outro dia fui...
Ambiente novo, cidade, novos amigos, novos professores, um professor por disciplina. Fiz
a 5% série no Colégio Estadual Vendelino Junges, de Pinhalzinho. No outro ano, foi
instalado na minha comunidade o “ginadsio” na Escola Estadual Jodo Paulo Kramer,
funcionando da quinta a oitava séries, um sonho realizado pela comunidade.

Comecei a quinta série novamente, pois a implantacdo era gradativa. Poréem, ndo
tinha compromisso de aprovacdo, uma vez que ja havia sido aprovado nesta serie.
Acompanhei a quinta série no periodo noturno, a sexta série cursei pela manhd. A sétima e
oitava series foram atipicas. Pelo fato dos alunos serem adultos, havia uma flexibilidade
muito grande por parte dos professores e gestdo da escola, como por exemplo, ndo haver
aula no tempo das colheitas para que todos pudessem ajudar em casa. A participacdo na
gestdo da escola também acontecia. Lembro do episédio em que um professor na sétima
série, por motivo de indisciplina, me expulsou da sala. Fiquei constrangido diante dos
colegas. Meus pais ficaram sabendo do fato e me chamaram a atencdo. Eu, um adolescente
convivendo na sala com adultos que tinham experiéncias de vida diferentes, alguns com
ritmos de aprendizagem diferentes. Chegaram ao final da oitava série, & formatura, cerca
de 60 alunos. Que festa de formatura! E o melhor, excursdo para a praia de Balneério

Camburit- SC. Para todos a primeira vez na praia, primeira vez ver o mar...

O segundo grau
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Cursei 0 segundo grau na cidade de Saudades - SC, no Colégio Estadual
Rodrigues Alves. A Unica opcdo na cidade era o curso de contabilidade. O trajeto até o
colégio compreendia caminhar sozinho 2 km enfrentando inverno, chuva, escuro,
atravessando cercas e rocas até chegar ao ponto de 6nibus. Dali eram mais 10 km de
estrada de chdo em um micro6nibus. Apoio em casa para estudar? O necessario, dentro das
possibilidades. Trabalhava o dia inteiro na roga para estudar a noite. Diziam: “ele esta
estudando na cidade, fazendo o segundo grau”. Para minha familia era um orgulho ter
alguém estudando no segundo grau.

O primeiro ano do segundo grau, 1989, foi marcado pela morte de minha mae. Ela
lutava contra um cancer de mama desde 1985. O periodo de maio até a morte dela, em 22
de setembro de 1989, foi um periodo muito angustiante. Foi o estagio terminal, idas e
vindas ao hospital, dores insollveis e insuportaveis, a familia sofria junto. Certo dia, na
hora da saida para a escola, ela me chamou e disse: “n&o va a escola hoje, fica comigo”.
Nunca esqueco esta cena. Depois da morte, a tentativa de superar, adaptar-se a nova
situacdo, a sensacdo de falta...

Apesar da perda, na escola ia tudo bem. Adorava a escola, os colegas, professores.
Faltava as aulas somente por uma emergéncia. Ali era também o lugar da socializagdo,
possibilidade de encontrar pessoas e se divertir também.

Aproximava-se o final do segundo grau. E agora, fazer o qué? N&o havia
faculdades nas cidades proximas, somente em Chapec6, a 60 km, uma distancia infinita
para nossa nocdo de espago. E a faculdade ainda era particular! Estava fadado a parar os
estudos por ai. Ndo queria parar. Mas havia a vida religiosa da comunidade, grupos de
jovens, pastoral da juventude e participacao na liturgia nos cultos de domingo. Dai surgiu a
idéia, minha e de mais trés colegas, de ir ao semindrio. “Estudar prd padre”? Vocacao?
Oportunidade para continuar os estudos? Esta ultima foi decisiva.

Os estudos de Filosofia, em Passo Fundo-RS, dentro de uma estrutura de seminario,
foram muito interessantes. Primeiro havia a fase de adaptacdo a nova vida: morar na
cidade, ser seminarista, fazer faculdade, viver em grupo de 17 pessoas na mesma casa,
outro tipo de trabalho. A primeira dificuldade foi a perda dos lacos de amizade, de familia,
de comunidade que havia no meio rural. Mas lentamente a situacéo foi se estruturando.

Do Instituto de Filosofia Berthier tenho lembrancas 6timas. Os professores, em sua

maioria padres, com um imenso conhecimento em filosofia e um grande engajamento nos
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movimentos sociais mais progressistas da Igreja Catolica da época, fizeram-me despertar a
vontade de “ser como eles”. Nao necessariamente padre, mas porque ndo um professor
engajado nos movimentos sociais! Claro, demorou muito para esta decisdo amadurecer, as
incertezas, angustias sempre estiveram presentes.

A vida no seminario era flexivel e tolerante, diferente do que a maioria das pessoas
pensa do seminario. Tinhamos atividades de estudo, lazer, pastoral e trabalho. O objetivo
era, 6bvio, formar padres, mas naquele momento todo investimento estava em se fazer um
bom curso de filosofia. Para isso tivemos bons professores, um étimo ambiente de estudo e
tempo para nos dedicar. Desta época aprendi que o estudo exige disciplina e dedicacéo,
que vai para além daquilo que é visto em sala de aula. O modelo de professor para mim foi
o Prof. Pe. Jodo Corso, Carlista Scalabriniano, um italiano que estava no Brasil ha muito
tempo. Tinha um método de ensino tradicional e exigia que estudassemos muito.
Comegava sua aula fazendo o sinal da cruz e lendo uma frase que sintetizava o pensamento
do filésofo a ser estudado no dia. Ao final da aula sempre pedia que fizéssemos uma
memoria da aula, 0 que eu achava muito interessante, pois nos obrigava a prestar o
méaximo de atencdo no contetdo da aula.

Ao final do curso de filosofia é chegada a hora de decidir continuar ou ndao no
seminario. N&o havia perspectivas, havia muita incerteza e angustia para tomar a decisao.
Decidi continuar. O proximo estagio foi o noviciado em Porto Alegre. Noviciado é um
periodo de um ano, intermediario entre a Filosofia e a Teologia, uma preparagdo mais forte
para a entrada na vida religiosa. No fim do ano de 1995 decidi candidatar-me para fazer
um estagio em Palmas-TO, pois ali os Missionarios da Sagrada Familia tinham uma frente
missionaria.

Cheguei a Palmas em fevereiro de 1996. Dois dias apdés a chegada, comecou a

experiéncia como professor.

A experiéncia docente

Até aquele dia de fevereiro de 1996, jamais havia entrado numa sala de aula para
ser professor, uma vez que ainda nao havia feito estagio para concluir o curso de filosofia.
Professor de historia de 5% série. Fazia o resumo do livro e escrevia no quadro, fazia
exercicios e 0s cobrava no dia da prova. As salas com 40 alunos, calor intenso,

indisciplina. Fui me adaptando a vida de professor e lentamente apaixonando-me por ela.
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Via a possibilidade de colocar em pratica a filosofia da libertacdo e a filosofia marxista
tanto estudadas na graduacdo. Ao mesmo tempo em que me apaixonava pela docéncia, me
apaixonava também por uma colega professora, hoje, minha esposa Kiara. Posso dizer que
1996 e 1997 foram anos belissimos. A experiéncia nas Comunidades Eclesiais de Base
(CEB’s) de Palmas, a vida de professor, os amigos que fiz. Em 1997 tive a oportunidade de
fazer um curso de trés semanas para jovens religiosos, em Roma. Foi uma experiéncia
crucial para decidir meu futuro.

No final de 1997, entre angustias e incertezas, precisava decidir novamente:
continuar na congregacéo e voltar para Santo Angelo-RS para fazer Teologia ou sair dela.
Sai da congregacdo. Comecei a vida de leigo. Profisséo, professor.

Em 1998 fiz concurso para professor de historia no municipio de Palmas e fui
aprovado. Em maio de 2001 tive outra oportunidade impar, fazer um curso de 30 dias em
Israel, chamado A Escola Rural e a Comunidade. Este curso proporcionou, além do
conhecimento do Estado, territorio e cultura israelenses, uma ampliagdo da minha visdo de
mundo, especialmente de minha visdo educacional. Percebi na convivéncia com colegas de
curso da Ameérica Latina e com os judeus que a tolerancia para com o outro, o diferente, é
essencial na atual sociedade e também na docéncia.

Em 2003 fui aprovado em concurso publico na entdo Escola Técnica Federal de
Palmas e em 2005 também comecei a trabalhar como professor na Universidade do
Tocantins — Unitins, com educagdo a distancia. Hoje atuo como docente no Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins (IFTO) e na Unitins. Sentia-me
decepcionado pela falta de oportunidades para prosseguir nos estudos. Somente em 2007
apareceu uma oportunidade real para continuar meus estudos em nivel de mestrado. Fui
selecionado no Minter entre UnB e Unitins e também no Mestrado do Projeto Gestor entre
UnB e Secretaria de Educacdo Média e Tecnol6gica do MEC, ambos na linha de pesquisa
Educacdo e Subjetividade. Optei pelo mestrado no Projeto Gestor. A experiéncia do
mestrado esta sendo 6tima. A necessidade de conciliar estudos, trabalho e familia (tenho
trés filhos: Arthur, Thales e Daniel, os udltimos sdo gémeos) tem sido um desafio
permanente.

A disciplina Educacdo e Subjetividade, cursada no primeiro semestre de 2008,
mostrou outra dimensdo do ser humano, que pouco conhecemos e muitas vezes temos até

preconceito. O inconsciente e seu papel na constituicdo da subjetividade humana e,
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consequientemente como uma das dimensdes da pratica pedagdgica ainda que por vezes
negada e/ou desconhecida. Este tema instigou-me tornando-se 0 objeto nuclear de pesquisa

para a dissertacdo de mestrado.
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2- CONTEXTUALIZACAO

Uma verdadeira viagem de descobrimento ndo é encontrar
novas terras, mas ter um olhar novo. Marcel Proust

Tendo falado sobre minha memdria educativa e histdria de vida chego ao lugar de
onde falo hoje, professor e pesquisador do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Tocantins — IFTO. Neste capitulo coloco o contexto do trabalho como
professor e pesquisador, 0 contexto da rede federal de educacdo tecnoldgica, justificativa,

guestdo norteadora e objetivos deste trabalho.
2.1- O lugar de onde falo — professor e pesquisador do IFTO

Minha atividade como professor dentro da Rede Federal de Educacéo Profissional e
Tecnoldgica no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins, - IFTO,
campus Palmas, teve inicio em 2005. Atuar como professor de Humanidades, ética e
cidadania e Sociologia Politica dentro de um contexto de educacdo profissional que,
geralmente, privilegia os estudos técnicos, pragmaticos do conhecimento, tem sido um
desafio constante. Incluir as humanidades na educacao profissional é grande parte do meu
trabalho. Em marco de 2008 comecei o mestrado no Projeto Gestor, convénio entre
MEC/SETEC e UnB, na linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da Educacédo
Profissional, na segunda turma de ingresso. Nossa tematica é trabalhar a dimensdo da
subjetividade na gestdo da educacdo profissional. Fui percebendo novamente que,
historicamente, predominou a busca da objetividade e sua absoluta valoriza¢do dentro das
escolas técnicas. Mas aos poucos também esta dimensao da subjetividade vai aparecendo,
sendo valorizada nas nossas instituicdes, pois antes de gestores e profissionais, somos
humanos. E esta dimensdo do humano, penso deve ser resgatada e trabalhada em nossas
instituicoes.

Para contextualizar melhor o lugar de onde falo, veremos a seguir um breve

historico da educacao profissional no nosso pais.
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2.2- Breve histérico da Educacao profissional no Brasil

Em 2009, a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica completa 100
anos. Porém, a historia da educacédo profissional no Brasil comeca antes de 1909. Tornou-
se hébito, j& desde a colonizagdo, ver a educacdo profissional como destinada as classes
sociais mais baixas, inclusive chamando aqueles de “desvalidos da sorte”.

Com a chegada da familia real portuguesa em 1808, D. Jodo VI cria o Colégio das
Fabricas, considerado o primeiro estabelecimento instalado pelo poder pablico com o
objetivo de atender a educacgdo dos artistas e aprendizes vindos de Portugal.

Em 1889, ao final do periodo imperial, o nimero total de fabricas instaladas no
Brasil era de 636 estabelecimentos, com um total de aproximadamente 54 mil
trabalhadores, para uma populacdo total de 14 milhGes de habitantes. Nosso pais €
caracterizado predominantemente por uma economia acentuadamente agrario-exportadora,
com predominancia de relagdes de trabalho rurais pré-capitalistas.

Em 1909, Nilo Pecanha assume a Presidéncia do Brasil e assina, em 23 de setembro
de 1909, o Decreto n® 7.566, criando dezenove “Escolas de Aprendizes Artifices”,
destinadas ao ensino profissional, primario e gratuito. Eram escolas voltadas para o ensino
industrial. E, assim, criada a Rede Federal de Educaco Profissional e Tecnoldgica

Em 13 de janeiro de 1937, foi assinada a Lei 378, que transformava as Escolas de
Aprendizes e Artifices em Liceus Profissionais, voltados ao ensino profissional, de todas as
areas e graus.

No ano de 1959, as Escolas Industriais e Técnicas sdo transformadas em autarquias
com o nome de Escolas Técnicas Federais. As instituices ganham autonomia didatica e de
gestdo. Com isso, intensificam a formacao de técnicos, mdo de obra indispensavel diante
da aceleracdo do processo de industrializacao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira - LDB, n° 5.692, de 11 de
agosto de 1971, torna, de maneira compulsoria, técnico-profissional, todo curriculo do
segundo grau. Um novo paradigma se estabelece: formar técnicos sob o regime da
urgéncia. Nesse tempo, as Escolas Técnicas Federais aumentam expressivamente o0 nimero
de matriculas e implantam novos cursos técnicos.

Em 1978, com a Lei n°® 6.545, trés Escolas Técnicas Federais (Parana, Minas Gerais
e Rio de Janeiro) sdo transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica -

CEFETs. Esta mudanga confere aquelas instituicbes mais uma atribui¢do: formar
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engenheiros de operacdo e tecndlogos, processo esse que se estende as outras instituicdes
bem mais tarde.

Em 1994, a Lei n° 8.948, de 8 de dezembro, dispbe sobre a instituicdo do Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica, transformando, gradativamente, as Escolas Técnicas
Federais e as Escolas Agrotécnicas Federais em Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica — CEFETSs, mediante decreto especifico para cada instituicdo e em funcéo de
critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo, levando em conta as instalacdes
fisicas, os laboratérios e equipamentos adequados, as condi¢des técnico-pedagdgicas e
administrativas, além dos recursos humanos e financeiros necessarios ao funcionamento de
cada centro.

Em 20 de dezembro de 1996, foi sancionada a Lei 9.394, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Brasileira, que dispde sobre a Educacao Profissional num capitulo separado
da Educacdo Baésica, superando enfoques de assistencialismo e de preconceito social
contido nas primeiras legislacbes de educacdo profissional do pais, fazendo uma
intervencdo social critica e qualificada para tornar-se um mecanismo para favorecer a
inclusdo social e democratizacdo dos bens sociais de uma sociedade. Além disso, define o
sistema de certificagdo profissional que permite o reconhecimento das competéncias
adquiridas fora do sistema escolar.

O Decreto 2.208/97 regulamenta a educacéo profissional e cria o Programa de
Expansdo da Educacdo Profissional - PROEP.

Em meio a essas complexas e polémicas transformacgdes da educagédo profissional
de nosso pais, retoma-se em 1999 o processo de transformacdo das Escolas Técnicas
Federais em Centros Federais de Educacao Tecnoldgica, iniciado em 1978.

Nos anos 2000, novos desafios se impdem & Rede Federal de Educagdo Profissional
e Tecnoldgica. O Decreto 5.154/2004 permite a integracdo do ensino técnico de nivel
médio ao ensino médio. A educacdo profissional e tecnoldgica assume valor estratégico
para o desenvolvimento nacional resultante das transformacBes ao longo das Ultimas
décadas na Rede Federal, cuja visibilidade social apenas recentemente comegou a tomar
forma com a criagdo da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, com os esforcos para
a criacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, com a intensificacao e
diversificacdo das atividades de ensino visando a atender os mais diferenciados publicos

nas modalidades: presencial, semipresencial e a distancia.
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A Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica estd fundamentada numa
historia de construcdo de 100 anos, cujas atividades iniciais eram instrumento de uma
politica voltada para as “classes desprovidas” e hoje se configura como uma importante
estrutura para que todas as pessoas tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas. Esse é o elemento diferencial que esta na génese da constituicdo de uma
identidade social particular para os agentes e instituicdes envolvidos neste contexto, cujo
fendmeno é decorrente da historia, do papel e das relacbes que a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica estabelece com a ciéncia e a tecnologia, o desenvolvimento regional e local e
com o mundo do trabalho e dos desejos de transformacéo dos atores nela envolvidos.

O Ministério da Educacdo, em 2007, por meio do PDE- Plano de Desenvolvimento
da Educacdo- expBe a importancia da Rede Federal de Educacdo Profissional e

Tecnoldgica para a expansdo da oferta e melhoria da qualidade da educacdo brasileira:

“A missdo institucional dos Institutos Federais deve, no que respeita a relacdo
entre educacdo profissional e trabalho, orientar-se pelos seguintes objetivos:
ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, como processo educativo e
investigativo, em todos os seus niveis e modalidades, sobretudo de nivel médio;
orientar a oferta de cursos em sintonia com a consolidacdo e o fortalecimento dos
arranjos produtivos locais; estimular a pesquisa aplicada, a producéo cultural, o
empreendedorismo e 0 cooperativismo, apoiando processos educativos que
levem a geracdo de trabalho e renda, especialmente a partir de processos de
autogestdo. Quanto a relagdo entre educacao e ciéncia, o Instituto Federal deve
constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, voltado a
investigacdo empirica; qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta
do ensino de ciéncias nas escolas publicas; oferecer programas especiais de
formacdo pedagdgica inicial e continuada, com vistas a formacédo de professores
para a educacdo basica, sobretudo nas &reas de fisica, quimica, biologia e
matematica, de acordo com as demandas de ambito local e regional, e oferecer
programas de extensdo, dando prioridade a divulgagdo cientifica”. (BRASIL,
2008, p.8)

Dentro deste contexto mais amplo, ha que se trabalhar internamente nas institui¢coes
a formagdo dos professores e dos gestores da educacdo profissional, que séo os
responsaveis pela execucdo desta politica publica educacional. Nesta questdo, para Lucilia

Machado ha que se

superar 0 historico de fragmentagdo, improviso e insuficiéncia de formagao
pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da educagao profissional
de hoje. Implica reconhecer que a docéncia é muito mais que mera transmissao
de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de contetdos fragmentados e
esvaziados teoricamente. Para formar a forca de trabalho requerida pela dindmica
tecnoldgica que se dissemina mundialmente, é preciso um outro perfil de docente
capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares.
(MACHADO, 2008 p. 15).
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Especificamente a questdo da formacdo dos gestores da educacdo profissional se
percebe que foram poucas as iniciativas em se preparar profissionais da rede para exercer
funcBes ligadas a gestdo. O pensamento que predomina ainda é o de que se aprende a ser
gestor na pratica, exercendo a gestdo. Os gestores da rede federal de educacdo tecnoldgica
atuantes nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia sdo, em sua grande
maioria, professores da rede. Estes possuem formacdo nas diferentes areas do
conhecimento e poucos tém complementacdo pedagogica para atuarem como professores,
inclusive.

Diante desta demanda da Rede, foi assinado um convénio de parceria entre o
MEC/SETEC e a Faculdade de Educacdo, da Universidade de Brasilia, em novembro de
2006. O Projeto, que recebeu o nome de Gestor’, visa & formacio em nivel de mestrado e
atendera a um grupo de 80 profissionais atuantes na Rede Federal de Educacédo
Profissional e Tecnolégica, espalhados por todo o territério nacional.

No Projeto Gestor, dentro da linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da
Educacao Profissional e Tecnoldgica foi criado um eixo de interesse chamado ‘A dimensao
da subjetividade na formacdo do gestor’, que se propls a trabalhar questdes como: A
constituicdo da identidade do gestor como pessoa e profissional; 0 inconsciente e a
subjetividade na relagdo pedagogica; a questdo relacional; a formacdo do gestor e a
memoria educativa.

Desta forma, quando da selecdo ao Mestrado logo nos candidatamos e nos
propomos a trabalhar a dimensdo da subjetividade na formacdo do gestor. Tendo sido
aprovados na selecdo, definimos, no decorrer do processo, trabalhar especificamente a
questdo do inconsciente e a pratica pedagdgica sob o ponto de vista da relagdo entre
psicandlise e a educacdo. A seguir, pontuaremos mais especificamente os interesses do

nosso trabalho.

! Mais informacdes sobre o Projeto Gestor podem ser encontradas no artigo escrito pelos professores da UnB
Bernardo Kipnis e Olgamir Francisco de Carvalho intitulado O Plano Nacional de Pés-Graduagédo (PNPG)
2005-2010, a formacao de gestores para a Rede de Educagéo Profissional e Tecnoldgica e as tecnologias
de informacdo e comunicagdo (TIC): a experiéncia do Projeto Gestor. In Revista Brasileira da Educacéo
Profissional e Tecnoldgica / Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica. v. 1,
n. 1, (jun.2008 ). — Brasilia: MEC, SETEC, 2008. (P. 54-68)
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2.3- Justificativa

O exercicio da funcdo docente na Rede Federal Tecnoldgica nao foge das rotinas da
vida de professor em outros estabelecimentos de ensino. Crencas, angustias, esperancgas sao
pontos em comum na pratica pedagogica do professor. O que nos interessa neste trabalho
é: de que forma o inconsciente permeia as praticas pedagdgicas dos nossos professores?
Em que discurso as nossas praticas estdo fundamentadas? Para além destas praticas
predominantes, o que a psicanalise tem a nos dizer sobre a educacao?

Para além das praticas pedagogicas reais, predominantes na atualidade, que sdo
fruto do discurso (psico) pedagdgico hegemdnico, buscaremos neste trabalho trazer
possiveis elementos do inconsciente presentes nas praticas pedagogicas. As possibilidades
de uma educacdo e uma pratica pedagdgica orientadas pela psicanalise norteardo a nossa
pesquisa.

A possibilidade de aproximacéo entre Psicanélise e Educacéo é tema discutido na
atualidade no meio psicanalitico e na educacdo. Quem se aventura nesta aproximacao
precisa ter clareza que esta entrando num campo controverso. A psicanalise coloca em
xeque o discurso (psico) pedagdgico hegemdnico que afirma que 0 sucesso nas
aprendizagens depende da aplicagdo correta e racional de instrumentos, que levados a cabo
garantem o alcance exitoso daquilo que foi proposto.

O discurso pedagdgico hegemodnico tem, de acordo com Lajonquiere (1995), suas
bases na escola comportamentalista, e repousa na tese de que conhecendo as leis da
aprendizagem o pedagogo ou psicopedagogo pode controlar e calcular todos os efeitos da
metodologia que coloca em acgéo, afastando o imponderavel e o imprevisivel.

Segundo Lajonquiere (1995, p. 14), “para os behavioristas-reflexologicos o
conhecimento ndo é mais do que um acumulo de condutas estaveis, resultado de um jogo
de inter-relacdes E-R, sobre o qual se pode intervir diretamente e a vontade”. Esta tem sido
a crenca inabalavel da maioria dos psicologos, pedagogos e psicopedagogos para resolver
os problemas relacionados a aprendizagem. Crenca esta fruto de uma pedagogia que
utilizou os métodos da ciéncia positivista para explicar a realidade na qual a busca pela
objetividade e a decomposicdo da realidade em partes cada vez menores excluiu o
imponderavel, o imprevisivel, o impensavel e o inconsciente do processo de construcdo do

conhecimento. Sob este ponto de vista 0 insucesso, 0s erros e as vicissitudes em geral sdo
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vistos como uma associacdo ndo-exitosa que pode ser revertida por meio de uma nova
programacao dos estimulos, como pode ser evitado pelo exercicio e o reforcamento.

Este tipo de discurso psico-pedagogico, segundo Lajonquiére (1995, p.15), repousa
na ilusdo (Freud: “crenca animada por um desejo”) de que “saber é poder”, ou seja, que
conhecendo as leis da aprendizagem o psicopedagogo detém o poder de calcular os efeitos
dos métodos que coloca em acdo. Desta forma as estratégias de ensino, as metodologias,
sdo montadas da mesma maneira como Descartes montou sua geometria: bem longe de
qualquer imponderavel.

Maciel (2005) assevera que Freud e a psicanalise nos ensinaram que cada crianga
tem seu ponto, sua singularidade. A partir dessa menc¢do, podemos dizer que o professor
ndo tem controle total dos efeitos de suas palavras sobre os alunos. Ndo saberad o que o
aluno fard com as idéias que essas palavras querem expressar € Com 0 gue as associara.

Maciel (2005) afirma ainda que com 0 conceito de inconsciente podemos nos
conceber também como sujeitos do desconhecimento, no qual algo sempre escapa a
pretensdo de controle consciente, como, por exemplo, de tudo o que aprendemos.

A preocupacdo com a formacdo docente e, conseqiientemente, com a relagdo
professor/aluno também precisa ser considerada. Cerqueira (2006, p. 33-34) indica que um
grande desafio enfrentado nas aprendizagens € sentir o universo afetivo, imaginario e
cognitivo do outro. Essa pratica se refere a construcdo de um novo saber, de um saber
singular que impulsiona o desejo tanto do aluno quanto do professor. Ambos séo sujeitos
subjetivantes e objetivantes, ou seja, 0s dois se movimentam nas dimensdes do corpo, do
organismo, da inteligéncia e do desejo para desenvolverem-se nos seus processos de
aprendizagem. Neste sentido precisamos compreender que a tarefa do professor ndo é téo
simples assim, pois além dele estar conectado com o0s estudantes é importante estar
conectado a si mesmo, uma vez que estamos nos referindo a uma educacdo que se
preocupa com as questdes cognitivas, afetivas e sociais.

Junto a esta questdo coloca-se também o papel do professor no atual contexto
educacional. Gomes e Cerqueira (2005) ressaltam que o papel do professor é ser alguém
capaz de ministrar conhecimento, mediar informacdes e, sobretudo, estabelecer vinculos
capazes de educar além da sala de aula. Ndo se pode deixar fora de sala de aula e nem
desvincular sentimentos como amor, afetividade, descrenca no outro, dentre tantos outros

conceitos abstratos e subjetivamente parte de nossas vidas pessoais. Ou seja, a dimenséo
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psiquico-afetiva precisa ser levada em conta para entendermos o processo de construcéo do
conhecimento e principalmente para entendermos as vicissitudes, erros e insucessos que 0
sujeito suporta nas aprendizagens.

Uma educacdo e pratica pedagdgica orientada pela psicanélise pressupdem também
uma postura transdisciplinar que reconhece diferentes niveis de realidade. Deste modo,
uma postura transdisciplinar também leva em conta a complexidade presente no processo
educativo.

A psicanalise, segundo Speller (2004, p. 82-83), ao lidar com um saber que néo se
sabe, 0 saber inconsciente, e ao apontar os conflitos no ser humano entre suas pulsdes e
desejos e o social e seus ideais, entre 0 6dio e 0 amor e a submissdo aos dispositivos
simbolicos, sempre deficientes para lidar com a matéria humana, redefine nossa relacdo
com o saber e sua transmissdo. Essa relagcdo, bem como a concepgéo de ser humano, de

educacao e de sentido da vida estardo determinando e permeando toda a préatica educativa.

2.4 - Problema de pesquisa

O discurso (psico) pedagogico hegemonico e pratica pedagogica predominantes no
meio escolar, em geral, inspiram-se na concep¢ao cartesiano-positivista. Nesta perspectiva,
a postura pedagogica do professor enfatiza a utilizagdo dos métodos adequados buscando

prever resultados e controlar o processo ensino-aprendizagem.

A partir das contribuices da psicanalise para a &rea da educagdo percebemos que
esta postura cartesiano-positivista ndo da conta da complexidade do ato educativo.
Pensamos que na relacdo e pratica pedagogica estdo presentes elementos que escapam da
tentativa de controlar e prever o que acontecera no processo ensino-aprendizagem. A
pratica pedagdgica estd permeada por processos inconscientes, que ndo conseguimos
racionalizar. Compreender a influéncia dos processos inconscientes na pratica pedagdgica
torna-se fundamental para que possamos entender a complexidade do processo ensino-
aprendizagem. A possibilidade de uma educacdo psicanaliticamente orientada subverte o
saber e as praticas pedagogicas tradicionais que colocam nas maos do educador 0s recursos
necessarios para controlar e prever os resultados do processo ensino-aprendizagem. Esse
lugar e/ou "substancia™ nomeado por Freud de inconsciente constitui a argamassa de sua

construcdo tedrica que por vezes nao tem o reconhecimento académico, mas cujos efeitos
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se inserem em nossa condicdo de sujeitos humanos com possiveis impactos nas praticas

pedagdgicas.

Esta pesquisa tem por objetivo compreender o lugar do inconsciente na préatica
pedagdgica.

Na realizacdo da pesquisa desenvolveu-se um trabalho tedrico levantando
literaturas que tratam da relacdo entre educagdo e inconsciente, tendo como arcabouco
tedrico a psicanélise atravessando a educacao.

Pelo fato de ser uma pesquisa dentro da abordagem qualitativa e de acordo com o
pressuposto epistemoldgico da complexidade e da transdisciplinaridade foi realizado um
trabalho empirico com cinco professores(as) licenciatura plena, sendo dois do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins(IFTO) e trés da Universidade do
Tocantins (Unitins), a fim de compreender e elucidar a questdo do inconsciente na pratica
pedagdgica.

2.5 - Questdo Norteadora

Sera possivel reconhecer as dimensfes do inconsciente na pratica pedagogica?

2.6 - Objetivos

2.6.1 — Objetivo Geral

Investigar, a partir da relacdo entre educacdo e psicanalise, o lugar do inconsciente

por meio de seus possiveis “efeitos” na pratica pedagdgica.

2.6.2- Objetivos Especificos

Perceber a predominancia ou ndo do discurso (psico) pedagdgico hegeménico e sua

influéncia na pratica pedagogica.
Compreender as dimensdes do inconsciente no fazer do professor.

Apontar as possiveis contribuicbes que a psicandlise pode oferecer a educacao

escolar, em especial as préaticas pedagogicas.

Indicar a centralidade da memoria educativa como enuncia¢do minima do sujeito e

dispositivo de captacdo de aspectos do inconsciente presentes na atuacéo do professor.
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3- PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

Conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade
absolutamente certa, mas dialogar com a incerteza.
Edgar Morin, A cabega bem-feita (2000)

Este trabalho pauta-se pelo reconhecimento da complexidade do ato educativo, da
existéncia de diferentes niveis da realidade e uma postura transdisciplinar que sdo o ponto
de partida de uma educacdo e pratica pedagdgica orientada pela psicanalise. A postura
transdisciplinar é a ampliacdo do processo, um novo tipo de atitude diante do
conhecimento. Traz a centralidade do sujeito e ndo do objeto e afirma a existéncia de

diferentes niveis da realidade.

Neste sentido, a Carta da Transdisciplinaridade da Unesco (1994) afirma no Artigo
1 que: Qualquer tentativa de reduzir o ser humano a uma mera defini¢éo e de dissolvé-lo
nas estruturas formais, sejam elas quais forem, é incompativel com a visdo
transdisciplinar; e no Artigo 2: O reconhecimento da existéncia de diferentes niveis de
realidade, regidos por légicas diferentes é inerente a atitude transdisciplinar. Qualquer
tentativa de reduzir a realidade a um Unico nivel regido por uma Unica légica nao se situa
no campo da transdisciplinaridade.

Ignacio Gerber, no texto Psicanalise e Transdisciplinaridade? afirma que a palavra
transdisciplinaridade, usada pela primeira vez em 1970 por Piaget, significa,
etimologicamente, aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de toda disciplina, remetendo a idéia de transcendéncia.
Transdisciplinaridade é a assimilacdo de uma cultura, € uma arte no sentido da capacidade
de articular. Para Gerber, a Transdiciplinaridade ¢ um modo de conhecimento, é uma
compreensdo de processos, € uma ampliagdo da visdo do mundo e uma aventura do
espirito. Transdisciplinaridade é uma nova atitude, uma maneira de ser diante do saber.

De acordo com Gerber, a criacdo da Psicanalise, através da postulacdo do
Inconsciente por Freud, inscreve-se pioneiramente nesse movimento transdisciplinar.
Segundo ele a Psicanalise compartilha os trés pilares da Transdisciplinaridade: Os niveis
de realidade, a ldgica do terceiro incluido e a complexidade; ou seja, a légica inconsciente
admite diferentes niveis de realidade; admite a contradicdo; e € a propria esséncia da

complexidade.

2 Texto disponivel no sitio <http://www.iecomplex.com.br/textos/Psican%87lise%20e%20trans_.htm>
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A complexidade insere-se no contexto transdisciplinar. Ambas sdo posturas
assumidas diante do conhecimento e da realidade.

A complexidade propde uma reforma do pensamento que passa pela organizacédo do
conhecimento. E essa reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino. O desafio é
religar, “tecer junto”, todos os conhecimentos superando o paradigma de simplificacdo e
fragmentacdo que vem caracterizando as ciéncias ha varios séculos.

A partir da modernidade, com a instalacdo do paradigma cartesiano, o0
conhecimento foi fragmentado. Este modelo de conhecimento retalhou a realidade em
disciplinas, em saberes especializados em que se perdeu a visdo do todo. Esta viséo
fragmentada impossibilita a apreensdo do que é “tecido junto”, isto €, do complexo. De
acordo com Morin (2000a, p. 14), a inteligéncia que so sabe separar fragmenta o complexo
do mundo em pedagos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreenséo e de reflexdo, eliminando
assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visdo em longo prazo.

Para Morin® a ciéncia classica apoia-se nos trés pilares da certeza, que s&o a ordem,

a separabilidade e a ldgica. A idéia-chave é a separabilidade.

Conhecer é separar. Em face de um problema complicado, dizia Descartes, é
preciso dividi-lo em pequenos fragmentos e trabalha-los um apés o outro. Assim,
as disciplinas cientificas sdo desenvolvidas a partir da divisdo do interior das
grandes ciéncias, a fisica, a biologia etc, o que da origem a compartimentos
sempre novos. No limite, pode-se dizer que a separacdo entre ciéncia e filosofia
e, mais amplamente, entre ciéncia e cultura humanista — filosofia, literatura,
poesia etc —, esta instituida em nosso século como uma necessidade legitima.

A ldgica, a separabilidade e a ordem levaram para a ciéncia cléssica essa certeza
absoluta, na qual ela se baseia. E, segundo Morin, os resultados tém sido tao brilhantes que
acabaram, paradoxalmente, colocando em xeque o0s principios fundamentadores da
separagao.

A complexidade ndo é complicacdo. E a superacdo do pensamento simplificado,
fragmentado. O pensamento complexo é um novo tipo de compreensdo e de explicacdo
fecundado pela desordem, o obscurecimento e a incerteza. Ele ndo nega a simplificacéo,

mas se opbe ao principio absoluto de simplificacdo. Ele integra a simplificacao/disjuncao

3 Morin. E. Complexidade e Liberdade. Extraido do site

http://www.teoriadacomplexidade.com.br/textos/teoriadacomplexidade/Complexidade-e-Liberdade.pdf sem
data e sem pagina. Acesso em 18 mai. 2009.
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tornada principio relativo. Ele ndo pede para afastar a distin¢do, a analise, o isolamento.
Ele pede para inclui-los, num processo ativo e gerador. (MORIN, 2002, p. 462).

Para Ardoino (1998, p. 36-37), a complexidade deve ser definida como
qualificadora, um tipo de olhar que finalmente tenta mais entender que explicar, que tem
por objeto uma realidade suposta explicitamente heterogénia. A complexidade ndo deve,
portanto, ser concebida como uma caracteristica ou uma propriedade que certos objetos
possuiriam por natureza e outros ndo, mas deveria muito mais ser concebida como uma
hipbtese que o pesquisador elabora a respeito do objeto.

Morin (2002) nos alerta para a dificuldade de compreender a complexidade porque
um novo paradigma é muito dificil de conceber. Este novo paradigma aparece como
confuso aos olhos do paradigma antigo, desconcerta e confunde porque o paradigma
reinante torna-se cego as evidéncias que ele ndo pode admitir como inteligiveis. Desta
forma, o fato de sermos seres fisicos, biol6gicos e humanos é ocultada pelo paradigma da
simplificacdo que nos comanda, seja reduzindo o humano ao bioldgico e o bioldgico ao
fisico, seja separando estes trés caracteres como entidades incomunicaveis.

A especializacao dos saberes fez com que nos torndssemos incapazes de resolver 0s
nossos problemas mais graves que sdo globais e planetéarios. Para Morin “uma inteligéncia
incapaz de perceber o contexto e o complexo planetario fica cega, inconsciente e
irresponsavel”. Por isso os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias “resultaram no
confinamento e despedacamento do saber. N& sé produziram o conhecimento e a
elucidacdo, mas também a ignorancia e a cegueira”. Portanto, como afirma Morin, o
problema nédo € abrir as fronteiras entre as disciplinas, mas transformar o que gera essas

fronteiras: os principios organizadores do conhecimento.

3.1- Complexidade, Transdisciplinaridade e Educacéao

Ao longo dos séculos a educacdo e os sistemas de ensino se subordinaram a logica
simplificadora e fragmentadora. A ciéncia, a educacdo e a escola pautadas no ideal
cartesiano da fragmentacao obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto €, separar 0
que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor € a eliminar tudo que causa desordens ou

contradi¢cGes em nosso entendimento.

O pensamento que recorta, isola, permite que especialistas e experts tenham
6timo desempenho em seus compartimentos, e cooperem eficazmente nos
setores ndao complexos de conhecimento, notadamente os que concernem ao
funcionamento das maquinas artificiais; mas a l6gica a que eles obedecem
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estende & sociedade e as relages humanas os constrangimentos e 0S mecanismos
inumanos da maquina artificial e sua visdo determinista, mecanicista,
quantitativa, formalista; e ignora oculta ou dilui tudo que é subjetivo, afetivo,
livre, criador. (MORIN, 20004, p. 15)

Segundo Morin (2000a, p. 16), o grande desafio que se coloca para a educacgéo e o
ensino é considerar, por um lado, os efeitos cada vez mais graves da compartimentacéo dos
saberes e da incapacidade de articula-los, uns aos outros: e por outro lado, considerar que a
aptiddo para contextualizar e integrar € uma qualidade fundamental da mente humana, que
precisa ser desenvolvida e néo atrofiada.

Por isso a complexidade propde uma reforma do pensamento que ndo é
programatica, mas paradigmatica, concernente a nossa aptiddo para organizar o
conhecimento e a reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento, e a reforma do
pensamento deve levar a reforma do ensino. (Morin 2000a, p. 20).

No texto A Cabeca Bem Feita (2000a, p. 21) Morin afirma que o significado de
“uma cabeca bem cheia” é 6bvio: é uma cabeca na qual o saber é acumulado, empilhado, e
ndo dispde de um principio de selecdo e organizacdo que Ihe dé sentido. J& uma “cabega
bem-feita” significa que, em vez de acumular o saber, & mais importante dispor ao mesmo
tempo de uma aptidao geral para colocar e tratar os problemas e principios organizadores
que permitam ligar os saberes e Ihes dar sentido.

Para Morin (2000a, p. 55) “a maior contribuicdo de conhecimento do século XX foi
0 conhecimento dos limites do conhecimento. A maior certeza que nos foi dada é a da
indestrutibilidade das incertezas, ndo somente na acdo, mas também no conhecimento”.
Convém que a educacdo prepare para enfrentar as incertezas e possa convergir os diversos
ensinamentos, mobilizar diversas ciéncias e disciplinas para enfrentar as incertezas.

A educacdo do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas ao conhecimento,

pois existe

um principio de incerteza cérebro-mental, que decorre do processo de
traducédo/reconstrucao proprio a todo conhecimento. Um principio de incerteza
I6gica: como dizia Pascal muito claramente, “Nem a contradi¢cdo é sinal de
falsidade, nem a ndo-contradicdo é sinal de verdade.” Um principio da incerteza
racional, j& que a racionalidade, se ndo mantém autocritica vigilante, cai na
racionalizacdo. Um principio da incerteza psicolégica: existe a impossibilidade
de ser totalmente consciente do que se passa na maquinaria de nossa mente, que
conserva sempre algo de fundamentalmente. Existe, portanto, a dificuldade do
auto-exame critico, para o qual nossa sinceridade ndo é garantia de certeza, e
existem limites para qualquer autoconhecimento. (MORIN, 2000b, p.84-85)
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A educacdo vista a partir do paradigma da complexidade vé no ser humano um
conjunto de caracteristicas antagonicas e bipolares. Ao mesmo tempo em que é sabio, €
louco; é prosaico e é poético; é trabalhador e ludico; é simultaneamente empirico e
imaginario. Vive de muitos jeitos e se apresenta de varias maneiras. E unidade e
diversidade; é multiplicidade, pluralidade e indissociabilidade; é corpo, idéias e
afetividade. E um homo complexus. (PETRAGLIA).

Segundo Petraglia®, uma educacdo complexa nasce da necessidade de investigar os
novos paradigmas diante do questionamento de padrdes e modelos reducionistas e
fragmentados tdo comuns no século XIX. A educagdo escolar com seu sistema disciplinar e
compartimentalizado de areas, cursos e departamentos ndo levava em consideracdo a
urgéncia de uma reforma de pensamento para a emancipacdo do sujeito.

Emerge assim uma postura que anda lado a lado com a complexidade, a
transdisciplinaridade. A escola deve incentivar a comunicagdo entre as diversas areas do
saber e a busca das relac6es entre os campos do conhecimento, desmoronando as fronteiras
gue inibem e reprimem a aprendizagem. Trata-se da transcendéncia do pensamento linear
que, sozinho, € reducionista. Trata-se de ir além de, para além das disciplinas, ou seja, uma

postura transdisciplinar.

Ao refletir sobre o papel da escola, Morin aponta ainda para uma necessidade
historica igualmente importante, que € o desenvolvimento de uma democracia cognitiva
organizada a partir do ressurgimento do ser humano, da natureza, do cosmos e da propria
realidade. E uma democracia cognitiva que compreende a ampliacdo do acesso aos saberes
das multiplas areas, assim como compreende a diversidade e o pluralismo tedrico e sem
preconceitos, sem o determinismo da certeza que, na complexidade, é entendida como
relativa, efémera e iluséria. (PETRAGLIA)®

Em entrevista concedida & TVE Brasil’, Morin afirma que o papel da educacéo é de

nos ensinar a enfrentar a incerteza da vida; é de nos ensinar o que é o conhecimento. Nesta

* 1zabel Petraglia. Edgar Morin: Complexidade, transdisciplinaridade e incerteza. Disponivel no sitio
<http://www4.uninove.br/grupec/EdgarMorin_Complexidade.htm>. Sem data e sem pagina. Acesso em 20
mai.2009.

> |dem.

% Idem.

” Disponivel no sitio <http://www.tvebrasil.com.br/salto/entrevistas/edgar_morin.htm>. Acesso em 20 mai.
2009.
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mesma entrevista Morin assevera ainda que o papel da escola passa pela porta do

conhecimento, desta forma ela deve

ajudar o ser que esta em formacao a viver, a encarar a vida. Eu acho que o papel
da escola é nos ensinar quem somos nds; nos situar como seres humanos; nos
situar na condicdo humana diante do mundo, diante da vida; nos situar na
sociedade; é fazer conhecermos a nds mesmos. E eu acho que a literatura tem o
seu papel. O papel da educacéo é de nos ensinar a enfrentar a incerteza da vida; é
de nos ensinar o que é o conhecimento, porque nos passam o conhecimento mas
jamais dizem o que é o conhecimento. E o conhecimento pode nos induzir ao
erro. Todo conhecimento do passado, para nos, sdo as ilusdes. Logo, é preciso
saber estudar o problema do conhecimento. Em outras palavras, o papel da
educacdo € de instruir o espirito a viver e a enfrentar as dificuldades do mundo.

Assim, para Morin, a reforma do pensamento que assegura a mudanca de
comportamento e a abertura para as novas idéias incorpora uma necessidade social
irrefutavel: formar cidadaos aptos a enfrentarem os problemas de seu tempo.

O desafio que se coloca para o paradigma da complexidade e a postura
transdisciplinar € romper com um discurso e pratica que tem origens que remontam a

Grécia antiga.

As rotinas do ensino, as praticas pedagégicas se fundamentam e repousam ha
vinte e cinco séculos — desde o socratismo e sobretudo desde Aristoteles, com
altos e baixos mas sempre desembocando na vitéria pedagdgica da logica da
Identidade e de seus corolarios: o Terceiro excluido e a Nao-contradicao, gragas
a Sorbonne, e depois aos jesuitas, aos oratorianos portadores do cartesianismo, e,
enfim, a Escola positivista ou a vulgata marxista... Essa longa epopéia vitoriosa
trouxe a luz e firmou — através de uma filosofia do ser, herdada da lingua grega e
jamais desmentida — o0 dogma de uma objetividade ontol6gica que progride de
século em século num harmonioso crescimento. Dogma cientificista que repousa
sobre a iluminacdo inelutdvel da consciéncia pesquisadora pelo descortinar
continuo de um ser-objeto que se destila quase automaticamente do seio da
transmissdo do saber a luz de uma verdade absoluta. (DURAND, 1998, p. 88).

Para Morin (2000a, p. 30), infelizmente, a revolucdo das recomposicoes
multidisciplinares esta longe de ser generalizada e, em muitos setores, sequer teve inicio,
notadamente no que concerne ao ser humano, vitima da grande disjungéo natureza/cultura,
animalidade/humanidade, sempre desmembrado entre sua natureza de ser vivo, estudada
pela biologia, e sua natureza fisica e social, estudada pelas ciéncias humanas.

A educacdo pode tentar promover a convergéncia das ciéncias naturais, das ciéncias
humanas, da cultura das humanidades e da filosofia para a condicdo humana. Para

Petraglia®, viver no risco e na incerteza é o grande desafio da condicdo humana. E a escola

® |zabel Petraglia. Edgar Morin: Complexidade, transdisciplinaridade e incerteza. Disponivel no sitio
<http://www4.uninove.br/grupec/EdgarMorin_Complexidade.htm>. sem data e sem pagina.
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deveria preparar o sujeito para conviver com essa dualidade ambivalente e, a0 mesmo
tempo, complementar: limite e possibilidade. Esse exercicio de compreensdo é necessario
para que possamos contribuir no processo de desenvolvimento e mudancga na ciéncia, na
pesquisa e em nossa pratica cotidiana no amago das sociedades.

Finalmente, Morin (2002, p.468) ressalta que podemos prever que uma ciéncia que
traz possibilidades de autoconhecimento, que se abre para a solidariedade cosmica, que néo
desintegra 0 aspecto dos seres e dos existentes, que reconhece o mistério em todas as
coisas, poderia propor um principio de a¢do que ndo ordena, mas organiza, ndo manipula,
mas comunica, ndo dirige, mas anima. Por isso a aptiddo para contextualizar e globalizar
0s saberes torna-se um imperativo da educacéo.

Neste cenario de analises e reflexdes epistemologicas é que pensamos a psicanalise
como inauguracdo de uma visdo transdisciplinar do mundo. Pois a0 mesmo tempo que
reconhece a complexidade como essencial no processo educativo e aponta para a superagao
do discurso (psico) pedagdgico predominante responsavel pela fragmentacdo do
conhecimento, tipico da nossa educacao na atualidade, podera contribuir para a educacao e
as praticas pedagdgicas.

Assim demarcado que 0s pressupostos epistemolégicos do nosso trabalho sdo a
complexidade e a transdisciplinaridade na perspectiva de uma educacdo orientada pela
psicanalise, nos proximos capitulos faremos o debate tedrico comecando pela analise do
discurso psico-pedagdgico hegemdnico na atualidade. Nossa reflexdo norteia-se pelas
seguintes questdes: quais as raizes deste discurso e suas caracteristicas? que tipo de
subjetividade é por ele construida? E a psicanalise 0 que tem a dizer sobre a questdo da

subjetividade? e que conseqiéncias isto tem em relacdo as préaticas pedagogicas?
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4 - O DISCURSO (PSICO) PEDAGOGICO HEGEMONICO®

A pergunta sobre o que se poderia opor ao verdadeiro
sofreu o choque da descoberta do inconsciente. André
Green.(1988)

Reconhecemos que o discurso predominante na educacdo atual, que expressa aos
docentes a maneira de como se deve proceder no processo ensino-aprendizagem, tem sua
fundamentagdo na tradicdo cartesiano-positivista. O discurso e a pratica pedagdgica®
atuais afirmam a possibilidade de racionalizacdo, previsdo do ato educativo ou, dito de
outra forma, que pelo uso de “certas” metodologias é possivel garantir resultados exitosos
e satisfatorios em matéria de educacdo. A eliminacdo do erro, do imprevisivel, do
inconsciente tem sido um dos projetos da ciéncia moderna rumo a um saber puro, claro e

distinto.

4.1 — Descartes — das idéias claras e distintas a impossibilidade do imprevisivel
e do erro.

A filosofia de René Descartes (1596-1650) € responsavel por registrar uma
reviravolta decisiva na questdo do conhecimento. Descartes coloca a questdo do
conhecimento humano no centro de seu pensamento, partindo de uma critica em relacdo ao
pensamento antigo e medieval que, segundo ele, ndo trouxe resultados praticos depois de
dois mil anos de investigacdo fundamentada na ontologia e na metafisica. Dentro dessa
questdo Descartes vai dar prioridade ao estabelecimento de um método seguro para se
atingir o conhecimento.

O pensamento cartesiano inaugura o que se conhece como a subjetividade moderna.
Para Descartes, o sujeito tem a funcdo ordenadora do conhecimento. A crenca na
autonomia do pensamento e a razdo humana criteriosamente dirigida permitirdo ao homem
0 acesso a verdade, ou seja, deixando-se guiar pela razdo e utilizando o método correto o
homem podera conhecer. O método € fundamental para aquisicdo da ciéncia. A falta de

progresso nas ciéncias deve-se justamente ao emprego de métodos imprecisos e incorretos.

% A expressdo Discurso (psico) Pedag6gico Hegeménico é utilizada por Leandro de Lajonquiére para
caracterizar as bases tedricas nas quais se fundamentam as atuais praticas pedagdgicas mais utilizadas no
meio educacional.

10 Utilizaremos no decorrer do texto os termos discurso e prética pedagégica. O discurso é aqui entendido
como teoria, e pratica pedagdgica, como o processo que coloca em a¢do um discurso, uma teoria.
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Descartes, em sua obra seminal Discurso sobre o Método, escolhe o método

dedutivo, que tem como regras fundamentais:

Primeira regra: ndo incluir nos meus juizos nada além daquilo que se apresenta a
minha inteligéncia tdo clara e distintamente que exclua qualquer possibilidade de
davida.

Segunda regra: dividir todo problema que se tem de estudar em tantas partes
menores quantas forem possiveis e necessarias para melhor resolvé-los.

Terceira regra: conduzir meus pensamentos com ordem, comeg¢ando pelos
objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para subir aos poucos, como por
degraus, ao conhecimento dos mais complexos, e supondo uma ordem também
entre aqueles dos quais uns ndo procedem naturalmente dos outros.

Quarta regra: fazer sempre as enumeracfes tdo completas e revisfes tdo gerais
que tenha a seguranca de ndo ter omitido nada. (DESCARTES citado por
MONDIN, 1981 p. 66-67)

Essas regras constituem um modelo de saber e mostram 0s passos que uma
pesquisa rigorosa deve seguir. A clareza e distincdo das idéias evitam o0s equivocos e as
confusBes. Descartes propde pelo método a rejeicdo de qualquer nocdo imperfeita,
fantastica, irracional que escapa da operacdo simplificadora que é por ele considerada
indispensavel.

Tendo definido um método seguro, Descartes institui um principio que serve de
base para a construgéo de seu pensamento, 0 cogito, ergo sum, ou seja, penso, logo existo.
Partindo da duvida em relacdo a tudo que sabemos e pensamos, Descartes intui que s6 nao
podemos duvidar de nossa capacidade de pensar. Uma vez colocado tudo em ddvida e ter
pensado que tudo é falso faz-se necessario que aquele que pensa seja alguma coisa. Entéo,
eu penso, logo existo.

Descartes declara provada a existéncia do pensamento, da realidade pensante (res
cogitans) e afirmard que o pensamento € algo que existe por si, independentemente da

realidade corpérea.

Com o termo pensamento eu abranjo tudo aquilo que existe em nos de tao factual
que sejamos imediatamente conscientes dele, como, por exemplo, todas as
operacfes da vontade, do intelecto, da imaginagdo e dos sentidos sdo
pensamentos. (DESCARTES citado por REALE & ANTISERI, 1990 p. 367).

Assim, define-se 0 ser humano como ser pensante, um ser que deve utilizar
somente a razdo para agir e fazer ciéncia. De acordo com Reale & Antiseri (1990, p. 368),
as regras do método encontram-se fundamentadas na certeza adquirida de que 0 nosso “eu”
ou a consciéncia de si mesmo como realidade pensante se apresenta com as caracteristicas
da clareza e da distin¢do. A partir dai a clareza e a distin¢cdo devem ser a marca de qualquer

verdade e para alcanca-los é preciso seguir o itinerario da analise, da sintese e da
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verificacdo. E essa a reviravolta que Descartes imprime a filosofia, que passa a se orientar
no sentido de encontrar ou fazer emergir, a propésito de qualquer proposicao, os dados da
clareza e da distin¢do, que, alcangcados, tornam desnecessarios outros suportes ou garantias.
Qualquer verdade ndo terd necessidade de outras garantias fora da clareza e da distingéo e
qualquer pesquisa devera se preocupar somente em perseguir o grau maximo de clareza e
distincéo, ndo se preocupando com outras justificacdes quando alcanca-lo.**

Revelando-se claro e distinto, o cogito torna todo o resto problematico. A Unica
possibilidade para aquilo que é diverso do nosso eu é ser perseguido sob a luz da razéo e
com as caracteristicas da clareza e da distingdo. Qualquer outra verdade s6 seré acolhida a
medida que se adequar ou aproximar de tal evidéncia. Assim tudo esta fundamentado na

razdo humana, tendo em vista que

a unidade das ciéncias remete a unidade da razdo. E a unidade da razdo remete a
unidade do método. Se a razdo é uma res cogitans, que emerge através da ddvida
universal, a ponto de nenhum ser maligno poder sitid-la e nenhum engano dos
sentidos obscurecé-la, entdo o saber deve basear-se nela e repetir sua clareza e
distingdo, que sdo o0s Unicos postulados irrenunciaveis do novo saber. (REALE &
ANTISERI, 1990 p. 370)

Desta forma, Descartes, o pai da filosofia moderna, coloca as bases do método para
se alcancar a verdade. A ciéncia e a pesquisa, a partir dai, seguirdo este método tornando-o
paradigma da modernidade. As suas consequiéncias para a area da educagdo ndo tardaram a
aparecer.

De acordo com Lajonquiere (2002), o discurso e praticas pedagogicas atuais
estruturam-se a partir da crenca de que € proprio as realidades psicoldgicas individuais se
exprimirem com certa disciplina natural — essencial — na aprendizagem infanto-juvenil.
Deste modo, o discurso pedagogico hegemdnico acredita que o sucesso educativo esperado
é funcdo imediata do encontro interativo de duas realidades: a intervencdo pedagdgica e as
capacidades psicoldgicas das criancas e jovens. Para Lajonquiere, hoje em dia ha um
impeério da fé cega na possibilidade e no dever de se ajustar as praticas escolares a um

suposto nivel de desenvolvimento da natureza psicoldgica.

4.2 - As ilusdes do discurso (psico) pedagdgico hegemdnico

1 As conseqiiéncias deste paradigma para a educacdo e as praticas pedagdgicas sdo evidentes e serdo
descritas mais adiante.
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Segundo Lajonquiére (2002, p. 105), acredita-se que o sucesso da educacdo esta nas
méos de psicologias mais ou menos “puras” e/ou “aplicadas”, uma vez que garantiriam, em
ultima instancia, a dita adequacdo natural entre, por um lado, as diversas capacidades
cognitivo-afetivas dos escolares supostas na origem, e, por outro, a racionalidade didatica
prépria das intervencdes pedagdgicas.

Desta forma, pelo processo de adequacéo natural e a consequente psicologizacdo do

cotidiano escolar,

o discurso (psico) pedagogico pensa a educagdo como sendo o processo de
estimulagdo do desenvolvimento do dito individuo psicolégico, ou seja, de um
organismo passivel de adaptar-se na proporcdo das interagdes bem-sucedidas
entre as capacidades maturacionais trazidas consigo e os estimulos gratificantes
aportados pelo meio. Assim, vir a tornar-se um adulto néo seria outra coisa que o
resultado da sintonia entre um processo de estimulacdo socioambiental e a
vontade psicoldgica de ser que se aninharia na interioridade organica.
(LAJONQUIERE, 2002 p. 111)

Pretender educar em nome da natureza, segundo Lajonquiére (2002), é negar aos
pequenos a possibilidade de que venham a usufruir do desejo que 0s humaniza. Em outras
palavras, seria como envid-los numa expedi¢do polar vestidos com roupa de verdo e
providos de mapas dos lagos italianos, ou seja, resignadamente para a morte.

Lajonquiére (2002 p. 49) assevera, ainda, que uma educacdo longe de ser — como
pensa a (psico) pedagogia moderna - o resultado de um “ajuste ao meio” atual ou futuro,
gracas ao desenvolvimento de um saber natural contido na origem, €, ao contrério, o efeito
da producdo de um lugar numa histéria para um sujeito, em virtude da transmissdao de
marcas simbolicas advindas do passado.

Qual o caminho para se abrir mdo do discurso (psico) pedagogico hegemdnico?

Por um lado, cabe aprender a desistir um pouco da exigéncia louca de querer
encontrar na crianca real indicios da existéncia daquela outra ideal-natural,
recortada pelas classicas teorias do desenvolvimento psicoldgico. Por outro, faz-
se necessario contestar o processo de psicologizacdo do cotidiano escolar,
suposta via reggia de acesso ao futuro no presente. (LAJONQUIERE, 2002,
p.102-103).

Cabe, na opinido de Lajonquiere (2002), aos docentes uma postura de aceitar que
ndo ha uma raz&o - uma natureza — para gue as coisas sejam como sao no “aqui e agora” do
presente, liberta e responsabiliza tanto o adulto quanto a crian¢a. Renunciando as certezas
derivadas da ilusdo da natureza infantil, abre-se o acesso da crianca a “seu” futuro e néo ao

futuro imaginado pelo adulto.



35

4.3 — A Subjetividade Cartesiana e o Sujeito da Psicanélise

Com o advento da psicanalise o conceito de subjetividade muda fundamentalmente.
Falar de subjetividade do ponto de vista da ciéncia e filosofia modernas é diametralmente
diferente que falar da subjetividade do ponto de vista da psicanalise.

Para Garcia-Roza (2008), Descartes ja se propunha a investigar os dominios da
subjetividade. Esta foi constituida e transformada em referencial central e as vezes
exclusivo para o conhecimento e a verdade. A verdade habita a consciéncia, afirmavam
tanto racionalistas quanto empiristas no século XVII. Empiristas e racionalistas diferem
quanto ao caminho como chegar a verdade, mas ambos ja sabem aonde ir: ao reino da
verdade, da universalidade, da identidade. Aqueles que insistirem em tomar caminhos
diferentes, a historia da filosofia cuida de retracar os seus percursos e de recoloca-los na
via da verdade. Caso isso seja impossivel, esses sdo expulsos da excursao.

Ao construir uma subjetividade-representacdo, a filosofia moderna segue o ideal da
episteme platénica. O mundo das idéias foi substituido pela subjetividade. Mas o objetivo é
um so: reduzir a horizontalidade dos acontecimentos a verticalidade do conhecimento.

A identificacdo da subjetividade com a consciéncia parece ser, segundo Garcia-
Roza, um ponto inabalavel da filosofia moderna. Para os filésofos modernos podemos até
duvidar da existéncia do mundo e até mesmo da existéncia de Deus, mas nada pode

ameacar a certeza inabalavel do cogito. A consciéncia é o absoluto.

4.3.1- Subjetividade e o lugar da Psicandlise: O préprio Freud apontou a
psicanalise como a terceira grande ferida narcisica'® sofrida pelo Homem ocidental ao
produzir um descentramento da razdo e da consciéncia. Por meio de Freud sabemos que o
homem é habitado por um inconsciente que o percorre, que falha e que o homem néo
entende.

Freud apontou os limites da razdo humana e fez da consciéncia um mero efeito de
superficie do inconsciente. O caminho percorrido € a producédo do conceito de inconsciente

que resultou numa clivagem da subjetividade.

A partir deste momento, a subjetividade deixa de ser entendida como um todo
unitario, identificado com a consciéncia e sob o dominio da razéo, para ser uma
realidade dividida em dois grandes sistemas — o0 Inconsciente e o Consciente - e

12 A primeira foi com Copérnico e a afirmagao da teoria do heliocentrismo que colocou o sol como centro do
universo e a segunda com Darwin que, por meio da teoria da evolugdo das espécies, identificou que o homem
€ 0 macaco possuem ancestrais comuns.
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dominada por uma luta interna em relacdo a qual a razéo é apenas um efeito de
superficie. (GARCIA-ROZA, 2008, p. 22)

O descentramento do sujeito é outra mudanca significativa trazida pela psicanalise.

Desde Descartes, 0 sujeito ocupava um lugar privilegiado: lugar do
conhecimento e da verdade. A subjetividade identificada com a consciéncia
devia ser clara e distinta para que o Modelo fizesse seu aparecimento. Nessa
transparéncia, o desejo era visto como perturbacdo da Ordem, era ele que
modificava o pensamento tornando-o inadequado a realidade que pretendia
representar. Se a alma fosse puramente passiva, isto é, cognitiva, ndo haveria
erro. Este surge apenas porque o desejo introduz deformacBes no material
adquirido pelo conhecimento. (GARCIA-ROZA, 2008 p. 23).

O que a psicanalise desqualifica € esse sujeito centrado no conhecimento como
ponto de referéncia para chegar a verdade. “A psicandlise ndo vai colocar a questdo do
sujeito da verdade mas a questdo da verdade do sujeito. Ela vai perguntar exatamente por
esse sujeito do desejo que o racionalismo recusou”. (GARCIA-ROZA 2008 p. 23).

Paralelamente a clivagem da subjetividade em Consciente e Inconsciente, da-se
uma ruptura entre o enunciado e a enunciacdo, o que implica admitir-se uma
duplicidade de sujeito na mesma pessoa. Essa divisdo ndo se faz em nome de
uma unidade, uma espécie de Gestalt harmoniosa do individuo, mas produz uma
fenda entre o dizer e o ser, entre 0 “eu falo” e 0 “eu sou”. Dai a conhecida
inversdo lacaniana da maxima de Descartes: “Penso onde ndo sou, portanto sou
onde ndo me penso”. O que essa formula denuncia é a pretensa transparéncia do
discurso perseguida pelo cartesianismo e a suposta unidade do sujeito sobre a
qual ela se apdia. O sujeito do enunciado néo é aquele que nos revela o sujeito da
enunciacdo, mas aquele que produz o desconhecimento deste ultimo. Dito de
outra maneira: o cogito nao é o lugar da verdade do sujeito, mas o lugar do seu
desconhecimento. (GARCIA-ROZA 2008 p. 23).

Desta maxima de Lacan deduz-se que o sujeito e a consciéncia ndo estdo mais no

centro do mundo do homem:

a consciéncia é deslocada e o sujeito é descentrado; existe outro centro que fala e
estrutura a consciéncia. O inconsciente ndo é a sede de instintos briguentos e
brutais que precisam ser amansados pelo domador que é a consciéncia racional;
o0 inconsciente é a verdadeira voz do ser humano, que é preciso saber escutar.
(REALE & ANTISERI, 1991 p. 957)

De acordo com Garcia-Roza (2008 p. 24), o inconsciente permanece sendo o
irredutivel. Mas ndo se trata de irracionalidade ou oposi¢éo a racionalidade da consciéncia.
“A concepcdo freudiana do homem nao opG@e, no interior do mesmo individuo, o caos do
inconsciente a ordem do consciente, mas sim duas ordens distintas. Aquilo a que ela se

prop0e é precisamente explicitar a I6gica do inconsciente e o desejo que a anima”.
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O sujeito da psicanalise é um sujeito clivado em Inconsciente e Consciente. Mas, a
divisdo mais arcaica, em nivel do individuo, segundo Garcia-Roza (2008 p. 193), é a que
resulta do seu nascimento. Lacan teria nos mostrado que, com o corte do corddo umbilical,
o individuo ndo é apenas separado da sua mae, mas também perde uma parte de si mesmo.

Desse momento em diante, ele se caracteriza como um ser incompleto, fendido. O
que o0 ser humano experimenta com 0 nascimento é uma primeira castracdo, experiéncia
essa que sera revivida em varios momentos posteriores de sua vida. Tendo perdido uma
parte de si mesma, a crianca vai procurar dentre 0s objetos exteriores os que poderdo
preencher esta falta. Aquele que primeiro se apresenta como capaz de substituir a parte
perdida é o seio da mae. Ele sera o primeiro objeto de pulséo.

A concepcdo de subjetividade como clivada ndo é, portanto, secundaria para a
psicandlise. Também ndo estd em continuidade com a concepcdo da subjetividade da
psicologia ou da filosofia.

O que Freud fez ndo foi tomar a subjetividade tal como era pensada desde
Descartes e dividi-la em duas partes; nada que se parega com uma teoria da
dupla personalidade. E somente a partir do Outro, dessa ordem simbolica
inconsciente, que se pode falar em sujeito e em subjetividade segundo Freud. O
préprio conceito de intersubjetividade é inteiramente distinto em Freud e no
cartesianismo. Para este, assim como para a psicologia, a consciéncia é o lugar
da intersubjetividade ( e da verdade); para a psicanalise, é do lugar do outro que
a intersubjetividade pode se dar. Se para o cartesianismo — aqui eu incluo a
psicologia — o inconsciente é aquilo que impede a comunicagdo e , portanto, a
intersubjetividade, para a psicanalise ele é a precondicdo necessaria. Cada
subjetividade, considerada em si mesma, é uma mobnada e, portanto,
incomunicavel. O que permite a comunicacdo entre elas é o inconsciente,
concebido como esse Outro, como Ordem simbdlica, articulador das
subjetividades individuais. (GARCIA-ROZA 2008 p. 228-229).

Nossa concepgdo de mundo, ciéncia e educacdo sdo frutos desta visdo cartesiana
que privilegia a fragmentacdo do conhecimento, a especializacdo e a simplificacdo de tudo.
Da prioridade ao racional, previsivel, consciente em detrimento do imprevisivel, incerto,
inconsciente. Estas Ultimas caracteristicas sdo, inclusive, objeto de preconceito e tidas
como nao-cientificas. Compreendendo que praticas pedagdgicas predominantes ao longo

da histdria se orientaram neste paradigma propomos refletir e analisar seus fundamentos.



38

5— A PRATICA PEDAGOGICA

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é
como sujeito e somente enquanto sujeito que o
homem pode realmente conhecer.

Paulo Freire

O paradigma cartesiano criou uma forma de fazer ciéncia que trouxe consequéncias
a educacdo e particularmente a pratica pedagogica. Os professores na sala de aula tendem a
obedecer a padrdes estabelecidos criando de certo modo um ideal de docente e de educacgédo
produzido pelas diferentes correntes tedricas que o determinam.

Com meridiana clareza, Lopes (2001, p. 37) considera que existe um modelo e um
ideal de professor presente na sociedade e na propria formagdo docente nos cursos de
magistério ou faculdades de educacdo. Eventualmente o professor/a é identificado com a
mde, santos e santas e até com Jesus Cristo, 0 que se verifica em artigos, livros, revistas,
solenidades onde se enaltecem modelos e prescrigfes de professores (as), qualidades a
serem perseguidas, defeitos dos quais se deve fugir.

A identificacdo do magistério com a maternidade e como missao tem perpassado a
historia da educagdo. A marca religiosa na educagdo cunhou jargdes do tipo “sem
educacdo ndo ha salvagdo”, que no Brasil acabou convocando os professores (as) a uma
MIsSSao que nao era a sua.

Lopes (2001) pergunta a partir de quando a pedagogia apobia-se, para sua
legitimidade, na forca do resistente e ilusério modelo religioso? A partir de quando
incorpora os ideais de salvagdo, redencdo, eternidade, missdo, abnegacgédo, sofrimento,
apostolado, sacerddécio? Esse discurso pedagdgico marcado pela religido, tanto no Brasil
guanto no mundo, remete ao século XVI com a Contra Reforma. O discurso da pedagogia
catélica foi estabelecido, antes, pelos dois grandes filésofos cristdos medievais: Santo
Agostinho, no século 1V, e Santo Tomas de Aquino, no século XIII, que escreveram obras

com o mesmo nome “De Magistro”.

5.1 - O “De Magistro” agostiniano

O De Magistro foi escrito no ano 389, ap6s a conversdo de Agostinho ao

cristianismo. Trata-se de um didlogo entre Agostinho e seu filho Adeodato. A obra tem
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dois eixos: em um mostra o papel e os limites da linguagem na educacao; em outro, aborda
0 papel que tem 0 mestre nesse processo e seus limites.

Santo Agostinho expde uma dimenséo triadica do ensino: mestre, aluno, verdade
comum. Para dialogar, é preciso ndo dois, como poderia parecer, mas trés: o mestre
(aquele que faz signo), o aluno que o percebe e a verdade comum que faz com que o
conhecimento seja reconhecido como certo ou, ao contrario, como falso. A verdade
comum esta ndo apenas no mestre, mas também no aluno, se ndo como este ultimo poderia
reconhecer a verdade disso que Ihe ensina? (LOPES, 2001, p. 59-60).

Agostinho coloca uma primeira forma de ndo-diretivismo na préatica pedagdgica. O
mestre ensina a aprender. Ele ndo transmite, ele desperta. Ensinar significa indicar em qual
direcdo levar o olhar, de tal maneira que o saber venha interiormente, ou re-venha a
consciéncia daquele que nele perceba o sinal. Fica clara aqui também a heranca de Platdo
presente em toda obra de Santo Agostinho. A educagdo é um processo interior. Ninguém

educa ninguém.

Para Santo Agostinho, o processo educativo é da ordem da interioridade porque
o verdadeiro se acha na alma entendida como meméria de si. A teoria
agostiniana do conhecimento e da comunicacdo conduz a idéia de que cada um,
possuindo o instrumento de sua liberacéo intelectual e moral, pode, e deve poder,
ele mesmo prover sua propria salvacdo. Nada de mestre, de chefe espiritual, de
guia, guru; cada um dispde, em si mesmo, de uma luz capaz de tornar clara sua
marcha e de conduzi-lo a evidéncia da verdade. (LOPES, 2001 p. 62-63)

Trata-se de um humanismo que supde a liberdade, no sentido de que o homem nao
é um ser totalmente indeterminado nem totalmente determinado, mas capaz de agir sobre
ele mesmo no sentido do melhor porgue ele deve reconhecer nele mesmo a marca de sua
insuficiéncia. (LOPES, 2001 p. 63). Insuficiéncia e incompletude sdo duas fortes
caracteristicas que aparecem na pedagogia de Agostinho, que indicam que o mestre ndo
detém o controle absoluto daquilo que ele faz. O imprevisivel estd sempre presente na

pratica pedagogica.

5.2- O De Magistro de Tomas de Aquino

Escrito por volta de 1257, a obra De Magistro pode ser considerada exemplo
classico do plano de aula, como um método logico, sobrio e impessoal. Temos aqui a
influéncia de Aristoteles. A tese central em relacdo a posicdo do professor € a de que nao

sO a verdade é possivel, mas que também o homem € capaz de adquiri-la. Uma questdo



40

interessante que aparece é: pode o homem ensinar e ser chamado mestre, ou sé Deus? Em

resumo, Lopes (2001) assim responde:

Ha dois modos de adquirir a ciéncia; um, quando a razdo natural por si mesma
descobre o desconhecido e chama-se invengao; outro, quando se presta auxilio a
razdo natural e este chama-se disciplina. O processo da razdo na descoberta do
desconhecido consiste em aplicar os principios gerais imediatamente conhecidos
a determinadas matérias, e dai proceder a certas conclusbes particulares, e
dessas, a outras. Um homem causa em outro a ciéncia, gragas a cooperacgao
natural deste Gltimo. E isso € ensinar. Em tal sentido, se afirma que um homem
ensina o outro e € seu mestre. (LOPES, 2001, p. 64-65).

Aqui e tomada uma posicdo extremamente importante na histéria da educacdo. A
dimensdo triadica, tdo importante em Santo Agostinho, desaparece, pois ensinar supde que
alguém que ja possua a ciéncia conduza o educando a adquiri-la. N&o € isso que fazem os
professores desde entdo? N&o € esse o papel que se espera deles? A idéia de conduzir
pressupde o uso de um método, um plano de aula.

Para Lopes (2001, p. 65), Tomas de Aquino ndo apenas valoriza a acdo do mestre,
mas também orienta na direcdo intelectualista, verbalista e metodologizada. A contra-
reforma se apoiara nesta vertente e constituira sua tradicdo claramente tomista. Os Jesuitas

assumirdo esta teoria e ela predominara ao longo de pelo menos trés séculos.

5.3- A Contra-Reforma

Impedir o avan¢o do protestantismo e preservar o lugar hegemdnico da Igreja
Catdlica na conducdo das almas foram os pontos centrais da Contra-Reforma a partir do
Concilio de Trento (1545). A igreja Catdlica assumiu, a partir dai, 0 modelo de educagédo
proposto por Tomas de Aquino. Neste momento historico a educacdo exerce papel
importante. Os catecismos, missais, doutrinas, instrucdes passaram a preparar os fiéis para
uma crescente adesdo a doutrina, a necessaria reforma das mentalidades e costumes. Isso
vai tornar central o papel do mestre na transmissdo do saber. Segundo Lopes (2001, p. 67),
o0s estudos dos catecismos e a aprendizagem dos primeiros saberes dependerdo do mestre
exterior - aquele que professa a boa nova, a verdade (o professor(a) )- e do saber que ele
porta e leva aos ouvintes (alunos, fiéis).

O exercicio do mestre estd baseado na utilizacdo de métodos cada vez mais
requintados. Portador da verdade, o mestre ensina, transmite o saber. Para Lopes (2001, p.
67), ao longo de trés seculos, ndo se acaba de inventar, reinventar, criar e recriar [...] mais

ou menos 0s mesmos métodos. A salvacdo e o merecimento da eternidade podem ser
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alcancados por meio das boas obras, das boas palavras, mas, sobretudo, o0 cumprimento do

bom modelo.

E nesse sentido que a Pedagogia vai se esmerar, criando regras de conduta e
normas do que é ser um bom professor, uma boa professora, que terd como
missdo a mais justa correcdo daqueles a que compete educar. Pelos séculos afora
— sem nenhum exagero- serdo reiterados preceitos que ai tém a sua origem;
pelos séculos afora, a pratica pedagdgica mais bem acabada sera aquela que
melhor der conta da insuficiéncia e que lidar melhor com a intermediac&o, seja
ao nivel dos métodos, seja ela ao nivel da formagdo do mestre. Um a servigo do
outro. (LOPES, 2001 p. 68)

A escola tem uma longa histéria. Em cada periodo histérico ela assume novas
caracteristicas quanto a fungfes, funcionamento, idéias e concepcbes que fundamentam
suas praticas. A seguir abordaremos sucintamente quatro tendéncias da educagdo:
Pedagogia Tradicional, Nova, Tecnicista e Progressista, que, apesar de variacbes e
derivacdes de cada uma delas, inscrevem-se nas praticas pedagogicas predominantes na

educacdo brasileira.

5.4- Pedagogia Tradicional

A educacgdo proposta por Tomas de Aquino serd assumida pela Igreja Catdlica.
Com a Contra-Reforma nasce a Companhia de Jesus, que assume a tarefa de organizar a
educacdo e propagé-la no mundo cristdo-catolico. No Brasil, 0s jesuitas serdo responsaveis
pela educagdo durante grande parte do periodo colonial. Pode-se dizer que a educagdo
brasileira até a década de 1920 caracterizou-se pela transmissdo de uma cultura geral
humanistica, de carater enciclopédico, que atendia perfeitamente aos interesses das
camadas socialmente privilegiadas que a freqlientavam. Essa tendéncia pedagdgica ficou
conhecida como Pedagogia Tradicional.

A pedagogia tradicional possui, historicamente, varias facetas. 1sso porque este tipo
de educacao foi se adaptando a varios contextos historicos, inclusive na atualidade. De raiz
cartesiano-positivista, na pedagogia tradicional todo processo de aprendizagem esta
centralizado na figura do professor, que é considerado o detentor do conhecimento e tem
como fungéo transmiti-lo aos alunos. A competitividade intelectual e o esforgo individual
sdo estimulados por meio de premiagdes e/ou castigos. Esta concepc¢do de educacdo vem
de imediato atender as demandas da sociedade capitalista e do liberalismo que privilegiam
o0 esforco individual para a conquista do sucesso profissional.
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Os seus principios basicos estdo fundamentados na estrutura piramidal, no
formalismo e na memorizagdo, no esforco e na competicdo assim como no respeito a
autoridade. A estrutura piramidal tem sua raiz no principio cartesiano da simplificacdo que
reza que para solucionar um problema, é necessario separa-lo em partes e resolvé-las uma
a uma, indo das mais simples as mais complexas. O formalismo e a memorizac¢do sdo uma
das bases dessa pratica pedagogica. Uma vez que a pedagogia cléssica acredita que o aluno

deve seguir um modelo, a memorizacao € o melhor caminho para fazé-lo.

5.5 - Pedagogia Nova

Este movimento marcou uma ruptura com a pedagogia tradicional que estava
fundamentada na tradicdo filoséfica humanista-cristd e que foi conduzida principalmente
pelos jesuitas ao longo de trés séculos no ocidente. Os fundamentos da escola nova estdo
ligados, principalmente, as condig¢bes socio-historicas do inicio do século XX. O avanco
da industrializacdo e a ideologia liberal exigiram novo tipo de formacéao para as pessoas.

Em 1919, Ferriére, em nome do BIEN (Bureau International des Ecoles Nouvelles),
elaborou os “30 pontos” que definem a escola nova. Segue uma sintese deles, de acordo
com Manacorda,

A nova escola é um laboratério de pedagogia ativa. Ela organiza os trabalhos
manuais e, ao lado dos trabalhos programados, solicita trabalhos livres. Em
matéria de educacdo intelectual, a escola nova procura abrir a mente para uma
cultura geral, a qual se une uma especializacdo inicialmente espontanea e, em
seguida, voltada para uma profissdo. Nela o ensino estd baseado nos fatos e nas
experiéncias, como também na atividade pessoal, que surge dos interesses
espontaneos da crianca. A autoridade imposta é substituida pela pratica gradual
do senso critico e da liberdade. As sancdes positivas (recompensas) consistem
em oferecer ocasifes para desenvolver as capacidades criativas; as sangdes
negativas (punicGes) consistem em oferecer a crianga a possibilidade de atingir
0s objetivos considerados bons. A escola deve ser um ambiente bonito e atraente.
A educacdo da consciéncia moral visa provocar reagdes espontaneas e juizos de
valor; a educacdo da razdo prética consiste, para os adolescentes, em reflexdes
sobre as leis naturais do progresso espiritual, individual e social. Quanto a
atitude religiosa, segue-se normalmente uma orientacdo nao-confessional ou
interconfessional, unida a tolerancia. (MANACORDA, 2006, p. 311-312)

A Pedagogia Nova reconhece dois elementos que se tornam fundamentais na
préatica e reflexdo pedagdgica: a importancia do trabalho no processo da instrucéo técnico-
profissional e da psicologia infantil. De acordo com Manacorda (2006 p. 305), estes dois
aspectos, embora sejam na pratica divergentes, disputam o grande e variado movimento de

renovacgdo pedagogica. A psicologia infantil e da psicologia da idade evolutiva, tanto da
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crianca individual como da infancia e da adolescéncia em geral, como idade que tem em si
suas leis e sua razdo de ser, sdo temas essenciais das escolas novas. O proprio trabalho,
nessas escolas, ndo se relaciona tanto ao desenvolvimento industrial, mas ao
desenvolvimento da crianca: ndo é preparagdo profissional, mas elemento de moralidade e,
junto, de modalidade didética.

Duas vertentes surgiram dentro do movimento da escola nova: a progressivista e a

ndo-autoritaria (ndo-diretivismo).

5.5.1 - Vertente Progressivista

O grande nome do movimento escolanovista foi o filosofo e pedagogo John Dewey
(1859-1952). Para Dewey a Educacdo é uma necessidade social. Por causa dessa
necessidade as pessoas devem ser aperfeicoadas para que se afirme o prosseguimento
social, assim sendo, possam dar prosseguimento as suas idéias e conhecimentos.

Para John Dewey a escola ndo pode ser uma preparacdo para a vida, mas sim, a
propria vida. Assim, a educacdo tem como eixo norteador a vida-experiéncia e
aprendizagem, fazendo com que a funcdo da escola seja a de propiciar uma reconstrugéo
permanente da experiéncia e da aprendizagem dentro de sua vida. Entdo, para ele, a
educacéo teria uma funcdo democratizadora de igualar as oportunidades.

Influenciado pela psicologia pragmatica/funcionalista Dewey defendia que na
escola nova ndo existiriam mais tragos de método de ensino através de palavras que ndo
fossem traduzidas em ato pelos alunos. Os alunos eram treinados para encontrar sozinhos
as verdades, resolver sozinhos os problemas cientificos; onde o critério fundamental era
aprender fazendo.

De acordo com Manacorda (2006), em Dewey h& uma forte acentuacdo das
relagdes e da interacdo entre a vida social e a vida educativa. A escola é uma instituigdo
social, vida social simplificada e é o instrumento essencial e mais eficaz de progresso e de
reforma social. Pedagogicamente importa o contato ativo do aluno com uma grande
guantidade de materiais que oferece 0 modo de atingir todos os recursos das ciéncias. O
apelo a um ensino de laboratério, com as implicacbes de que os individuos sejam
chamados a tornar-se, por meio da educacao, ndo o que sdo, mas 0 que podem vir a ser. A
finalidade é educar o individuo para participar da mudanca, concebida como a progressiva

evolugéo de um estado de coisas em si positivo.
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Vérios autores se destacaram nesta vertente escolanovista dentre eles: Tolstoi
(1828-1910) na Russia com sua experiéncia de escola em lasnaia Poliana. Edouard
Claparéde (1873 -1940) e Ferriere (1879-1960) na Suica. Maria Montessori (1870-1952)
na Italia. Ovide Decroly (1871 — 1932) na Bélgica que foi o criador dos centros de interesse
e na Alemanha Friedrich Froebel (1782-1852) fundador das Kindergarten (Jardim de

Infancia).

5.5.2 - Vertente ndo-autoritaria

Na vertente ndo autoritaria ou nao-diretivista destacamos a importancia da atuacdo
do psico- terapeuta norte-americano Carl Rogers (1902-1987) e o escocés A.S Neill (1883-
1973).

O pressuposto epistemoldgico que sustenta a pedagogia ndo-diretivista € a de que as
pessoas sdo dotadas de um saber inato. Desta forma o professor € um auxiliar do aluno, um
facilitador e deve, por isso, interferir o minimo possivel. O aluno possui conhecimentos
e/ou habilidades a priori que determinam sua aprendizagem, por isso ele deve ter
independéncia para direcionar seu itinerario formativo.

O modelo de educagdo proposto por Rogers fundamenta-se na concepgdo néo-
diretiva. Voltado para uma abordagem centrada na pessoa, 0 aluno tem liberdade e
responsabilidade na escolha de caminhos que possam subsidiar a construcdo do
conhecimento. Para isso € necessaria uma boa relacdo interpessoal entre professor e aluno.

As propostas pedagogicas desenvolvidas por Rogers foram implantadas na escola
de Summerhill, que nasceu em 1921, fruto da imaginacao de A. S. Neill. Esta escola ainda
funciona atualmente nos arredores de Londres e tem como proposta pedagogica
fundamental o ndo-diretivismo ao concretizar um sistema educativo em que a crianga tem
liberdade para escolher e decidir o que aprender e, com base nisso, desenvolver-se em seu
proprio ritmo.

No Brasil, as idéias da Escola Nova difundiram-se principalmente por meio de Rui
Barbosa (1849-1923) a partir de 1882. Na década de 1930, Getulio Vargas assume 0
governo provisorio e afirma a um grupo de intelectuais o imperativo pedagdgico que a
revolucdo reivindicava. Esses intelectuais envolvidos pelas idéias de Dewey, em 1932,
promulgam o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, tendo como principal personagem

Fernando de Azevedo. Grandes humanistas e importantes atores de nossa historia
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pedagdgica podem ser citados, como por exemplo, Lourengo Filho (1897-1970) e Anisio
Teixeira (1900-1971). Defendiam uma escola democratica, gratuita, laica e obrigatoria,
bem como a organizacdo de um sistema escolar que tornasse a escola mais funcional e que
levasse em conta as necessidades sociais daquela época.

Do ponto de vista da pratica pedagogica, na escola nova segundo Morgado (2002,
p. 11), a énfase é dada aos métodos, a forma de transmissdo do conhecimento, sempre
voltada ao desenvolvimento psiquico do aluno. A exacerbacdo de tais preocupacdes
acarretara, com o passar do tempo, um crescente menosprezo pelos contetdos que, agora,
estardo a cargo do movimento espontaneo de busca efetuado pelo aluno.

Na relacdo professor-aluno acontece uma inversdo. Diferentemente da pedagogia
tradicional, na qual o professor € o centro do processo ensino-aprendizagem, na escola
nova este papel de centralidade esta no aluno. O professor é considerado um facilitador da
aprendizagem, deve auxiliar no processo de desenvolvimento livre, autbnomo e espontaneo
do aluno. Para Morgado (2002), se nao existem mais diferencas entre os niveis de
elaboracdo do conhecimento de um e outro, ndo ha razdo para existir a autoridade
pedagdgica, ou seja, lentamente a autoridade do professor é esvaziada.

Do ponto de vista das técnicas e da metodologia utilizada valorizam-se as tentativas
experimentais, a pesquisa, a descoberta. Praticas inovadoras sdo sugeridas como:
organizacdo de centros de interesse, estudos dirigidos, elaboracédo de projetos de pesquisa,
visitas técnicas ou culturais. A avaliacdo passa a ser um processo continuo pois todas as
atividades realizadas em sala de aula, inclusive as atitudes dos alunos devem ser avaliadas.

E possivel reconhecer que no ideario pedagdgico da formacgdo de professores
muitos desses principios ainda se sustentam do ponto de vista tedrico e

metodologicamente.

5.6- Pedagogia Tecnicista
Elaborada no final do século X1X e inicio do século XX, nos Estados Unidos, esta
corrente educacional é herdeira direta do cientificismo presente na filosofia positivista e

psicologia behaviorista norte americana.
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Fruto das novas necessidades e demandas do mercado de trabalho produzido pelo
modelo taylorista-fordista™ de organizacdo, o tecnicismo aproxima a escola do universo
empresarial. Assim, o planejamento e a préatica educativa passaram a ser copiados do
planejamento e pratica empresarial.

No Brasil este modelo de educacdo sera assumido a partir do final da década de
1960 e tornado oficial pelo governo militar por meio da Lei n.° 5.692 de 1971. Durante o
regime militar a educacdo brasileira passou a receber instru¢cdes de funcionamento por
meio de Acordos como o MEC-USAID (Ministério da Educagdo e Cultura e a United
States Agency for Internacional Development).

O ideério tecnicista, neste periodo histérico prima pelo conhecimento de cunho
pragmatico, em detrimento de conhecimentos que exigem a reflexdo e a critica, como por
exemplo, a filosofia e a sociologia. A supervalorizagdo da figura do especialista e a
conseqliente fragmentacdo do conhecimento em diversos ramos especificos da ciéncia, o
uso de tecnologias educacionais e de um planejamento racional que visa ao alcance de
determinados objetivos com o0 menor uso de tempo, de esforco e de custo ressaltam que a
organizacdo, a objetividade e a eficiéncia sejam as grandes metas da educagdo. A
especializacdo e a fragmentacdo do conhecimento tornam a educacgdo mais superficial e
desumanizada.

O papel da escola na visdo tecnicista é preparar para o mercado de trabalho e
atender as demandas da sociedade industrial e tecnolégica. O tecnicismo da enfoque
especial a relacdo situacdo-estimulo tipica da psicologia comportamentalista pela qual a
aprendizagem ocorre mediante recompensas e castigos. Criatividade e imprevisibilidade
perdem espaco e importancia.

Professores e alunos exercerdo papel secundario nesta concepcdo. O papel central
sera exercido pelas tecnologias e pelo programa de contetdos estabelecidos pelos técnicos
e especialistas. Executar planos de aulas e manuais estabelecidos pelos tecnocratas e ser a
ponte entre os alunos (considerados passivos e assim prontos para serem formatados e

condicionados) e a verdade estabelecida como dogma nos manuais e contetdos é o papel

13 Modelo de producdo em massa teorizada por Frederick Taylor (1856-1915) precursor da teoria cientifica
da administracdo e aplicado pelo empresario Henry Ford (1863-1947) na industria automobilistica. Este
modelo desenvolveu técnicas de racionalizacdo do trabalho e sua caracteristica principal é a busca de uma
organizacao cientifica do trabalho, enfatizando a repeticdo, padronizacéo, especializacdo e hierarquizacédo da
mao-de-obra para a producdo. Este modelo influenciou ndo somente a indUstria e as empresas, mas também
as organizagdes sociais, inclusive a escola.
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que se espera do professor. O exercicio da critica pessoal, da reflexdo e a subjetividade
devem ser afastados da préatica pedagdgica, que deve buscar sempre a maxima eficiéncia,

competéncia e objetividade. Desta forma,

na pedagogia tecnicista a autoridade pedagdgica também desaparece em sala de
aula. Ir4, entretanto, reaparecer nos manuais instrucionais uniformizados e
impessoais que o professor se limita a distribuir para os alunos. A maneira da
primeira concepgdo, os contetidos de ensino serdo transmitidos dogmaticamente.
Trata-se de uma autoridade invisivel e, portanto, muito mais dificil de ser
identificada e, mesmo, confrontada. [...] O conhecimento é tratado como
propriedade, ndo do individuo professor, mas sim de alguma entidade misteriosa
de quem o professor é mero mensageiro. (MORGADO, 2006 p. 16)

Toda metodologia colocada em acdo nas praticas educativas tém uma sequiéncia
I6gica e psicoldgica. Os objetivos instrucionais sdo operacionalizados em comportamentos
observaveis e mensuraveis; o ensino € realizado seguindo normas e procedimentos
instrucionais, previamente estabelecidos e fundamentados; a aprendizagem é direcionada
pelos meios, recursos e técnicas programadas. Dai a grande valorizacdo dada aos

profissionais como pedagogos, psicologos e psicopedagogos nas escolas.

5.7- Pedagogias Progressistas

Vérias séo as correntes que podem ser incluidas na visao educacional progressista.
Em comum tém o fato de serem uma reacdo e uma critica, principalmente as pedagogias
tradicional e tecnicista; estabelecem uma relacdo entre educagéo e transformacdo social e
preconizam a politizacdo do processo educacional.

No Brasil a educacdo progressista consolidou-se entre os intelectuais brasileiros,
que formularam propostas educacionais voltadas para a formacdo integral e instrucdo de
qualidade para as camadas populares, classes marginalizadas e excluidas do sistema de
ensino e das riquezas nacionais. A Pedagogia Progressista desenvolveu-se através de trés
vertentes: Libertéaria, Libertadora e Histdrico-critica ou critico-social dos contetdos.

Vejamos algumas caracteristicas de cada uma delas.

5.7.1 - Libertaria— de base anarquista, seus principais defensores sdo: na Franca,
na primeira metade do século XX, Celéstin Freinet (1896-1966) e no final do século XX
Michel Lobrot (1924). No Brasil: Mauricio Tragtenberg (1929-1998). A prética

pedagodgica libertaria € centrada na participacdo coletiva que objetiva promover uma
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pratica e um processo de ensino aprendizagem para a autogestdo consciente e solidéria.
Professor e alunos devem manter um espirito de solidariedade, ajuda muatua e autogestéo,
pois é isso que permite um ambiente de aprendizagem libertario e anti-autoritario. Os

métodos utilizados sdo variados e acima de tudo ndo-autoritarios.

5.7.2- Libertadora — principais representantes: Paulo Freire (1921-1997) e Moacir
Gadotti (1941). Freire pode ser considerado o maior educador brasileiro pela sua
originalidade e trabalho realizado principalmente com alfabetizacéo de adultos.

A Pedagogia Libertadora fundamenta-se na concepcéo dialética do ato de ensinar e
de aprender. Professor e aluno aprendem juntos, em uma relacdo dindmica e dialdgica
tendo sua préatica social orientada pela teoria e a teoria orientada pela pratica, por isso
configura-se como “préxis”: acdo-reflex&o-acéo.

Freire preconiza que a educacao deve deixar de ser “bancéria”, na qual predomina a
transmissdo de informacgdes do professor para o aluno e os educandos sdo meros
depositarios de uma bagagem de conhecimentos que deve ser assimilada sem discussao.
Paulo Freire prop6e uma educagdo problematizadora que é essencialmente dial6gica, onde
a escola deve ocupar os espacos ndo- formais e os métodos e técnicas de ensino devem
partir de situacOes e problemas reais dos alunos. O ponto de partida € a realidade do aluno

e gradativamente a educacdo tornar-se-a critica, transformadora e humanizadora.

5.7.3- Histdrico-critica ou critico-social dos conteddos — de base marxista, 0s
principais pensadores brasileiros ainda em atividade sdo: Demerval Saviani, José Carlos
Libaneo, Gaudéncio Frigotto, Acacia Zeneida Kuenzer. Estes foram influenciados por
autores como Karl Marx (1818-1883), Antonio Gramsci (1891-1937), Georges Snyders
(1916), Mario Alighiero Manacorda (1914), Anton Semionovitch Makarenko (1888-1939)
e Bogdan Suchodolski (1907-1992).

Para a tendéncia Critico-Social dos conteudos a escola é ambiente de socializacdo e
apropriacdo do conhecimento humano e espaco de reflexdo, atuagdo democratica e
transformadora. As experiéncias reais e ndo sistematizadas do aluno s&o organizadas e
interpretadas na escola, visando ao resgate de seu significado humano e social. A educacéo

tem o papel de proporcionar a transformacao estrutural da sociedade.
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O professor e 0 aluno sdo tomados como seres ativos e de igual importancia. O
professor deve criar as condi¢fes necessarias a apropriagdo do conhecimento por parte dos
alunos e preocupar-se com o crescimento e desenvolvimento integral do estudante. O aluno
deve situar-se historicamente numa classe social determinada que pode ser melhorada ou
transformada criticamente.

A metodologia, nesta concepcao, favorece a ligacdo dos contetdos socialmente
situados, com o interesse e a necessidade do aluno. O conteudo e o método séo reflexos da
concepcao de mundo e de realidade estudados.

A hierarquia escolar ndo deve ser uma reproducdo das hierarquias de poder,
estabelecidas na sociedade capitalista. Porém, para Morgado (2002 p. 16), a autoridade
reaparece na sala de aula, colocando-se como mediadora entre as experiéncias trazidas pelo
aluno e os contetdos.

Ao propor que a articulacdo entre os contetdos e os métodos de ensino passe pela
mediacdo da autoridade pedagdgica, para Morgado (2002 p. 17-18), a Pedagogia Critico-
Social dos Conteudos esta visando: a superacao do imperialismo professoral, contido na
pedagogia tradicional; a superacdo da idéia da impossibilidade de que o professor possa
ensinar alguma coisa, contidas na pedagogia nova;, e a superacdo da negacdo da
necessidade do professor em sala de aula, contida na pedagogia tecnicista.

Desta forma, o professor é uma autoridade que se assume enquanto tal fazendo-se
presente, assumindo para si préprio, e ndo delegando a outrem, as vicissitudes, os conflitos,
0S avancos e 0s retrocessos que seu trabalho implica.

O professor deve transformar a autoridade numa estratégia pedagdgica necessaria e

adequada pelas mediacGes que estabelece, assim a

concepcdo histérica do conhecimento e mediagdo voltada para o processo de sua
socializagdo colocam a autoridade do professor no seu devido lugar: ela provém
de sua competéncia pedagdgica, de sua compreensdo mais totalizadora do
mundo. Essa sintese o habilita a dar condi¢des para que o aluno articule suas
vivéncias concretas aos conteildos de ensino, ascendendo a niveis cada vez mais
elevados de elaboragdo do conhecimento. (MORGADO, 2002 p. 19-20).

Observando as diferentes correntes pedagdgicas e, principalmente, o dia-a-dia da
nossa escola e da educacdo em geral, podemos perceber que tudo aquilo que perpassa a
pratica e as relacdes pedagogicas — 0s gestos, as atitudes, as expressdes, os siléncios, 0s
sentimentos, as afetividades, as emocdes — muda lentamente, e, de alguma forma

permanece.
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Para Lopes (2001, 68-69), uma educacéo possivel serd aquela sem iluminados, sem
profetas, sem missdo a cumprir, onde 0 mestre saia do seu lugar de onipoténcia. Essa
situacdo pode levar ao imobilismo, e esvaziar a educacdo do sentido e importancia que ela
de fato tem se n&o se langca méo de um saber, capaz de fazer com que, mais do que exercer
essa pratica historica, possamos compreendé-la. E neste horizonte que a psicanalise se
oferece como saida. Um saber que devera ser esquecido, pois a pratica pedagogica ele néo
servird, ja que ndo se trata de aplicacdo. Estranho paradoxo, semelhante ao proposto por
Santo Agostinho, para quem os signos ndo ensinam, mas ndo se ensina sem 0s signos.

Certamente podemos encontrar professores que fundamentam sua prética na
pedagogia tradicional, nova, tecnicista ou critico-social mesmo nao tendo clareza e/ou
intencionalidade. Estas correntes pedagogicas evidenciam alguns determinantes
ideoldgicos conscientes da pratica do professor, ou seja, o professor em sua tarefa diaria
tem atitudes, comportamentos, posicionamentos, utiliza métodos e técnicas que sao fruto
de uma escolha, de uma opgéo racional consciente, fundamentados ou ndo em alguma
teoria pedagogica. No entanto, pensamos que para além dos processos conscientes existem
processos inconscientes na pratica pedagogica, e nao importa a corrente pedagdgica, o
inconsciente opera e se faz presente em qualquer uma das praticas pedagdgicas assumidas
pelo professor.

Inconsciente, sexualidade, desejo, memoria, sonhos, complexo de Edipo, complexo
de castracdo, sublimacgdo, transferéncia sdo conceitos fundantes da psicanalise e no

capitulo a seguir veremos como estes se relacionam com a educacao.
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6- PSICANALISE E EDUCACAO

Nosso jovem investigador simplesmente fez na hora certa a
descoberta de que todo saber é fragmentario e de que em
cada grau de conhecimento alcangado permanece um
residuo ndo resolvido. Sigmund Freud (1909), “O pequeno
Hans™

A questdo se € ou ndo possivel uma aproximacdo entre a psicanalise e a educacédo
tornou-se motivo de acirrados debates no meio psicanalitico e no meio educacional. Ha
diversos grupos que se dedicam a estudar esta relagdo em diferentes universidades,
compreendendo a valiosa contribuicdo que a psicanalise pode dar a educacao.

Nas vicissitudes pelas quais passa um sujeito nas suas aprendizagens, as quais em
geral se atribui uma explicagdo relacionada a falta de inteligéncia, inadequacao de método
e conteudo, h& determinagdes inconscientes que desconhecemos. Desta forma, para
avaliarmos as implicagdes de processos inconscientes na educacao e na pratica pedagogica,
precisamos compreender conceitos fundantes da psicanalise: dentre os quais ressaltamos
neste trabalho o inconsciente, sexualidade, desejo, memdria, sonhos, complexo de Edipo,

complexo de castragéo, sublimagéo, transferéncia.

6.1 — O Inconsciente
O objeto de estudo da psicanalise é o inconsciente. Freud afirmou no texto O

Inconsciente que

assim como Kant nos advertiu para que ndo nos esquecéssemos das
contingéncias subjetivas de nossa percepcdo, € para que ndo tomassemos nossa
percepcdo como idéntica ao objeto percebido — objeto perceptivel, embora de
fato incognoscivel - , também a psicanalise nos alerta para que nao coloquemos a
percepcdo da consciéncia no lugar do proprio objeto dessa percepcdo: o
processo psiquico inconsciente. Tal como ocorre na dimensdo do que é fisico,
também o psiquico ndo precisa de fato ser o que nos parece. (FREUD, 1915,
p.24)

Antes de Freud, o inconsciente designava tudo aquilo que ndo era consciente.
Segundo Speller (2004 p. 16), com as investiga¢des de Freud o conceito de inconsciente
ganha o sentido daquilo que escapa e falha aos humanos, seres de linguagem, rompendo,
de maneira incompreensivel e surpreendente, o curso ldgico do pensamento e dos
comportamentos cotidianos. Sdo os lapsos, os atos falhos, os sonhos, 0s esquecimentos e,
de modo mais geral, os sintomas repetitivos cuja significacdo, cheia de paradoxos, so se

descobre na clinica. O inconsciente ndo € um lugar ou uma coisa. Dizer que uma
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representacdo psiquica € inconsciente € dizer que estd regida por leis distintas das
representacdes conscientes.
O préprio Freud (1915) traz a seguinte afirmacdo em relacdo a existéncia do

inconsciente:

podemos responder que nossa suposicao a respeito do inconsciente é necessaria
e legitima, e que dispomos de numerosas provas de sua existéncia. Ela é
necessaria porque os dados da consciéncia apresentam um ndmero muito grande
de lacunas; tanto nas pessoas sadias como nas doentes ocorrem com freqiiéncia
atos psiquicos que s6 podem ser explicados pela pressuposicdo de outros atos,
para 0s quais, ndo obstante, a consciéncia ndo oferece qualquer prova. [...] A
suposicdo de um inconsciente €, além disso, uma suposicdo perfeitamente
legitima, visto que ao postula-la ndo nos estamos afastando um sé passo de nosso
habitual e geralmente aceito modo de pensar. (FREUD, 1915, p. 19-20)

Neste sentido Garcia-Roza ao mesmo tempo em que pergunta: existe um caminho

de acesso ao inconsciente? onde devemos procura-lo? afirma:

Freud nos diz que é nas lacunas das manifestagBes conscientes, no caso o sonho,
o0 lapso, o ato falho, o chiste e os sintomas. O que nos chama a atencdo nestes
fendmenos lacunares ndo é apenas a descontinuidade que eles produzem no
discurso consciente, mas sobretudo um sentimento de ultrapassagem que 0s
acompanha (Lacan). Neles, 0 sujeito sente-se como que atropelado por um outro
sujeito que ele desconhece, mas que se impde a sua fala produzindo trocas de
nomes e esquecimentos cujo sentido Ihe escapa. E essa perplexidade e esse
sentimento de ultrapassagem que funcionardo como indicadores para o sujeito
(sujeito do enunciado ou sujeito do significado), de um outro sujeito oculto e em
oposicdo a ele (sujeito da enunciagdo ou sujeito do significante). Alids, em
relacdo a esta duplicidade de sujeitos, Freud declara ainda na introducédo de seu
artigo sobre o inconsciente, que “todos os atos e manifestaces que noto em mim
mesmo e que ndo sei ligar ao resto de minha vida mental devem ser julgados
COMo Se pertencessem a outrem” esse outro sujeito é o sujeito do inconsciente,
do qual temos algumas indicacdes seguras se nos voltarmos para os fenémenos
lacunares. (GARCIA-ROZA 2008 p. 171-172).

Os fendmenos lacunares ndo sdo da ordem da consciéncia. Eles sdo irredutiveis a

ordem do consciente,

essa outra ordem é a do inconsciente, estrutura segunda, € que ndo é apenas
topograficamente distinta da consciéncia, mas € formalmente diferente desta. O
inconsciente ndo é o mais profundo, nem o mais instintivo, nem o mais
tumultuado, nem o menos légico, mas uma outra estrutura, diferente da
consciéncia, mas igualmente inteligivel. (GARCIA-ROZA 2008 p. 173).

Freud (1915 p. 37-38) indica que 0s processos inconscientes sdo atemporais, eles
ndo sdo cronologicamente organizados, ndo sao afetados pelo tempo decorrido e ndo tém
nenhuma relacdo com o tempo. A relacdo com o tempo é algo estritamente vinculado ao

trabalho do sistema consciente. Freud acrescenta, ainda, que 0S processos que ocorrem no
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inconsciente ndo levam em consideracéo a realidade. Eles estdo subordinados somente ao

principio de prazer. Resume assim as caracteristicas do sistema inconsciente:

Auséncia de contradicdo, processo primario (mobilidade das cargas de
investimento), atemporalidade e substituicdo da realidade externa pela realidade
psiquica. Essas sdo as caracteristicas que podemos esperar encontrar em
processos pertencentes ao sistema inconsciente. (FREUD, 1915, p. 38)

Qual o meio de acesso ao inconsciente? Para Freud a regra fundamental da situacao

analitica € a associacdo livre.

Freud ndo pretende que o “livre” signifique auséncia de determinacdo. Pelo
contrario, o valor metodoldgico da associacdo livre reside exatamente no fato de
que ela nunca € livre. E na medida em que o paciente fica livre do controle
consciente (dentro dos limites possiveis), ndo permitindo que a coeréncia légica
se imponha ao seu relato, que uma outra determinacdo se torna acessivel: a do
inconsciente. A associacdo livre ndo tem por objetivo substituir o determinado
pelo indeterminado, mas substituir uma determinagdo por outra. O inconsciente
possui, portanto, uma ordem, uma sintaxe; ele é estruturado e, segundo nos diz
Lacan, estruturado como uma linguagem. (GARCIA-ROZA 2008 p. 171).

Freud (1915, p. 38) afirma ainda que 0s processos inconscientes se tornam
cognosciveis por nds sob as condi¢cBes de sonho e neurose - vale dizer, quando o0s
processos do sistema pré-consciente, mais elevado, sdo levados de volta a uma fase
anterior, a um nivel mais baixo pela regresséo.

Dizer que uma representacdo € inconsciente ou que esta no inconsciente nédo
significa outra coisa sendo que ela estd submetida a uma sintaxe diferente daquela que
caracteriza a consciéncia. O inconsciente € uma forma e ndo um lugar ou uma coisa. O que
define o inconsciente ndo sdo os seus contetdos, mas 0 modo segundo o qual ele opera,
impondo a esses conteddos uma determinada forma.

Segundo Speller (2004), Freud, por meio da psicanalise, revelou que o ser humano
ndo era senhor nem em sua propria casa, pois 0S processos inconscientes denunciam um
sujeito dividido, cindido, ignorante de suas proprias verdades, das determinacdes
inconscientes de suas escolhas, pensamentos, atos. Esta descoberta de Freud vem nos

revelar como seres descentrados.

O sujeito do inconsciente é distinto do sujeito cartesiano que tinha uma
determinada concepg¢do de sujeito, senhor de si mesmo, pois, pela razédo, pela
mente, poderia chegar ao conhecimento verdadeiro. O eu cartesiano é a morada
da verdade. Para a psicandlise o eu é o lugar do desconhecimento. (SPELLER,
2004 p. 19).
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Para ilustrar a subversdo gque o inconsciente trouxe a crenca de que tudo se pode
saber através da razéo consciente, Lacan afirmou: ““Penso onde n&o sou, portanto sou onde
ndo penso”. O que realmente sou, meu desejo inconsciente revela-se ndo no meu discurso
racional, mas onde menos o pensamento controla. (Speller, 2004 p. 19-20).

A nocdo de inconsciente revelou que os processos e conflitos psiquicos
inconscientes que nos escapam, que desconhecemos, que determinam o que somos, 0 que
fazemos, 0 que pensamos e como vemos a nés e aos demais, estdo presentes em nds e nos
outros, interferindo em tudo que eles e nés fazemos, inclusive permitimo-nos afirmar como

educadores, no processo ensino-aprendizagem.

6.2 - Sexualidade, desejo e memoria

A psicanélise retira a sexualidade do dominio natural, do orgénico, ao situa-la no
campo psiquico. Isso coloca em xeque a dualidade cartesiana, pois apagam-se as fronteiras
entre 0 COrpo e a mente ou corpo e espirito.

Ainda mais, no aporte teorico psicanalitico a sexualidade ndo se confunde com o
genital. Ela designa atividades em varios 6rgaos. Todo nosso corpo é sexualizado, qualquer
parte dele pode ter um alto valor erético. Neste sentido, Freud subverte a nogdo de
sexualidade de sua época, reconhecido apenas como um instinto bioldgico com finalidade
de reproducdo. Para Freud, a sexualidade esta presente desde a infancia e sob influéncia
do inconsciente. No texto A histdria do movimento psicanalitico (1914) Freud afirma:
“Fomos puxados cada vez mais para 0 passado; esperavamos poder parar na puberdade,
periodo ao qual se atribui tradicionalmente o despertar dos impulsos sexuais. Mas em Vao;
as pistas conduziam ainda mais para tras, a infancia e aos seus primeiros anos”.

Assim, por exemplo, afirma Speller (2004, p. 23-24), a acdo intelectual como
estudar, ler, pode estar fortemente erogenizada, em outras palavras, investida de energia
libidinal, que é energia sexual da pulsao e forca essencial do psiquismo. A psicanalise dira
que somos seres pulsionais, seres do desejo, e como ele nunca se satisfaz por completo,
estamos condenados a desejar, sem nunca encontrar um objeto que nos satisfaca
totalmente: o que conseguimos nunca é exatamente aquilo que esperdvamos.

O conceito de desejo na psicanalise difere radicalmente do conceito e sentido

atribuidos ao desejo pelo discurso racionalista moderno.

Enquanto o discurso chamado racionalista procurava afastar o desejo para que a
verdade pudesse aparecer na sua pureza essencial, a psicanalise vai procurar
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exatamente a verdade do desejo. Sua funcdo é fazer aparecer o desejo que o
discurso oculta, e esse desejo € o da nossa infancia, com toda a carga de
interdi¢des a que é submetido. O Gnico modo desse desejo aparecer, de transpor
a barreira imposta continuamente pela censura,é de uma forma distorcida, cujo
exemplo privilegiado é o sonho manifesto. O sonho manifesto, assim como 0s
sintomas, sdo o efeito de uma distorg&o cuja causa é a censura. E a esse trabalho
de distorcdo que Freud d& o nome de “elaboragcdo onirica” ou “trabalho do
sonho”. (GARCIA-ROZA 2008 p. 66).

O desejo move nossas vidas. O ser humano quer desejar e quer que se lhe
reconheca o direito de desejar. Freud define desejo utilizando o exemplo do bebé faminto
que chorara até que uma presenca externa possa satisfazer sua necessidade; somente assim

ocorrera uma mudanca na qual a vivéncia de satisfacdo cancela o estimulo interno. Assim,

um componente essencial dessa vivéncia de satisfacdo € uma percepcao
especifica (a da nutrigdo, em nosso exemplo) cuja imagem mnémica fica
associada, dai por diante, ao trago mnémico da excitacdo produzida pela
necessidade. Em decorréncia do vinculo assim estabelecido, na proxima vez em
que essa necessidade for despertada, surgird de imediato uma mocdo psiquica
que procurara recatexizar a imagem mnénica da percepcao e reevocar a propria
percepcdo, isto é, restabelecer a situacdo da satisfacdo original. Uma mocédo
dessa espécie é o que chamamos de desejo; o reaparecimento da percepcdo é a
realizacdo do desejo, e 0 caminho mais curto para essa realizacdo é a via que
conduz diretamente da excitacdo produzida pelo desejo para uma completa
catexia da percepcédo. (FREUD, 1900, p.602-603)

Tanis (1995 p. 59) afirma que esta citacdo é paradigmatica da nocdo de desejo para
a psicanalise, pois ndo so6 indica 0 momento fundante do desejo, como também alude ao
importante papel desempenhado pela memoria na constituicdo do mesmo. O desejo se
constitui como desejo-memoria; a memdria é matéria da condicdo desejante. Por isso
memoria e desejo ndo sdo variaveis independentes no psiquismo, elas constituem-se numa

relacdo de interdependéncia.

Al reside uma das principais contribuicdes que a psicanalise tem a oferecer ao
professor, esse profissional que, influenciado pela pedagogia, muitas vezes pensa
existir um método infalivel que garantirda a aprendizagem, assegurando-Ihe,
portanto, o trono daquele que ndo falha, o trono daquele que sabe ensinar. Para
aprender temos que desejar fazé-lo, em outras palavras, nosso desejo tem que ser
fisgado por alguma isca. Assim, o bom professor € um bom pescador, aquele
que, de alguma maneira, estimula e alimenta a curiosidade da crianca,
conseguindo despertar-lhe o desejo de aprender. (SPELLER, 2004, p. 25)

Para Lajonquiére (2002 p. 119), ndo h& férmula para germinar o desejo nas
criancas. Em outras palavras ndo h4 uma receita a ser seguida metodicamente para fabricar
realidades psiquicas sujeitas a lei do desejo. Enquanto as psicologias se articulam gracas a

ilusdo de sua possibilidade, a psicanalise ndo informa como se proceder em matéria
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educativa. Porém, a psicanalise nos esclarece sobre aquilo que ndo devemos fazer, ou seja,

traz a cena escolar a questdo da “ética” no ato educativo.
O ser humano deseja, pois, sendo um ser de cultura, do simbdlico, a satisfacdo de
suas necessidades biolégicas passa por um apelo dirigido a um outro,
condicionado pela cultura, o que altera o pedido de satisfagdo da necessidade em
uma demanda de amor. Qualquer pedido, qualquer demanda €, sempre, no fundo,
uma demanda de reconhecimento por parte do outro de um lugar para a
expressdo de seu desejo inconsciente, que nunca se satisfaz, s querendo ser

realizado, muitas vezes bastando ser falado, escutado, reconhecido, enfim.
(SPELLER, 2004, p. 25-26)

Quando ensinamos algo a uma crianca, afirma Lajonquiére (2002 p. 123),
colocamos, por um lado, em ato nossa fantasmatica, isto é, a iniciativa do ato cai na conta
do desejo do adulto em fungdo educativa. Por outro lado, transmitimos a légica operativa
que transcende o campo fantasmatico no interior do qual estamos singularmente tomados
como sujeitos desejantes, uma vez que se trata de um pedaco da cultura, um universal, um

fragmento de liame social.

6.3— Sonhos

Os sonhos possuem também um papel central nas investigaces freudianas tanto
que a Interpretacdo dos Sonhos (1900) pode ser considerada sua obra seminal. Freud
afirmou no texto Uma nota sobre o Inconsciente na Psicanalise (1912) que a psicanalise se
fundamenta na analise dos sonhos e a interpretacdo deles constitui a obra mais completa
que a jovem ciéncia realizou até o presente.

De acordo com Freud, “o modo como a memdria se comporta nos sonhos €, sem
sombra de duvida, da maior importancia para qualquer teoria da memaoria em geral. Ele nos
ensina que nada que tenhamos possuido mentalmente uma vez pode se perder
inteiramente” (FREUD, 1900, p. 20).

Os antigos, que acreditavam que os sonhos eram inspirados pelos deuses, nao
precisavam ir em busca de seu estimulo: os sonhos emanavam da vontade de poderes
divinos ou demoniacos, e seu contetdo provinha do conhecimento ou do objetivo desses
poderes. A ciéncia foi mediatamente confrontada com a questdo de determinar se o
estimulo ao sonho era sempre 0 mesmo ou se haveria muitos desses estimulos. (FREUD,
1900, p. 23)
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Desde o nascimento do pensamento cientifico e mais ou menos até Freud,
recusava-se a considerar o sentido do sonho. O sonho era relegado entre as
escorias do funcionamento psiquico porque ndo se dava como um sentido
articulado segundo os cénones da logica identitaria. (CASTORIADIS, 2000, p.
320)

Em A interpretagdo dos Sonhos, Freud da& uma definicgdo do mundo onirico,

mostrando sua importancia na vida psiquica.

Os sonhos sdo atos psiquicos de tanta significagdo quanto quaisquer outros; sua
forga motivadora €, em qualquer caso, um desejo a buscar realizagdo; o fato de
ndo serem reconheciveis como desejos e suas muitas peculiaridades e
absurdidades sdo devidas a influéncia da censura psiquica a que foram
submetidos durante o processo de sua formacdo; a parte a necessidade de fugir a
essa censura, outros fatores que contribuiram para a sua formacgdo foram a
necessidade de condenacdo de seu material psiquico, a consideracdo da
possibilidade de sua representagdo em imagens sensoriais e — embora ndo
invariavelmente- a exigéncia de que a estrutura do sonho possua um exterior
racional e inteligivel. (FREUD, 1900, p. 569).

Conforme Freud, “Um sonho poderia ser descrito como um substituto de uma cena
infantil, modificada por ter sido transferida para uma experiéncia recente. A cena infantil é

incapaz de ocasionar seu préprio ressurgimento e tem de contentar-se em retornar como
sonho”. (FREUD, 1900, p. 582).

Sonhar é, em seu todo, um exemplo de regressdo as primitivas condi¢@es daquele
que sonha, um ressurgimento de sua infancia, dos impulsos instintivos que a
dominaram e dos métodos de expressdo que entdo se lhe achavam disponiveis.
Por trés da infancia do individuo é-nos prometido um quadro de uma infancia
filogenética — um quadro do desenvolvimento da raca humana, do qual o
desenvolvimento do individuo é, na realidade, uma recapitulacdo abreviada,
influenciada pelas circunstancias fortuitas da vida. (FREUD, 1900, p.585).

Nesta direcdo, Freud afirma: “ao analisar um sonho insisto em que toda a escala de
estimativas de certeza seja abandonada e que a mais débil possibilidade de que algo desta
ou daquela sorte possa ter ocorrido no sonho seja tratada como uma certeza completa”. A
psicanalise é justamente desconfiada e uma de suas regras € que tudo o que interrompe o

progresso do trabalho analitico é uma resisténcia. (FREUD, 1900, p. 551).

Deste modo, o0 esquecimento dos sonhos se da por causa da censura psiquica. Por
isso, mesmo que lembremos apenas um fragmento do sonho, € possivel, pela anélise,
restaurar tudo o que havia sido perdido pelo esquecimento do contetido do sonho. Pode-se
reconstruir a partir de um fragmento de sonho, ndo o sonho, mas todos 0s pensamentos
oniricos. (FREUD, 1900, p. 553).
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Acontece com muito mais freqiiéncia que o sonho arraste as descobertas de
minha atividade interpretativa de volta com ele para o olvido do que minha
atividade intelectual consiga preservar o sonho na memoria. Contudo, ndo existe
0 abismo psiquico entre minha atividade interpretativa e meus pensamentos
despertos que as autoridades supdem, para explicar o esquecimento de sonhos.
(FREUD, 1900, p. 555-556)

Uma vez que um sonho é interpretado, segundo Freud, deve-se admitir a
possibilidade de haver outras interpretagcdes para 0 mesmo sonho, uma supra-interpretacao
que escapou da primeira analise. “N&o é facil formar qualquer concepcao de abundancia da
sequéncia inconsciente de pensamentos, todos se esforcando por encontrar expressdo, que

se acham ativos em nossas mentes”. (FREUD, 1900, p.558)

Na visdo de Castoriadis (2000, p.322), o sentido do sonho ndo pode ser plenamente

estabelecido, determinado, porque €& por esséncia, intrinsecamente, sem

complementacdo”: intermindvel, indeterminado, indefinido.

Ha freqlientemente uma passagem, mesmo no sonho mais completamente
interpretado, que tem de ser deixada obscura; isto se deve a que, durante o
trabalho de interpretacdo, damo-nos conta de que nesse ponto existe uma meada
de pensamentos oniricos que ndo pode ser desemaranhada e que, além disso, nao
acrescenta nada ao nosso conhecimento do contetido do sonho. Esse é 0 ponto
central do sonho, o ponto de onde ele mergulha no desconhecido. (FREUD,
1900, p. 560)

Mesmo em face de toda censura um sonho chega a se formar porque durante o sono
0 poder de censura é diminuido e isto possibilita a formacdo dos sonhos. Havendo
recuperado toda a sua forca no momento do despertar, a censura passa em seguida a livrar-

se daquilo que foi obrigada a permitir enquanto se achava débil.

6.4 - Complexos de Edipo e de castracio

Na tragédia grega, Edipo, filho do rei de Tebas, matou seu pai e tomou como
mulher a sua propria mée. Rei incestuoso, dai toda a tragédia: ligou-se a mde, em vez de
ligar-se a qualquer outra mulher.

Esse mito, diz Freud: “é a manifestacdo pouco modificada do desejo infantil contra
0 qual se ergue mais tarde, para esmaga-lo, a barreira do incesto”. (FREUD citado por
REALE & ANTISERI, 1991 p.925).

O menino concentra seus desejos sexuais na pessoa da mée e concebe impulsos
hostis contra o pai, considerado o rival. Essa € também, “mutatis mutandis” a
atitude da menina. Os sentimentos que se formam durante essas rela¢bes ndo séo
somente positivos, isto é, afaveis e plenos de ternura, mas também negativos,
isto é, hostis. Forma-se um complexo. No fundo do inconsciente, ele exerce
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ainda uma atividade importante e duradoura. Podemos supor que, com suas
implicac0es, ele constitui o complexo central de toda neurose e podemos esperar
encontrad-lo ndo menos ativo nos outros campos da vida psiquica. (FREUD
citado por REALE & ANTISERI, 1991 p. 924-925).

Em relacdo a figura paterna ha sentimentos ambivalentes, mas a figura do pai é

central, do ponto de vista de Freud, na vida de qualquer ser humano.

De toda as imagens (imagos) de uma infancia que, via de regra, ndo é mais
recordada, nenhuma é mais importante para um jovem ou um homem que a do
pai. Um rapazinho esta fadado a amar e a admirar o pai, que lhe parece ser a
mais poderosa, bondosa e sabia criatura do mundo. O proprio Deus, em Ultima
analise, é apenas uma exaltacdo dessa imagem do pai, tal como € representado na
mente durante a mais tenra infancia. Cedo, porém, surge o outro lado da relacéo
emocional. O pai é identificado como o perturbador méaximo da nossa vida
instintiva; torna-se um modelo ndo apenas a ser imitado, mas também a ser
eliminado para que possamos tomar o seu lugar. Dai em diante, os impulsos
afetuosos e hostis para com ele persistem lado a lado, muitas vezes, até o fim da
vida, sem que nenhum deles seja capaz de anular o outro. (FREUD, 1913-14, p.
249).

Para Speller (2004), pelo complexo de Edipo definimo-nos como seres sexuados,
articulando nosso desejo com a lei que proibe o incesto, que, em Gltima analise, é a lei que
nos humaniza. Ele € regulador da civilizagdo ao estruturar a sexualidade humana,
organizando o devir humano em torno da diferenca dos sexos e da diferenca das geracoes,
refere-se ao conjunto das relacBes que a crianca estabelece com as figuras parentais
formando uma rede, em grande parte inconsciente, de representacdes e afetos.

O complexo de Edipo esta articulado com o de castracdo. A castragio provocara a
interiorizacdo da interdicdo aos dois desejos edipianos — incesto materno e assassinato do
pai. A castracdo dard acesso a cultura pela submissdo e pela identificacdo com o pai,
representante da lei que regula o desejo. (SPELLER, 2004, p. 27)

Conforme Almeida, a questdo da educacdo, que representa o encontro inevitavel do
homem com a cultura, na sua dimensdo simbolica, liga-se a questdo do pai e a da
interdicdo, pois o ato educativo encontra sua significacdo na confrontacdo a ordem

simbdlica, que ordena as rela¢fes de parentesco e as rela¢fes sociais.

Sustentar e transmitir as novas geracdes a tradicdo simbdlica que funda, de uma
s6 vez, o sujeito e a cultura, tal é a tarefa imposta pela civilizacdo ao adulto na
posicdo de educador, ndo importa se pais ou mestres. Trata-se ai de uma ardua
missdo ou de uma transmissao que mobiliza no adulto os impasses de sua propria
neurose, reaviva o seu narcisismo, as fantasias de onipoténcia e a nostalgia do
prazer fusional, cujo risco, dentre muitos, é o de aprisionar 0 outro aos seus
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ideais, tomando-o pelo objeto que, imaginariamente, preencheria a sua falta-a-ser
constitutiva. (ALMEIDA™)

De acordo com Speller (2004), com o Edipo e a castracio a crianca entra na vida
real, que € o nosso destino: viver buscando sentido. Somos seres incompletos e faltosos,
condenados a desejar. E porque nos falta que desejamos. E porque a castragio faz nascer o
desejo, ao nos tirar da posicdo de ser tudo para o outro, no caso, a mae, que podemaos criar
nosso préoprio percurso nesta vida. A experiéncia da castracdo, de perda, da falta, da
natureza infindavel do desejo, que ndo tem como se satisfazer; ndo € um momento que

ocorre na infancia e ndo volta mais. Ao contrario, ele se renova ao longo de nossa vida.

Articulando Edipo, castracio e desejo, em poucas palavras: somos seres
desejantes, porque castrados, faltantes. E porque houve, de alguma maneira, um
corte entre a mée e o filho, uma separacédo, € porque nao somos completos, nao
somos o falo que podemos desejar té-lo. A lei contra o incesto nos faz nascer
para 0 mundo do desejo, mundo da falta. Somos seres desejantes por sermos
incompletos. Encontrar 0 que sacie nosso desejo completamente seria 0 mesmo
que morrer psiquicamente como sujeito. Os complexos de Edipo e castracio sdo,
portanto, estruturadores da subjetividade. (SPELLER, 2004, p. 30-31)

Para Almeida, o Complexo de Edipo também tem lugar privilegiado no campo da
educacéo,

no processo de ensino e de aprendizagem temos uma relagdo triangular, cujos
protagonistas sdo o professor e o aluno, sujeitos do desejo, e 0 conhecimento,
objeto que circula nessa estrutura social e relacional. Tal como no complexo de
Edipo, vivenciado no nicleo da estrutura de parentesco, a relagio que caracteriza
a aquisicdo do conhecimento, pelo aluno, nas aprendizagens escolares, pode ser
interpretada desde as suas fungdes imaginarias (a relacdo transferencial
especular/dual professor/aluno), simbolica (o objeto de conhecimento enquanto
conhecimento do Outro, inserido na linguagem e na cultura) e real (a auséncia de
garantias que marca o "impossivel" da educacdo tanto quanto a impossibilidade
radical de realizac&o do desejo - furo no real do corpo pulsional). (ALMEIDA™).

Nesta perspectiva, Garcia-Roza (2008 p. 225) afirma que o Edipo é o elemento
estruturador fundamental, o “determinante em Gltima instancia” do fato psicanalitico, de tal
modo que podemos dizer que os dominios da psicanalise se estendem até os limites de
validade do Edipo. Assim sendo, a questdo da subjetividade ganha sentido apenas enquanto
referenciada ao Edipo ou, se quisermos, ao inconsciente. E esse referencial que impede que
essa questdo receba um tratamento semelhante — ou que se cologue em franca continuidade

- ao que lhe é dado pela psicologia ou pela filosofia.

14 Sandra Francesca Almeida. Psicanalise e Educacdo: Algumas observacdes e hipGteses sobre uma
(im)possivel conexao. Artigo eletronico, sem data e sem pagina. Acesso em 8 nov. 2008.
15

Idem.
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6.5 - Sublimacéo

A sublimacéo é a capacidade de trocar a meta, que é sexual na origem, por uma
outra que ja ndo é sexual mas que tem parentesco psiquico com a primeira. Segundo 0
dicionario de filosofia Abbagnano, a sublimagdo é um “mecanismo psicolédgico de defesa,
que consiste em transformar impulsos sexuais em atividades psiquicas superiores”. Esse
mecanismo foi assim descrito por Freud: “as excitacdes excessivas que derivam de fontes
diversas da sexualidade sdo desviadas e utilizadas em outros dominios, de tal modo que as
disposi¢des que no inicio eram perigosas produzirdo um aumento aprecidvel nas aptiddes e
nas atividades psiquicas”. (FREUD citado por ABBAGNANO, 1999, p.922)

Neste sentido, de acordo com CASTORIADIS (2004, p. 346-347) tudo aquilo que é
investimento de objetos que ndo sdo direta ou indiretamente — ou seja, de maneira imediata
e ou mediatizada — objetos pulsionais, é atividade sublimada. Esta tem como condicéo,
como ponto de apoio, a capacidade da psique de sentir prazer atraves da representacdo. A

sublimacéo € o eixo ou lado subjetivo do funcionamento da institui¢ao social.

6.6 — Transferéncia

De acordo com Laplanche e Pontalis (2008 p. 514), transferéncia designa em
psicanalise o processo pelo qual os desejos inconscientes se atualizam sobre determinados
objetos no quadro de um certo tipo de relacdo estabelecida com eles. Trata-se de uma

repeticdo de protdtipos infantis vivida com um sentimento de atualidade acentuada.

Freud afirmou que as transferéncias sdo reedicGes de pulsdes, fantasias, de uma
série de eventos psiquicos anteriores que ganham vida novamente, ndo como passado, mas
como presente, encarnando-se numa pessoa. (SPELLER, 2004 p. 36). No texto A dindmica
da transferéncia (1912) Freud afirma que controlar os fendbmenos da transferéncia
representa para o psicanalista uma grande dificuldade; mas ndo se deve esquecer que sao
precisamente eles que nos prestam o inestimavel servico de tornar imediatos e manifestos
0s impulsos eroticos ocultos e esquecidos do paciente. E no texto A Histdria do movimento
psicanalitico (1914), Freud afirmou que talvez se possa dizer que a teoria da psicanalise é
uma tentativa de explicar dois fatos surpreendentes e inesperados que se observam sempre
que se tenta remontar os sintomas de um neurotico a suas fontes no passado: a

transferéncia e a resisténcia.



62

A transferéncia se manifesta também na relacdo professor e aluno no cotidiano da
sala de aula. As criangas sdo curiosas e indagam sobre tudo. Elas querem, inclusive, saber
qual é o seu lugar no mundo, por isso a curiosidade. Esse lugar no mundo vai sendo
situado, a principio, em relagdo aos desejos dos pais, ou seja, ao que eles esperam da
crianca e, depois, em relacéo a outras pessoas, por exemplo, os professores. Os professores
possuem poder e importancia porque sdo 0s sucessores dos pais. Muitos dos sentimentos
conscientes e inconscientes sdo transferidos, pela crianca, dos pais aos professores.

Freud afirmou que a figura e personalidade do professor exercem grande influéncia

na nossa formacao. Desta forma,

nos os cortejavamos ou lhes virdvamos as costas; imaginavamos neles simpatias
e antipatias que provavelmente ndo existiam; estuddvamos seus carateres e sobre
estes formavamos ou deformdvamos 0s nossos. Eles provocavam nossa mais
enérgica oposicdo e forcavam-nos a uma submissdo completa; bishilhotadvamos
suas pequenas fraquezas e orgulhdvamos-nos de sua exceléncia, seu
conhecimento e sua justica. No fundo, sentiamos grande afeicéo por eles, se nos
davam algum fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se davam
conta disso. Estdvamos, desde o principio, igualmente inclinados a ama-los e a
odia-los, a critica-los e a respeita-los. (FREUD, 1913-14, p. 248).

Para Freud (1913-14), a psicanalise nos mostrou que as atitudes emocionais dos
individuos para com outras pessoas sdao de tdo extrema importancia para seu
comportamento posterior que ja estdo estabelecidas numa idade surpreendentemente
precoce. As pessoas a quem se acha ligadas sdo os pais, irmaos e irmas. Todos que vém a
conhecer mais tarde tornam-se figuras substitutas desses primeiros objetos de seus
sentimentos. Todas as escolhas posteriores de amizade e amor seguem a base das
lembrangas deixadas por esses primeiros protétipos.

Estes sentimentos contraditorios que ha em relacdo aos professores deixam claro o
conceito de transferéncia que esta presente em toda prética e relacdo pedagdgica. No dizer
de Freud,

Na segunda metade da infancia, da-se uma mudanca na relagdo do menino com o
pai — mudanca cuja importancia ndo pode ser exagerada. De seu quarto de
crianga, 0 menino comega a vislumbrar o0 mundo exterior e ndo pode deixar de
fazer descobertas que solapam a alta opinido original que tinha sobre o pai e que
apressam o desligamento de seu primeiro ideal. Descobre que o pai ndo é o mais
poderoso, sabio e rico dos seres; fica insatisfeito com ele, aprende a critica-lo, a
avaliar o seu lugar na sociedade; e entdo, em regra, faz com que ele pague
pesadamente pelo desapontamento que Ihe causou. Tudo que ha de admiravel, e
de indesejavel na nova geracao é determinado por esse desligamento do pai.

E nessa fase do desenvolvimento de um jovem que ele entra em contato com os
professores, de maneira que agora podemos entender a nossa relacdo com eles.
Estes homens, nem todos pais na realidade, tornaram-se nossos pais substitutos.
Foi por isso que, embora ainda bastante jovens, impressionaram-nos como tao
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maduros e tdo inatingivelmente adultos. Transferimos para eles o respeito e as
expectativas ligadas ao pai onisciente de nossa infancia e depois comecamos a
tratd-los como tratdvamos nossos pais em casa. Confrontamo-los com a
ambivaléncia que tinhamos adquirido em nossas préprias familias, e, ajudados
por ela, lutamos como tinhamos o habito de lutar com nossos pais em carne e
0ss0. A menos que levemos em consideracdo nossos quartos de criancas e nossos
lares, nosso comportamento para com o0s professores seria ndo apenas
incompreensivel, mas também indesculpavel. (FREUD, 1913-14, p. 249-250).

Mas Freud dizia que os professores sdo regidos por determinacdes inconscientes,
que transferem as criancas. O conceito de transferéncia precisa ser compreendido pelo
professor para que este entenda as implicaces de seu lugar: sua profissdo ao lidar com
gente, ndo requer somente saber um contetdo e utilizar determinada metodologia para
ensinar. Processos transferenciais inconscientes estdo em jogo no processo de ensino-
aprendizagem.

Desta forma nédo é preciso ensinar aos professores como descobrir a transferéncia

nas relagdes afetivas de sala de aula. Mas € preciso

alerta-los para o fato de que podem existir transferéncias e que é preciso tomar
muito cuidado. Por isso é preciso e serd necessario estudar como e quando se
produzem esses fendmenos transferenciais e, sobretudo a partir da analise da
situacdo que € prdpria do mestre, procurar descobrir, compreender como ele se
posiciona face & demanda de ser fonte de projecbes por parte do aluno.
(FILLOUX, 2002 p. 102)

Speller (2004) afirma que os professores ndo devem estudar psicanalise para se
tornarem analistas, mas para que enriquecam suas reflexdes sobre sua pratica, que €
completamente diferente da do analista, com novos saberes que os ajudem a compreender
as possibilidades e também os limites de sua profissdo. Limites estes apontados pelo

inconsciente.

Questdes edipianas estdo presentes nas relagdes transferenciais das criancas com
os professores e vice-versa, pois nods, adultos também vivenciamos 0s complexos
de Edipo e de castragéo.

Que menino ndo se lembra daquela professora linda a quem entregou, ou quis
entregar, uma flor, uma mac¢d? Que menina ndo se lembra daquele professor
bonito e simpéatico? Quem ndo se lembra da antipatia que sentia por um
determinado professor e ndo sabia bem por qué? Quem ndo passou a gostar de
uma disciplina porque gostava de seu professor. Que professor ja ndo sentiu
antipatia por um aluno, sem entender por qué? E por ai vai. Tocamos em algum
contelido inconsciente do outro e colhemos frutos de arvores que nao plantamos.
Os processos inconscientes influenciam nossas vidas, sem nos darmos conta.
(SPELLER, 2004, p. 37-38)
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Para Almeida™, a transferéncia esta presente no processo ensino-aprendizagem,

uma vez que

a relagdo professor-aluno pode (re)produzir, segundo as leis do funcionamento
do inconsciente, uma relacdo transferencial imaginaria, especular, na qual o
aluno-falo submete-se a Lei do desejo do mestre, para ser reconhecido e amado
enquanto eu-ideal, por este Outro, suposto tudo saber, tudo poder. Ao projetar no
aluno suas fantasias (de reparacdo, de onipoténcia ou quaisquer outras) e ao
"seduzi-lo" para que esse lhe responda desde uma posicdo subjetiva de
assujeitamento, o professor estard atualizando, ele mesmo, a sua propria
condicdo subjetiva face ao desejo e a castracdo. O que estd em jogo é o que
representa este ou aquele aluno no inconsciente do professor, na sua "constelacéo
de insignias", e de que lugar, imaginario ou simbdlico, ele responde ao desejo de
saber do aluno ou a sua obstinagdo de nada querer saber. (ALMEIDA)

Nesta perspectiva Speller afirma que,

O docente, frente ao processo educativo, estaria diante de trés criangas: a crianga
recalcada nele, o aluno frente a ele e a crianca que ele quer que esta Gltima seja,
de acordo com a crianca recalcada nele, seu ideal. Poderiamos dizer também que
a crianca, frente ao professor, esta diante de trés adultos: o adulto frente a ela, o
adulto que ela pensa que o professor gostaria que fosse e o adulto que ela pensa
que seus pais querem que ela seja. (SPELLER, 2004, p. 91)

Assim as questbes relacionadas ao inconsciente permeiam a relacdo triangular
professor/aluno/objeto de conhecimento e remetem ao campo transferencial que se instaura

tendo como base a relagédo emocional primitiva da crianga com os pais.

E por efeito da transferéncia que o aluno se identifica ao professor, fator
fundamental para que haja aprendizagem. Entretanto, a paixdo transferencial
pelo professor deve ceder lugar, em um segundo momento, a paixdo pelo
conhecimento. Os entraves dessa passagem, no entanto, existem, pois o aluno
pode ficar aprisionado pelo viés transferencial, privilegiando sua paixao
ambivalente pelo professor e relegando a um segundo plano o interesse pelo
conhecimento. Assim, a forma pela qual o professor responderd a esse laco
transferencial sera de extrema importancia para que o aluno consiga realizar essa
passagem e liberar seus investimentos libidinais para o trabalho de aprender.
(ALMEIDA™)

Contudo, o campo transferencial na relacdo professor-aluno ndo se esgota somente

nas fixacdes libidinais e hostis da crianca.

E preciso considerar, também, as questdes narcisicas, decorrentes da angustia de
castragdo, que afetam os sujeitos envolvidos no ato pedagdgico. Tomar a crianga
como aluno-falo significa, na economia narcisica do educador, coloca-la no
lugar de eu-ideal, investi-la narcisicamente para que ela realize o ideal que ele
mesmo ndo pbde realizar. Por meio de demandas idealizadas, o educador

16 sandra Francesca Almeida. Psicanalise e Educagdo: Algumas observacdes e hipdteses sobre uma
(im)possivel conexao. Artigo eletrdnico, sem data e sem pagina. Acesso em 8 nov. 2008.
17

Idem
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endereca & crianga o pedido de que ela responda do lugar da ordem da perfeicéo,
na ilusdo de que é possivel tamponar a falta. Por outro lado, quando o aluno toma
seu professor como alguém suposto tudo saber e tudo poder, essa suposicdo
denota a permanéncia da crianca em um estado de ilusdo de que ao Outro nada
falta. Em ambos 0s casos, o lago transferencial é imaginério. (ALMEIDA®)

Estes conceitos fundantes do aporte psicanalitico nos encaminham no sentido de
identificar os limites e possibilidades de aproximag&o entre a psicanalise e a educacdo. Esta
possivel relacdo é objeto de andlise do préximo capitulo.

8 1dem
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7- LIMITES E POSSIBILIDADES DE APROXIMACAO ENTRE
PSICANALISE E EDUCACAO

De todos os usos da psicanalise, nenhum encontrou tanto
interesse, despertou tantas esperan¢as quanto sua aplicacao
a teoria e & préatica da educacdo infantil. Freud (1925)
Prefacio ao livro Juventude Desorientada de August
Aichhorn.

Apesar de Freud ter colocado no Prefacio a Juventude Desorientada, de Aichhorn
(1925), o ensinar como uma profissdo impossivel, pois dentre outras razfes, pela
impossibilidade de educar a pulsdo pois ndo ha um curso adequado para ela, assim como
governar e analisar, e Catherine Millot (1987, p.7), na introducdo do seu Freud
Antipedagogo, ter afirmado que “ndo encontramos na obra de Freud tratado algum de
educacao” e de que seria inatil procurar elementos disso, varios autores tém insistido na
tarefa de levantar possiveis aproximacgdes entre psicanalise e educacao.

A declaracdo da impossibilidade do ato de educar, segundo Kupfer (1989), precisa

ser entendida em Freud como o resultado de uma elaboracgéo teorica rigorosa.

Extraidas as devidas conseqliéncias, essa afirmacdo sobre a impossibilidade da
educacdo pode ndo ser necessariamente um niilismo, uma declaracéo paralisante,
nem uma constatacdo de que a Educagdo € indtil. Pode, contudo, apontar
sobretudo os limites da acdo educativa, fazendo lembrar ao educador que seu
instrumento de acdo nao é assim tdo poderoso como supunha. (KUPFER, 1989,
p. 12).

Cifali e Imbert (1999) nos oferecem varios indicativos de uma aproximacéo. Para
estes autores Freud, numa carta a Oscar Pfister, em 09 de fevereiro de 1909, fala do
“incéndio” que a psicanélise estd em vias de propagar no campo da educacdo. “Incéndio”
este que evitaria, inclusive, a extin¢do da prépria psicanalise. Em outra carta enderecada a
Pfister, datada de 2 de maio de 1912, Freud diz o seguinte: “estou para ceder a tentacdo de
ter certeza de obter no mundo dos pedagogos um novo circulo de leitores, circulo que de
outro modo permaneceria fechado.... precisamos ganhar terreno onde o pudermos”. E no
Prefacio a Juventude Desorientada, de Aichhorn (1925), afirma que “nenhuma das
aplicacdes da psicanalise excitou tanto interesse e despertou tantas esperangas, e nenhuma,
por conseguinte, atraiu tantos colaboradores capazes, quanto seu emprego na teoria e
pratica da educagdo”. Na Historia do movimento psicanalitico (1914), Freud afirma que
“as descobertas revolucionarias da psicanalise no tocante a vida mental das criancas — 0

papel nela desempenhado pelos impulsos sexuais e o destino dagqueles componentes da
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sexualidade inuteis para a reproducdo — necessariamente cedo fariam a atencéo voltar-se
para a educacdo e promoveriam tentativas de colocar os pontos de vista analiticos na
vanguarda desse campo de trabalho”. Neste mesmo texto Freud afirma ainda que existe
uma riqueza ainda incalculavel de conexdes que surgiram entre a psicanalise médica e
outros campos da ciéncia. “Existe ai material de trabalho para uma geracdo de
pesquisadores, e ndo duvido de que ele sera realizado tdo logo as resisténcias contra a
psicanalise sejam superadas em seu campo de origem”.
Mas de que tipo de aplicagdo da psicanélise a educacédo Freud fala?
A aplicacdo a educacdo é para Freud, de modo geral, sinbnimo de andlise
infantil. O singular sobrepuja o coletivo. E a opcdo de Freud de se voltar para 0s
pedagogos nédo deixaria de ter conseqliéncias no campo pedagdgico propriamente

dito: surge uma ‘educacdo psicanalitica’ que se nutre das elaboragdes tedricas
freudianas. (CIFALI, IMBERT, 1999 p.11).

Freud deixa claro que a psicanélise ndo deverd substituir o papel da educacéo.

o trabalho da educacdo é algo sui generis: ndo deve ser confundido com a
influéncia psicanalitica e ndo pode ser substituido por ela. A psicanalise pode ser
convocada pela educagdo como meio auxiliar de lidar com uma crianga, porém
ndo constitui um substituto apropriado para a educagdo. (FREUD, 1925).

Cifali e Imbert (1999, p. 12-13) afirmam, ainda, que o interesse de Freud pela
educacdo se acha fundamentalmente ligado a sua teorizacdo sobre a cultura. Como a
educacdo age no cerne da contradicdo entre a pulsdo e a cultura cabe a ela a
responsabilidade de assistir a rendncia pulsional que constitui o fundamento da civilizacao
e de avaliar por inteiro os efeitos destrutivos — neurotizantes — de uma limitagdo pulsional
excessiva, de ideais culturais demasiado pesados que levam as pessoas a viverem, em
termos psicoldgicos, acima de suas possibilidades, numa espécie de hipocrisia. “O papel
da educacéo sO pode ser o de reduzir a importancia e influéncia dessa hipocrisia ou ainda
de ensinar até que ponto a severidade inutil e sem discernimento da educacdo contribui

para a producgéo da doenga nervosa”.

H& limites no trabalho realizado pela educacdo. Freud destaca que pais e
educadores precisam tolerar que os estudantes podem se atrasar em seus estagios de
desenvolvimento. Pais e educadores desejam “criangcas modelo” que aceitem as normas em
todos 0s seus pontos, criangas assépticas, assexuadas, que lhes garantam a paz. Eles agem

entdo no sentido de extirpar nelas o “prazer-desejo de viver”.
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Freud ndo da receitas de como aplicar a psicanalise a educacdo. “Permanece o fato
de ndo haver em Freud nenhuma tentativa de definir o que poderia constituir uma praxis
educativa. Ele se declara incompetente e reconhece sua negligéncia nesse dominio”.
(CIFALI, IMBERT, 1999, p. 30). No prefacio a obra de Aichhorn (1925) afirma: “Minha
cota pessoal nessa aplicacdo da psicanalise foi muito leve”. Ele deixa, desta forma, aos

educadores a elaboracéo dessa aplicacao da psicanalise a educacdo, sem intervir.

Freud também fala sobre o papel das autoridades no tocante a educacdo. “As
autoridades ocupam o lugar de figuras parentais, elas se nutrem do “complexo paterno”.
Freud acentua as reacBes dos poderes instituidos — religiosos, politicos, médicos,
cientificos e mesmo educacionais e pedagdgicos — a toda expressdo do desejo. Ao desejo
de saber da crianga, bem como ao pesquisador e, de modo mais geral, ao de toda e
qualquer pessoa, as autoridades opdem seu desejo de sujeitos subjugados, submetidos a um
“interdito do pensar”. “A libertacdo do jugo das autoridades vem a ser o0 preco a pagar para
se sair do infantilismo e das mutilagdes intelectuais e afetivas”. (CIFALI, IMBERT, 1999,
p. 33)

Uma educacdo orientada pela psicanalise poderia ser considerada revolucionaria a
partir do momento em que os educadores impuserem a si mesmos a renuncia a submeter a
crianca a qualquer “interdito do pensar”; e a ndo sujeita-la a uma visdo de mundo de que o
adulto seria o grande organizador. Cifali e Imbert (1999, p. 45) citam outros fatores
revolucionarios da educagdo psicanalitica: acolher a crianca com a realidade de suas
pulsBes, de sua angustia, de seus questionamentos, de seu desejo, sem lhe contar histérias,

sem reprimir sua inteligéncia, sem pretender modela-la.

Entre a educacdo e a psicanalise coloca-se um paradoxo que Freud aponta nestes

termos na XXXIV2 das Novas Conferéncias sobre a Psicanalise (1933):

Vamos tornar claro para nds mesmos qual a tarefa primeira da educacdo. A
crianca deve aprender a controlar seus instintos. E impossivel conceder-lhe
liberdade de pdr em pratica todos os seus impulsos sem restricdo. Fazé-lo seria
um experimento muito instrutivo para os psicélogos de criangas; mas a vida seria
impossivel para os pais, e as proprias criancas sofreriam grave prejuizo, que se
exteriorizaria, em parte, imediatamente, e, em parte, nos anos subseqiientes. Por
conseguinte, a educacdo deve inibir, proibir e suprimir, e isto ela procurou fazer
em todos os periodos da histéria. Na analise, porém, temos verificado que
precisamente essa supressdo dos instintos envolve o risco de doenga neurdtica.
[...] Assim, a educacdo tem de escolher seu caminho entre o Sila da no-
interferéncia e o Caribdis da frustragdo. A menos que o problema seja
inteiramente insollvel, deve-se descobrir um ponto 6timo que possibilite a
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educacdo atingir o maximo com o minimo de dano. Serd, portanto, uma questao
de decidir quanto proibir, em que hora e por que meios. (FREUD, 1933)

Freud, no texto Interesse Cientifico da Psicanalise (1913), afirma que a psicanalise
“trouxe & luz os desejos, a formagdo de pensamentos, 0s processos de desenvolvimento da
infancia” e, acima de tudo, a importancia “inestimavel” da sexualidade “nas manifestacdes
corporais e psiquicas”. Portanto, todo um saber que pode contribuir para fundar, na teoria
e na pratica, a acdo educativa. Do mesmo modo “sé pode ser educador quem pode sentir a
partir do intimo a vida psiquica infantil, e nds adultos ndo compreendemos as criangas
porque ndo compreendemos mais nossa propria infancia. Nossa amnésia infantil prova a
que ponto alheamo-nos dela”. (FREUD, 1913).

De acordo com Cifali e Imbert (1999, p. 53-54), a psicanalise acha-se em situacdo
de pdlo teorico que oferece a pedagogia seu saber, suas descobertas, deixando a esta ultima
a tarefa de inventar as condicbes de emprego desse saber ao seu campo. No ja citado
prefécio redigido para o livro de August Aichhorn (1925), Freud afirma que o educador
desejoso de decifrar 0 enigma que é a crianca deve submeter-se a uma analise: o educador

deve educar-se porgue seu proprio inconsciente determina sua acdo educativa.

Todos aqueles que se interessaram pela educacdo de criangas deveriam receber
uma formacdo psicanalitica, de vez que sem esta as crian¢as, 0 objeto de seus
esforcos, permanecerdo sendo um problema inacessivel para ela. Uma formagao
desse género € mais bem executada se a prépria pessoa se submete a uma analise
e a experimenta em si mesma. (FREUD, 1925)

7.1 - Conselhos da psicanalise a educacéo

Cifali e Imbert (1999) indicam possiveis aplicacdes (conselhos) da Psicanélise a

educacdo. Vamos ver dois destes conselhos citados pelos autores.

7.1.1 -Favorecer a sublimagdo em lugar da punicgéo e da represséo: Freud, no
texto O interesse Cientifico da Psicanalise (1913), quando fala especificamente do
interesse educacional da psicanalise, afirma, como j& vimos, que s6 pode ser educador
aquele que é capaz de sentir novamente a vida psiquica infantil. O assombro com que as
mais seguras descobertas da psicanalise sobre a infancia foram acolhidas — sobre o
complexo de Edipo, o amor a si mesmo (narcisismo), as disposicdes perversas, a erotica
anal, a curiosidade sexual — serve de medida a distancia que separa nossa vida psiquica,
nossas apreciaces e mesmo nossos processos de pensamento dos da crianca normal.

Quando os educadores estiverem familiarizados com os resultados da psicanalise, havera
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mais facilidade para que se reconciliem com certas fases do desenvolvimento infantil e ndo
corram o risco de, entre outras coisas, exagerar 0s impulsos pulsionais socialmente
inutilizaveis ou perversos na crianca. Os educadores devem aprender que uma repressao
dessas pulsOes, exercida a partir de fora, jamais tem como resultado a extin¢cdo ou o
dominio destas, mas ocasiona uma repressao que instala a propensdo a entrar mais tarde na

Neurose.

Neste caso 0 processo de sublimagdo tem papel extremamente importante. O
educador deve desviar os impulsos, por meio da sublimacéo, de suas metas originarias para

metas mais importantes.

Nossas mais elevadas virtudes desenvolveram-se, como formacfes reativas e
sublimacdes, de nossas piores disposi¢des. A educacdo deve escrupulosamente
abster-se de soterrar essas preciosas fontes de acao e restringir-se a incentivar 0s
processos pelos quais essas energias sdo conduzidas ao longo de trilhas seguras.
Tudo o que podemos esperar a titulo de profilaxia das neuroses no individuo se
encontra nas mdos de uma educacdo psicanaliticamente esclarecida. (FREUD,
1913)

7.1.2 - Transmitir o prazer-desejo de viver: uma das fungdes da escola, segundo
Freud, é transmitir o prazer-desejo de viver e oferecer aos estudantes apoio e sustentacao
numa época da vida em que estes sdo forcados, pelas condi¢bes de seu desenvolvimento, a
afrouxar seus lacos com a casa parental e com a sua familia. A escola ndo estaria
cumprindo seu papel de oferecer um substituto da familia e despertar o interesse pela vida

la fora, no mundo.

Freud lembra também aqui mais uma importante tarefa da escola: “a escola jamais
deve esquecer que lida com individuos ainda imaturos, aos quais ndo se pode negar o
direito de se atrasar em estagios de desenvolvimento, mesmo que fiqguem aborrecidos. Ela
ndo deve reivindicar por si mesma a inexorabilidade da vida, ndo deve querer ser mais do
que uma imitagdo da vida”. (FREUD citado por CIFALI; IMBERT, 1999 p. 121).

7.2 - Uma educacéo para o sujeito

Diversas experiéncias na Franca'®, na Argentina, na Bélgica e no Brasil® surgiram

no sentido de possibilitar uma educacédo psicanaliticamente orientada.

19 Como por exemplo, a Escola de Bonneuil .
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Porque visam ao sujeito na crianca que aprende, essas formulagcdes acabam por
provocar inflexdes no campo das praticas educacionais conhecidas, fazendo pensar,

inclusive, que se pode conceber o ato educativo de outro modo.

Kupfer (2001 p. 28) assevera que o sujeito da psicanalise (inconsciente) nao
responde a logica ou ao tempo da consciéncia, ndo se faz regular pelo principio da
realidade. Este sujeito ndo coincide com o sujeito do cogito da filosofia cartesiana,
tampouco com o0 sujeito-organismo de Piaget, e de modo algum, com o
comportamentalismo de Watson. O sujeito do inconsciente se constitui na e pela

linguagem, sendo, portanto, feito e efeito de linguagem.

Freud explodiu os limites do infantil: tratamos da crianga no adulto, ou seja, a
crianca persiste no adulto a ponto de fazé-lo adoecer. De outro lado, ele acabou
por introduzir na crianca algo que era antes prerrogativa do adulto: a
sexualidade. E, como se isso ndo bastasse, a crianca freudiana, e, portanto um
sujeito que esta sujeito a um inconsciente, ndo pode ser pensada como alguém
cuja construcdo se inicia com o nascimento: do ponto de vista da constituicao
daquele sujeito, sua histéria comeca bem antes, comeca com seus avds, e 0 que
se passou com eles em sua constituicdo subjetiva inconsciente marcara também
aquele sujeito, que ja encontra ao nascer uma trama estendida sobre ele.
(KUPFER 2001 p. 37).

Segundo Almeida (1994, p. 23-24) a psicandlise, ao contrario da psicologia, fala de
um sujeito dividido: se por um lado ha o sujeito do enunciado ou do significado, por outro,
ha o sujeito que ndo se significa no enunciado, pois este é o sujeito do inconsciente, sujeito
da enunciacdo ou sujeito do significante. Desta forma, o0 sujeito do enunciado pensa,
raciocina, expressa necessidades, interesses, temores. O sujeito da enunciacdo, recalcado e

inconsciente, deseja.

De acordo com Kupfer (2001), o termo “clareagem”, utilizado por Maud Mannoni,
faz a luz da psicandlise incidir sobre um objeto da educacéo, de modo a vé-lo melhor. Sob
determinadas condi¢fes o saber da psicanalise podera ser operativo para um educador se
ele puder se apropriar deste saber. Quais sdo estas condicGes e o que significa dizer que o

saber da psicanalise poderéa ser operativo?

As condigdes dizem respeito ao fato de que, ao demandar o saber da psicanélise,
o0 educador ja estd formulando uma demanda, ja supde naquele corpo teérico um
saber sobre seu desejo. Deste lugar, ouvira o que uma teoria — que, como toda
teoria, recalca o sujeito — tem a dizer... Operativo significa dizer que o saber da

20 Como por exemplo, a Pré-Escola Terapéutica Lugar de Vida vinculada ao Instituto de Psicologia da
Universidade de S&o Paulo.
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psicanalise poderéa inclinar o educador a transmitir e fazer aprender por meio de
um ato educativo tal como ele é entendido pela psicanalise: como transmisséo da
demanda social além do desejo, como transmissdo de marcas, COmo transmissao
de estilos de obturacéo da falta do Outro. (KUPFER, 2001 p. 118-119)

Para Almeida®, a aproximacio entre psicanalise e educacdo visa utilizar o saber
oriundo da teoria e da experiéncia psicanaliticas para construir algumas observacdes e
hipoteses centradas principalmente em torno de algumas questdes fundamentais do campo
educativo, visando produzir novos conhecimentos sobre este campo, especialmente sobre
as posicoes subjetivas do aluno e do professor frente ao objeto do conhecimento e sua
mediacéo.

Buscar re-significar, desde uma ordem simbdlica, a pratica pedagbgica e 0
cotidiano das relagfes inter-subjetivas professor-aluno, interrogando-se sobre o
desejo de saber do aluno em sua relagdo com o desejo de ensinar do professor,
implica a compreensdo do sujeito humano como um ser de linguagem, efeito dos
significantes do Outro e da cultura. Esta concepgdo permite uma leitura ou
interpretacdo das relagdes entre a psicanalise e a educa¢do tomando como campo
operatdrio ou de referéncia o assujeitamento de ambas as leis do funcionamento
da ordem simbolica, ou seja, as leis da linguagem, da palavra, enquanto condicao
de producdo de sujeitos. (ALMEIDA %)

Conforme Kupfer (2001 p. 120), a condicdo que se coloca para o educador € de que
ele veja a crianga como alguém além de um feixe de nervos que se podem condicionar.
Neste sentido o saber e a tarefa da psicanalise ndo é pragmatica. Ela ndo quer ser util, ndo
busca controlar ninguém. E justamente por isso que ela é util. Em tempos nos quais o
pragmatico, o lucrativo, o otimizado imperam, é preciso resgatar um ensino em que 0

educador tera de se jogar ao sabor do vento, sem intencdo de manipular, fazer render.

Com isso, resgata-se uma posicéo de educador que ja existiu tempos atrds, mas
que desapareceu para dar lugar a0 mestre que instrui ou que ensina sem saber
“para que serve” o que ensina. Antes, o professor parecia saber que falava ao
sujeito. Hoje, pensa falar com um objeto. E se desespera porque ndo consegue
ensinar nada para esse suposto objeto. (KUPFER, 2001 p. 121).

A psicandlise resgata o sujeito. De acordo com Kupfer (2001 p. 121-122), o contato
com a psicanalise mostra ao professor que para ensinar sera preciso falar ao sujeito suposto
no aluno. Assim ouve falar do sujeito, mas ainda assim continua sem saber como atingi-lo,
como manipula-lo, como fazé-lo entender o que sua racionalidade supde que ele deveria

aprender. Continua sem métodos e o sujeito do qual ouviu falar torna-se mais misterioso

2 Sandra Francesca Almeida. Psicanalise e Educagdo: Algumas observacdes e hipdteses sobre uma
(im)possivel conexao. Artigo eletronico, sem data e sem pagina. Acesso em 10 nov. 2008.
22

Idem.
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do que nunca. Mas esse professor aprende a leva-lo em conta, aprende que visa um alvo e

acerta em outro, reaprende que visa a consciéncia de seu aluno mas atinge o sujeito.

Kupfer (2001 p. 123) assinala que a transmissdo da teoria psicanalitica pode ser
feita na universidade, no ensino médio, na instituicdo psicanalitica, produzindo os efeitos
subjetivantes de qualquer teoria que fale do sujeito. A psicanalise ndo vem positivar nada e

ndo pode sendo apontar para o real, a falta-para-ser.

Seréa que € possivel educar levando em conta o sujeito?

Quando um educador opera a servico de um sujeito, abandona técnicas de
adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupacgao excessiva com métodos de
ensino e com os contetdos escritos, absolutos, fechados e inquestionaveis. Ao
contrério disso, apenas coloca os objetos do mundo a servico de um aluno que,
ansioso escolherd nessa oferta aqueles que lhe dizem respeito, nos quais esta
implicado por seu parentesco com aquelas primeiras inscricGes que lhe deram
forma e lugar no mundo [...] Quando um educador educa levando em conta o
sujeito, podera estar norteado, também, pela idéia de que, embora seu aluno
esteja marcado e determinado por inscricdes primordiais, que dardo sempre o
norte de seu percurso pelo mundo, e sobre os quais ndo pode nada saber — nem o
professor, nem o aluno - nada de sua aprendizagem estd predeterminada.
(KUPFER, 2001, p.125)

Saber de tudo isso, segundo Kupfer, ndo fornece ao educador uma técnica de
trabalho, mas é certamente um norte que, estando no horizonte do professor, modificara
sua relacdo com o aluno. Desta forma a psicanalise é Util para o educador e € Util para o
aluno. Nao a psicandlise do tratamento-padrdo, mas a teoria que permitird ao educador

levar em conta o sujeito.

Nesta perspectiva, Kupfer (2001) indica também alguns exercicios sobre a
educacdo do sujeito. O primeiro exercicio € nomeado por ela de abordagem dos
problemas de aprendizagem pelo viés da nogao de estilo em psicanalise. Para a autora,
tem que se admitir que os esforgos e acbes de psicdlogos, neurologistas, psicopedagogos
em relacdo aos problemas da aprendizagem ndo tem ajudado a diminuir o nimero de
criangas com problemas de aprendizagem nas escolas. Pesquisas apontam que 90% das
criancas que se dirigem aos ambulatdrios de saude mental apresentam queixa de problemas
na escola. Para Kupfer, citando Pato®, os esforcos dos educadores para eliminar os
problemas de aprendizagem nédo tém sido eficazes porque colocam mal a questdo. A ma

formulacéo esta no fato de que se localiza na crianca a sede de seus problemas. Quer que

2 Maria Helena Pato. A producéo do fracasso escolar. S&o Paulo. T.A. Queiroz. 1990.
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se diga que os problemas em relacdo ao fracasso escolar sejam da ordem do psicologico ou
neuroldgico, a causa e, portanto, o ponto a ser atacado € a crianga em sua individualidade.
O problema para Pato estaria nas relacbes que se estabelecem no interior do cotidiano

escolar. Para ilustrar esta questdo Kupfer coloca um exemplo citado por Pato:

Uma professora acabara de ensinar a classe a grafia das palavras “bota” e “bola”.
Uma das alunas lhe perguntou, entdo: “Existe lata?”. A professora reagiu com
faria a pergunta da aluna, desqualificou-a, julgou-a absurda — como ela ndo sabe
que existe lata? — e fez a aluna calar-se — talvez para sempre. O que a professora
ndo percebeu foi o fato de que aquela aluna estava justamente iniciando o
exercicio de pensar sozinha, juntando as silabas “la” e “ta” das palavras
aprendidas para dar origem — existéncia — a uma nova palavra. O “mal” de
pensar sozinha foi cortado pela raiz, em uma cena banal do cotidiano escolar.
Esta crianca tornou-se séria candidata a “portar problemas de aprendizagem”
(KUPFER, 2001, p. 127).

Para Almeida®*, as metas pedagdgicas operam por ignorar a realidade da condico
humana e a psicanalise constrdi-se como um campo novo de conhecimento, marcando uma
ruptura epistemoldgica com as ciéncias do homem por apontar, justamente, essa realidade.
A negacdo daquilo que marca 0 humano, negacao que esta presente nas metas educativas e
no ideario psico-pedagdgico hegemdnico, acaba por repercutir, sob a forma de sintomas
(fracasso escolar, problemas no aprendizado, exclusdo escolar), no cotidiano das salas de
aula.

Sob esta perspectiva, Lajonquiére (2002 p. 161) considera que 0s termos
problemas, dificuldades ou disturbios de aprendizagem, bem como erro e fracasso escolar,
equivalem-se no espirito (psico) pedagogico hegemdnico. A causa dos mesmos estaria
relacionada a falta de maturacdo das capacidades cognitivo-afetivas da clientela escolar e a
impertinéncia das préaticas pedagogicas desenvolvidas circunstancialmente. Dessa forma, o
cotidiano escolar acaba sendo, de direito e de fato, psicologizado.

Ainda sobre a questdo do fracasso escolar, Lajonquiére (2002 p. 183) afirma que a
escola fracassa ndo por aquilo que se pensa habitualmente. Mas sim quando alguém que
passou por ela diz ter sido tempo perdido, por vezes estes nem sequer lembram-se do nome
da escola. Ter dor de barriga (e ir mal numa prova), esquecer as declinac@es do latim, ser
ruim em fisica ou demorar mais que o colega para entender os logaritmos ndo configuram

um fracasso escolar, mas, apenas, uma ofensa a natureza psicolégica, aos olhos, é claro, de

2 Sandra Francesca Almeida. Psicanalise e Educagdo: Algumas observacdes e hipdteses sobre uma
(im)possivel conexao. Artigo eletrnico, sem data e sem pagina.
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quem nela acredita. Entretanto, a escola revela-se fracassada quando ndo consegue vender
a idéia de que valeu a pena té-la freqlientado mesmo que por pouco tempo.

Kupfer (2001) ressalta ainda que a entrada em cena do sujeito, determinado por
uma histdria bastante particular, efeito do seu encontro com a linguagem, faz pensar na
necessidade de nos debrugarmos sobre cada crianga, na tentativa de acompanhar com ela
seu modo peculiar de aprender ou de nédo aprender. Falar de modo € falar de estilo. Um
estilo pode ser um modo proprio, Unico, de escrever, de falar, de ser posicionar. Neste caso
0 estilo serda a marca de um sujeito em sua singular maneira de enfrentar a impossibilidade

de ser.

Cada individuo constroi um estilo cognitivo proprio, “e esse passa a ser a peculiar
relacdo de um sujeito com um particular objeto, o conhecimento. Tal relacdo trard as
marcas de seu estilo como sujeito na relacdo com o Outro. Tal estilo se construira nos
sucessivos encontros com o0s objetos de conhecimento, moldando os préprios objetos e
determinando, no mesmo processo, 0s padrdes de relagdo com os outros encarregados de
apresentar esses objetos, ou seja, 0s mestres”. Eis um modo possivel de formular a
compreensdo do gque esta em jogo quando uma crianca aprende: 0 que estd em acdo € seu
estilo cognitivo. (KUPFER, 2001 p. 129).

Nos problemas de aprendizagem o professor e o psicanalista ndo poderdo mais

trabalhar isoladamente.

O psicanalista, contrariamente ao que se recomenda em relagdo a pratica classica
na psicanalise de criancas, precisara falar longamente com o professor, ndo para
dizer o que fazer com seu cliente em sala de aula — é o que muitos professores
esperam hoje do analista quando a escola lhe telefona - e tampouco para falar
dos recursos cognitivos que seus testes (arghh!) teriam detectado no cliente. Mas
para buscar juntos esta linguagem do estilo. O psicanalista voltara ao escritdrio
para prosseguir no trabalho, com seu cliente, de “captura do fantasma”, com o
qual o professor ndo se implica. Mas tera sido importante sua entrevista com o
professor, que ird retornar a sala de aula para, também sem a intervencdo do
psicanalista, dedicar-se ao laborioso trabalho de reconduzir, criativamente, o
aluno ao estilo que Ihe é préprio. (KUPFER, 2001, p. 132).

O segundo exercicio para uma educacdo do sujeito é nomeado de relagdo

professor-aluno. Kupfer comeca a descri¢do deste exercicio com uma cita¢éo de Lacan:

Qualquer retorno a Freud que ofereca material para um ensino digno de assim ser
chamado sO podera realizar-se pela via em que a verdade mais escondida se
manifesta nas revolugdes da cultura. Esse caminho é a Unica formacdo que
podemos transmitir a nossos sucessores. Ela se chama: um estilo. (LACAN
citado por KUPFER, 2001, p. 133).
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Mas, como vimos, estilo € algo proprio, que ndo pode por isso ser copiado de
outrem. Entdo, de que modo a transmissdo do estilo de um professor permite a criacéo de

um estilo préprio em seu aluno? Assim,

O estilo de um professor serd o seu modo de obturar a falta do Outro. Ele diz:
testemunhem o modo como me relaciono com o objeto de conhecimento e terdo
uma apreensdo de como ele participa de minha economia libidinal, como eu o
fago desdobrar-se em cadeias infindaveis, como ele me distrai de minha falta. O
que transmite entdo € esse como, esse modo de relacdo com o objeto, essa
estrutura de relacdo, que € vazia, mas que ele transmite “recheada”, digamos
assim, com os contetdos da matéria que ele estiver ensinando. Seu aluno tomara
dessa estrutura vazia para novamente “preenché-la”. Dali surgird um novo estilo,
marcado porém por aquele de seu professor[...] Chegamos entdo por um
caminho, a idéia freudiana de que entre um professor e seu aluno ha algo da
natureza da transferéncia em jogo. (KUPFER, 2001, p. 133-134).

Desta maneira, 0 objeto do conhecimento sera, de modo inesperado, modificado
pelo desejo e pela equivocidade da linguagem. A partir das diferentes e repetidas
apresentacdes de um objeto, feitas por mestres em diferentes posicGes desejantes e em
diferentes estilos, decantard um objeto de conhecimento com uma relativa permanéncia,

que o tornara estavel de certa forma. Até que uma nova construgdo venha substitui-lo.

De certa forma esta relagdo professor-aluno subverte o saber existente, pois importa
mais 0 que se pode ensinar a respeito do modo de construgdo das relagbes, das quais
surgem os objetos do conhecimento. Isso, para muitos educadores, desconsideraria o saber
acumulado historicamente e levaria a um tipo de ensino que faz o aluno pensar e criticar,
mas ndo o faz, por exemplo, “passar no vestibular”. Essa justamente, para Kupfer, seria

uma das consequéncias do ensino da psicanalise.

Assim o professor deve abandonar o ideal de “detentor do saber”,

Quando o professor ndo responde ao aluno do lugar daquele que tudo sabe, mas
sim daquele que conhece e que toma esse conhecimento ndo como uma verdade,
mas como uma convic¢do culturalmente aceita e socialmente compartilhada, o
professor ocupa o lugar de mediador do objeto de conhecimento, o qual marca a
entrada de um terceiro na relagdo professor-aluno. Somente ocupando este lugar
é que o professor tem chances de reverter as questdes imaginarias e narcisicas
que se mesclam no campo educativo. Isto implica que o educador renuncie ao
ideal de completude narcisica imaginéria e a ilusdo de que é possivel gestar, por
obra dos ideais e normas educativas "pelo menos um adulto do futuro a quem
nada falta". (ALMEIDAZ)

Kupfer assinala que é preciso garantir a transmissdo dos conhecimentos

historicamente construidos aos nossos alunos, mas apenas para instiga-los a produzir

% Sandra Francesca Almeida. Psicanalise e Educagdo: Algumas observacdes e hipdteses sobre uma
(im)possivel conexao. Artigo eletronico, sem data e sem pagina. Acesso em 10 nov. 2008.
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outros. “Nao se deve buscar a permanéncia dos objetos-idéias, e sim a permanéncia do que
podem ensinar a respeito do manejo mesmo das idéias e das relagdes entre elas”. Desta

forma,

E possivel supor que um ensino voltado para o sujeito, que recusa a técnica, que
entende a educagdo como ferramenta para o sujeito do desejo, estard submetido
aos limites que a psicanalise imp8e a sua transmissao, uma vez que nao se trata
de informar, mas de permitir que um sujeito crie um estilo que trard a marca do
sujeito do desejo. (KUPFER, 2001, p. 133)

Outro exercicio de uma educacdo para o0 sujeito proposto por Kupfer é a relacédo
Psicandlise e Instituicdo Escolar. Todos aqueles profissionais que ndo trabalham
diretamente na sala de aula, a exemplo de psicologos escolares, assistentes educacionais,
psicopedagogos institucionais e orientadores educacionais entre outros, estdo na escola
para contribuir na resolucdo de problemas que vdo desde a indisciplina escolar até o
planejamento da escola. Em geral sdo eles os responsaveis para encaminharem os “alunos

problema” para psicélogos clinicos e psicanalistas.

Estes profissionais, quando orientados pela psicanalise, podem encontrar seu lugar
em uma instituicdo escolar ao questionarem os discursos institucionais cristalizados, que
geram apenas repeticdes nas quais 0s sujeitos ndo mais poderdo se manifestar. Quando a
instituicdo escolar age assim a consequéncia é a fixacdo das criancas em modelos que Ihes
sdo pré-fixados, surgindo dai a inibicdo intelectual e o fracasso escolar. “O objetivo de um
profissional orientado pela psicanalise na escola € o de abrir um espago para a circulagdo
de discursos, naquelas instituicbes em que a auséncia dessa circulagdo estiver

comprometendo a realizagdo dos objetivos institucionais”. (KUPFER, 2001, p. 137).

De acordo com Almeida®, o conhecimento que verdadeiramente se ensina é o que
se transmite como efeito de um Saber sobre a propria castracdo, em uma relacdo educativa
que é sempre de filiagdo e de reconhecimento do valor simbolico da diferenca que marca o
lugar de cada um na cadeia de transmissdo. Neste sentido, o conhecimento possui a mesma
estrutura que esta na origem da constituicdo do eu. E preciso um Outro suposto-saber que
confirme e reconheca 0 movimento de conhecer do aluno na condicdo de sujeito desejante.
(ALMEIDA)

2 jdem
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Almeida® questiona qual seria a modalidade discursiva que permitiria ao professor
(@), transmitir o conhecimento culturalmente produzido e acumulado ao longo dos tempos
de tal forma que este ensino ndo produza escravos, clones ou sujeitos delirantes? Segundo

ela, a experiéncia da psicanalise ajuda na formulacdo dessas questdes e de outras como:

O que eu ensino, verdadeiramente? No que se ancora 0 meu saber? O que sou
capaz de transmitir aos meus alunos, para além de alguns fragmentos de
conhecimento, aqui e ali costurados e organizados em modelos, teorias e
metodologias? Quais sdo os ideais educativos que sustentam os meus atos de
linguagem, bem como meus humores oscilantes e, porque nao dizer, meu desejo
(recalcado) de Mestria? (ALMEIDA)

O impasse e desafio que se coloca para o educador, para que ele se preste ao
exercicio dessa funcdo, sera, entdo, o de criacdo, no que esta comporta de atividade
sublimatdria, de uma nova estrutura discursiva, uma posicdo subjetiva que lhe permita
dirigir-se ao Saber como um Saber-néo-Todo, como um Saber furado, tomando de
empréstimo a posicdo do analista no que concerne ao Sujeito-suposto-Saber. A
transferéncia que se estabelece na relagdo professor-aluno coloca o professor na suposicéo
de saber e faculta surgir no aluno o discurso histérico, unico capaz de produzir saber e de

revelar a verdade da castracdo do Mestre. Neste sentido, cabe aos docentes

Poder suportar, subjetivamente, a angustia de uma posicdo discursiva que
implica em renunciar a onipoténcia narcisica e aos ideais de grandeza e de
perfeicdo, em fazer semblante de saber, ocupando o lugar de Mestre, eu diria de
Mestre barrado, para que 0 ensino e a transmissao sejam possiveis e realizaveis.
Estar na posicdo de um ser em falta que deseja o desejo de saber (de aprender)
do aluno. Por ser esta uma posicdo dificilima de ser sustentada, atribuo a essa
dificuldade grande parte daquilo que faz sintoma na educacao e no educador. Por
isto considero imprescindivel que o professor seja escutado, assim como a sua
instituicdo, no que eles trazem de angustias, de sofrimento e de experiéncias de
gozo. (ALMEIDA, %).

Assim, um dos possiveis dispositivos privilegiados que permitem essa escuta do
professor pode ser a elaboracdo de sua memdria educativa. Nela podem ser revelados
aspectos do inconsciente docente que tem conseqiiéncias na pratica pedagogica deste

educador, ou seja, reconhecida como “enunciagdo minima” do sujeito.
7.3- Uma educacéo para o desejo

Lajonquiére (2002 p. 110) afirma que Maud Mannoni (Escola de Bonneuil) soube

lembrar ndo s6 da necessidade, mas também da possibilidade de que a educacdo, a despeito

2T 1dem
28 1dem.
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do ideério (psico) pedagdgico ainda hegemdnico, deixe um lugar aberto ao desejo. Unica
aposta capaz de tornar uma educacao possivel apesar de a prépria impossibilidade aninhar-
se no interior da educacdo. “O paradoxo de Bonneuil é que ndo se pratica ai a psicanalise
[...] mas tudo o que ai se faz baseia-se rigorosamente na psicandlise, a qual ndo se recorre
como técnica de ajustamento, mas outrossim, como subversdo de um saber e de uma
praxis”. (MANNONI, 1977, p. 16).

Também ndo se trata do professor agir como psicanalista. Mas, ter-se beneficiado
de uma analise pessoal ndo quer dizer por isso que se torne analista nem que tenha de se
conduzir como analista com a crianga — e mesmo isso ndo é desejavel. E desejavel — no
conjunto — que os adultos facam analise, mas € absolutamente nefasto que eles se
conduzam como analistas (especialistas). (MANNONI citado por LAJONQUIERE, 2002,
p. 131)

A pedagogia, de acordo com Lajonquiere (2002 p. 136), administra cuidados ou
cuida das relagbes adulto-crianca; entretanto, cabe a uma educacdo clareada pela
psicanalise possibilitar o surgimento imprevisto de efeitos educativos ou formativos no

seio da relacdo adulto-crianga para que algo da ordem do sujeito do desejo possa advir.

O discurso (psico) pedagdgico pensa a educacdo como sendo 0 processo de
estimulacdo do desenvolvimento do dito individuo psicoldgico, ou seja, de um
organismo passivel de adaptar-se na proporcdo das interagGes bem-sucedidas
entre as capacidades maturacionais trazidas consigo e os estimulos gratificantes
aportados pelo meio. Assim, vir a tornar-se um adulto néo seria outra coisa que o
resultado da sintonia entre um processo de estimulacdo socioambiental e a
vontade psicolégica de ser que se aninharia na interioridade organica.
(LAJONQUIERE, 2002, p. 110)

Neste sentido, Lajonquiére (2002, p. 40-42) reflete que, no lugar das criangas
olharem nos olhos do adulto com vistas a Ihe arrancar um saber sobre o desejo que anima o
ato educativo, é este ultimo quem fica olhando nos olhos infantis no intuito de poder ver
refletido o proximo passo de uma empreitada pensada como natural. Que pretende ganhar
um adulto quando se endereca a uma crianga? Trata-se de conseguir, precisamente, um
ganho imaginario e ndo de cumprir um dever. O adulto pretende recuperar aquela
satisfacdo narcisica que perdeu devido ao fato de ndo ser aquilo que supde que 0s outros
esperavam dele. Quando o adulto age sem envergonhar-se do passado transmite
inconscientemente para a crianga as pecas do quebra-cabeca de uma historia, isto é,
inscreve-se a possibilidade de que venha a saber quem ela € na série das geracdes do

homem.
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Desta forma, para Mendonga Filho,

Ao invés da transmissdo ocorrer por meio de uma apropriacdo que o professor
possa fazer do aluno, do tipo 'eu sei o0 que vocé deve saber', ela se dara em um
espaco vazio, em que impera 0 acaso, pois o professor ndo sabe o0 que o aluno
deseja saber, mas o aluno supde que o saber que ele busca estd no professor. O
enunciado do saber produzido pela enunciagdo do desejo de ensinar criard uma
oferta que estabelecera um porto onde ocasionalmente o desejo e saber do aluno
atracara. (MENDONCA FILHO, 2001, p.100).

Nesta perspectiva, Lajonquiére (2002, p. 173) afirma que conhecimento, saber,

desejo e divida simbdlica se pressupdem e se articulam em toda educacdo. Mais ainda,

cabe concluir que educar ndo é nada mais que o corriqueiro por em ato de um processo de

filiacdo ou sujeicdo a ideais, desejos, sistemas epistémicos e dividas.

Agquilo que o mestre ensina, embora seja dele pois o apre(e)ndeu, ndo Ihe
pertence. O aprendido é sempre emprestado de alguma tradigdo que ja sabia o
que fazer com a vida. Assim, aquele que aprende de fato contrai
automaticamente uma divida que, embora, acredite as vezes té-la com seu mestre
ocasional, estd em Ultima instancia assentada no registro dos ideais ou do
simbolico. (LAJONQUIERE, 2002, p. 173)

Por ser simbdlica esta divida ndo pode ser saldada, somente pode ser equacionada.

Ou amortizada na exata medida em que seja reconhecida como tal.



81

8- PROCEDIMENTOS

Quando ndo se encontra a solu¢cdo em uma disciplina, a
solucdo vem de fora da disciplina. Jacques Labeyrie.

A abordagem qualitativa serd utilizada considerando que o trabalho trata de
questBes como subjetividade, inconsciente e sua relagdo com as préaticas pedagogicas.
Segundo Kipnis (2005, p. 38-39), a pesquisa qualitativa tem como caracteristicas: i) do
ponto de vista ontolégico: a natureza da realidade é subjetiva e maltipla, como observada
pelos participantes; ii) do ponto de vista epistemologico: o pesquisador interage com o
sujeito pesquisado; iii) do ponto de vista axiologico: o pesquisador ndo esta livre de valores
e vieses; iv) do ponto de vista retérico: a linguagem utilizada é informal, sendo a voz
verbal personalizada, pouco precisa e uso de palavras qualitativas; e, v) do ponto de vista
metodologico: o processo de pesquisa é indutivo, interpretativo. Descreve simultaneamente
os fatores. Sugere o desenho emergente de categorias identificadas durante a pesquisa.

Baseia-se no contexto. Desenvolve padrdes e teorias para a compreensdo do fendmeno.

Além disso, este trabalho epistemologicamente, inscreve-se na postura
transdisciplinar que tem o paradigma da complexidade como um de seus pilares e na

perspectiva de uma educacdo orientada pela psicanélise.

De acordo com Celes %°, sdo muitas as criticas que se fazem & psicanalise: sua
suposta falta de cientificidade, a insuficiéncia de seu método de pesquisa e sua

incapacidade em garantir a objetividade de suas observacgdes. Para o autor,

“O que se busca na psicanalise ndo é outra coisa que a prépria fala do
analisando. N&o é algo sabido e formulado em hip6tese. Trata-se, no trabalho de
interpretacdo, diz Freud, de abandonar qualquer representacdo-meta, de
abandonar qualquer objetivo, de ndo reter qualquer alvo ao qual se queira chegar,
para que se possa abandonar-se aos caminhos do discurso do analisando, tomado
como fala: ndo se prevé o que o analisando falard e nem os processos que dariam
forma ao que fala. O como fala o analisando € o que se procura. Se a psicanalise
tem sua empiria, e a tem, ndo se trata de um lugar de observacdo, mas de
trabalho de fazer falar... e fazer ouvir”.

Para Safra (2001), a psicandlise, desde sua origem, surge ndo s6 como terapéutica,
mas também como um método de investigacdo, inicialmente bastante subordinada ao

projeto cientifico. Freud, no texto "Analise terminavel e interminavel” (1937), coloca uma

2% Estados Gerais da Psicanalise. CELES, Luiz Augusto. Da psicanalise & metapsicologia: uma reflex&o
metodologica. Texto disponivel no sitio <http://www.estadosgerais.org/historia/40-da_psicanalise.shtml>
acesso em 12 nov. 2008.
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perspectiva fundamental para se pensar a investigacdo em psicanalise: o método
psicanalitico € posicionado ndo na busca de um objetivo determinado ou de algo a ser
concluido, mas como um procedimento processual. Trata-se de uma caracteristica do
processo psicanalitico diretamente relacionada as peculiaridades da subjetividade humana:
a continua abertura para o devir. Temos aqui, segundo Safra, um principio fundamental

da investigacdo em Psicanalise: ela € um processo investigativo ndo conclusivo.

Além disso, “a psicanalise desde seus primordios andou lado a lado do escandalo,
como toda teoria que lanca desafios aos saberes constituidos, e veio questionar as ciéncias

humanas, em geral, calcadas sobre as certezas cartesianas”. (SPELLER, 2004 p. 81)

Segundo Safra (2001), a resisténcia na aceitacdo encontrada pela psicanalise na
academia se da pelo fato de serem trabalhos que ndo utilizam a metodologia tradicional,
caracterizada pela dicotomia sujeito-objeto, controle de variaveis. Mas, isto ndo os torna
menos rigorosos, pois eles sdo também feitos com rigor, em outra perspectiva. Para Safra,
a psicandlise traz a universidade outro modelo de fazer ciéncia. Nele o rigor € dado,
principalmente, pela fidelidade aos principios que norteiam a pratica da investigacdo
psicanalitica. A inter-relagdo universidade e psicanalise gera frutos, segundo este autor.
Algo gue podemos testemunhar nas bibliotecas das universidades. Hoje a investigacdo em
psicanalise € um modo de producdo de conhecimento legitimo, com uma grande
quantidade de trabalhos produzidos nos diferentes niveis de titulagdo académica, tendo

sido muitos deles realizados, inclusive, com o apoio de instituicdes de fomento a pesquisa.

Monteiro (2001), ao tratar do tema da especificidade do ensino da psicanalise na
universidade, indica a impossibilidade de verificagdo objetiva da psicanalise. Para ela ndo é
possivel estabelecer uma construcdo tedrica sobre o inconsciente nos moldes da ciéncia
positiva. Muito superficialmente poderiamos dizer que o conhecimento sobre o
inconsciente ndo carrega consigo uma logica preestabelecida que possibilite um saber a
priori sobre suas producdes. A teoria psicanalitica ndo se localiza no rol dos saberes
diretamente aplicaveis, no sentido em que ndo oferece previsdes e dominios técnicos da
realidade. A psicandlise, o estudo do inconsciente, trabalha com um saber a posteriori,

desta forma se distancia da pretensdo de controle cientifico.

Conforme Monteiro (2001), atualmente a formacdo de educadores constitui-se num

apanhado de discursos que se pretendem cientificos, racionais, lineares, cujas leituras da
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realidade abrem possibilidades de orientagdes para as praticas escolares e rejeitam a idéia
do néo saber. H& uma preocupacao evidente na pedagogia de hoje em alcancar os acertos e
evitar os erros. Isso conduz a uma crenca na possibilidade de controle dos resultados,
oferecido, como sabemos, pelas descobertas cientificas. Os pedagogos de hoje estdo
convictos de que o conhecimento cientifico possa trazer controles sobre a aprendizagem, a
disciplina e o desenvolvimento. Aquilo que a pedagogia de hoje compreende como
educacdo, a saber, a aplicacdo de preceitos cientificos que oferecam o controle da
aprendizagem, respeita uma racionalidade marcante, enquanto que o ensino da psicanalise
conta com os pontos de ndo saber inerentes a relacdo do sujeito com o desejo. No entanto,
h&, segundo Monteiro, naturalmente, o0 que se aprender do conjunto tedrico estabelecido na
obra psicanalitica desde Freud.

A psicanalise rompe com os paradigmas instituidos. E um saber subversivo, pois
subverte a ordem estabelecida. A psicanalise traz outra dimensdo, o inconsciente. Ela
responde a uma visdo transdisciplinar. Propde-nos lidar com a falta de garantias, com as
incertezas, com o indeterminado, o0 que no modelo cartesiano-positivista € inadmissivel.

Este trabalho sinaliza que para além da pratica e discurso pedagogicos hegemonicos
fundamentadas em leis e préticas que uma vez aplicadas garantiriam 0 sucesso das
aprendizagens, existe uma outra dimensdo, 0 inconsciente que nos remete ao lugar do

inesperado, da incerteza, da subjetividade presentes em todo ato educativo.

8.1- Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa sdo 5 (cinco) professores(as) com licenciatura
plena, sendo 2 (dois) do Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins
(IFTO) e 3 (trés) da Universidade do Tocantins (Unitins).

8.2- Dispositivos da pesquisa

Como procedimento para analise de contetdo utilizamos o dispositivo da memoria
educativa complementada pela entrevista semi-estruturada que nos forneceu as
informacdes e resultados da pesquisa, que buscou identificar e compreender dimensées do

inconsciente presentes na pratica pedagdgica dos professores.
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8.2.1- Memoria Educativa: A elaboracdo da memoria educativa permite registros
de fatos, concepc¢les, angustias da trajetoria pessoal e educativa que marcaram a
caminhada do professor (a) em seu percurso de formacédo. Os dados das memorias serviram
para analisar as influéncias destes registros na pratica pedagdgica docente.

De acordo com Freud (1900, p. 574), “em nosso aparelho psiquico, permanece
um traco das percepcdes que incidem sobre ele. A este podemos descrever como ‘tracos
mnémicos’, e a funcdo que com ele se relaciona damos 0 home de ‘memoria’ ™.

A memoria ocupa lugar central na teoria freudiana, percorrendo-a, pode-se dizer, de

ponta a ponta.

Nossas lembrancgas - sem excetuar as que estdo mais profundamente gravadas em
nossa psique - sdo inconscientes em si mesmas. Podem tornar-se conscientes,
mas ndo ha davida de que produzem todos os seus efeitos quando em estado
inconsciente. O que descrevemos como nosso “carater” baseia-se nos tracos
mnémicos de nossas impressdes; e, além disso, as impressfes que maior efeito
causaram em nds - as de nossa primeira infancia - sdo precisamente as que quase
nunca se tornam conscientes. Mas, quando as lembrangas voltam a se tornar
conscientes, ndo exibem nenhuma qualidade sensorial, ou mostram uma
qualidade sensorial infima se comparadas as percepgdes. (FREUD, 1900 p. 575-
576)

Almeida (2006)*° indica o importante papel que a meméria educativa representa em
pesquisa na area da educacdo. A memoria educativa é uma enunciagdo minima do sujeito e
tanto pode ser reconhecida como lugar de expressdo da subjetividade na constituicdo da
identidade do professor por sua vivéncia na institui¢cdo escolar, pensada como um conjunto
de préticas ou de relagBes sociais e marcada por significativas experiéncias assimiladas
desde o periodo inicial da escolarizacdo, quanto pode ser clareada a partir das (im)
possiveis conexdes com a psicanalise.

Trabalhar com as memorias, segundo Almeida (2006), é reconhecer seus lagos com
a histéria de vida do professor, pois alguma coisa do sujeito comparece, assim como as
vicissitudes enfrentadas nas complexas relacbes entre objetividade e subjetividade, faz
sentido crer que a maneira como cada um de nos ensina esta diretamente dependente do
gue somos como sujeitos. A memoria guarda consigo a capacidade de resgatar o tempo-
histéria como inscrito nas entranhas do atual. Pode-se pensar a memdria do professor como

um enigma a ser decifrado e que através dela alguma verdade possa se insinuar. Para a

% ALMEIDA, Inés Maria Marques Zanforlin Pires de. O lugar da memoéria de vivéncias na instituico
escolar e a constituicdo da identidade do professor: (im) possiveis conexdes com a psicanalise.. In:
COLOQUIO DO LEPSI IP/FE-USP, 5., 2006, S&@o Paulo. Anais eletronicos... Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032006000100033&Ing
=pt&nrm=abn>. Acesso em: 25 Mai. 2009.
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autora, a dimensdo historico—infantil, as vivéncias registradas na memoria, ndo séo apenas
a argamassa da construcédo teorica da psicanalise, mas também da prépria constituicdo da
subjetividade/identidade do professor que tem implicaces em sua pratica pedagdgica.

O proprio Freud, no texto Lembrangas Encobridoras (1899), afirmou que “ninguém
contesta o fato de que as experiéncias dos primeiros anos de nossa infancia deixam tracgos
inerradicaveis nas profundezas de nossa mente”. Para Freud, o conteido mais freqiiente
das primeiras lembrancas da infancia constitui-se, de um lado, das situacdes de medo,
vergonha, dor fisica etc. e, de outro, de acontecimentos importantes como doencas, mortes,
incéndios, nascimentos de irm&os e irmés etc.

Laplanche e Pontalis (2008, p. 264) definem a lembranca encobridora como a
lembranca infantil que se caracteriza ao mesmo tempo pela sua especial nitidez e pela
aparente insignificancia do seu contetdo. A sua analise conduz a experiéncias infantis
marcantes e a fantasias inconscientes.

De acordo com Almeida (2002)*, a aposta teérico-metodolégica da meméria
educativa pode ter o poder de construir uma verdade historica, de produzir uma nova
relagdo com o vivido, construindo e (re) construindo a identidade docente, visando o
desencadear de um processo no qual o professor possa fazer as pazes com a crianga que
estd dentro dele. Por isso, parafraseando o pensamento freudiano de que a crianga € o Pai
do homem, poder-se-ia dizer também que o aluno € o Pai do professor.

Freud, no texto o Interesse Cientifico da Psicanalise (1913), afirmou a importancia
da infancia na constituicdo da subjetividade docente: “Quando os educadores se
familiarizarem com as descobertas da psicanalise, serd mais facil se reconciliarem com
certas fases do desenvolvimento infantil”. Lajonquiere (2002, p. 61-62) complementa
dizendo que “um adulto consegue infundir-se na alma da crianca que esta na sua frente
quando consegue reconciliar-se com aquela outra crianca que ele foi uma vez”. De outro
modo Tanis (1995, p. 47) aponta a importancia da memaria para podermos compreender a

natureza do infantil e o registro de experiéncias infantis como constituinte do inconsciente.

3t ALMEIDA, Inés Maria Marques Zanforlin Pires de. O Ser infante e o Ser professor na meméria educativa
escolar.. In;: COLOQUIO DO LEPSI IP/FE-USP, 4., 2002, Séo Paulo. Anais eletrdnicos... Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032002000400011&Ing
=en&nrm=abn>. Acesso em: 25 mai. 2009.
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8.2.2- Entrevista semi-estruturada: A entrevista semi-estruturada possibilita
maior flexibilidade, pois as questdes podem nao seguir exatamente a ordem prevista o que
possibilita que sejam colocadas outras no decorrer da entrevista. Desse modo o
entrevistado terd liberdade para desenvolver as respostas segundo a diregdo que considere
adequada, explorando, de uma forma flexivel, os aspectos que considere mais importantes.
O objetivo da entrevista semi-estruturada € levantar dados da vida pessoal e profissional
dos sujeitos da pesquisa e a mesma contribuird também para a construcdo da memoria
educativa dos docentes.

Serd assinado um termo de consentimento livre e esclarecido pelos sujeitos
participantes da pesquisa, bem como a qualificacdo do declarante e a declaragdo do
pesquisador.

A entrevista serd gravada em audio e posteriormente degravada para analise dos
dados. O contetido da mesma sera utilizado na dissertacdo, mas a identidade dos sujeitos
sera mantida em sigilo. Os sujeitos da pesquisa serdo identificados como professores (as)
AB,CD,E.

8.3- Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados para esta pesquisa foi realizada da seguinte forma:

O critério para a participacdo dos professores na pesquisa foi o de possuirem
licenciatura. Os cinco sujeitos foram convidados para participarem da pesquisa e ao
mesmo tempo foram esclarecidos dos procedimentos e objetivos da mesma. Apés esta
definicdo os professores foram convidados a fazer primeiramente sua memoria educativa.
Para isso, receberam o instrumento que sugeria um roteiro para a mesma. Apos a entrega
da memoria educativa o professor foi convidado a fazer a entrevista, com local, data e hora
marcados conforme a disponibilidade dos mesmos. As entrevistas duraram
aproximadamente 40 minutos.

Com os registros dos professores em mdos realizamos o processo de analise da
memoria educativa e da entrevista nesta seqiiéncia: leitura flutuante, identificacdo dos
temas recorrentes na escrita e nas verbalizacOes e relacdo destes registros com a teoria
explicitada no referencial tedrico da pesquisa. A memoria educativa apoiada pela entrevista
semi-estruturada conseguiu, desta forma, responder aos objetivos da pesquisa. No préximo

capitulo veremos mais detalhadamente esta questao.
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9- RELACAO TEORIA E REGISTROS DOS SUJEITOS

“Imaginemos que um explorador chega a uma regido pouco conhecida onde
seu interesse € despertado por uma extensa area de ruinas, com restos de
paredes, fragmentos de colunas e lapides com inscricbes meio apagadas e
ilegiveis. Pode contentar-se em inspecionar o que esta visivel, em interrogar 0s
habitantes que moram nas imediagdes — talvez uma populacdo semibarbara —
sobre o significado desses residuos arqueologicos, e em anotar o que eles Ihe
comunicarem e entdo seguir viagem. Mas pode agir de modo diferente. Pode ter
levado consigo picaretas, pas e enxadas, e colocar os habitantes para trabalhar
com esses instrumentos. Junto com eles, pode, partir para as ruinas, remover o
lixo e, comecando dos residuos visiveis, descobrir o que esta enterrado. Se seu
trabalho for coroado de éxito, as descobertas se explicardo por si mesmas: as
paredes tombadas sdo partes das muralhas de um palacio ou de um depdsito de
tesouro; os fragmentos de colunas podem reconstituir um templo; as numerosas
inscri¢des, que, por um lance de sorte, talvez sejam bilingles, revelam um
alfabeto e uma linguagem que, uma vez decifrados e traduzidos, fornecem
informacgdes nem mesmo sonhadas sobre os eventos do mais remoto passado em
cuja homenagem os monumentos foram erigidos . “Saxa logquuntur!” (As
pedras falam). ( Freud,1896, A etiologia da histeria.)

S0 muitos 0s momentos vividos, mas impossivel lembrar de todos, mas sei que
cada um teve sua importancia no meu processo de crescimento. (Professora C)

Percebo que ao longo desses anos consegui construir uma trajetoria rica, de
muitas construcGes e reconstrucdes tedricas e praticas, que possibilita a minha atuacao

pessoal e profissional no qual me identifico bastante. ( Professora A)

A memodria educativa como dispositivo de pesquisa tem encontrado lugar nas
pesquisas, especialmente na area educacional. Névoa (1995 p. 14) afirma que nas dltimas
décadas os especialistas da educacdo tém se esforcado por racionalizar o ensino,
procurando controlar a priori os fatores aleatorios e imprevisiveis do ato educativo.
Atualmente boa parte dos atores educativos sabem que ndo é possivel reduzir a vida
educacional as dimensdes racionais. A partir da publicacdo, em 1984, do livro O professor
€ uma pessoa, de Ada Abraham, aconteceu uma mudanca no tratamento dispensado aos
professores. Desde entdo a literatura pedagogica foi invadida por obras e estudos sobre a
vida dos professores, as carreiras e 0Ss percursos profissionais, as biografias e
autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores. Apesar de ser uma
producéo desigual tem um meérito indiscutivel segundo Novoa: recolocar os professores no
centro dos debates educativos e das problematicas da investigacao.

A memoria educativa procura entender melhor algumas questfes: Como e por que

cada um se tornou no professor que é hoje? De que forma a pratica pedagdgica €
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influenciada pelo percurso pessoal de cada professor? O fazer do professor esta

fundamentado em que discurso pedagogico?

A resposta a questdo, por que é que fazemos o que fazemos na sala de aula? ,
obriga a evocar essa mistura de vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos
até, que foram consolidando gestos, rotinas, comportamentos com 0s quais nos
identificamos como professores. Cada um tem o seu modo proprio de organizar
as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios
pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie de segunda pele profissional.
(NOVOA, 1995 p. 16)

Apesar deste lugar encontrado nas pesquisas, as metodologias que utilizam as
historias de vida tem sido alvo de constantes ataques e criticas oriundas de diversos
setores. AcusacOes que giram em torno da questdo, principalmente, da auséncia de
validade cientifica pelo fato de darem excessiva importancia aos aspectos individuais e
subjetivos. Mas, para além de todas as fragilidades e ambigiidades, € inegavel que as
historias de vida tém dado origem a préaticas e reflexdes extremamente estimulantes,
fertilizadas pelo cruzamento de varias disciplinas e pelo recurso a uma grande variedade de
enquadramentos conceptuais e metodoldgicos. (NOVOA, 1995 p. 19).

Essa possibilidade de conjugar diversos olhares e produzir um conhecimento que se
situa na encruzilhada de vérios saberes dificulta a categorizacdo dos estudos centrados nas
historias de vida dos professores. Cada estudo tem uma configuracdo propria,
manifestando a sua maneira preocupacdes de investigacdo, de acdo e formacéo.

O nosso estudo e especialmente os relatos das memdrias educativas nos mostram
que para além dos aspectos metodolégicos conscientes ha na pratica pedagdgica elementos

de outra ordem, como afirma Almeida:

Interroga-se, entdo, e coloca-se em discussdo: porventura, no ato educativo, além
da transmissdo de conhecimentos metodologicamente propostos, ndo ocorre uma
transmissdo de uma outra ordem, que escapa ao controle e alcanga professor e
aluno, da ordem do sujeito inconsciente? Um espaco de transmissdo sim, mas
que ndo pode ser controlado, mensurado e muito menos metodologicamente
(re)produzido, em fun¢do da singularidade dos sujeitos. Nao sera a intervencao
pedagdgica no espaco subjetivo, metaforicamente, um "ponto cego", como
ocorre em certas regides geograficas que desafiam os planos de v6o? Neste
sentido, compreendemos que cabe na formacéo dos educadores o entendimento
de que em toda atividade humana, em especial no cenario pedagégico, o
inconsciente esta presente, existe e produz efeitos, ndo havendo, porém, como
conhecer, a priori, as repercussfes inconscientes de seus ensinamentos, de seu
estilo pessoal. ALMEIDA (2007%)

%2 ALMEIDA, Inés Maria M. Zanforlin Pires de. Do conceito de transmissdo & formagdo de educadores.
Anais do VI Coloquio do LEPSI IP/FE-USP, 2007. Texto online disponivel no sitio
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Essa afirmacdo possivelmente inspira-se nos escritos de Freud em Conferéncias

Introdutorias sobre a Psicanalise (1915-1916):

A psicandlise declara que 0s processos mentais sao, em si mesmos, inconscientes
e que de toda a vida mental apenas determinados atos e partes isoladas séo
conscientes. Ela define o que é mental, enquanto processos como o0 sentir, 0
pensar e o querer, e é obrigada a sustentar que existe 0 pensar inconsciente e 0
desejar ndo apreendido. Dizendo isso, de saida e inutilmente ela perde a simpatia
de todos os amigos do pensamento cientifico solene, e incorre abertamente na
suspeita de tratar-se de uma doutrina esotérica, fantéastica, avida de engendrar
mistérios e de pescar em aguas turvas. (FREUD, 1915-1916)

E no mesmo texto Freud afirma que a hipOtese de existirem processos mentais
inconscientes abre o caminho para uma nova e decisiva orientagdo no mundo e na ciéncia.
De acordo com Almeida (2007), as memdrias educativas dos professores, dispositivo
compreendido como possibilidade de uma enunciagdo minima do sujeito, que tém sido
utilizadas em pesquisas que investigam, em especial, a constituicio da
subjetividade/docente, vém revelando o crédito dado ao Outro. Isto pode ser verificado nas
falas dos sujeitos.

Alguns professores me marcaram, principalmente duas professoras de portugués
que despertaram em mim o gosto pela escrita e me estimularam a cultiva-lo. (Professora
B)

O professor de literatura ““Roberval” me proporcionou um conhecimento ndo s
académico, mas de vida, uma criatura abencoada que deixou saudade. As demais também.
(Professora C)

A hipotese freudiana segundo a qual nosso aparelho mental possui uma capacidade
receptiva ilimitada para novas percepcdes e, ndo obstante, registra delas tragos mnémicos
permanentes, embora nédo inalteraveis, tornou possivel encontrar respostas para questdes
suscitadas pelas leituras e analises da memdria do educador. (Almeida 2007)

Freud, no texto O Interesse Cientifico da Psicanalise (1913), assinalou a

importancia da memoria escrevendo que a

Psicanalise foi obrigada a atribuir a origem da vida mental dos adultos a vida
das criancas e teve de levar a sério o velho ditado que diz que a crianca € o pai
do homem. Delineou a continuidade entre a mente infantil e a mente adulta e
observou também as transformacdes e 0s remanejamentos que ocorrem no
processo. Na maioria de nés existe, em nossas lembrancas, uma lacuna que
abrange os primeiros anos da infancia dos quais apenas algumas recordagdes

<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032007000100038&Ing
=en&nrm=abn>. Acesso em 8 jul. 2009.
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fragmentarias sobrevivem. Pode-se dizer que a Psicanalise preencheu essa
lacuna e aboliu a amnésia infantil do homem. (FREUD, 1913, p. 185)

De acordo com Almeida (2001), estes textos ndo apenas fizeram da memdria o
ponto em torno do qual gravitaram as primeiras proposicdes teoricas e clinicas freudianas
como, inegavelmente, sem qualquer tipo de dogmatismo teérico, propiciaram 0
adensamento das interpretacOes, reflexdes e andlises sobre a enunciacdo contida nas
memorias dos professores.

Para decodificar a significacdo do conjunto das memorias educativas recorremos as
trés nogdes que desempenharam importante papel na teoria freudiana. Aqui também

seguiremos os passos de Almeida (2001). Sao elas:

1- Né&o é a experiéncia vivida pela crianca que é considerada traumatica, mas a

sua lembranga. S&o as representacdes reinvestidas num aprés coup que vao
produzir um efeito traumatico e ndo o acontecimento na sua forma original. 2-
as lembrancas encobridoras sdo recordacdes de acontecimentos infantis que se
caracterizam pela insignificancia dos seus contelldos mas que, apesar disso, ndo
apenas ndo foram esquecidos como permaneceram na memaria com uma nitidez
surpreendente. A tese de Freud é de que tais lembrangas encobrem outras, estas
sim importantes, numa solucdo de compromisso semelhante a do sintoma. 3-
um terceiro fato que atesta a importancia da memoria na teoria psicanalitica é a
amnésia infantil, responsavel pelo esquecimento de quase todos os
acontecimentos dos primeiros anos de vida de um individuo. (ALMEIDA,
2001)

Os registros dos sujeitos assim enunciaram:

Perto da minha casa tinha um grupo escolar, no qual fui inserida por volta dos
meus quatro anos. Lembro-me muito pouco dessa época. (Professora A)

Esperei com ansiedade 0 ingresso na vida escolar, pensava estar deixando uma
vida para tras e iniciando outra; fazendo entrada em um mundo completamente diferente,
cheio de novidades e aventuras. Entretanto, foi enorme a decep¢do que me acometeu ao
ingressar na escola. Descobri que o mundo que partilhava com meu irméo Zezinho era
muito mais atraente, um mundo em que nossa imaginacdo ndo conhecia limites.
(Professora B)

O primeiro dia ndo me lembro muito bem... A escola era uma escola publica, mas
naquela época muito conservadinha, acho que era, para crianca € tudo bonito quando se

sente bem. (Professora C)

N&o lembro. Eu me lembro de alguns fatos no primeiro ano de escola. (Professor
D)
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N&o recordo muito bem minha infancia. Lembro de alguns eventos. (Professor E)

De acordo com Almeida (2001), esses aspectos assinalados seriam suficientes para
caracterizar a originalidade da concepcdo de Freud sobre a memdria, memdria do
inconsciente.

Com esta intencionalidade, utilizou-se a memoria educativa para que o sujeito, ao
falar de seu passado, pudesse atribuir significacdo ou re-significacdo na sua experiéncia
docente atual. Este € um dos pontos fundamentais do trabalho: como o passado da vida, e
especialmente o escolar, influenciam a pratica pedagdgica atual do professor.

Freud afirmou:

E perfeitamente veridico que os desejos inconscientes permanecem sempre
ativos. Representam caminhos que sempre podem ser percorridos, toda vez que
uma quantidade de excitagdo se serve deles. Na verdade, um aspecto destacado
dos processos inconscientes é o fato de eles serem indestrutiveis. No
inconsciente, nada pode ser encerrado, nada é passado ou esta esquecido [...]
Uma humilhacdo experimentada trinta anos antes atua exatamente como uma
nova humilhagdo ao longo desses trinta anos, assim que obtém acesso as fontes
inconscientes de afeto. Téo logo se roca em sua lembranca, ela ressurge para a
vida e se mostra mais uma vez catexizada com uma excitacdo que encontra
descarga motora num ataque. (FREUD, 1900, p. 616).

Assim inscreveram-se nas falas dos sujeitos professores:

SO a professora de historia que me assustava. Era muito rigida! O nome dela era
Gina. Ela ndo admitia erros. Um belo dia tinha que apresentar um trabalho aos colegas!
Minha nossa! Fiquei apavorada! Fiquei doente e bastante febril e ndo consegui ir a escola
nesse dia! (Professora A)

Ainda ndo conheciamos de fato uma sessdo corretiva disciplinar, pensavamos
mesmo que 0 que ouviamos contar ndo passava de folclore dos veteranos. Qual néo foi
nossa surpresa quando o diretor entrou com uma tira comprida de borracha na méo e
ordenou que todos ficassem de joelhos. Abriu o diario da professora e pela ordem da
chamada foi chamando um a um os meninos e aplicando duas fortes chibatadas nas maos.
No6s, meninas, chordvamos histericamente ao assistir tamanho castigo a que eram
submetidos nossos companheiros. Permanecemos ajoelhadas até o fim, por ordem do
diretor. (Professora B)

Inclusive tinha disciplinas, tinha conteddos que aqueles professores bem
tradicionais falavam: ““abra o livro na pagina tal, faz a leitura e o exercicio da pagina

tal” e aquilo era a aula, isso eu tive. ... recordei agora da minha sala de aula e eu lembro
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desses meus professores, eu nunca mandei um aluno abrir o livro na pagina tal e fazer o
exercicio tal e a aula esta dada. Minha aula sempre foi o inverso disso. (Professora C)

Para Paulo e Almeida (2007)*®, a meméria educativa visa compreender melhor os
lacos entre a histdria de vida do professor, notadamente sua historia como aluno, resgatada
e reinventada na escrita da memoria, e suas praticas profissionais.

A pratica pedagdgica é influenciada pela trajetdria de vida do professor e por suas
experiéncias escolares. A psicanalise sustenta a idéia de que 0S processos psiquicos,
subjetivos e inconscientes afetam o desenvolvimento pessoal e as escolhas profissionais

dos sujeitos, compondo sua identidade subjetiva e profissional.

A andlise e a discussdo das memorias educativas dos sujeitos desta pesquisa
revelam os efeitos das experiéncias de vida dos professores, particularmente as escolares,
na sua pratica pedagogica e evidenciam a importancia de uma formacdo apoiada no
reconhecimento da subjetividade, no processo de reflexdo sobre a praxis, na implicacdo
dos professores na transmissdo do conhecimento e no engajamento ético do sujeito no
campo educativo. Temas como a relagdo transferencial professor-aluno, as identificacdes
as figuras parentais e aos professores, como seus substitutos, os ideais parentais e suas
"marcas” nos sujeitos, o ciclo de vida profissional e, ainda, o reconhecimento da
subjetividade do professor na construcdo de sua identidade profissional e sua incluséo
como dispositivo privilegiado de formagdo, compareceram de forma significativa na
producéo discursiva dos professores. (PAULO E ALMEIDA 2007)

Assim também foi na 82 série com um professor de fisica, que ndo lembro o nome,
mas lembro bem de sua fisionomia e como ele dava aula virado para o quadro negro e
isso me incomodava muito, pois ndo aprendia nada e tenho até hoje aversdo por tal
disciplina. (Professora C)

Essa parte para me despertar para a sala de aula surgiu na época em que eu era

mais novo, na adolescéncia, porque as vezes eu acompanhava minha mae, ela lecionava.

33 PAULO, Thais Sarmanho e ALMEIDA, Sandra Francesca Conte de. Memdria educativa: um elo entre o
passado e o presente do ser professor. Anais do VI Col6quio do LEPSI IP/FE-USP, 2007. Texto online
disponivel no sitio:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032007000100071&Ing
=en&nrm=iso> . acesso em 12 jul. 2009
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De vez em quando eu a acompanhava... Ela pedia para eu levar alguma coisa para ela,

ajudar na sala, papel, prova, aquela coisa toda. (Professor E)

...Mas, teve uma situacao que me ficou marcada nesse ano. Fiquei de recuperacgao!
Isso na época foi um sofrimento muito grande. Chorei bastante, pois ndo aceitava a
condigao de ter ficado para recuperacgdo... Agora que escrevo essas linhas, tento lembrar
mas ndo consigo! Acho que fiquei traumatizada (risos). Mas, passei de ano e fiquei muito

feliz! (Professora A)

Assim como afirmou Blanchard-Laville, (2005 p.19) as andlises das memorias
educativas elucidam elementos prioritariamente vinculados ao registro psiquico
inconsciente dos parceiros do ato de ensino, professores e alunos que, por meio de seus
lagos, tecem a textura relacional do espago nos locais de ensino.

Ainda segundo a autora, a descoberta freudiana nos permite rever os elementos do
passado, numa dimensdo ao-depois, reorganiza-los, reinscrevé-los, remaneja-los a luz das
condicdes atuais. (BLANCHARD-LAVILLE, 2005 p. 42)

9.1 — A dimensao pessoal da formacéo docente

O aspecto afetivo, emocional, a questao econdmica, essas coisas que sdo muitas vezes extra sala de

aula, eu acredito... tem muita influéncia, mais do que a gente imagina. (Professor E)

De acordo com Blanchard-Laville (2005 p.130), os professores e os formadores de
professores com freqliéncia perderam o contato com sua prépria interioridade psiquica,
tendo transformado numa espécie de dever a erradicacdo da dimensdo pessoal de seu ato
de ensino ou de formag&o. Este inclusive se configura como um pressuposto do discurso

(psico) pedagdgico hegemdnico na educacgéo ao longo dos séculos.

Parece que se ensinou os professores a compreender ou entdo eles
“acreditaram” compreender que deveriam responder profissionalmente as
questbes que surgem no exercicio de seu oficio. Trata-se daquilo a que dou o
nome de mal entendidos da formag&o, a saber, que responder profissionalmente
significa para eles erradicar toda uma parte de si mesmos, e principalmente as
emoc¢des e 0s movimentos psiquicos internos que as situacBes profissionais
fazem surgir. 1sso com muita frequéncia os leva a uma ponderavel clivagem
entre a parte profissional e a parte pessoal de seu eu-professor. (BLANCHARD-
LAVILLE, 2005 p. 134)

Eu acho que tudo na vida pessoal reflete um pouquinho na escola, na
aprendizagem. (Professora C)
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O professor é um sujeito que, embora submetido as restricGes didaticas e
institucionais, nem por isso deixa de estar menos submetido também a seu inconsciente. O
inconsciente cinde o sujeito: mediante a clivagem, uma parte de seu ego lhe escapa ao
controle. E nem por isso essa parte se torna menos incidente sobre seus comportamentos,
ainda que apesar dele mesmo. De modo particular, os efeitos de inconsciente se revelam
em sua fala: o sujeito diz outra coisa ao dizer aquilo que diz. (BLANCHARD-LAVILLE,
2005 p. 142)

Esses efeitos de inconsciente se revelam também por meio de certas decisdes que
ele toma na situagdo especifica em que estd, movido por forcas internas quase
incontrolaveis que podem por vezes leva-lo a fazer algo bem distinto daquilo que
previra, e movido igualmente por “padrBes de comportamento” (BALLINT,
1960) que se repetem de uma situagdo didatica para outra. (BLANCHARD-
LAVILLE, 2005 p. 142)

9.2- Transferéncia, seducéo e autoridade na pratica pedagogica

Era o sistema eu mando e vocé obedece, ‘“vamos ficar caladinhos”. (Professora C)

Para Blanchard-Laville (2005 p. 143), na sala de aula ha interagdo entre psiquismos
onde se cria uma atmosfera transferencial. “Digo que o sujeito que ocupa o lugar do
professor no espaco didatico tem uma grande parcela de responsabilidade pela condicao
desta atmosfera e aquilo que o professor vai poder manifestar, atualizar, sua relacdo com o
saber na situacdo didatica, esta ligado a atmosfera transferencial que se instala com o
concurso dos alunos”.

O professor também transfere. Ele préprio dirige certo nUmero de demandas aos
alunos, que ndo sdo estritamente de ordem didatica. Suas expectativas imaginarias podem
ser frustradas, quando mostram demasiada defasagem com relagdo a situacdo vivida, ou
demasiadamente intensas. (BLANCHARD-LAVILLE, 2005 p.190)

Olha, eu acho que projecGes acontecem mesmo, diante da vivéncia que a gente
experiencia, que a gente vivenciou a gente acaba trazendo isso para a nossa prética de
alguma forma. (Professora A)

Por meio de atitudes verbais e ndo-verbais, o professor em sua pratica pedagogica

instaura certo clima psiquico no espaco didatico.

A essa forca modeladora segundo a qual o professor molda o espaco no nivel
psiquico propomos denominar a transferéncia didatica do professor. E a
ecologia, ou economia, dessa transferéncia didatica que nos interessa, no sentido
de que essa transferéncia didatica instaura no espago da classe um atmosfera
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psiquica singular, no interior da qual se desenvolvem os movimentos do
pensamento e da aprendizagem dos alunos. (BLANCHARD-LAVILLE, 2005
p.234)

Segundo Blanchard-Laville (2005 p.305), a transferéncia didatica do professor
constitui o canal pelo qual o professor transmitira a despeito de si as caracteristicas
traumaticas, as impensadas, 0s enquistamentos, as fossilizacdes de sua propria relacdo com
0 saber.

...Mas usar de meios alternativos para o ensino... eu ndo sei!. Na matematica, eu
acho assim, ferramentas de aprendizagem sdo importantes, mas técnicas muito
revolucionarias eu ndo vejo com bons olhos. Por qué? Porque a histéria mostra que a
matematica € uma ciéncia que precisa de muito esforco pessoal. E quando surgem essas
politicas e correntes de ensino tentando modernizar o ensino da matematica... eu até hoje
ndo vi assim um resultado muito significativo. ... A matematica s6 tem um jeito de vocé
entender ela que ¢é por vocé mergulhar a cabeca no estudo. (Professor D)

De acordo com Morgado (2002, p. 27), a psicanalise confere importancia capital as
primeiras relacdes da crianca com seus genitores, entendendo-as como protétipo das
demais relacdes sociais. Nessas relacfes originais instaura-se o processo de seducéo e na
relacdo sedutor-seduzido a crianga ocupa papel passivo e tem, nessa desigualdade, sua
primeira relagdo com a autoridade.

Desta forma, segundo Morgado, também a relacdo professor-aluno tem como
prototipo essas relacdes originais. O desenrolar da relacdo pedagdgica, no que tange a
questdo da autoridade, depende de como foram sendo elaboradas e superadas as relacdes
originais. Para a autora essa reedicdo da relacdo original de autoridade e seducdo na
relagdo professor-aluno ndo &€ um processo intencional e consciente. Trata-se de um
processo inconsciente.

A familia pensava: “quem sou eu? Eles é que sabem”. Entdo delegava muito a
escola essa questao de educar, de tudo. Entéo se a escola, se o professor diz que precisa,
faz qualquer reclamacéo, a familia pune, nem quer ouvir. (Professora C)

Ah, a escola tinha um poder de vida e morte sobre a gente, assim como a familia.
(Professora B)

O processo de sedugdo que se instala na relacdo pedagodgica que é a seducdo do
professor e o desejo do aluno de ser seduzido remontam as primeiras seducfes de suas

vidas e as relacdes de autoridade que se configuram nesse processo. Ha desta forma um elo
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entre a seducéo original e a seducédo na relacdo pedagogica. Assim, a seducdo se reatualiza
na relacdo pedagdgica porque — dada a assimetria existente entre professor e aluno —
remete a polaridade inicial entre um que sabe mais — um suposto saber genitor — e um que
n&o sabe e quer saber — a crianga. Desta forma o aluno atualiza seus conflitos edipianos na
sala de aula, onde a autoridade cindida do professor personifica o conhecimento, ocupando
o lugar superegoico da lei e da ordem — da onipoténcia das figuras parentais introjetadas.
(MORGADO, 2002)

A familia dava a escola um poder muito grande e também, tipo assim, é como se a
escola tivesse uma superioridade muito grande sobre a familia. (Professora B)

O jovem ndo tem mais o temor da figura da autoridade, no passado as criancas,
elas tinham temor da figura da autoridade, do pai, da mée, do professor, do agente da
justica. Eu me lembro que quando eu fazia bagunca na escola com os meus colegas, nos
ndo passavamos naquela semana na frente da delegacia, nés faziamos a volta por uma rua
por tras da delegacia, por qué? ... porque nds viamos a policia como a figura da
autoridade, o professor como figura da autoridade, entdo quando a gente fazia bagunca e
o professor olhava firme para a gente noés gelavamos. Nao havia um enfrentamento. A
gente fazia bagunca e era disciplinado e aceitava aquela disciplina. (Professora D)

Morgado (2002, p. 83) afirma que a sociedade e a instituicdo educacional outorgam
autoridade formal ao professor. Ao vislumbrar no professor aquele que podera prové-lo de
conhecimento, o aluno elege-o como autoridade; ao ensinar, 0 professor exerce a
autoridade que o aluno Ihe atribui. Estabelecem-se assim as condigdes transferenciais para
que a relacdo pedagogica remeta a relacdo original.

O diretor tinha a permissdo dos pais e a aprovacdo da sociedade para aplicar
qualquer método corretivo, do sermdo ao castigo fisico, naqueles alunos que
desobedeciam as regras ou demonstravam desrespeito aos valores sociais cultivados.
(Professora B)

Ele era o unico professor de matematica da escola, foi por muitos anos o unico, e
era o temor de todo mundo. E todo mundo tinha medo e falava mal dele. Eu acho que isso
foi uma espécie de incentivo para levar bem a sério a disciplina dele. (Professor D)

O campo transferencial que inaugura a relacdo pedagdgica precisa ser

progressivamente superado. Novas bases deverao sustentar a relacdo. Assim,

o professor trabalhara para que o aluno cresga intelectualmente e ndo para que se
transforme em um filho ideal; o aluno trabalhara para aprender e ndo para
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conquistar o amor ou a hostilidade do professor. O professor efetiva sua
autoridade pedagdgica quando rompe a dominacdo que a autoridade original
exerce sobre ele e sobre o aluno. A Unica maneira de fazé-lo é ndo atender a
seducgdo de ocupar contratransferencialmente seu lugar. (MORGADO, 2002, p.
113)

Para cumprir adequadamente sua funcdo de mediador, o professor deve conferir
importéncia aos sentimentos transferenciais que o aluno lhe dirige, sem corresponder a
eles. Deve, ao contrario, insistir na tarefa de ensinar, canalizando as energias fixadas do
aluno para a atividade intelectual. O professor precisa se investir de sua autoridade
pedagdgica para neutralizar a autoridade original. Rompendo o fascinio sedutor que essa
autoridade exerce sobre ele e sobre o aluno, criard as condi¢fes para que a relacdo
pedagdgica centre-se no conhecimento. (MORGADO, 2002, p. 114-115).

De acordo com Almeida (2001)* a relagdo pedagédgica propicia condicdes
transferenciais que permitem reeditar sentimentos hostis e/ou afetuosos que podem impedir
ou favorecer o reconhecimento da autoridade do professor para ensinar. A transformacéo
da autoridade formal em autoridade real depende de um campo transferencial favoravel a
relacdo professor-aluno, uma nocdo revelada na fala do professor:

Ela era muito sarcéstical A forma como avaliava a turma era humilhante.... Até
hoje ndo gosto de recordar dos momentos de sofrimento que passei com ela juntamente
com os meus colegas. Ela corrigia a prova na frente de todo mundo. O aluno tinha que ler
as respostas das questdes que eram discursivas e ela naguele mesmo instante avaliava as
mesmas. Dizia horrores para os alunos! (Professora A)

Tem coisas que parece que estou ouvindo a voz dele falando, quando eu vou
explicar uma propriedade que no exercicio de Ensino Superior precisa daquela
propriedade ai eu cito assim: “olha eu estou vendo aqui na minha mente o filme do
professor Protazio falando essa propriedade aqui e tal, quando eu tava la no 6° ano, no 7°
ano”. (Professor D)

Para Almeida (2001), enquanto autoridade real, o professor idealizado torna-se
sedutor ao atualizar as relacOGes originais: ocorre uma identificacdo com o respeito
submisso, o aluno deixa-se dominar para ser amado. Nas falas dos sujeitos aparecem

registros ligados a esta questao:

¥ ALMEIDA, Inés Maria Marques Zanforlin Pires de. Tese de Doutorado. Re-significacdo do papel da
Psicologia da Educacdo na Formagdo Continuada de professores de Ciéncias e Matematica.
Universidade de Brasilia, Instituto de Psicologia, 2001.
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Minha professora primaria, a Maylingue, ela teve um significado muito importante
na minha vida. E também outra professora, a professora Vilani, que foi quando ela foi me
dar a noticia que eu havia ficado de recuperagdo, porque isso nunca tinha acontecido na
minha vida, e a forma como ela me deu a noticia foi tdo carinhosa, que eu acho que aquilo
contribuiu para que eu pudesse superar aquilo, porque eu ainda era crianca. (Professora
A)

Fisica nunca foi uma disciplina, um contetdo que me encantou, até hoje ndo me
encanta, e professores como um, um de Literatura que eu tive que assim, eu sou fascinada
por ele e ele me fez tomar mais gosto por isso também, entdo eu acho que tem relacéo sim,
esses sentimentos que a gente carrega. (Professora C)

Quando crianga, me recordo de uma excelente professora da terceira série
chamada Lourdes. Ela era muito equilibrada e dava uma aula muito divertida. Para mim,
na época, ela foi um exemplo de ser humano. Ela olhava o aluno, que era novinho, e eu me
lembro que ela perguntava as vezes “Como é que esta em casa...? Esta tudo bem com a
mamae? Esta tudo bem com o papai?” Gostei dela tanto que até a convidei para meu
aniversario quando estava na terceira séria do antigo primério. (Professor E)

A leitura e andlise do “dito” e do “ndo-dito” nos escritos dos professores reafirmou
ndo apenas o processo de reedicdo da relagdo original onde o professor se torna tdo
poderoso como 0s pais, no comeco da vida, um verdadeiro guru exercendo fascinio e
paixdao, como também provocador de sentimentos aversivos e ambivalentes (ALMEIDA
2001):

Protazio era um professor muito rigoroso, na aula dele ninguém nem olhava para
o lado... Ai ele nos enalteceu perante a turma, e foi um incentivo muito interessante porque
isso granjeou de certo modo o respeito do professor para com a gente. E ele respeitava
muito alunos que levavam a disciplina dele a sério. Para ganhar o respeito de uma pessoa
tdo temida, talvez isso levou a gente a estudar a matéria, e, como conseqliéncia, estudando

bastante matematica facilitava a vida em outras disciplinas. (Professor D)

9.3 O processo de identificacao

Vejo que os professores (todos eles!) tiveram papel fundamental na minha vida e na minha
formacdo... Deram-me a oportunidade de ajudar na transformacdo da sociedade como profissional. Me
ensinaram o que é ser ética, cidada, responsavel e comprometida com o que faco... (Professora A)

No contexto de relacdo-seducdo, afirma Almeida (2001), os vinculos de
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transferéncia (positiva-negativa) e contratransferéncia estdo implicados com o conceito de

identificacdo tratado e definido por Freud no texto Além do principio de prazer

Como a mais remota expressdo de um lagco emocional com outra pessoa. [...] A
identificacdo, na verdade, é ambivalente desde o inicio; pode tornar-se expressao
de ternura com tanta facilidade quanto um desejo do afastamento de alguém. [...]
freqlientemente acontece que, sob as condigdes em que os sintomas sdo
construidos, ou seja, onde ha repressdo e os mecanismos do inconsciente sdo
dominantes, a escolha de objeto retroaja para a identificacdo: o ego assume as
caracteristicas do objeto. E de notar que, nessas identificacdes, o ego as vezes
copia a pessoa que ndo é amada e, outras, a que é. Deve também causar-nos
estranheza que em ambos os casos a identificacdo seja parcial e extremamente
limitada, tomando emprestado apenas um traco isolado da pessoa que é objeto
dela. (FREUD, 1920)

O processo de identificacdo se faz presente também no cotidiano da sala de aula,

conforme adverte Filloux (2002),

Identificacdo € a interiorizacdo da imagem que outra pessoa representa. Podemos
dizer de modo mais geral, que no desenvolvimento da nossa personalidade
passamos por varias identificagGes com outras pessoas. A personalidade nao
pode se construir sem a constituicdo de uma ordem identificadora. Esse processo
de identificacdo, evidentemente, aparece na sala de aula. O mestre é um polo
identificador. Existe uma ligagdo com o desenvolvimento da relagdo com o saber
e 0 desenvolvimento com a identificagdo com o mestre que aparece para o aluno.
Pode também ocorrer um pdélo de contra-identificacdo. O professor de
matematica, com o qual ndo consegue se identificar, tem como conseqiiéncia a
ndo identificacdo com o saber matematico, incluindo o mestre. Essa demanda de
identificacdo é um elemento importante da situacéo do aluno que se identifica ou
ndo. (FILLOUX, 2002, p.86)

O mestre objeto de identificacdo é também objeto de transferéncia positiva ou
negativa. Para Filloux (2002, p. 86-87), o aluno pode ter 6dio ou amor pelo professor mas
isso ndo aparece diretamente, mas é algo metaforizado por meio dos comportamentos. O
aluno ndo sabe que ele constitui uma fonte de transferéncia. Ele ndo sabe que esta
transferindo a relagcdo edipiana que tinha com o pai ou com a mée, independente de ser
menino ou menina.

A crianca ndo é um objeto pedagdgico, ela é uma fonte viva de transferéncia e
necessidade de identificacdo. Essa crianca quer se identificar com o outro, absorver a
identidade do outro em si mesmo, mas ao mesmo tempo ha uma espécie de dindmica onde
precisamente o mestre vai ser identificado com outra pessoa pelo seu inconsciente. Essa é a
transferéncia. Quando ha demanda por identificacdo, a imagem idealizada desse mestre é a
identificacdo. Ao mesmo tempo eu sei ou ndo sei, mas, de alguma forma, de modo
inconsciente, esse mestre é outra pessoa na minha vida infantil: pai, mée, tia e avos.
(FILLOUX, 2002, p.87)



100

Eles me proporcionaram conhecimentos que ninguém podera tirar de mim. Foram
muitas vezes para mim ““uma mae, um pai, uma bruxa, um amigo (a), mas cada um com o
seu papel. Cada um deixou sua marca em minha vida! (Professora A)

Para Almeida (2001), no relacionamento professor-aluno é possivel reconhecer
tanto a ocorréncia do processo identificatério como de seu carater ambivalente revelado
desde o inicio, ou seja, tornar-se expressdo de ternura com tanta facilidade quanto um
desejo de afastamento. Observamos esta questao nos registros dos sujeitos:

Ai a questdo da influéncia desse professor Protazio, acho que foi muito decisivo
porque ele era muito severo, na aula dele ndo tinha bagunga... (Professor D)

Duas professoras, “Eu ndo quero ser como aquelas”. Principalmente uma na
universidade, e olha que eu ja tinha um grau de maturidade e tal, mas, de forma alguma,
nunca na minha vida... Eu me recordo que se eu fosse fazer um trajeto na faculdade e eu
tivesse a certeza que naquele trajeto eu iria encontrar com aquela professora eu mudava o
trajeto. Entdo assim, e eu sempre utilizo essa experiéncia no sentido positivo para que eu
nao faca igual. (Professora A)

Outros professores que me influenciaram muito foram meus professores de histéria
de cursinho. Eles davam aulas muito reflexivas... Era muito bom. Estes professores foram
decisivos para a escolha de meu curso superior. (Professor E)

Ao registrarem sua caminhada educativa, percebe-se que mesmo no ensino superior
a relacdo de manipulagdo e seducdo esta presente, quando os professores personificam o
conhecimento e aprisionam seus alunos a condicdo de discipulos. A existéncia desses elos
se explicitaram nas memorias:

Ja na faculdade tive professores bons e ruins... Aqueles que davam aulas e 0s que
enrolavam um pouco... Mas tive um grande exemplo que foi meu professor de historia
econbmica. Este ultimo me influenciou de tal forma que fiz minha especializacdo nesta

area. (Professor E)

9.4 — simpatia e antipatia em sala de aula

Aquele negécio “meu santo ndo bateu”... “Primeira impressao é a que fica”, ja tive sim. Eu acho
gue isso acontece com muita gente, chegar e falar “hummmm...acho que néo vai dar certo”. Ja tive, mas
tentei conhecer a outra pessoa para mudar essa impressdo. (Professora A)
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Para Filloux (2002 p. 21) O mestre se encontra em face de trés criancas: a crianga
real, a crianca ma que ele recalca em si mesmo e a crianca ideal que concebeu no seu
trabalho — conciliar a crianca ideal para os outros e a criancga recalcada a si mesmo.

Em sala de aula ha, eventualmente, alunos que o professor ndo consegue suportar
Ou que o censuram, isso decorre, talvez, devido ao fato de que nas suas atitudes o professor
passa a falar a crianca ma ou a crianca ideal que ele tinha vontade de ser. Muitas vezes, ha
criancas que ndo sao apreciadas pelo professor e que, possivelmente, lembrem a infancia
vivida por ele. (FILLOUX, 2002 p.42).

Eu acho que senti. Por um aluno assim, especificamente, eu ndo me lembro, eu
lembro por uma turma... Quando eu entrei ndo senti clima nenhum, sabe, ndo encontrei
nenhum tipo de clima... eu nunca tive dificuldade de entrar num primeiro dia de uma
turma que eu ndo conhecia ninguém... E claro, eu ja fui com um pouco de preconceito
sim, eu fui armada, eu acho. Hoje eu vejo que eu tinha preconceito em dar aula para
aqueles alunos... uma atitude arrogante mesmo da minha parte. (Professora B)

N&o era uma antipatia assim, pela pessoa, mas pela atitude dela... De cara néao,
nunca. Agora depois que ele abre a boca pode haver, sim. (Professor D)

Eu me lembro que na primeira aula que eu ja tive contato com ele eu ja observei
uma coisa meio ruim, eu fiquei meio assim... ““Esse cara é um pouco estranho”. (Professor
E)

Estes registros dos sujeitos corroboram com o que Filloux (2002 p. 38) pensa:
Quando estamos em sala de aula, nos defrontamos com alunos que ndo nos colocam
apenas problemas intelectuais, mas também relacdes de simpatias e antipatias, assim como
conflitos. E nds mesmos ndo somos apenas uma inteligéncia, ndo somos o conhecimento
simples das disciplinas que ensinamos. Somos também seres movidos por pulsdes e amor,
em suma, seres viventes.

As vezes o problema é com o docente também, porque o professor é sempre um ser

humano. (Professor E)

9.5 - A presenca do imprevisto e sua relacdo na pratica pedagdgica

A gente ndo tem como prever. A gente tem que fazer um planejamento, até mesmo para uma questao
estrutural de tempo, de conteldo, de curriculo, mas o que acontece no processo pode mudar tudo aquilo
porque, o nosso planejamento depende da resposta do aluno.... Entdo o professor ndo é dono do saber, ele
ndo € o dono da sala de aula... E a gente ndo vai para uma sala de aula conhecendo o perfil de todos os
alunos, isso ndo vem dentro de uma caixinha, é a experiéncia que vai possibilitar esse conhecimento.
(Professora A)



102

Todas as situacOes citadas anteriormente mostram que ndo somos tdo poderosos
assim como muitas vezes nos ensinaram, principalmente na graduacdo. Os elementos
imprevisiveis e imponderaveis estdo presentes na pratica pedagdgica colocando em xeque
as crengas e certezas do discurso (psico) pedagdgico hegeménico. Os registros dos sujeitos
séo sugestivos neste sentido:

Eu acho que o professor tem o poder de sugestionar alguns alunos que estéo
suscetiveis a isso, de modo positivo... Mas, esse poder assim, eu acho que a gente nao tem
esse poder. (Professor D)

Existem problemas que as vezes extrapolam a sala de aula... Por exemplo, o aluno
vocé acha que tem um problema cognitivo, um problema de vocé passar a disciplina em
sala de aula, mas ele estd com um problema em casa... a gente entra numa profissao a
gente sai da faculdade e a gente acha que a gente pode fazer tudo. Depois a gente vai ver
que as coisas ndo funcionam assim. (Professor E)

Eu acho que a gente sai da faculdade pensando que a gente sabe muito e quando a
gente entra numa sala de aula cheia de alunos, a gente vé que ndo sabe nada. E ai vocé
vai buscar o que se adéqua para aquela sala de aula. Porque cada sala é uma realidade.
(Professora C)

Esses elementos ndo previstos, que simplesmente aparecem na pratica docente
fazem com que os professores assumam praticas pedagdgicas no cotidiano da sala de aula
bastante ecléticas, ndo se atendo a uma Unica teoria. Vejamos:

Quando eu comecei a dar aula, nos primeiros anos, eu era muito marxista na sala
de aula... A minha prética pedagdgica comecou a mudar um pouco, e ai hoje a minha
pratica pedagdgica € uma mistura, eu observo coisas interessantes do Paulo Freire e
tento aplicar ... Aquela questdo de levar em consideracdo a questdo do aluno, do
aprendizado do aluno, etc. (Professor E)

Eu néo tenho uma corrente especifica... Eu sou muito eclético, agora, a experiéncia
de um professor, tem um professor que eu vou levar ele para o resto da minha vida, que €
um professor que eu tive aula com ele num cursinho, chamado Piaz. Ele é um cara
extremamente critico, as vezes um pouco irdnico, mas ele era um cara extremamente
didatico. (Professor E)
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Eu nunca me guiei sé pela minha intui¢do, ou s6 pelo que eu acho que esta certo,
nem também por alguma coisa que eu vi alguém fazendo, mesmo um professor e eu entendi
que aquilo... sabe, da resultado e tal... Sempre foi uma coisa conjugada. (Professora B)

Eu acho que é um pouquinho de cada um na verdade, as teorias e as leituras que a
gente esta fazendo todos os dias... Uso muito uma vertente critica... (Professora C)

Na mistura de todos os professores que eu tive, 0 que eu achava interessante para

mim, que funcionava para mim, eu procuro imitar. (Professor D)

9.6 - Imagos Parentais

... Eu ndo vou dizer, ndo vou negar a influéncia deles, porque meu pai era professor também... E
minha mée também, professora, chegou a dar aula até em universidade, entdo é 16gico que esse ambiente me
influenciou. Me influenciou sim, com certeza. (Professor E)

A crianca depende dos professores como dependeu de seus pais, € a sombra
encobridora dos imagos parentais projetando-se na relacdo com seus professores,
delineando-se os contornos da seducdo intelectual, seducdo esta fundada na vinculagéo
eroética a autoridade do professor (Almeida, 2001). O fato, inclusive, de alguns professores
terem escolhido ou entrado na docéncia por influéncia dos pais que foram professores
confirma esta hipdtese. As falas dos sujeitos sdo significativas neste sentido:

Eu j& nasci nesse ambiente, de professora, de dar aula porque a minha mae é
professora. Entdo eu sempre tive esse contato, presenciei algumas experiéncias e isso foi
me levando também para essa funcdo. E desde pequena que eu me identifico. Me recordo
de brincar com quadro, giz e como minha mée era professora ela trazia muitas tarefinhas
mimeografadas na época e eu sempre estava em contato com isso. (Professora A)

Ele influenciou muito porque... ele foi um estimulo para muitas coisas na minha
vida, para gostar de ler, para gostar de estudar, para conseguir ter uma perspectiva mais
aberta com relacdo as coisas, por querer muito conhecer das coisas, quer dizer, esse
desejo de aprender vem dele... meu pai lia muito, gostava muito de argumentar, ele era um
intelectual muito atuante na época. (Professora B)

O gosto da crianca pela investigacédo, ou seja, sua relacdo com o conhecimento fica
marcada pelos caminhos e descaminhos do complexo de Edipo. Isso determina a natureza
de suas futuras atividades quanto ao desejo de querer ou ndo saber. Neste sentido Freud
afirmou: “Segue-se, portanto, que os esfor¢os do investigador infantil sdo habitualmente
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infrutiferos e terminam com uma rendncia que nao raro deixa atras de si um dano
permanente ao instinto do saber” (MORGADO, 2002 p. 85).

Filloux (2002 p. 82) assevera que se 0 aluno ndo deseja aprender é porque existe
um interdito qualquer impedindo o saber: talvez a situacdo familiar, a maneira como o pai
ou a mée responderam a uma pergunta ou a maneira como procedeu o professor primario;
“Isso vocé ndo tem que saber agora, mas vocé deve saber aquilo que decidi que vocé
precisa saber”. Assim, ha interditos de alguma natureza presentes quando a crianca ndo
quer aprender.

Um aluno falou para mim assim: “A minha mée é professora... eu ficava de manha
dormindo até 10 horas, ficava vendo desenho, almocava, ia dormir e acordava quatro da
tarde para jogar bola, antes de ir pra aula a noite. E isso até os 17 anos. E minha méae ¢
professora e ela pega no meu pé e eu ndo reajo”. Como que ele estava se avaliando e ndo
sabia por que ele era assim, e isso no ensino superior. Entdo, assim, essa questéo ela €
muito delicada... (Professor D)

Toda a questdo do conhecimento remonta aquela pergunta originaria feita pela
crianga aos pais:

E na interrogacéo feita & mée, sobre o enigma do nascimento, que Freud situa o
ponto de partida da demanda do conhecimento que estd no &mago da questdo do
sujeito com o conhecimento. O desejo primario originario, enderecado a mim:
de onde venho? Nasci da minha mée e também do meu pai! O que ocorreu? De
que desejo da minha mée eu nasci? Qual é minha origem? A ciéncia e toda a
histéria nasceram como resultado da procura desesperada do homem sobre sua
origem. (FILLOUX, 2002, p.84)

Em sala de aula o desejo de saber do aluno € paradoxalmente deslocado pelo
desejo ambiguo do mestre de que o aluno saiba, de tal maneira, que o desejo de saber do
aluno é raptado deste aluno. A instituicdo escolar ¢ feita para garantir ao professor o papel
de dono do saber. (Mannoni citado por Filloux p. 100).

Para Filloux (2002, p. 103), o professor se apresenta a si mesmo como tendo por
funcdo, como vocacgdo, como sacerddcio, dar. “Eu dou saber”. Muitas vezes os professores
dizem: “eu me dou a fundo no meu ensino. Eu me dou tanto aos meus alunos que me sinto
totalmente deprimido, cansado”; isto faz parte do imaginario do mestre. Existe, portanto,
ai, essa ideia de dom.

Vou ser franco, eu ja me cobrei mais, muito mais. S6 que ao mesmo tempo em que
eu me lembro que eu me cobrava, eu queria exigir as vezes esse félego do aluno, e ndo €

assim que funciona. As vezes vocé tem um ritmo, o aluno tem outro, as vezes vocé entra
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numa turma que a turma ja esta la na frente ja e vocé sente até dificuldade de
acompanhar. (Professor E)

Eu costumo me envolver bastante. Tudo que eu me proponho a fazer ou eu tenho
condigdes de fazer ou ndo tenho condicGes de fazer. Se eu tenho, eu me envolvo.

(Professora A)

9.7 — Elementos de sustentacdo na docéncia

O que me sustenta é o desejo, a vontade de contribuir na formacéo de outras pessoas... Entdo o que
me sustenta hoje é a identificagdo com a minha profissdo que me faz ter disposicdo para estar procurando
fazer uma aula diferente. (Professora A)

O envolvimento do docente em sua pratica esta relacionado a outras duas questdes
enunciadas pelos sujeitos da pesquisa: os fatores que 0s sustentam na docéncia e 0 que
diriam a um professor que esta iniciando a carreira.

Para mim o amor ao conhecimento é uma coisa basica, basilar para mim. A paixao
pelo conhecimento, o desejo de partilhar isso com outras pessoas. A crenca de que para
estar no mundo a gente precisa estar sempre reaprendendo, reinventando, e eu acho o
caminho da educacdo um dos caminhos mais ricos, junto com a arte, que eu acho que
também é um caminho muito rico para o ser humano, para a aventura humana, entao eu
vejo que a educacao ela é uma estrada... (Professora B)

Hoje eu estou mais feliz na profissédo de professor e isso eu falo com vocé de boca
cheia, eu estou mais feliz aqui como professor concursado da Escola, do Instituto Federal,
do que estava como corretor de imoveis. (Professor E)

Eu diria assim, que ndo entre na educacdo por falta de op¢do, ndo seja um
fracassado em outras areas e venha dar aula, porque vai ser um mau profissional... Eu
diria isso. Nao seja a falta de oportunidade no mundo que te traga para dar aula, seja
uma opgao tua. Por exemplo, para mim ndo foi uma coisa que eu sentei, ponderei e decidi.
As circunstancias da vida foram levando pra isso... (Professor D)

Eu falaria da importancia de vocé vir aberta, ndo com uma teoria pronta, mas vir
aberta, vir flexivel, a ver outras propostas, a analisar outras propostas e considerar a
realidade na qual esse professor esta inserido, e estar fazendo essas adaptagdes. E nédo
ficar preso a modelos tradicionais, tentar ir além disso. (Professora A)

Enfim, é possivel dizer que os registros dos sujeitos na elaboracdo de suas

memorias sdo reveladores da presenca de conteudos da ordem do inconsciente na pratica
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pedagdgica que se colocam além do previsivel e controlavel. As lembrancas da trajetoria
educativa, por meio das entrevistas que complementaram o dispositivo da memoria
educativa, também possibilitaram reflexdes sobre o fazer docente apontando para a

re-significac&o de suas praticas escolares.
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10- CONSIDERACOES FINAIS

N&o se pode negar que nossa posi¢cdo em relacdo aos professores
era notavel, uma posicdo que bem pode ter tido suas
inconveniéncias. Estdvamos, desde o principio, igualmente
inclinados a ama-los e a odia-los, a critica-los e a respeita-los.
(Freud, 1913-1914 Algumas ReflexGes sobre a Psicologia Escolar)

No percurso desta pesquisa buscamos identificar o lugar do inconsciente na préatica
pedagdgica dos professores. A partir dos saberes do aporte tedrico da psicanélise e as
possiveis conexdes com a educacdo, bem como a analise dos registros dos sujeitos da
pesquisa pensamos que o imprevisivel e o imponderavel se impdem e as conclusdes sdo,

por isso, sempre provisorias ou incompletas na &rea da educacéo.

As crencas fundamentadas no discurso (psico) pedagogico hegemdnico, alicercado
no cartesianismo e no positivismo, de que, o professor, em sua pratica pedagdgica,
utilizando as ferramentas e metodologias corretas podera garantir 0 sucesso no processo

ensino-aprendizagem realmente parecem ndo passar de uma iluséo.

Grande parte das tendéncias e correntes pedagdgicas fundamentam-se ainda neste
discurso e apontam ao professor a possibilidade de planejar e prever o que acontecera no
cotidiano da sala de aula. Mas, tera o professor todo este poder? N&o ha elementos ou

condicdes que fogem ao controle?

A psicandlise comparece na educacdo para lembrar que somos seres clivados,
cindidos: consciente e inconsciente. A educacdo atravessada pela psicanalise propfe a
centralidade do sujeito nas relacdes educativas. Sujeito este que além do aspecto

consciente, traz a sala de aula elementos da ordem do inconsciente.

Desde Freud, o conflito esta no centro da vida psiquica — conflito entre desejo e
defesa, entre instancias do aparelho psiquico, 0 ego e 0 id, 0 ego e 0 superego,
por exemplo. No &mbito de um mesmo sistema, dois sistemas podem emitir
enunciados contraditdrios, um dos quais, a0 menos, é inconsciente. O sujeito
pode entdo obedecer a uma ou a outra dessas injuncBes. BLANCHARD-
LAVILLE, 2005, p. 285

Grande parte daquilo que fazem os professores na sala de aula é fruto de sua
historia de vida. Repercussfes existenciais das relagdes com seus pais e professores ao
longo de seu trajeto educativo. Na elaboracdo da memdria educativa, os sujeitos da
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pesquisa, revelaram e (des)velaram episddios inscritos como marcas “mnémicas” de sua

constituicdo pessoal/profissional.

Quero lembrar que, pelo fato de minha méae ser professora, desde cedo despertou
em mim o desejo de me tornar uma educadora. Uma das minhas atividades lidicas de
infancia era brincar de escolinha. Tinha quadro negro, giz branco e colorido, apagador,

livros e cadernos. (Professora A)

Sinto que meus professores me proporcionaram muitos conhecimentos, mediaram o
processo ensino-aprendizagem de forma positiva em minha vida, dando a oportunidade de

caminhar com as minhas proprias pernas e ser autbnoma, independente. (Professora A)

Meus pais sempre foram professores. Desde crianca freglientava a sala de aula. Eu
dizia a minha mae que nao iria ser professor, pois considerava uma profissdo que a
sociedade ndo reconhecia...Mas tive que reconhecer que meu destino iria passar pela sala
de aula. Entdo comecei a dar aulas. (Professor E)

Mas duas coisas que me chamaram a atencdo na professora Lurdes: essa parte
humana, dela estar sempre perguntando o que estava acontecendo, e a outra é a questao
do horario, da assiduidade, ela era sempre uma professora pontual. (Professor E)

Os sujeitos da pesquisa falaram também da importancia e experiéncia singular com

a escrita da memoria educativa:

Eu acho muito interessante, que a gente fala, veja um pouco da histéria e os pontos
que contribuiram para o seu trabalho. (Professor D)

Eu considero que a memdria seja rica também porque ela leva a gente a refletir.
Entdo a medida que eu ia lembrando eu ia sendo um pouco minha analista, tentando
compreender agora, com mais generosidade as coisas que eu fiz ou que me

aconteceram. (Professora B)

Os registros dos sujeitos revelaram possiveis elementos da ordem do inconsciente
que eventualmente aparecem em suas praticas pedagdgicas, questdes como transferéncia,
contratransferéncia, seducdo, exercicio da autoridade, identificacdo dentre outras. Assim 0

professor escreveu:

Freud falava dessa influéncia do subconsciente, que a pessoa age segundo coisas

que ela ndo percebe mesmo, mas é uma das idéias base, porque a gente vé na pratica que
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isso acontece. Vocé vé que outras pessoas acham isso e € muita tolice também achar que a
propria pessoa talvez ndo sofra essa influéncia. Ai o professor ndo ver, ndo enxergar que
isso acontece, ai ele mesmo esta sendo muito ignorante. (Professor D)

A professora Nemari na época era muito boa, ela deu atengdo especial... Acredito
que essa professora, ela era uma pessoa muito competente, que soube identificar essas
diferencas, essas particularidades, deu atencdo a alguns alunos, no meu caso também.
(Professor D)

A pesquisa indicou também que na pratica pedagdgica precisamos recorrer a
modelos mais complexos. Praticas que, como aponta Blanchard-Laville (2005, p. 141)
reconhecam a presenca de uma conjugacao de forcas, a existéncia potencial de conflitos,
modelos capazes de dar conta de l6gicas contraditdrias e que possam permitir pensar em
termos de resultantes inesperadas e de compromissos sempre provisorios. Para esse fim
requer-se um minimo de intencionalidade consciente da parte do observador para captar a
dindmica inconsciente das trocas e suas inflexdes, para se deixar impressionar pelo
implicito das mensagens que dirigem entre si os parceiros (professores e alunos) do

processo ensino-aprendizagem.

As memorias educativas dos sujeitos de pesquisa de certo modo afirmaram a
importancia da “escuta” do professor. Neste ponto uma educacao orientada pela psicanalise
tem muito a contribuir no sentido de transcender as aparéncias para ver e reconhecer a
verdade do sujeito. Pode oferecer também valiosas contribuicdes a formacao inicial e

continuada de professores no sentido de melhorar a compreensao da atuagao docente.

A psicanalise pode contribuir no entendimento do modo como as coisas se passam
no cotidiano escolar e como nos, professores, seres humanos de carne, de palavras e de
paixdes, instalamos 0 espa¢o psiquico para a transa¢do didatica. De acordo com Blanchard-
Laville é preciso reconhecer esses movimentos em nds, e aceitar que cada um tenta, por si
mesmo, fazer um trabalho de tomada de consciéncia com vistas a descobrir quais sdo suas
modalidades particulares de vigéncia nesta situacdo. Desta forma: “O professor poderia
dedicar-se a construir os alunos enquanto sujeitos. Sujeitos vivos, no sentido de sujeitos do
desejo, com o postulado latente de que, se ha sujeito desejante, este apresenta melhores
chances de aprender e de conhecer”. (BLANCHARD-LAVILLE, 2005 p. 261-262)

Cada professor sabe instintivamente que o que ensina ndo é apenas “sua”
matéria, aquela pela qual é pago; mas que ao mesmo tempo, ao lado, a margem,
nas bordas, ele ensina outra coisa. O qué? Tudo o que diz respeito ao Sser-no-
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mundo, e ao seu para comegar, tudo o que faz ver independentemente dele; uma
ressonéncia do ser: ele mostra 0 que é um homem que transmite 0 que 0
apaixona, ou que recobra o que o apaixonava; um ser fraco que se entretém com
os fortes, um ser forte que tem falhas, ou que aceita seus limites. (SIBONY
citado por BLANCHARD-LAVILLE, 2005 p.295)

E importante que reconhecamos segundo a autora citada que em cada um de nés
coexistem varias facetas; nem todas elas ocupam o lugar central da cena ao mesmo tempo,
mas estdo presentes em estado latente. Todas essas facetas estdo presentes no fazer do
professor e podem ser postas em jogo em situacdo de ensino, na maioria das vezes
independentemente de nossa vontade consciente. Em toda situacdo de aprendizagem
mediatizada por um professor, as experiéncias e as lembrancgas fundadoras séo de alguma
forma reatualizadas no nivel do inconsciente. Os registros enunciados nas memdorias
educativas dos sujeitos desta pesquisa confirmaram, minimamente, esta hipotese.

Concluo estas memdrias reafirmando qudo importante para minha identidade e
para a constru¢do da minha subjetividade foram a minha infancia, a vida escolar e o
caminho que percorri como educadora. Cada um a seu tempo, estes eventos teceram o que
sou. (Professora B)

De outro modo, pensamos como Larorit (1999) citado em Ndvoa (1995) de que a
maneira como cada um de nés ensina esta diretamente dependente daquilo que somos
como pessoa quando exercemos 0 ensino assim: “serd que a educacao do educador ndo se
deve fazer mais pelo conhecimento de si proprio do que pelo conhecimento da disciplina
que ensina?” Impossivel separar 0 “eu” profissional do “eu” pessoal.

Citemos por fim, em 1925, do Preféacio ao livro de August Aichhorn “Jeunesse a
I’abandon™ a afirmacdo de Freud fundante neste trabalho: que o educador desejoso de
decifrar o “enigma” que € a crianca deve submeter-se a uma analise — o educador deve

educar-se porgue seu proprio inconsciente determina sua a¢do educativa.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG , abaixo qualificado, DECLARQO para fins de participacdo em

pesquisa, na condicdo de sujeito objeto da pesquisa, que fui devidamente esclarecido a
respeito do Projeto de Pesquisa versando sobre O Inconsciente e sua influéncia na préatica
pedagdgica tendo como orientadora a Prof®. Dr®. Inés Maria Marques Zanforlin Pires de
Almeida, do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade de Brasilia, Projeto Gestor,
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 quanto a
metodologia a ser utilizada;

c) Liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizagdo 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 apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador
e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta

pesquisa.

Palmas-TO, de de 2009.




QUALIFICACAO DO DECLARANTE

Sujeito Objeto da pesquisa

Nome:

RG Data de Nascimento: / /
Sexo-M( ) F( )

Enderego: n°
Bairro: Cidade:

CEP: Telefone:

118

Assinatura do Declarante

DECLARACAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizagdo 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, 0 consentimento

livre e esclarecido do declarante acima qualificado para realizacao desta pesquisa.

Palmas-TO, de

de 20009.

Assinatura do Pesquisador
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APENDICE B

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educacéo
Mestrado Projeto Gestor — Politicas Publicas e Gestdo da Educacao
Profissional

Dispositivo: Entrevista semi-estruturada

Caro(a) professor(a),

O objetivo desta entrevista é levantar dados de sua vida pessoal e profissional para
analisar a influéncia destes sobre a sua préatica pedagdgica.

Com o seu consentimento esta entrevista serd gravada em audio e posteriormente
degravada para analise dos dados. O contetdo da mesma sera utilizado na dissertacdo, mas

sua identidade sera mantida em sigilo.

Roteiro
Sentimento em relacdo a condicéo de professor.
Duas ou trés questdes que freqlentemente “aparecem” na pratica pedagdgica.
Problemas, conflitos, contradicdes, alegrias.
Elementos que te sustentam na area da educacéo.
Episddios em sala de aula que tenham sido significativos para vocé e como vocé
reagiu, trabalhou essa questao.
A partir da sua experiéncia, o que voceé diria a um professor que esta iniciando a sua
carreira profissional.
O que é mais significativo na (pratica pedagogica) metodologia que vocé usa, ela é
fruto da tua vivéncia, ou fruto da pratica de seus professores. Vocé se detém em alguma
teoria especifica ou ndo; se prende ou se reporta a um professor?

Voceé se implica naquilo que faz?

Obrigado pela sua colaboracéo!
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APENDICE C

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educacdo
Mestrado Projeto Gestor — Politicas Publicas e Gestdo da Educacao
Profissional

Dispositivo: Memoria Educativa

Prezado (a) professor (a),

A memoria educativa é um dispositivo que visa uma imersao em sua trajetéria de
vida como estudante, resgatando na sua historia, tempos, episddios, situacbes, pessoas,
imagens, processos dessa experiéncia, quer sejam de aspectos positivos ou negativos.

Faca um reolhar a essa trajetoria e reorganize criticamente suas representacées e
sentimentos que marcaram sua caminhada como aluno(a) e que se inscrevem hoje na sua

pratica docente.

Percurso possivel: (sugestdo)
- inicialmente percorra suas sensacgOes, quer sejam visuais, olfativas, auditivas,

tateis, afetivas e tantas outras que constituem suas experiéncias infantis. Registre tudo.

- retome seu processo de escolarizac¢ao, pontuando:

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

o Os colegas que tiveram presenca marcante em seu processo educativo.

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;
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o Como os contetdos foram ensinados/ aprendidos e metodologias que
deixaram marcas positivas e negativas;

o As relagbes professor-aluno ( comunicagOes, estilos, posturas dos
professores)

o O processo avaliativo ( modalidades/frequiéncia);

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

e  Avrelacdo familia/escola/sociedade;

. 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;

o Dificuldades existentes entre 0 que e 0 como me foi ensinado e 0s meus
procedimentos e posturas atuais em sala de aula.

o Razbes que determinaram minha escolha profissional a partir dessa vivéncia
e do meu processo de formacéo;

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

Escreva sem limites de espaco para 0 seu registro. Pode-se incluir imagens

(desenhos, filmes e fotos) de sua trajetoria que o auxiliem a revivé-la.

Obrigado pela sua colaboracéo!
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MEMORIA EDUCATIVA

Nasci em uma familia numerosa, fruto de trés casamentos. Meus pais eram Vvilvos:
ele com trés filhos e duas filhas, ela com trés filhas; do casamento entre os dois somos
cinco filhos. Minha mée pertencia a uma tradicional familia proprietaria de terras, onde os
casamentos eram acertados entre os pais dos noivos, mesmo que em segundas ndpcias,
considerando os interesses da propriedade e dos valores familiares a serem preservados.
Eram assim o0s costumes nas regides interioranas baseadas no latifindio, como o norte de
Goias (hoje Tocantins) naqueles tempos.

Assim ocorreu por ocasido do primeiro casamento de minha mae. Quanto ao meu
pai, emigrara do Piaui tdo logo concluiu o ensino médio, atraido por novas oportunidades,
escassas em sua terra. Veio com 0s pais, e aqui se casou e constituiu familia.

Ao se apaixonarem, viivos, com filhos e jovens, meus pais ndo contaram com o
apoio e aceitagdo da familia de minha mae para essa unido, afinal aquele ndo era um
pretendente adequado, segundo os padrdes do meu av0. Forasteiro, intelectual, comerciante
com idéias empreendedoras na cabeca, pouco tinha a oferecer a amplia¢do ou conservagédo
do patrimdnio agréario, além de ndo comungar com alguns dos valores e principios que
mantinham o status quo. A despeito de todas as oposi¢des, casaram e protagonizaram a
histéria de um amor ousado e sempre reinventado, que se tornou pano de fundo de nossas
historias individuais.

E assim, em uma pequena cidade do interior cresci. Cidade antiga, do ciclo do ouro,
cuja expressdo mais forte é a religiosidade, traduzida em um vasto calendario de festas
religiosas que expressam a cultura portuguesa e africana por meio de dancas, musicas,
rituais religiosos e profanos, figurinos, entre outros. Coloco o verbo no presente porque
estas festas continuam vigorosas, atraem um grande publico e mobilizam a comunidade na
sua realizacéo.

Minha mae era impregnada destas expressfes € marcou nosso espirito e nossa
subjetividade com as cores, sons, odores e sabores destes rituais. Boa narradora, contava
muitas historias, do reino da fantasia e da vida real.

Meu pai era agnostico. Apaixonado pelos livros e pela busca do conhecimento,
considerava a educacdo como algo que ia além da escolarizacdo e se empenhava em

desenvolver nos filhos o amor aos livros, o espirito aberto ao conhecimento, a dedicagédo
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aos estudos escolares e o valor do trabalho. A biblioteca deste pai foi o paraiso dos adeptos
e o tormento dos indiferentes ao livro e seus correlatos

Entretanto, para mim, aquela biblioteca representava um mundo ludico, cimplice e
principalmente familiar. Foi ali, ora encarapitada nos joelhos de meu pai (leitor assiduo),
ora folheando revistas pelo chdo, que as letras foram fazendo sentido para mim. N&o sei
por qual processo, nao sei por qual caminho, o fato é que naquele cobmodo da casa, muito
antes de entrar numa escola, decifrei as primeiras palavras impressas: o titulo de uma
reportagem na revista Cruzeiro. Meu pai foi testemunha deste acontecimento, para ele de
enorme significado. Dai a ler sem embaraco foi um caminho de féacil percurso.

Comecou cedo meu mergulho na literatura. Apos alguns livros encadernados de
historias infantis tradicionais, como um aguecimento de embarque, comegou a viagem que
empreendi guiada por meu pai: Monteiro Lobato, Malba Tahan, José de Alencar, Machado
de Assis. Obra completa de cada um. Tornei-me leitora voraz. Ao final de cada volume,
longas conversas, e a trama das entrelinhas que ia se revelando.

O modo como cada um dos meus pais considerava 0 mundo encontrou abrigo, sem
embaragos, em meu espirito: desenvolvi a paixdo pelos livros e pelo estudo, tornei-me
historiadora, cultivo a religiosidade sem estar vinculada a uma religido, sou habitada por
tambores, licores, cantos e folias a0 mesmo tempo em que reverencio outras formas de
ligacdo com o sagrado.

Pouco antes dos sete anos fui matriculada no Grupo Escolar Mestra Bela. Esperei
com ansiedade 0 ingresso na vida escolar, pensava estar deixando uma vida para tréas e
iniciando outra; fazendo entrada em um mundo completamente diferente, cheio de
novidades e aventuras.

Entretanto, foi enorme a decep¢do que me acometeu ao ingressar na escola.
Descobri que o mundo que partilhava com meu irmdo Zezinho era muito mais atraente, um
mundo em que nossa imaginacdo ndo conhecia limites, as arvores (muitas) do grande
quintal eram paises que visitivamos e exploravamos, tudo era estimulo aos nossos
propositos de aventureiros e ficcionistas. As horas voavam quando, cumpridas as tarefas
domesticas, nos liberavam para brincar no grande pomar ou permitiam (com tempo
determinado) os banhos no corrego cristalino na companhia de muitas outras criancas. Para

nos aquele lugar era também o paraiso.
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Ja a escola pareceu-me sisuda, monotona, sem atrativos que se comparassem ao
tempo gue eu passava na companhia do meu irméo e dos meus amigos. Os bancos eram de
dois lugares, duros, a bancada para a escrita parecia-me alta e eu me sentia desconfortavel.
Tudo era muito limpo, mas ndo havia arvores, e uma cerca de arame circulava a escola,
para evitar entrada de animais.

De tudo que ndo me atraia na escola nada se comparava a cartilha. Acostumada a
decifrar palavras, a fazer pequenas leituras sem muitos embaragos, ndo compreendia
porque deveriamos repetir em coro, inUmeras vezes, certas letras que se juntavam e
formavam pares. Apaixonavam-me as palavras, ndo pequenos pedacos delas.

Os nameros, estes sim, atraiam-me. Pouco sabia sobre eles e seus mistérios até
comecar minha vida escolar. Hoje sei que os rudimentos da matematica salvaram-me da
decepcgdo completa com a escola naquele momento.

Comecei a gostar da vida escolar na primeira série ginasial. Estava com doze anos,
e apos submeter-me pela segunda vez a exame de selecdo, fui matriculada na escola
publica mais importante do norte de Goias: Colégio Estadual de Porto Nacional, cidade
conhecida na época pela expressividade intelectual.

O Colégio Estadual era laico embora o diretor fosse um padre. Rigido, severo, o
diretor tinha a permiss@o dos pais e a aprovacao da sociedade para aplicar qualquer método
corretivo, do sermdo ao castigo fisico, naqueles alunos que desobedeciam as regras ou
demonstravam desrespeito aos valores sociais cultivados.

No meu primeiro ano nesta escola acompanhamos a peraltice de um colega com
uma professora que resultou na presenca do diretor em nossa sala. Ainda ndo conheciamos
de fato uma sessdo corretiva disciplinar, pensavamos mesmo que 0 que ouviamos contar
nédo passava de folclore dos veteranos.

Qual nédo foi nossa surpresa quando o diretor entrou com uma tira comprida de
borracha na mao e ordenou que todos ficassem de joelhos. Abriu o diario da professora e
pela ordem da chamada foi chamando um a um os meninos e aplicando duas fortes
chibatadas nas maos. NGs meninas choravamos histericamente ao assistir tamanho castigo
a que eram submetidos nossos companheiros. Permanecemos ajoelhadas até o fim, por
ordem do diretor.

Apds tal relato é licito perguntar por que cargas d’agua foi nesta escola que

comecei apreciar a vida escolar. E que estes métodos disciplinares foram descartados com
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a saida do padre, ap6s dezoito anos como diretor. A saida dele ocorreu no meu segundo
ano no Colégio. Depois, era motivo de orgulho ser aluno do Colégio Estadual, os alunos
daquela escola eram aprovados em vestibular de universidades pelo Brasil afora, e foi ali
que transcorreu toda minha vida de estudante anterior a universidade. Foi também ali que
construi sélidas amizades que perduram até hoje.

Alguns professores me marcaram, principalmente duas professoras de portugués
que despertaram em mim o gosto pela escrita e me estimularam a cultiva-lo. Com o
incentivo de uma delas participei de concursos de redagéo de textos, tendo sido vencedora
em alguns deles.

A esta escola devo meu interesse pela filosofia e pela sociologia que me
conduziram mais tarde a minha paixdo pela historia. Nao custa registrar que foi também a
época do deslumbramento, da primeira paixdo, da descoberta do valor da amizade. Esta
escola foi o cenario de todos estes acontecimentos.

O fato de haver perdido meus pais no inicio da adolescéncia ndo alterou o que ja
vinha se definindo desde a infancia como o meu jeito de estar no mundo. Cursei 0
magistério e iniciei minha carreira docente com a terceira série de uma pequena escola
municipal.

Era desafiador trabalhar com aquelas criancas, com infancia diferente da que eu
tive quanto as oportunidades de aprendizagem. Eu acreditei que tinha algo a partilhar com
elas e considerei que as atividades e conteudos formais do curriculo seriam o caminho que
trilhariamos. Em cada tema do contetido, encontramos abertura para novas indagacoes, que
sugeriam leituras e conversas, redacdo de textos, debates e intimidade com a palavra.
Acervo ndo me faltava: a biblioteca de meu pai estava comigo.

A forma como trabalhava com os alunos ndo resultava da minha formacao,
tampouco era a préatica dos professores daquela escola. Na verdade esta préatica era fruto da
minha historia, do conceito de educagdo que carregava comigo. N&o sabia até que ponto
estava no caminho certo ou se me equivocava e, naquele momento néo tive acesso a outras
vias de dialogo.

Apenas me parecia natural que ensinar quisesse dizer partilhar, e que aprender
podia também significar descobrir, investigar. O que me guiava era a crenca de que 0
exercicio com as palavras e com 0 pensamento, o interesse pela leitura e a aprendizagem

do conteudo fortaleceriam naqueles alunos o desejo de seguir aprendendo.
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Licenciei-me professora de Histdria na primeira turma da Faculdade de Filosofia
do Norte Goiano, posteriormente Universidade do Tocantins, e concursada passei a
trabalhar no ensino médio, no mesmo colégio em que estudei. Cada vez mais fazia sentido
para mim a conexao entre os diversos conteudos curriculares e a reflexdo em sala de aula.
Foi possivel o didlogo com trés colegas que consideravam enriquecedora esta experiéncia,
e juntos comecamos a usar textos afinados com o0s objetivos curriculares e, a0 mesmo
tempo, abertos a outras possibilidades de conhecimento, em outras areas. A Historia,
principal disciplina de minha carga horaria, me conduzia no trénsito pelas demais
disciplinas.

Na busca de textos cada vez mais desafiadores para o ensino da Historia, cheguei
ao texto poético. Acreditando que esta linguagem poderia transitar por muitos espagos,
busquei a orientagdo de um amigo, professor de literatura, e ele disponibilizou obras de
autores como Bandeira, Cecilia, Drummond, Vinicius, Pessoa, que me conduziram a
Adélia Prado, Manoel de Barros, Pablo Neruda, Brecht, Marina Colassanti, Ferreira
Goulart, Clarice Lispector...

A poesia se tornou grande aliada do meu trabalho. Com o auxilio dela, cheguei
mais perto e fui mais longe com os alunos. Os alunos que participaram destas disciplinas
em que conviviam varias formas de linguagem e que pudemos acompanhar por mais algum
tempo apresentavam bom desempenho escolar, desenvolveram o interesse pela leitura e a
arte e eram considerados sujeitos mais reflexivos pelos demais professores.

Entretanto, durante os anos em que trabalhamos sob essa perspectiva na mesma
escola, conseguimos poucos adeptos entre os professores, inclusive entre 0s que
ministravam disciplinas no magistério. A resisténcia deles era grande, notadamente com
relagdo a poesia, considerada, por eles, dificil de ser trabalhada, sem conexdo com o real e
sem finalidade no processo de aprendizagem.

Por estrada semelhante a que percorri com os alunos, trafeguei com meus filhos.
Liamos juntos (poesia, prosa, jornal, encarte de discos, literatura infantil, juvenil),
ouviamos muita mausica (infantil, classica, MPB, samba, pop/rock), assistiamos quase
diariamente ao por-do-sol a beira do rio, acampavamos nas ilhas do Tocantins durante as
férias e conversavamos sobre coisas que a eles causassem interesse. Passaram pela escola

com desenvoltura e amadureceram sem graves tropecos.
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Com este testemunho também registro o0 quanto lamento a auséncia do didlogo
fecundo com pensadores e teodricos da complexidade, da transdisciplinaridade, das
representacdes sociais em minha pratica como educadora. Este conhecimento, naqueles
momentos, teria enriquecido profundamente meu trabalho, por sua proximidade com
minha forma de sentir o mundo.

E também por isto que hoje retomo parte desta trajetoria, quando defino por objeto
de estudo no mestrado em Educacdo as representacdes sociais de alunos e professores
sobre o texto poético, a0 mesmo tempo em que busco aprofundar-me nestes
conhecimentos.

Concluo estas memdarias reafirmando quéo importante para minha identidade e para
a construcdao da minha subjetividade foram a minha infancia, a vida escolar e o caminho
que percorri como educadora. Cada um a seu tempo, estes eventos teceram o que sou.

Por isso soam t&o verdadeiras para mim as palavras de Edgar Morin, quando ele diz
que, além do mero saber, o ensino educativo tem por missdo transmitir um conhecimento
que nos ajude a viver e desenvolver um pensamento aberto e livre, que nos ensine sobre

como Viver a parte prosaica e poética de nossas vidas.
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Jair —VVocé € sujeito da minha pesquisa sobre inconsciente e a pratica pedagdgica e
vamos ter uma conversa, eu tenho algumas perguntas norteadoras, mas geralmente
surgem outras também. E uma conversa bastante aberta e franca. Ent3o a primeira
questdo é: Qual o teu sentimento em relacdo a condicdo de professor? Vocé gosta
dessa profissdo, se sente realizada, qual o seu sentimento da sua condi¢cdo de
professora?

Professora — Bom, eu ja nasci nesse ambiente, de professora, de dar aula porque a minha
mae ela é professora. Entdo eu sempre tive esse contato, presenciei algumas experiéncias e
isso foi me levando também pra essa funcdo. E desde pequena que eu me identifico, me
recordo de brincar com quadro, giz, e como minha mae era professora ela trazia muitas
tarefinhas mimeografadas na época e eu sempre estava em contato com isso. Entdo quando
eu formei tive a oportunidade de comecar a fazer treinamentos presenciais em alguns
cursos de formacdo do SENAC. E foi onde eu comecei a minha experiéncia como
professora. E eu fui me encantando, e eu me identifico. E uma coisa que eu gosto de fazer,
eu procuro néo ficar estagnada no tempo, porque eu me identifico, principalmente quando
eu trabalho disciplinas que estda bem relacionada com minha formacdo. Entdo meu

sentimento € muito positivo. Eu gosto.

Jair — Certo. E vocé teria como relatar, ndo sei se vocé se lembra, de duas ou trés
questdes que na tua pratica pedagogica aparecem como problemas, conflitos,
contradicgOes, alegrias que sejam bem uma experiéncia como professora? Pode ser
tanto no presencial como a disténcia. Experiéncias que vocé teve na tua vida de
professora com alunos, de alegria... Ndo s6 com alunos, mas em sua vida de
professora, como problemas, conflitos.

Professora— Eu acho que ser professora € um desafio porque a gente prepara, faz um pre-
planejamento, mas o que acontece na hora € que “da norteio para tua acdo”. Entdo o
professor tem que ter um equilibrio, tem que ter uma preparagdo para isso. Eu... Durante
toda a minha experiéncia, que foi de 2004 pra c4, realmente como professora eu nunca tive
nenhuma experiéncia desagradavel, algo que eu ndo conseguisse resolver. Algumas

experiéncias negativas que eu tive foram coisas pequenas, banais, rotineiras mesmo de uma
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sala de aula. A minha experiéncia como professor na modalidade presencial é muito
pequena em comparacdo a minha experiéncia com educacdo a distancia, na verdade a

minha experiéncia € pequena.

Jair — Vocé comecou quando?

Professora— Eu sou professora desde 2004.

Jair — Quase 5 anos.

Professora— E. E em 2005 foi minha primeira experiéncia com graduac&o.

Jair — Vocé comegou em 2005 aqui na Unitins?

Professora— E, na UNITINS. Nessa mesma época eu comecei a substituir um professor na
ULBRA, em umas disciplinas, mas eu tive alguns problemas pessoais de salde, no qual eu
tive que abandonar essa atividade que estava tendo presencialmente. Mas, com relacdo a
minha experiéncia em educacdo a distancia, a pratica pedagogica, eu me identifico
bastante. E os problemas que a gente tem sdo problemas mais burocréaticos, entdo assim,
em termos de relacionamento ndo porque a gente ndo tem esse contato direto com o aluno.
E a interatividade que a gente tem com eles, as que eu mantenho, sdo sempre positivas. Eu
ndo tive nenhuma experiéncia para falar assim: “Poxa, acho que eu vou ter que abandonar

essa funcdo, vou ter que procurar outra porque ndo da.” N&o.

Jair — Me fala uma coisa sobre a questéo de vocé, as vezes preparar uma coisa, pensar
uma coisa e quando chega na sala € que tem que resolver os problemas que acontece,
entdo, ndo sei se vocé concorda com isso, que, até eu estou vendo um pouco disso no
meu trabalho, que é a questdo de que nos os professores, ndo temos todo esse poder
gue as vezes nOs pensamos. Porque veja o que nds aprendemos nas metodologias, nas
aulas da licenciatura que a gente fez que o professor teria todo um poder de chegar
na sala e ensinar, e prever o que acontece. O que vocé tem a dizer em relacéo a isso?

Professora— N&o, a gente ndo tem como prever. A gente tem que fazer um planejamento,
até mesmo para uma questdo estrutural de tempo, de conteudo, de curriculo, mas o que
acontece no processo pode mudar tudo aquilo porque, 0 nosso planejamento depende da

resposta do aluno. E isto também acontece em educacdo a distancia. Por mais que a gente
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ndo esteja presente, vocé esta dando uma aula. E um aluno manda uma interatividade
naquele momento, uma pergunta, ou sugerindo que vocé mudasse o foco, vocé muda pra
fazer algumas adaptacdes. Vocé ndo deixa o contetido de lado mas.. vocé.. a metodologia
gue voceé preparou ela tem que ser adaptada no momento que acontece. Entdo o professor
ndo € dono do saber, ele ndo é o dono da sala de aula

Jair — Porgue vocé tem uma diversidade de alunos inclusive.

Professora— Justamente. Existe uma heterogeneidade enorme, entdo a gente que procurar
estar fazendo essas adaptacOes de acordo com a realidade desses alunos. E a gente ndo vai
para uma sala de aula conhecendo o perfil de todos os alunos, isso ndo vem dentro de uma
caixinha, é a experiéncia que vai possibilitar esse conhecimento. E ja em educacdo a
distancia é mais dificil a gente conhecer esse perfil porque a gente ndo tem um contato
muito direto, e os alunos infelizmente participam pouco... da interatividade. Tem aluno que

quando entram os outros ja dizem *“ah, é fulano”, mas isso € minoria.

Jair — E quais sdo os elementos que te sustentam na area da educacdo, o qué te
sustenta nessa area da educacdo, como, para vocé seguir na docéncia, o que de fato
gue te sustenta?

Professora— Eu ndo sei se € bem isso que vocé esta perguntando, mas eu vou dizer e se
ndo for vocé me direciona. O que me sustenta é o desejo, a vontade de contribuir na
formacgédo de outras pessoas. Porque eu vejo hoje que a educacdo ela teve um avango
enorme em termos de melhorias. Mas ainda existem muitas deficiéncias, eu inclusive
estava comentando com uma colega ontem que € tdo bom a cada semestre vocé trabalhar
uma disciplina diferente porque vocé se renova, porque as vezes o proprio professor se
acomoda. E o que o aluno espera € uma metodologia diferenciada. Entdo o que me sustenta
hoje é a identificagho com a minha profissio que me faz ter disposicdo pra estar
procurando fazer uma aula diferente, utilizando recursos diferentes. E uma experiéncia
“bem bacana” que eu estou vivenciando agora é uma disciplina no qual eu estou
trabalhando com uma colega que é a ludicidade e a infancia. E assim, é a minha praia
porque esta bem relacionada com minha profissdo. E a gente estd virando o estudio de
cabeca pra baixo. A gente monta brinquedoteca, a gente faz varias atividades ludicas

porgue a gente ta formando professores. Entdo a gente meio que tenta sinalizar qual seria
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uma postura adequada pra eles também estarem formando outras pessoas. E a gente esta

procurando vivenciar esta pratica no estudio. Entéo esta sendo “bem bacana”.

Jair — E mesmo, porque os professores vao trabalhar com criangas também, criancas
e adultos.

Professora— Justamente.

Jair — E essa questao da crianca, esse entendimento de como é a vida da crianca, vocé
acha isso algo essencial para a pratica docente, como entender algumas questdes de
como ¢ a vida da crianca?

Professora— Com certeza. Um conhecimento basico para todo professor é psicologia do
desenvolvimento e aprendizagem. Ele precisa ter pelo menos nocdo de como se d& o
desenvolvimento da crianga e como ocorre 0 processo ensino/aprendizagem para ele
direcionar suas acOes de forma adequada, porque a gente sabe Jair que tudo tem que ser
estimulado de forma adequada, no momento adequado. Nada de mais e nada de menos, por
isso vocé tem que conhecer a historia de vida da crianca 0 momento cronoldgico que
aquela crianca estd passando, o social, o intelectual pra poder oferecer ferramentas

adequadas.

Jair — Ai entra a questdo também, na nossa pratica pedagogica ndo € so o0 aspecto
cognitivo, a crianca carrega aspectos emocionais, afetivos. Vocé acredita que isso tem
uma influéncia na questéo cognitiva, por exemplo?

Professora— Com certeza. Eu tive uma experiéncia em uma escola, como psicéloga, e a
escola pediu para que eu fizesse uma avaliacdo de todas as criangas que estavam
apresentando dificuldade de aprendizado pra gente detectar se era um déficit intelectual ou
“0 gqué que tava pegando”. Vocé acredita que grande parte da avaliacdo foi emocional?
Caréncia afetiva, alguma questdo relacionada a auto-estima que estava prejudicando o
desenvolvimento intelectual da crianca. Entdo é importantissimo ter esse conhecimento e

mais importante ainda a relagao que o professor mantém com esse aluno.

Jair — E, por exemplo, a tua infancia e a tua pratica como professora hoje, vocé vé na

relacdo que vocé tem com os alunos, as vezes a tua propria infancia, aquilo que vocé
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vivenciou na infancia, isso tem alguma implicacdo ou, tem algum episodio que vocé
lembra na tua pratica pedagogica que tem a ver com tua infancia, algum episédio
positivo ou negativo?

Professora— Tem. No meu periodo de formacgdo eu tive algumas experiéncias assim
negativas na minha formacdo que eu até coloquei no memorial. E eu procuro ndo fazer
aquilo, porque aquilo ndo foi bom para mim e eu acho ndo é bom para ninguém que esta no
processo de formacdo. E agora eu tive professoras também muito especiais na minha
formacéo principalmente pelo lado afetivo, que para mim contribui demais no processo de
formagéo do aluno, principalmente no processo ensino e aprendizagem. Entdo eu acho que

com certeza eu projeto.

Jair — E vocé se vé, de vez em quando, na sala, atuando como professora, te reporta a
algum professor que vocé teve ou no primario ou na faculdade ou no ensino médio:
“Aqui eu estou parecendo professor tal”, ou seja, vocé teve algum professor que...
Esse é o professor... Vocé tem as vezes alguma atitude que vocé lembra o professor ou
esse teve uma influéncia importante pra vocé, na tua pratica.

Professora— Eu acho que sim. Eu tive, principalmente a minha professora primaria, a
Maylingue, ela teve um significado muito importante na minha vida. E também uma outra
professora, a professora Vilani, que foi quando ela foi me dar a noticia que eu havia ficado
de recuperacdo, porque isso nunca tinha acontecido na minha vida, e a forma como ela me
deu a noticia foi tdo carinhosa, que eu acho que aquilo contribuiu para que eu pudesse
superar aquilo, porque eu ainda era crianca, e 0S meus pais eles nunca.. eles ndo séo
aqueles pais rigidos, grosseiros, mas eles sempre estimularam a importancia do estudo e
eles sempre falavam assim meu pai: “A Unica coisa que vocé faz na vida é estudar, entdo
vocé também tem que estudar direito, eu ndo aceito notas baixas”, entdo assim, ndo existia
punicdes, castigos, surras, isso ndo existia, mas conselhos nesse sentido, sempre. Entéo eu
também sempre procurava retribuir de alguma forma isso aos meus pais. “E essas
experiéncias que os professores tiveram”, e 0 que € mais engracado que, 0 que eu tento me
espelhar € mais nas experiéncias positivas e todas estdo relacionadas a questdo da

afetividade.
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Jair — Mas vocé teve professores que vocé poderia dizer assim: “Eu ndo quero ser
como aquele”, em questao de autoridade, autoritarismo...

Professora— Duas... Duas... Duas professoras, “Eu ndo quero ser como aguelas”.
Principalmente uma na universidade, e olha que eu ja tinha um grau de maturidade e tal,
mas, de forma alguma, nunca na minha vida, eu me recordo que se eu fosse fazer um
trajeto na faculdade e eu tivesse a certeza que naquele trajeto eu iria encontrar com aquela
professora eu mudava o trajeto. Entdo assim, e eu sempre utilizo essa experiéncia no

sentido positivo para que eu ndo faca igual. E isso eu coloquei em detalhes no memorial.

Jair — Uma outra questdo, vocé lembra em algum episoédio que te aconteceu em sala
de aula, vocé como professora ou, como aluna, que tenha sido significativo para vocé
e como vocé reagiu e trabalhou essa questdo, algum episédio que vocé teve com
professor, ou com colega, se positivo ou negativo também que tenha marcado de
alguma forma.

Professora— Algum episédio... Ndo, o que me marcou em relacdo a professor foi
justamente o relato que eu coloquei que foi a experiéncia negativa, que foi a professora que
ela era completamente sarcéastica, e isso foi no terceiro periodo se ndo me engano na
faculdade de psicologia do desenvolvimento, e ela corrigia nossas avaliacbes de forma
extremamente punitiva, ela colocava os alunos... Todos terminavam a prova e ndo podia ir
embora, tinha que ficar aguardando, depois ela colocava todo mundo na mesma sala e ela
pegava a prova, no caso a nossa prova, € pedia vocé para ler as respostas, e ai quando
chegou a minha vez eu fui observando a fila dos colegas que eles estavam em panico, e
qguando chegou a minha vez eu estava em mais panico ainda, entdo eu tremia tanto, ai a
primeira coisa que ela virou pra mim e falou assim: “Vocé ndo sabe ler ndo?” Ai eu falei:
“Sei professora”, ai ela falou: “Entdo porque vocé ta tremendo desse jeito?” Ai eu fiquei
calada. “Lé ai a resposta tal da questdo tal.” Ai eu li. “Ah, mas essa resposta € o que ta na
apostila, se fosse para vocé escrever o que tava na apostila eu ndo tinha pedido essa
questdo na avaliagdo porque ja estd escrito 1&.” Tudo bem eu continuava calada s
tremendo morrendo de medo. Na outra questdo eu me recordo que eu fui mais subjetiva,
utilizei mais as minhas opinides, as minhas impressdes. “Mas isso ndo tem nada a ver com
0 que ta escrito na apostila”. A vontade era: “Professora o que realmente a senhora quer?

Porque se eu faco um embasamento tedrico a senhora ndo aceita se eu vou pra
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subjetividade a senhora também néo aceita?” E ela fazia isso com todos, de forma bem
grosseira, e eu tive colegas que chegaram a passar mal, a ter desmaios. E isso foi

extremamente negativo.

Jair — E vocé como professor alguma vez vocé fez alguma coisa parecida, ou teve
vontade de fazer, lembrou: “Ah, agora eu deveria fazer como aquela professora”.
Porque a gente tem na sala problemas as vezes que vocé fica assim: “Agora eu
deveria punir”. E ai vocé lembrou da professora ou ndo?

Professora— Eu acho que dessa forma, puni¢do dessa forma eu nunca tive vontade de

fazer, até mesmo porque isso teria sido contrario.

Jair — Mas lembrou.

Professora— Ah ndo, isso eu lembro constantemente, acho que isso € um trauma, vou ter
que fazer psicoterapia para resolver isso. Eu me lembro do nome dela, professora..., ela
tinha PhD, ela tinha varias titulac6es, inclusive internacionais, e ai na época a gente fez um
abaixo assinado pra tirar a professora, ela sentava na cadeira e falava assim: “Vocés podem
fazer de tudo, mas vocés ndo vao conseguir me tirar da instituicdo, porque eu tenho
titulacdo que outras pessoas ndo tém.” E realmente a gente ndo conseguiu, nem mudar ela.
Entdo assim, nunca passou na minha cabeca reproduzir essa agdo com meus alunos, de
forma alguma. As vezes da vontade de punir sim, porque, hoje tem muitos alunos que
esperam que o professor dé tudo em suas maos. E a gente procura desenvolver mais uma
questdo de autonomia, para que ele comece a andar sozinho. E muitos ndo enxergam dessa

forma. Ai da vontade de punir, mas nao dessa forma.

Jair — Agora quanto a questdo de vocé usar na tua pratica pedagogica, um tipo de
teoria pedagogica, se vocé utiliza alguma teoria ou néo, e o que é mais significativo na
metodologia que vocé usa, se essa metodologia tua é fruto da tua vivéncia como
professora ou, como nos falamos é pratica dos teus professores, influéncia dos teus

professores, Ou seja, vocé se detém a alguma teoria pedagdgica naquilo que vocé faz?

Professora — Olha, eu acho que projecGes acontecem mesmo, diante da vivéncia que a

gente experiéncia, que a gente vivenciou acabamos trazendo isso para a nossa préatica de



136

alguma forma. Uma teoria especifica para falar “eu sou isso” ndo! Tem algumas teorias
que eu procuro me embasar, como por exemplo as teorias de Paulo Freire, as posturas de
professor, eu gosto da forma como ele coloca. Mas o0 que a gente tenta fazer é uma
adaptacao de acordo com cada momento. Eu ndo sou pragmaética e rigida para falar “é isso,
pronto e acabou”, ndo. Pelo contrério, eu sou uma pessoa bastante flexivel e gosto de estar

me adaptando as situacfes de acordo com que elas vdo acontecendo.

Jair — Quando vocé prepara uma aula, ou vocé faz uma avaliagdo, vocé se lembra de
alguma teoria, de fazer conforme essa teoria, ou de fazer conforme tal professor fazia
na minha época? Como é que isso funciona no caso da avaliacdo ou quando esta
preparando uma aula?

Professora — A minha experiéncia com relagdo a avaliacdo, como professora, ja é algo
mais restrito como educacdo a distancia e |4 a gente tem um modelo, um pré-modelo a ser
seguido. O que eu procuro ndo fazer sdo avaliagbes decoreba, que o aluno decora aquilo
para responder. Eu tento fazer com que o aluno tenha que construir um pensamento para
ele responder aquela avaliacdo. Entdo a gente segue alguns critérios da avaliacdo, mas a
gente também procura estar adequando essas avaliacGes a prépria realidade que a gente
estd vivendo atualmente. E com relacdo ao plano de aula, eu busco, na verdade, fazer,
sempre que possivel, uma aula diferente, utilizando algum recurso diferente, mas recursos
gue tenham sentido para aquela aula. N&o € para aquela aula ficar bonita, “ah eu vou fazer
uns slides bonitos porque vai chamar a atencéo do aluno”, ndo, isso ndo chama a atencao, e
principalmente nessa experiéncia que eu vivenciei agora, com essa disciplina de
publicidade, foi onde eu realmente me despertei nas mil e uma possibilidades que a gente

pode fazer dentro de um estudio.

Jair — Certo. Vocé se deparou alguma vez na sala de aula, na presencial, que vocé teve
uma simpatia ou antipatia em relacéo a algum aluno, sem que vocé pudesse dar uma
explicacdo racional para isso? Vocé entrou na sala, viu o aluno e simpatizou muito
com ele ou entdo o contrario, teve uma antipatia por ele que vocé percebeu que néo
tinha explicacéo?

Professora — Aquele negdcio “meu santo nao bateu”, “primeira impressao é a que fica”, ja

tive sim. Eu acho que isso acontece com muita gente, chegar e falar “hummmm...acho que
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ndo vai dar certo”. Ja tive, mas tentei conhecer a outra pessoa para mudar essa impressao,
porque como eu falei a relacdo professor — aluno ela é fundamental e a gente ndo deve

priorizar um aluno, ou dois alunos, a gente deve priorizar todos os alunos.

Jair —Aconteceu de vocé chegar na sala e ver um aluno e achar “ah mas esse aqui
parece eu quando eu estava la no primario, 14 em tal série, vocé ja teve esse tipo de
identificacdo? Tem algum episodio sobre essa questdo?

Professora — Ih eu vejo minha filha (risos). Eu vejo a minha filha, mas a minha
experiéncia, igual eu te falei, com educacgéo presencial foi muito pouca. Entéo agora nesse
momento eu ndo me recordo ndo de ter visto alguém e falar assim “hum, parece comigo”,

nao.

Jair — Certo, e outra questao, a partir da experiéncia que vocé tem na docéncia o qué
diria hoje para um professor que esta iniciando sua carreira profissional? O que vocé
falaria para ele?

Professora — Primeiro: vocé gosta da sua profissdo? VVocé se identifica com ela? Vocé esta
aqui porque? Por interesse financeiro, ou também tem um interesse por desenvolvimento
pessoal e profissional, que vai além do financeiro? Essa era a primeira coisa que eu iria
questionar. Se eu tivesse a oportunidade de explorar mais isso eu falaria da importancia de
vocé vir aberta, ndo com uma teoria pronta, mas vir aberta, vir flexivel, a ver outras
propostas, a analisar outras propostas e considerar a realidade na qual esse professor esta
inserido, e estar fazendo essas adaptagdes. E néo ficar preso a modelos tradicionais, tentar

ir além disso.

Jair — Na sua experiéncia com esse trabalho, ou ja também em licenciatura, vocé
tenta transmitir isso para os alunos que vocé tem que estédo fazendo licenciatura?

Professora — Sim, principalmente nesse periodo. Eu tive uma disciplina que meu deu
condicBes, porque vocé também ndo tem condicgdes de fazer isso, mas eu estou trabalhando
uma disciplina que me deu condicOes de trabalhar bem essa questdo de ter uma postura

dialética numa sala de aula também.
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Jair — Vocé poderia dizer que vocé se implica naquilo que vocé faz, como professora,
vocé se envolve de fato na profisséo?
Professora — Sim, eu costumo me envolver bastante. Tudo que eu me proponho a fazer ou

eu tenho condigdes de fazer ou ndo tenho condicgdes de fazer. Se eu tenho eu me envolvo.

Jair — Certo. Vocé lembra do teu primeiro dia de aula?

Professora — Olha, tinha um grupo escolar |a perto de casa e ele era conduzido por freiras.
L4 a gente ia mais para brincar, mas eu me recordo. Foi um momento que marcou muito
porque para mim aquilo ali era uma escola. E era muito interessante, na época tinha, nossa
eu sinto tanta saudade, tinha uma mesinha, com as cadeirinhas, entdo a gente sempre
sentava em quatro, ndo era individual, e ali a gente trabalhava junto, as freiras elas eram
maravilhosas e ja quando eu fui para aminha escola mesmo, eu ndo me lembro assim como
foi a aula. Eu me lembro de que gostava muito, eu ndo ficava chorando, essas pessoas nao,

eu fiquei muito bem na escola e eu me lembro s6 de momentos bons.

Jair — Vocé fala das freiras, porque as vezes se identifica o professor como aquele que
tem uma missdo a cumprir, tem uma tarefa ligada as vezes até a religido. Vocé vé hoje
uma relagéo da sua docéncia a essa influéncia da educagdo como uma missao ou nao,
ISS0 ndo tem uma relagéo?

Professora — Ndo, veja s, eu cresci, eu vivi, entorno da Igreja Catdlica, entdo é claro que
vocé passa também a relacionar com os principios religiosos que vocé tem, na sua
profissdo. Missdo eu acho que todos tém quando estdo diante de uma profissdo, todo
mundo tem uma missdo. A nossa é de educar, de ensinar, entdo eu trago sim alguns
principios sim. Ndo aqueles tradicionais das feiras e tal, mas eu trago alguns principios

sim.

Jair — Por exemplo, vocé valoriza muito a disciplina dos alunos? lIsso € dificil
conseguir hoje (risos).

Professora — Muito. Eu me decepcionei bastante agora quando eu fui fazer minha pesquisa
que eu cheguei a campo e eu vi que grande parte dos alunos ficava de costas para a gente.

E uma falta de respeito com o professor que esta 14 na frente.
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Jair — Mas vocé percebe isso nos professores também, na pratica de alguns
professores, essa falta de envolvimento e a questéo da disciplina também?

Professora — Sim, sim, percebo também. Alguns professores, ndo digo meus colegas
atuais, ndo digo isso, mas eu vejo que tem muitos professores hoje que estdo la porque é a
Unica coisa que deu, que conseguiu fazer, entdo “ndo, € Unica coisa que eu consegui fazer,
entdo eu tenho que fazer e eu faco” e fazem de qualquer jeito. A gente percebe isso muito,
principalmente em escola publica, ndo é, eu ja tive “n’s”, professores dedicados e
professores que deixam passar o tempo, enrolam. Tanto é que eu imagino que a minha
formacdo bésica ela ficou um pouco prejudicada por conta disso, porque eu estudei a vida
inteira em escola publica, entdo sé o segundo grau que eu fiz numa escola particular na
qual eles puxavam um pouco mais, mas enrolacdo... E eu considero a minha vida, de
formagéo, muito no sentido assim, eu nunca fui uma aluna rebelde, eu sempre procurei
estudar, e tanto € que eu me formei muito cedo, eu imagino que tenha sido cedo, mas eu
sofri quando eu fui para outra realidade. Quando eu fui para Goiania, que eu entrei num
cursinho, eu falei assim “misericérdia, eu estou num mundo completamente diferente, eu
nunca vi isso!”, e eram teorias basicas, que o professor ndo se preocupou em passar, em

transmitir, em ensinar.
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica
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Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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