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N&o sou psicologa para proferir saberes e nem psicéloga para dizer palavras
bonitas.
N&o sou psicologa para chegar a tal ponto de desconstruir as idéias que as
pessoas acreditam, e nem tdo pouco psicologa para descobrir verdades...

Ser psicélogo é:
- Compreender que ndo precisa aceitar as diferencas para respeita-las.
- Valorizar a singularidade das pessoas.
- Acreditar que exista alguém para te fazer refletir, se vocé estiver disponivel
para tal reflexao.
- Saber da necessidade do caos, medindo 0s exageros.
- Crer que a luta pode ser infinita, mesmo as idéias sendo finitas.
- Saber de suas limitacdes e sempre acreditar em possibilidades.
- Lutar pelo inacabado.
- Entender que as coisas se tornam frias, quando ndo acontecem consigo
mesmo.
- Se por no lugar do outro para entender o siléncio, as angustias, 0s risos
exacerbados, a caréncia e a miséria para falar sobre.
- Compreender que a loucura € um momento. Uma forma de conexao com o
mundo e que cada um tem a sua.
- Se esforcar para conseguir lidar com as criticas e entender que nunca se
muda pelo outro, e sim, em beneficio a si proprio.

Psicologos sao aqueles que acreditam no potencial humano e que lutam
contra a hipocrisia, a ignorancia social e o exagero do caos urbano. Psicélogo
POSSO ser eu, VOcé e 0 universo. Psicélogos da vida, onde a tarefa principal €

aprender a viver...

Danielle Carvalho (psicologa e ex-aluna, 2008)
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RESUMO

A presente dissertacdo trata-se de um estudo tedrico sobre 0s processos
intersubjetivos na formacao universitaria do estudante da graduacédo em Psicologia.
Nosso propdsito é verificar como 0s processos relacionais vividos em sala de aula
entre professor e aluno fomentam a produgéo da nocdo de ética na constituicdo do
aprendizado profissional do futuro psicélogo. Tomamos como ponto de partida o
conceito de amor de transferéncia formulado por Sigmund Freud. A partir desta
manifestacdo inconsciente datada da época dos primordios das relagBes parentais,
apresentaremos uma interlocucdo com a perspectiva de educacdo libertadora
proposta por Paulo Freire, juntamente com a abordagem dialégica formulada por
Martin Buber. A dialogicidade podera ser pensada como recurso de intervencao do
professor diante da impossibilidade de se fazer um manejo interpretativo em sala de
aula, o que corresponderia ao contexto analitico e, ndo ao educacional.

Palavras-chave:

Transferéncia, relagéo entre professor e aluno, dialogicidade.



ABSTRACT

This work is a theorical study about the intersubjective processes that occur in
classroom between the teacher and the students during the period of the graduation
in Psychology. Our purpose is to verify how those relational processes interfere in
bringing an ethic condition to the future psychologist. We start our studies by taking
Sigmund Freud’s concept of transference, in an interchange of speech with Paulo
Freire’s educational approach and Martin Buber’'s dialogical approach. We put
emphasis on the dialogical methodology as the most valid resource a teacher can
have in classroom, since one can’t use the instrument of the analytical interpretation
in the educational context.

Key Words:

Transference, relationship between teacher and students, dialogical approach.
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Introducéao

Muitos aspectos podem ser abordados no ambito das relacdes entre
professores e alunos, porém aqui faremos um recorte que privilegiara discutir a
relevancia e a atualidade de pensarmos sobre a presenca do professor na
construcdo do processo de ensino e aprendizagem especialmente no que diz
respeito a formacdo do aluno da graduacdo em Psicologia. O estudo que ora
apresentamos problematiza o cotidiano da formacdo académica do psicologo
tomando como referéncia o vinculo entre professor e aluno compreendido a partir do
conceito de amor transferencial formulado por Sigmund Freud. Interessa-nos
investigar como a Psicanalise entende os processos pedagdgicos que atravessam o
contexto educacional que aqui especificamos.

Sabemos que Freud formulou o conceito de transferéncia a partir da analise
de seus pacientes, e é neste contexto que ela € mais intensa do que em qualquer
outro. Ao emergir, a transferéncia traz o sujeito do inconsciente, que pode estar
fazendo uma solicitacdo por amorosidade; o analista analisa a transferéncia
interpretando-a e utilizando-a como ferramenta de mudancga no processo analitico.
No contexto educacional, porém, ndo cabe ao professor a tarefa do analista, mas
sim, perceber a carga afetiva positiva ou negativa que lhe é dirigida pelo aluno,
sendo que este se manifesta em forma de repulsa ou encantamento. Pelo olhar da
Psicanalise, estudaremos como, na universidade, o mestre oferece seu préprio
encantamento com o aprender e com o0 conhecer, de maneira a permitir ao aluno
encantar-se com sua propria relagdo com o aprendizado e com o conhecimento.

A erotizacdo da relagcdo do aluno para com seu professor e para com seus
colegas aparece na transferéncia e esta revela a implicacdo e o investimento do
sujeito nas relacdes em sala de aula. Como Eros faz-se presente em tudo o que ha,
toma parte no aprendizado através da transferéncia, logo, a relacdo com o saber tem
conteudo erético. Ao tomarmos como ponto de partida o fenbmeno da transferéncia
do aluno para com o professor concordamos com Eliane Lopes (1998) quando
afirma que “em torno desta [a transferéncia] constroem-se os lagos do trabalho

intelectual, da produgéo académica”. (p.10)
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Investigaremos como este investimento na relagdo com o outro repercute no
aprendizado de tornar-se psicélogo. Nosso interesse pelo que se passa nha
graduacdo em Psicologia esta ligado a nossa experiéncia de quase uma década
como docente nesta area. Desde os tempos de aluna do curso de Psicologia a
autora vem constituindo uma histéria composta de muitas histérias que se montaram
com a integracdo de conteudos pedagdgicos e vivéncias pessoais ha tessitura do
que seja aprender a ser psicologo no meio universitario. Entendemos a graduacéo
em Psicologia como necessariamente tecida por fios de sustentacdo nas relacdes
entre professores e alunos e entre os alunos entre si. Isso efetivamente é uma
compreensao que vai muito além de se fazer um mero somatério entre
conhecimentos tedricos e 0 acesso a ferramentas de cunho operacional e tecnicista
para habilitar alguém que se candidata ao exercicio da profissdo de psicélogo.
Acreditamos que a Educacéo, principalmente a que forma psicélogos, ndo pode ser
apenas regulada pelos ditames de um sistema tecnicista e mercadoldgico, impondo
ao par professor/aluno pressa e eficacia no fornecimento e na aquisicdo de
conhecimentos. Pensamos se a hegemonia desta perspectiva em Educacdo néo
afasta o psicologo de uma atuacdo como agente de transformacéo.

Temos acompanhado lenta e progressiva modificagdo nos lagos entre
professores e alunos. Constatamos uma desvalorizagcdo da presenca do mestre em
sala de aula assim como nos processos de aprendizagem. E cada vez mais
freqiente ouvirmos que “as criangcas hoje sdo mais inteligentes” ou “parece que ja
nascem sabendo”. Em paralelo e, ndo por acaso, a tecnologia vem sendo exaltada
como a principal ferramenta para a aceleragdo da aprendizagem, sendo investidas
vultosas quantias em informatizacdo das escolas e demais situacdes educacionais.

A chamada ‘incluséo digital’ tem figurado na pauta de simpdésios em educacgao
e vem ganhando espaco na midia, que se incumbe de divulga-la como sendo uma
das principais metas em termos de avan¢co em educacdo. Ao voltarem-se as
atencbes para a informatizacdo nos diversos niveis do sistema educacional,
apontamos para que a mesma seja enxergada cOmo um recurso a mais nos
processos de aprendizagem e, ndo uma substituicdo do professor, acarretando um
empobrecimento nos processos intersubjetivos vividos em sala de aula, tao ricos de

producéo de sentido.
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Concomitantemente, o tema da violéncia nas escolas e contra as escolas é
fendmeno mundial; questiona-se sobre a falta de limites, sobre a desestruturagéo
das familias, facilidade na oferta de armas e drogas, porém notamos que € pouco
discutida a descaracterizacdo do mestre enquanto figura de admiracdo na situacéo
pedagogica. De fato, parece-nos que, nesse contexto, arriscamo-nos a ver
professores e alunos cada vez mais ‘a distancia’ entre si nos processos
educacionais.

Para chegar a compreender algo entendemos que € preciso fazer varias
aproximacbes para o mais amplo exame do tema em foco, contrastando a
diversidade dos olhares e enseja o exercicio do dialogo ao trazer diferentes vozes,
escutas, ecos e impactos. Numa perspectiva de interdisciplinaridade propomos uma
interlocucdo entre Psicanalise, Filosofia e Educacdo, enquanto saberes que se
interrogam e interrogam sobre o homem em sua cultura e que refletem como podem
agir sobre o mal-estar das relacdes, sobre como podem liberta-lo sem retirar dele
sua cultura. Os descentramentos tedricos promovidos pela Psicanalise em relacdo a
Educacéao, e a Filosofia e as contribuicdes destas a primeira aquecem a permanente
interlocugdo entre esses saberes, assim como as tensdes que perpassam as
articulacdes entre esses campos do conhecimento também contribuem para o
desenvolvimento de nosso tema. Como esta pesquisa pretende ser mais uma voz a
relatar um outro olhar sobre a formacédo académica do psicélogo, vamos estudar o
processo de aprendizagem do papel do psicologo através da ativacdo da rede
relacional que se forma entre alunos e entre professor e alunos na graduagéo em
Psicologia.

Faremos um minucioso recorte do tema da producdo de subjetividade no
estudante da graduacdo em Psicologia examinando-o a luz de trés destacados
autores em suas abordagens. O foco de interesse que norteard este trabalho é o
conceito de transferéncia elaborado por Sigmund Freud, situado no bojo do
processo de sensibilizacdo do aluno através da relacdo com o outro no decurso do
processo educacional. Este conceito sera o viés para a experiéncia compartilhada de
aprender, propiciando a transformagéo do passivo aluno-espectador em um sujeito
com senso critico e reflexivo, conforme postulou Paulo Freire, partidario que era da
perspectiva dialégica em educacao. Posicionando professor e aluno no plano do

Encontro pela palavra, referimo-nos a abordagem dialdgica de Martin Buber
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fundamentada na dialogicidade: disponibilidade, reciprocidade e mutualidade, que,
no entanto, ndo representem igualdade ou unanimidade no ato educativo. A
originalidade de nosso olhar vem da articulacdo destas trés linhas de pensamento:
Psicanalise, Filosofia e Educacéo. Acreditamos que o pensamento de Paulo Freire
seja a ponte para o dialogo entre os pensamentos de Freud e Buber por sua
caracteristica eminentemente dialégica, estabelecendo uma nova configuracdo que
venha a abrigar os contrastes e favorecer o intercambio e entendimento na
formulacdo de novas possibilidades nas relacées entre professores e alunos na
formacao universitaria do futuro psicologo.

Pretendemos focalizar a producdo de subjetividade na graduacdo em
Psicologia e, para isso, apoiaremo-nos no encontro dialégico como a fonte de onde
emergem o0s sentidos que produzem a nocdo de ética do sujeito. Propomos o
seguinte questionamento: num curso de graduacdo cujo objeto de estudo é
justamente a producdo de subjetividade como se investe na vivéncia ética nas
relacfes de sala de aula? O fato de encontrarmos somente nos ultimos periodos da
grade curricular uma disciplina denominada ‘Etica Profissional’ abarca um
desenvolvimento instrumental da nocdo de ética, ou seja, h4d de fato a
conscientizacdo de em que medida “a ética ndo é apenas procedimental como,
sobretudo, destinada a existéncia do sujeito como um todo, e ao questionamento da
mesma, com suas inevitaveis repercussdes no dia a dia profissional?” (Verissimo,
2008)

Para Pegoraro (2005) “Etica é a busca permanente do sentido para a vida e
para a histéria.” (p.24). Segundo o autor, ética € relacional, é reciprocidade
interpessoal, indicando que ser ético € sempre em relagcdo a alguém, ndo sendo
necessario seguir regras para isso. Pegoraro explicita ainda que normas regulam o
exercicio das liberdades, mas nao consistem no nascedouro da ética e que,
portanto, o codigo disciplinar das profissdes ndo pode (nem pretende) esgotar o
horizonte da ética.

Ao valorizarmos a dimensao dialégica da producéo de subjetividade, a pratica
social da educacdo aqui sera compreendida como a propria génese da ética do
sujeito. Por subjetividade entendemos a busca da singularidade nos processos de
sentido e de significacdo que apontam para uma perspectiva multidimensional,

rompendo, portanto, com dicotomias e linearidades. Consideraremos o sujeito como
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ser ativo e criativo que, em sua condicdo de ser para a relacdo, possa manter
relativa autonomia e realizar novas construcdes, reinventando caminhos na parceria
educativa, rompendo com padrbes pré-moldados, onde sua autoria ndo aparece
(Neubern, in Gonzales-Rey, 2005). A ética sera pensada como a pluralidade de
possibilidades e impedimentos a que esta exposto o sujeito desejante no decorrer de
seu ciclo vital; ética entendida como o mosaico que se forma pela configuragdo da
totalidade das diversidades humanas que se tocam e trocam em permanente
processo de mutualidade, conforme Jurandir F. Costa (2000). Pretendemos evitar
generalizagbes e determinismos, e afastarmo-nos, portanto, de uma visédo
individualista e reducionista.

A presente dissertacdo estd composta de trés capitulos, assim divididos: no
capitulo | examinaremos a relacédo entre professor e aluno pelo olhar da Psicanalise
de Sigmund Freud, com especial énfase nos processos transferenciais; no capitulo Il
focalizaremos aspectos relevantes para o estudo da producéo de subjetividade na
graduacdo em Psicologia a partir das relacdes em sala de aula, em especial, entre
professores e alunos; o capitulo Il apresentara as contribuicdes de Paulo Freire e de
Martin Buber a funcado libertadora que o dialdégico desempenha na relacdo entre
professor e aluno como um viés a ser explorado no que toca a producdo de
subjetividade. A Ultima parte da dissertacdo correspondera as consideracdes finais,
onde apresentaremos uma discussdo que contarda com uma articulacdo entre os
autores aqui destacados e demais autores que contribuiram para uma interlocucéo
sobre o tema em foco sem, contudo termos a pretensdo de fechar em uma
conclusdo. Com esta dissertacdo esperamos acrescentar reflexdes para aquecer o

permanente debate relativo a formacao do psicélogo.
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Capitulo |

A RELACAO ENTRE PROFESSOR E ALUNO SOB O OLHAR
DA PSICANALISE

Educacéo, Etica e Psicanalise sdo campos do conhecimento sempre abertos
a reflexdo, pesquisa e reformulac¢des, ndo sdo como lugares de saberes fechados,
que se bastam. Sua permanente abertura a interlocucdo com outros saberes e
fazeres volta-se para abrigar e contemplar uma gama cada vez maior de
entendimento acerca da subjetividade. As trés disciplinas tém convivéncia
assegurada nas proprias diferencas, se entendemos que o dialogo e o encontro s6
sdo possiveis na alteridade. A aproxima-las, esta o olhar ao que é da ordem do
sujeito em sua insercdo na cultura, nas peculiaridades que possibilitam a
subjetivacdo: ai estda a ndo-prontiddo do sujeito, o precisar do outro para constituir-
se. Isso evidentemente implica em aplicarmos um enfoque relacional, com tudo o
que diz respeito aos encontros e desencontros ai contidos. Assim, propomos uma
articulacdo entre Psicanalise e Educacédo focalizando a dialogicidade na relacéo
entre professor e aluno como produtora de intersubjetividade.

Muitos aspectos podem ser abordados no ambito das relagcdes entre
professores e alunos, porém aqui faremos um recorte que privilegiara discutir a
relevancia e a atualidade de pensarmos sobre a presenca do professor na
construcdo do processo de ensino e aprendizagem na graduacao em Psicologia.

Iniciaremos esta apresentacdo trazendo a perspectiva psicanalitica para o
estudo da relacao professor/aluno, propondo adicionar a contribuicdo da relacéo
transferencial do aluno para com seu professor, presente nos processos de
aprendizagem. Interessa-nos em particular o processo de subjetivacdo nos alunos
da graduacdo em Psicologia através do vinculo primordial deste contexto: a relacéo
professor/aluno. A énfase dada a transferéncia justifica-se por ser esta, juntamente
com o desejo, 0 combustivel para a incessante busca sobre o saber sobre si mesmo;

de fato, na perspectiva psicanalitica quando falamos em desejo de saber estamos
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apontando para o saber sobre si mesmo. Portanto, a transferéncia aqui sera
destacada por desempenhar papel fundante em qualquer entendimento a partir da
teoria psicanalitica.

A busca pelo que é pratico, eficaz e imediato é o alvo de acbes e projetos no
contexto do mundo contemporaneo, o que evidencia-se nas religides, na ciéncia, no
campo das psicoterapias e também na Educacgdo. Autores de orientacdes diversas
(Bauman, 2004; Bruckner, 2002; Comte-Sponville, 2005; Kehl, 2002; Sant’Anna,
2001) vém dedicando-se ao tema da fragmentacdo, da descontinuidade, da
hegemonia do individualismo, da substituicdo do modo presencial pelo virtual, do
culto & juventude e beleza fisica e, a busca pela felicidade a qualquer preco como
manifestacdes dos processos de subjetivacdo atuais.

Segundo Bucher e Almeida (1993) a Psicandlise é ciéncia da ‘negativa’, do
nao-dito, do ndo-racional; seu objeto é o material que subverte o ‘status quo’, é, por
assim dizer, o ndo-objeto, o ndo-conhecido. Para os autores, a Psicanalise importa-
se mais com a vertente ética do que com a cientifica, pois se interessa mais pela
verdade n#o-dita que se oculta sob defesas escamoteadoras. Etica para a
Psicanalise, portanto, é subverter a consigna de prover bem-estar, jA que para
acessar a verdade tem-se pela frente um caminho de desconforto. Lembramos que
estamos referindo-nos ao saber do inconsciente, que é o saber que nao se sabe e
gue néo é acumulavel.

A Psicanélise, em oposicdo a enfoques nao libertadores, ndo responde
perguntas nem pacifica inquietacdes; ela acolhe perguntas e pedidos, sem contudo
a intencdo de promover 0 saneamento daquilo que parece inconveniente ou
inadequado. Assim originou-se na clinica psicanalitica e tem atingido outras areas do
conhecimento.

Segundo a psicanalista Maria Rita Kehl (2002), a Psicanalise ao surgir,
insurgiu-se contra a moral burguesa européia, mas sem a pretensao de instaurar
uma nova concepcao ética. Tendo Kehl (2002) se referido a duas maneiras de se
abordar as relagcfes entre psicanalise e ética, escolhnemos o trecho em que aponta o

aspecto que ilustra a interferéncia da psicanalise no mundo contemporaneo.

A segunda refere-se as implicacBes éticas do advento da
psicanalise no Ocidente, como um pensamento e uma pratica
guestionadores dos pressupostos éticos tradicionais, que, de fato, ja nédo se
sustentavam como orientadores da acdo moral nas sociedades do final do
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século XIX. A psicanalise ndo surgiu como proposta de uma “nova ética”
para o mundo moderno. No entanto, a virada freudiana abalou
profundamente algumas convic¢des a respeito das relagdes do homem com
o0 Bem, exigindo que se repensassem os fundamentos éticos do lago social
a partir da descoberta das determina¢es inconscientes da acdo humana.

(p-8)
Ainda de acordo com a mesma autora, para fugir aos ditames do inconsciente
e curvar-se as forgas do culto as garantias determinadas pela cultura da sociedade
pés-moderna de evitagdo ao desconforto inerente a existéncia humana através dos
avancos tecno-cientificos, cai-se na ansiedade e, criam-se novos dispositivos para
evitar os novos incémodos provenientes do inevitavel e nada novo confronto com a

finitude e com os destinos das pulsfes. Segundo a autora:

O homem esta sempre tentando ampliar o dominio simbdélico sobre
o real do corpo, da morte, do sexo, do futuro incerto. Mas esta producéo de
sentido néo é individual- seu alcance simbdlico reside justamente no fato de
ser coletiva, e seus efeitos, inscritos na cultura.

Assim como todo ato de fala s6 se consuma no enderecamento a
um outro (até mesmo quando se trata de um maluco ‘falando sozinho' na
rua), toda producéo de sentido, de significacdo, depende de sua inscri¢cdo
numa cadeia de interlocucdes.(p.9)

De qualquer maneira, ainda que se anuncie um esvaziamento de sentido na
contemporaneidade, mesmo em meio a desencontros a dimensao relacional a partir
do encontro de alteridades permanece como o fio de ligacdo com a cultura, criando
a possibilidade da interlocugcéo. O encontro do aluno com o professor cria a brecha
para a producdo de subjetividade, fecundando o desejo de conhecer, e ndo sé de
obter informagdes instrumentalizadoras para uma agdo mais eficaz futuramente na
pratica profissional.

Até Freud, o termo ‘inconsciente’ referia-se a tudo que ndo era consciente;
apO0s Freud, inconsciente passa a ser conceituado como um sistema com
organizacao propria, leis proprias, estruturado como uma linguagem.

Preconiza-se contemporaneamente em Educacdo o ‘aprender com prazer’,
numa idealizacdo do ato educativo, como se as frustracfes e esfor¢cos decorrentes
da transmissdo de conhecimento fossem obstaculos a serem eliminados. Contudo,
sabemos que ndo ha férmula para levar o aluno a aprender prescindindo do
desconforto de estar diante do desconhecido que se quer conhecer. Por desconforto

e desconhecido indicamos o esfor¢co, o trabalho, os desafios, as urgéncias, a
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organizacao do tempo, o abrir m&o do prazer imediato, etc. Freud (1913), no texto O
Interesse Educacional da Psicanalise, que faz parte da compilacdo de textos
intitulada O Interesse Cientifico da Psicandlise, menciona o valor do conhecimento
psicanalitico pelos educadores, especialmente no que diz respeito a importancia de
lidar com atitudes de reagdo dos aprendizes a condicdo de restricbes impostas pelo
processo educacional. Embora no texto ele se refira especificamente a educacgéo de
criancas, entendemos que sua contribuicdo possa e deva ser aproveitada para as
situacdes educacionais institucionalmente estabelecidas. O autor indica que o
educador (no contexto escolar ou ndo) ndo deve cometer exageros de rigor em sua
conduta, mas sim, perceber a possibilidade de criar caminhos para que os
aprendizes vislumbrem objetivos mais gratificantes do que apenas os desejos e
objetivos primarios, o que, de acordo com nossa percepcao, tantas vezes
verificamos nos processos transferenciais. Freud (1913) ressalta, portanto, o papel
da sublimacdo no melhor aproveitamento das situacdes de aprendizagem.

A psicanalise tem frequentes oportunidades de observar o papel
desempenhado pela severidade inoportuna e sem discernimento da
educacdo na producéo de neuroses, ou o preco, em perda de eficiéncia e
capacidade de prazer, que tem que ser pago pela normalidade na qual o
educador insiste. E a psicanalise pode também demonstrar que preciosas
contribuicBes para a formacao do carater sdo realizadas por esses instintos
associais e perversos na crian¢a, se ndo forem submetidos a represséo, e
sim desviados de seus objetivos originais para outros mais valiosos, através
do processo conhecido como ‘sublimagéo’. Nossas mais elevadas virtudes
desenvolveram-se, como formacdes reativas e sublimagbes, de nossas
piores disposic¢des. (p.225)

Podemos afirmar entdo que educar é como fazer uma viagem sem a certeza
do lugar a que se vai chegar. O mestre, aquele que ja fez e que ainda faz varias
viagens no ato de conhecer, se faz presente como lider de um grupo que comeca a
dar seus passos rumo a descobertas, criagbes, impasses e superagdes, tao
singulares quanto cada um deles. A banalizacdo do sentido relacional no campo da
Educacéo evidencia-se em outras expressfes do senso comum como “ndo é preciso
conhecer, basta saber onde encontrar a informacdo ou as criangas hoje aprendem
sozinhas”, corroborando a nocdo de que estamos acompanhando a lenta e
progressiva dissolucéo dos lacos entre professores e alunos, em prol da énfase na

urgéncia em obter informacdes e atualizd-las o mais rapidamente possivel. O desejo
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de conhecer fica sob o risco de sucumbir aos ditames da evitagcdo do desamparo
configurados na énfase na sofisticagdo metodoldgica e técnico-pedagdgica utilizados
para “solucionar” e substituir a relacdo professor-aluno. Lancando um olhar
fundamentado na Psicanélise podemos pensar se a énfase nas técnicas e em novas
metodologias de ensino expde a relacdo professor/aluno ao risco de
progressivamente  minimizar as  manifestacbes do inconsciente e,
consequentemente, de restringir a subjetividade.

Apontamos a importancia da integracao entre o conhecimento teoricamente
transmitido na sala de aula e o impacto que é vivenciado pelo sujeito na presenca do
outro: o outro que aprende e outro que ensina. A idéia de subjetividade introduzida
pela Psicanalise refere-se a presenca do outro no sujeito do inconsciente. Esta € a
maneira diferenciada e inovadora que Freud vem propor de entendermos a
experiéncia de lidar com a alteridade. Na perspectiva psicanalitica, portanto, ndo é
possivel dissociar o inconsciente de qualquer processo de aprendizagem, pois esta
€ a instancia que caracteriza a subjetividade do processo. De acordo com o

psicanalista Mendonca Filho (1998),

Se fosse possivel ‘desconectar’ o Inconsciente, poderiamos
conceber a existéncia de um processo de transmissdo que agisse
exclusivamente segundo as regras da teoria da informacéo. Neste caso, 0
ruido causado pelo ‘subjetivo’ seria atenuado, ou mesmo excluido, desde
gue o emissor e o receptor se adequassem ao método proposto. Entretanto
essa premissa ndo sera verdadeira se considerarmos a existéncia do
Inconsciente, tal como a Psicanalise o propde. (p.78)
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1.1- A CONTRIBUICAO DE SIGMUND FREUD

1.1.1 — Sobre a transferéncia

Para dar inicio ao estudo das relacbes possiveis entre Psicanalise e
Educacdo tomaremos o texto de Freud “Algumas reflexbes sobre a psicologia do
escolar.” (1914), no qual, ao ser convidado a escrever sobre a escola onde estudou,
por ocasido das comemoragdes do cinguientenario de sua fundacéo, ele langca um
olhar peculiar a relacdo do aluno para com o professor. Neste trabalho ele se propde
a examinar suas recordacodes acerca do impacto do professor no aluno como sendo
mais significativas e de memdria mais duradoura, mesmo que inconsciente, do que o

proprio conteudo ensinado em sala de aula.

Minha emoc&o ao encontrar meu velho mestre-escola adverte-me
de que antes de tudo, devo admitir uma coisa: é 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. E verdade, no minimo, que esta segunda preocupaGio
constituia uma corrente oculta e constante em todos nés e, para muitos, 0s
caminhos das ciéncias passavam apenas através de nossos professores.
Alguns detiveram-se a meio caminho dessa estrada e para uns poucos -
porgue ndo admitir outros tantos? — ela foi por causa disso definitivamente
bloqueada. (p.286)

Observamos neste ensaio que Freud aponta para o fendbmeno da
transferéncia, se positiva ou negativa, entre alunos e seus professores como o0 que
pode determinar inclusive o futuro desenvolvimento profissional dos estudantes.
Mais adiante, ele discorre sobre porque os professores sempre parecem tdo sabios
e mais velhos na percepcado de seus alunos. Segundo Freud, os professores séo
imagos do pai da infancia, ao qual a crianga atribui onisciéncia e, ao qual deve

obediéncia.

.. estes homens, nem todos pais na realidade, tornam-se nossos
pais substitutos. Foi por isso que, embora ainda bastante jovens,
impressionaram-nos como tdo maduros e tdo inatingivelmente adultos.
Transferimos para eles 0 mesmo respeito e as expectativas ligadas ao pai
onisciente de nossa infancia e depois comecamos a tratd-los como
tratAvamos nossos pais em casa. (p.288)
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Desta maneira, consideramos pertinente o aprofundamento no tema da
transferéncia na relacéo aluno/professor.

No texto A dinamica da transferéncia (1912), Freud dedica-se ao referido
mecanismo contextualizando-o como a parte dos impulsos sexuais que ndo se
desenvolveu psiquicamente. Para ele, a por¢cado dos impulsos sexuais que se dirige a
realidade tornou-se mais experiente e disponivel para a personalidade consciente.
Freud indica que os conteudos libidinais ndo suficientemente elaborados pelo sujeito
em suas relacdes primordiais permanecem apartados de sua personalidade
consciente, assim como da realidade, residindo no inconsciente e, dando-se a
expansao apenas na fantasia. Ficam, portanto, a espera da oportunidade de enfim,
em algum momento, com alguém, realizar a satisfacdo que fora anteriormente
postergada. Este fendmeno se da em forma de padrbes que se repetem
permanentemente nas novas relacdes que 0 sujeito estabelece, sugerindo um
investimento na forma de uma antecipagdo de idéias e sentimentos organizados
previamente. De acordo com Almeida, (2003), que pensa a Educacéo, no ambito da

formacdo universitaria do profissional, a luz da Psicanalise: a situacéo
transferencial possibilita a emergéncia do desejo infantil, que carrega consigo as
marcas da sua historia de frustracdes e realizacdes, de memadria e amnésia. Ocorre
um movimento interpretativo e reconstrutivo que re-significa, constréi a sua verdade
historica.” (p.4) A nocao de transferéncia, relacionada que € com a memoria de
conteudos infantis, portanto, consiste em presentifica-los, sendo uma genuina
expressao de subjetividade.

Podemos entender que aquilo que se encontra engessado pelo sujeito sera
reeditado sob forma de manifestacfes do inconsciente na relacdo com o professor,
por exemplo, pois os afetos n&o experienciados serdo presentificados na
transferéncia do aluno para com seu professor.

Freud (1929) trouxe o inconsciente como lugar onde se travam os conflitos
entre as pulsbes e os processos de sublimacédo advindos da castracdo. Apls a
castragcdo, as pulsdes libidinais, o amor erdtico dirigido as relagbes primordiais €
dessesxualizado e pode ser recalcado ou sublimado, isto é, parte de sua energia é
realcada para o inconsciente, onde permanece no conflito pulsional; outra parte &

liberada para investimento na obtencdo de gratificacdo pela satisfacdo de
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necessidades de ordem nado sexual, regulamentando assim a relagcdo entre os
homens. Assim se d& a efetiva entrada do homem na cultura, e séo possibilitados os
processos formais de ensino e aprendizado. O processo civilizatorio comeca quando
se estabelece a renuncia a satisfacdo imediata das pulsdes, o que gera uma
tendéncia a construcdo acompanhada de insatisfacdo, que é o primeiro
conhecimento que se tem: de que nunca se pode obter satisfacdo completa, de que
se esta numa permanente busca de algo que nunca vai se completar. De qualquer
maneira, a busca tem que existir, e € ai que vem a beleza e a riqueza da
sublimagéo: € o que move o0 sujeito a busca, pedindo por satisfagdo mesmo que
parcial apenas. A ocorréncia da sublimacdo é sinal de vitalidade, pois indica a
efetiva aceitacdo do Edipo, da castracéo e de que n&o houve um aniquilamento total
da energia pelo recalque. Fica evidente o amor fluindo nos investimento de ordem
ndo sexual. E o que se pode ver e reviver na educacio escolar.

Freud (1912) identificou a transferéncia na relacdo analitica como “... a
resisténcia mais poderosa ao tratamento, enquanto que, fora dela [andlise], deve ser
encarada como veiculo de cura e condicao de sucesso.” (vol. Xl p.135)

Como foi devidamente apontado, a transferéncia, mesmo sendo um conceito
formulado por Freud (1912) a partir do contexto analitico e, que a este d4 sentido e
significado, é aplicavel a toda nova relacdo em que o sujeito suponha no outro um
saber.

Nesta perspectiva, fica o professor diante do fato de que é alvo de afetos
transferenciais que abrigam do amor a repulsa, passando por todas as gamas de
sentimentos, dependendo do que o sujeito do inconsciente estiver demandando ao
reeditar ali a marca de sua relacdo primordial. A tarefa do professor passa a incluir a
oferta tanto do conteudo tedrico e do recurso metodologico, mas também a de
contratransferencialmente oferecer o seu préprio desejo pelo conhecimento, como
reconhecimento do amor transferencial que Ihe é dirigido. A transferéncia € tanto
motor quanto obstaculo as relacdes; ela é dinamica e paradoxal, portanto, sujeita ao
encontro e ao desencontro.

O ato de conhecer traz investimentos de energia movidos pelo desejo que sdo
direcionados a um outro, cuja exclusdo da relagdo provocara uma interferéncia no
aprendizado. O outro, com sua presenca singular pode promover no sujeito a

reedicdo do impedimento oriundo do trauma primordial e, assim, liberar os afetos
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desde entdo ali aprisionados, restituindo o fluxo de energia libidinal. Ai sim fica
aberto o caminho para a livre exploragdo do mundo, distanciando-se da repeticao do
que ja foi feito, do caminho ja trilhado por outros pés, podendo entéo o sujeito criar o
gue ndo esta ai, e que surgird a partir de seu ato de entregar-se a conhecer. A
experiéncia de desconforto na busca por conhecer reedita o desconforto priméario de
ser atravessado pela cultura que lhe nega a gratificacao total, de modo que toda
gratificacdo dai por diante seja parcial, mas desejada. Impelido o sujeito a buscar
conhecer, ele redireciona a energia para a relacdo com o mestre, estabelecendo
assim, a transferéncia. O fragmento de texto de Almeida (2003) indica o interesse de
autores que, como ela, pesquisam as relacdes entre Educagédo e Psicanalise pelo

viés da transferéncia:

O dispositivo da memoria educativa fundamenta-se na busca da
possibilidade de uma enunciagdo minima, por parte dos professores
atuantes, em formacao e/ou outros profissionais do seu préprio saber e das
implicacBes subjetivas contidas em suas escolhas, permitindo a producao
de um conhecimento outro e de novas significacbes das vicissitudes
enfrentadas, especialmente na instituicdo escolar, ao longo de sua
formacdo. A arqueologia dos processos pedagdgicos insere-se em um
modelo de formacdo que leva em conta a dimensédo histérica do sujeito
como ponto de partida para vir a ocupar esse lugar na cena educativa.

Em outras palavras, é possivel supor que o sujeito da Psicanalise
(do inconsciente) comparece nesta producéo, possibilita-se assim pensar
em efeitos de (re)construcéo da identidade pessoal/profissional.

Trabalhar com a memoria educativa é entender seus lagos com a
histéria de vida do sujeito, reconhecendo que é essencialmente subjetiva,
gue a logica de seu enunciado é a emocado e transformacao, ou seja, €
preciso cuidado com a polifonia, com as formas com que séo construidas as
lembrancas. Nas primeiras noc¢des de Freud sobre trauma e memoria, ele ja
advertiu sobre a diferenciacdo entre o vivido e aquilo que se inscreve no
psiquismo, entre a infancia e sua interiorizacao.

Para a Psicandlise, ndo precisamos da histéria para compreender o
passado, mas para suportar o presente e projetar um futuro possivel...

(pp-1/2)

A transferéncia positiva entre professor e aluno cria as necessarias condigées
para favorecimento de um modo de aprendizagem. Modo este que ndo garante
apaziguamento pessoal ao aluno, mas que contribui para uma reflexdo sobre o
impacto que o aprendizado lhe propde, seja no plano da experiéncia subjetiva, seja
no plano da necesséria articulagdo que lhe cabe realizar em meio a tantas
informacdes e conteddos pedagdgicos. Apontamos assim para a significativa

presenca da transferéncia na abertura para o impacto que o conhecimento produz e,
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como isto pode ser o caminho para o desejo de aprender problematizando. Este
modo se aprende preferencialmente em presencga do outro, portanto, leva em conta
a singularidade dos sujeitos, e depende da plena disponibilidade mutua dos
participantes de um dado momento dialégico. Concluimos que esse € um modo que
da vez a criatividade na busca por formulagfes relacionais que fagcam sentido para
0S que tomam parte na situacdo. A dialogicidade é, portanto, o modo que
possibilitara que o aluno desenvolva uma intervencéo transformadora no mundo.
Sabemos que o professor acessa o0 aluno pela fala; ele € um profissional da
fala. Porém, sob um olhar psicanalitico, € também um profissional da escuta, da
atencdo as manifestacées do sujeito do inconsciente que sua prépria fala ajudou a
suscitar. Entdo, precisamos pensar numa fala que esteja articulada com uma escuta
diferenciada daquilo a que se dispde um psicanalista diante do analisando no diva.
Ao reconhecer o investimento transferencial que Ihe é dirigido, o professor
disponibiliza-se para um encontro com o aluno, sem o qual, a relacdo educativa
apenas cumprira a funcdo autoritaria de transmissdo de conteudos pedagdgicos,
sem cuidados, sem criatividade, sem escuta as demandas do aprendiz. Novamente,

ilustramos nosso texto com a contribuicao de Almeida (2003):

. 0 cenario pedagégico propicia condicBes transferenciais que
permitem reeditar sentimentos hostis e/ou afetuosos que podem impedir ou
favorecer o reconhecimento da autoridade do professor para ensinar. A
transformacédo da autoridade formal em autoridade real depende de um
campo transferencial favoravel a “relagédo” professor-aluno. (p.6)

Para a Psicanalise, na visdo de Garcia (1998), € impossivel racionalizar o
processo educativo, pois trata-se de um acontecimento e ndo de um fato a ser
descrito e avaliado. Acontecimento provoca emogodes, rememoragoes, desconforto e
busca pela resolucdo desse dilema: apropriar-me de algo que ndo € meu,
apropriando-me de traco de meu mestre. Isso se da a partir do discenso, e ndo do
consenso, da alteridade, da presenca instigante do outro. Aprender € aprender sobre
o desejo de saber sobre o desejo, aprender a incompletude do saber constituido. Sé
€ possivel aprender se ndo hd a ameaga devoradora que exista uma “verdade
devoradora” ou “totalidade do saber”; s6 se pode saber, em qualquer ambito, sobre a

verdade ndo-toda. Ai, sim, o0 sujeito pode apropriar-se de sua condicdo de aprendiz:
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aquele que é instigado e que instiga; aquele que se apropria de tracos (identificacéo)
e ndo se torna o outro, mas que emerge na presenca da alteridade.

Como nem toda demanda culmina em analise é preciso que o0 professor
pense no aluno sempre como um sujeito desejante e, observe a transferéncia do
aluno como um sintoma que contém uma demanda de amor; ele almeja alcancar a
felicidade sendo prioritariamente amado ou aprendendo? Sem atencdo a esta
sutileza, o professor corre o risco de corresponder narcisicamente a demanda de
amor do aluno sem frustra-lo, o que o impediria de sublimar o amor transferencial

transformando-o em desejo pelo conhecimento.

1.1.2 — As relagdes nos grupos segundo Freud

No texto A Psicologia das Massas e a Analise do Eu (1921) [vol.XVIII] Freud
dedica-se ao estudo da construcao e do funcionamento dos grupos pelo processo de
identificacdo. Ele postula que em todo grupo esta presente a pulsdo de vida e a de
morte, ou seja, nos grupos pode-se falar da unidao por amor ou por 6dio. Neste seu
texto é trabalhada a unido por amor, tentando explicitar a constituicdo dos grupos
pela libido - Eros é quem une um humano a outro e a outros humanos. Para ele, ndo
h& diferenca entre Psicologia individual e Psicologia grupal, jA que o outro esti
sempre presente na vida do individuo. No entanto, Freud (1921) aponta que, apesar
de necessitar fundamentalmente do outro, nenhum humano tolera uma aproximacéo
tdo intima com outro, pois o excesso de contato gera dor, como bem fica explicitado
na metafora dos porcos-espinhos. Assim ele explica a ambivaléncia afetiva dos
seres humanos, o que evidentemente esta presente nas turmas de alunos nas salas
de aula. E neste mesmo texto que encontramos referéncia ao “narcisismo das
pequenas diferencas”, que se refere a intolerancia ao que esta de fora, reforcando a
unido interna do grupo. Observamos que este fenbmeno aparece nas turmas da
graduacédo entre os pequenos subgrupos. Efetivamente isso corresponde a um
fendmeno de exclusdo do outro que esta préximo e em situacdo semelhante, como

se nao ali estivessem todos compartilhando a mesma situacdo de aprendizagem e
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de construcdo de futura condicdo profissional. Neste contexto, € relevante levar os
alunos a perceber que o “narcisismo das pequenas diferengcas” nao proporciona de
fato o fortalecimento do amor intragrupo, mas muito mais um desconhecimento do
outro como parceiro de um processo de subjetivacdo e de construcdo de
aprendizado que esta sendo vivido em conjunto.

A cultura une os homens pelos lagos de Eros, pondo Tanatos a servigo dele.
Um enfraquecimento de Eros deixa Tanatos mais forte, pondo em risco as relacfes
entre os homens devido ao aumento do sentimento de culpa e, consequentemente,
aumento da insatisfacdo dos humanos com sua propria cultura. Segundo Penna
(1993), se houvesse apenas Eros nao haveria diversidade e ndo se montaria
psiquismo, ja que este se instala por alternéancia; dai a fundamental importancia da
ocorréncia tanto de Eros quanto de Tanatos, amor e odio, afinidade e repulsa.

O professor tem a oportunidade de despertar em cada aluno a percepcéo de
gue ali, naquele momento, o aprendizado € algo que s vai se dar no encontro com
a alteridade. Nao se trata de eliminar a agressividade das relacdes grupais, o que
seria uma higienizacdo hipocritamente autoritaria, ja que a agressividade para a
Psicandlise é elementar. Freud (1921) afirmava ainda nesse texto que a violéncia é o
gue ocorre quando se retira de alguém o direito de exercer seus direitos e, que a
violéncia sé pode ser amenizada com Eros e com a cultura. Transpondo esta
afirmacdo para nosso tema, podemos pensar no estimulo a experiéncia de criacéo
de projetos e producdo compartilhados como um caminho para a canalizacdo da
libido dos grupos. Seria o que efetivamente poderia sublimar a aversao ao outro
como estranho ameagcador.

No texto Por que a guerra? (1932[1933]) — parte da troca de correspondéncia
entre Freud e Einstein — encontramos palavras de Freud referentes a formacao de
grupos e comunidades. O autor afirma que a estabilidade e durabilidade da unido de
uma comunidade preencheram a condigdo psicoldgica que efetuou a transicdo da
violéncia para a lei, esta como forca maior que vem para alcancar todos os
individuos. Deste modo, podemos concluir que ele reafirma a importancia da uniao
como fundamental para a coesdo dos grupos, como nos indica o trecho em

destaque (vol. XXII):

A comunidade deve manter-se permanentemente, deve organizar-
se, deve estabelecer regulamentos para antecipar-se ao risco de rebelido e
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deve instituir autoridades para fazer com que esses regulamentos- as leis-
sejam respeitadas, e para superintender a execucdo dos atos legais de
violéncia. O reconhecimento de uma identidade de interesses como estes
levou ao surgimento de vinculos emocionais entre 0s membros de um grupo
de pessoas unidas- sentimentos comuns, que sdo a verdadeira fonte de sua
forca. (p.248)

Abordando também neste texto o tema da agressividade e dos conflitos como
oriundos da desigualdade na distribuicdo do poder entre os membros de uma
comunidade, Freud (1932[1933]) retoma a relevancia da formagdo dos vinculos
emocionais atraves de identificacbes operadas por Eros. Isso nos permite pensar
que, para 0 autor, ambas as manifestacbes sdo parte do fenbmeno da
agressividade, inerente ao convivio entre humanos, mesmo os ditos civilizados.
Agressividade aqui entendida como energia indispensavel a qualquer acdo e
movimento e, ndo como movimento destrutivo. Ainda nesta resposta a Einstein,
podemos extrair de Freud a proposicdo de um caminho para a integracdo dos
processos de unido e destruicdo nos grupos humanos: pela mobilizacdo da acéo de
cada um, através da valorizacdo da singularidade humana como a principal
contribuicdo para um modo de convivio capaz de proporcionar abrigo aos interesses
de todos.

As modificagfes psiquicas que acompanham o processo de
civiizacdo s&o notérias e inequivocas. Consistem num progressivo
deslocamento dos fins instintuais e numa limitacdo imposta aos impulsos
instintuais. Sensacdes que para nossos ancestrais eram agradaveis,
tornaram-se indiferentes ou até mesmo intoleraveis para nés; ha motivos
orgéanicos para as modificacdes em nossos ideais éticos e estéticos. Dentre
as caracteristicas psicolégicas da civilizagdo, duas aparecem como as mais
importantes: o fortalecimento do intelecto, que esta comecando a governar a
vida instintual, e a internalizacdo dos impulsos agressivos com todas as
suas consequentes vantagens e perigos. (vol.XXIll, p.258)

No entendimento de Freud (1921) [Psicologia das Massas e Analise do Eu,
vol.XVIII], existe nos grupos uma ilusdo de que h4 um ser mais poderoso que 0s
demais e que ama igualmente a todos os membros daquela coletividade e, que,
desta ilusdo depende a coesdo do grupo. Do amor a este lider derivam todas as
exigéncias ao sujeito e a unido de todos; assim compde-se a estrutura libidinal.
Desta maneira, 0 sujeito fica primeiramente ligado ao lider para depois estabelecer
ligacdo com os demais sujeitos no grupo. Se o grupo precisa de alguma instancia

para estar e sentir-se coeso, esta articulacdo é atribuida a Eros, que mantém a
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coesdo entre tudo o que existe. A excessiva devocao ao lider e aos outros presentes
no grupo redunda numa renuncia do sujeito a si mesmo, para obter confirmacéo do
amor e da aceitacdo deles e evitar a sensacao de rejeicdo. Quanto mais libido for
dirigida ao lider e aos demais membros, menos disposto fica o sujeito para criar e
produzir; no entanto, quanto mais energia for liberada, mais fica o sujeito disponivel
a usufruir dela, beneficiando-se assim também todo o grupo. Vejamos o seguinte
trecho (Freud, vol. XVII):

Tentaremos nossa sorte, entdo, com a suposicdo de que as
relacbes amorosas (ou, para empregar expressdo mais neutra, os lagos
emocionais) constituem também a esséncia da mente grupal. Recordemos
gue as autoridades ndo fazem mencédo a nenhuma dessas relagdes. ...um
grupo é claramente mantido unido por um poder de alguma espécie; e a que
poder poderia essa facanha ser mais bem atribuida do que a Eros, que
mantém unido tudo que existe no mundo? (p.117)

Na teoria freudiana, portanto, a estrutura libidinal € a pista para chegar-se ao
funcionamento do sujeito no grupo. Isso nos ajuda a entender a importancia do
conhecimento pedagdgico e do manejo das rela¢des grupais por parte do professor,
sem perder de vista o resguardo da necessidade de validar a existéncia de cada
sujeito em sua singularidade. Referimo-nos aqui especificamente a importancia do
processo transferencial presente também na relacéo professor/aluno, mesmo néo se
tendo a intencéo de criar ali o dispositivo analitico. E evidente a relevancia deste
tema para a perspectiva de producdo de subjetividade naqueles em condicdo de
alunos. Cumpre lembrar que o mesmo pode se dar na relacdo com colegas de sala
de aula.

Instigado pela leitura psicanalitica, pode o professor desdobrar novas
possibilidades de entendimento dos movimentos que se passam entre ele e seus
alunos. Vem para suas maos o recurso de perceber as formacfes do sujeito do
inconsciente manifestadas pelo aluno, voltando-se para a escuta de suas demandas,
tanto quanto de suas recusas. Por outro lado, evidencia-se o fluxo de movimentos
entre o desejo de receber e o desejo de transmitir, sempre delimitados pela
interdicdo imposta pela autoridade do professor e da instituicao (lei maior).

Se, por um lado, a Psicanalise trouxe inegavel riqueza de conteudo tedrico e
uma radical mudanca de leitura de mundo, por outro lado, ainda constatamos que a
pratica do educador tem se restringido a uma pratica conteudista. As praticas

pedagogicas conservam-se repetidoras de uma didatica decaida, reprodutora de
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aprendizes distanciados da consciéncia de sua importancia na condicao de sujeitos
histéricos (Freire, P., 2006). De acordo com a perspectiva psicanalitica, nem
professor nem aluno podem fechar-se em verdades pré-estabelecidas e, podem
efetivamente ser ajudados a renunciar a homogeneizacdo que praticas tecnicistas e

conteudistas tendem a produzir.
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Capitulo Il

A RELACAO ENTRE PROFESSOR E ALUNO NA GRADUACAO
EM PSICOLOGIA

Na universidade, o ensino assume algumas condi¢bes diferentes das
praticadas na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental e no Médio; ja € suposto
qgue os alunos apresentem uma bagagem de conhecimentos prévios, assim como
um manejo préprio na maneira de aprender. De fato, o que observamos em nossa
experiéncia como egressos da graduagdo em Psicologia e como docentes nesta
mesma area, € que o aluno, ao longo de sua escolaridade, o que inclui a instrucao
universitaria, recebe informacdes, de um modo que, favorecem muito mais o
adestramento que a autonomia, revelando a Educagdo muito mais como produtora
de dependéncia do que de libertacéo.

Recorremos a Walter Benjamin (2007[1915]), filosofo critico da sociedade e
da cultura moderna, trazendo como ilustracédo o capitulo A vida dos estudantes, que
compde a compilacdo de textos Reflexbes sobre a crianca, o brinquedo e a
educacado, no qual apresenta sua visdo sombria acerca da educacao universitaria.
Ja naquela época, o autor considerava a universidade em situacdo de franca
dissociacdo dos processos criativos. Segundo ele, o ensino académico ja estaria
fortemente inclinado a profissionalizacdo, o que fazia preponderar o aprendizado por
imitacdo, em detrimento do incentivo ao espirito critico. Benjamin (2007) alertava
para o prenuncio de uma realidade universitaria fragmentada e fragmentadora,
opondo-se a uma viséo integradora do grupo de estudantes e, portanto, da propria
sociedade.

Da época em que Benjamin formulou suas reflexdes até hoje, muitos autores
tém contribuido para a discussdo do que vem a ser a funcdo da universidade e,
dentro do foco de nosso interesse, o diferencial que o fator relacional estabelece na
academia. Nesse panorama, buscamos estudar as condi¢des de investir numa
perspectiva menos sombria a mais alentadora, discutindo as possibilidades de

reabilitar o caminho da criacdo e do espirito critico juntamente com a transmissao de
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conhecimento tedrico e técnico na formacdo do futuro psicologo durante sua

permanéncia como estudante da graduacéo, pelo viés da ética.

2.1 — DOIS OLHARES SOBRE AS RELACOES NA CONTEMPORANEIDADE

Pretendemos abrir a discusséo neste capitulo com um breve panorama sobre
as relagcdes no mundo contemporaneo e, para isso, buscamos o olhar de Maria Rita
Kehl (2002) e o olhar de Zygmunt Bauman (1998).

Kehl (2002) afirma que a crise ética e paradigmatica no mundo
contemporaneo esta ligada ao fato de que o intersubjetivo vem perdendo espaco na
producdo de sentido na cultura, em beneficio dos interesses mercadoldgicos. Estes,
voltados que sdo para os apelos imediatistas e corporeos, ditam a volatilidade e o
tom de banalidade da existéncia pds-moderna.

As razdes de mercado s nos oferecem a repeticdo de sua propria
trivialidade, revestida das aparéncias de um “saber viver” que s6 funciona se
conseguimos reduzir a vida a sua dimensao mais achatada: o circuito da
satisfacdo de necessidades. (pp.10/11)

A autora indica que os discursos e as narrativas vém se empobrecendo de
contetudo simbolico e, que neste espago esvaziado de sentido e de vitalidade a
psicanalise vem contribuindo inclusive como um aporte filosofico a producdo de
subjetividade ao trazer a luz a singularidade do sujeito do inconsciente, ndo se

restringindo ao contexto analitico do qual se originou.

A virada freudiana consistiu em fazer valer, pela disposicdo de
Freud em escutar seus pacientes, uma palavra que até entdo vinha sendo
jogada fora por médicos e cientistas, considerada vazia de sentido- a
palavra exuberante das histéricas, o delirio dos parandicos, as construcdes
absurdas dos obsessivos. A virada freudiana forcou um lugar de abertura
para essas palavras, revelando o sentido presente no sem-sentido das
formacdes do inconsciente. (p. 109)

Kehl (2002) acrescenta que a psicandlise contribuiu efetivamente para se
pensar a alteridade como o que nédo pode ser formatado pelos ditames da rigidez

moral estabelecida em critérios puramente abstratos e que divide as acdes do sujeito

em duas partes estanques: o Bem e o Mal. A psicanalise, segundo ela, proclama



32

uma visao ética em que ndo é possivel deixar de lado “os afetos, os aspectos
particulares de cada escolha, a condic&o subjetiva dos agentes.” (p.27)

Bauman (1998), em sua obra O mal-estar na pés-modernidade, texto no qual
0 autor toma como ponto de partida o trabalho de S. Freud (1930[1929]) O mal-estar
na civilizacao, por nds ja utilizado no capitulo anterior. Bauman (1998) comenta que
Freud ao escrever tal texto falava, na verdade, da modernidade e, ndo exatamente
da civilizacdo ou da cultura, na empreitada de esclarecer-nos sobre as tentativas de
acordo entre o principio de prazer e o de realidade para um minimo de equilibrio na
existéncia humana. Bauman (1998) traz uma visdo critica do chamado mundo pGs-
moderno, no qual o valor supremo é a liberdade individual, o prazer pessoal, que
tornaram-se a referéncia para todos os projetos e acdes do homem contemporaneo.

Segundo este autor, no processo de subjetivacdo a partir do século XVIII
estruturou-se uma concepcao de ser humano portador de uma natureza selvagem a
ser domada pela cultura e pela educacao. Dai surgiu a classica divisdo entre os que
detinham o poder e aqueles sobre os quais incidiam as acfes e determinagcfes dos

primeiros.

A estrutura seccionou a visdo do mundo, dividindo os seres
humanos em aqueles que fazem e aqueles que “sao feitos”, os escultores e
os esculpidos, professores e alunos, os treinadores e os treinados, 0s guias
e 0s guiados. ...

A mesma divisdo constituiu os pensadores, os cultos, os instruidos
como professores, educadores e mentores morais- simultaneamente os
domadores de animais selvagens e ourives magistrais. Por fim, constituiu o
mundo como o teatro do seu encontro: o reino da socializacéo, educacao,
ensino e aprendizado. (p.162)

Vemos que isso marca até hoje a producdo de subjetividade na academia,
onde ha os que detém o poder das ferramentas para a formacao profissional e os
gue estdo la para formalmente adquiri-las, como se a troca intersubjetiva em nada
contribuisse. Bauman (1998) utiliza a expressao ‘fabrica de ordem’ para nomear a
nocao de cultura nos processos de subjetivacdo nas instituicbes na modernidade,
modelo que cuidava da “coeréncia e coeséo das condi¢des, na esperanca de que a
unidade das circunstancias resultasse na uniformidade da conduta dos pupilos.”
(p.163)

Para o autor, a pos-modernidade € marcada por uma ‘crise de paradigmas’,

gue consiste na impossibilidade de adotarmos um conceito Unico para compreender
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0 processo de subjetivacdo na cultura. Ele aponta uma falha de transmissao de
informacdo por via cognitiva, ou seja, ndo ha padronizacdo na aquisicdo de
conhecimentos, portanto, tenta-se acionar individualmente dispositivos para atender
ao movimento das demandas interiores. Percebemos que tudo parece apontar para
uma énfase no individual, em detrimento do relacional, em meio a um contexto que
mantém as caracteristicas de divisdo de poder datadas da modernidade
mencionadas pelo autor. E possivel observar que isso atinge as rela¢cées no ambito
da educacéo, inclusive as relacdes na sala da aula na graduacdo em Psicologia,
onde encontramos alunos buscando adquirir individualmente um saber como quem
adquire mais um produto num shopping-center. O papel de consumidor parece
aplicar-se também a atitude na universidade.

Com o termo ‘cooperativa de consumidores’ (p.168) Bauman (1998) sintetiza
sua visao de sujeito na pos-modernidade, indicando a tendéncia a reunir sujeitos

gue tenham em comum o foco no consumo da cultura.

A metafora da cooperativa de consumidores é complementada de
forma bastante neutra pela metafora de mercado. (S6 no ambiente do
mercado pode conceber-se 0 modelo de uma cooperativa de
consumidores.) O mercado, por sua vez, pode ser mais bem visualizado ndo
como um sistema, mas como um campo de esportes- o local do jogo de
oferta e procura. Ostensivamente, a venda de mercadorias é o interesse do
jogo- porém, na realidade, algo mais ocorre ai: € somente no decurso do
jogo que sinais sao transformados em mercadorias. A oferta fornece
entidades destinadas a se tornarem mercadorias- mas é a procura que as
converte nisso. Além disso, o0 processo de “mercadorizacao” é
simultaneamente o ato de nascimento do consumidor: mercadorias
potenciais e compradores potenciais realizam-se juntos. (p.172)

Concordamos com Bauman (1998) em nosso cotidiano da pratica docente, na
qual podemos nos deparar com esse novo paradigma em subjetivacdo que aparece
no empenho individualizado em ‘adquirir’ o oficio de psicdlogo através do dominio de
ferramentas basicas para o exercicio futuro da profissdo. Essa perspectiva indica a
tendéncia ao afastamento de um movimento de construcdo do papel de psicologo
por meio de uma formulacao intersubjetiva, a qual propicia o desenvolvimento do
coletivo. Entendemos que o professor tenha também sua parcela de
responsabilidade no investimento relacional em uma formacdo universitaria que
pode tanto limitar-se a ficar voltada para o mercado consumidor, formando

consumidores que serdo consumidos por outros consumidores, ou agir de modo a
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contribuir para habilitar seus alunos a uma prética criativa e critica, formando

agentes de transformacgéo.

Através dos autores aqui reunidos pretendemos uma visdo da formacéao
universitaria do futuro psicélogo que contemple uma no¢do de ética que signifique
uma construgao intersubjetiva por meio do compartilhar conhecimentos e, que nao
figue restrita a aquisicdo de informacdes em uma disciplina curricular no final do
curso chamada ‘Etica Profissional’, e sim, praticada vivencialmente nas relacées em

sala de aula ao longo de dez periodos letivos.

2.2 — REUNINDO VISOES SOBRE A FORMAGCAO UNIVERSITARIA EM
PSICOLOGIA

Voltando nossa atencdo principalmente a Educacdo na graduacdo em
Psicologia, fomos buscar autores brasileiros que tém estudado os temas ligados a
formacdo académica do psicélogo. Escolhemos consultar a Revista Psicologia,
Ciéncia e Profissdo editada pelo Conselho Federal de Psicologia como veiculo
representativo das publicagcbes e comunicagcdes da nossa categoria profissional.
Encontramos varios autores (em geral, docentes universitarios) comprometidos com
essa discussao, especialmente em textos datados da ultima década do século
passado, quando se debatia a preméncia da reformulacdo dos curriculos na
graduacdo em Psicologia, visando um curso que se adequasse aos NnOvVoS
movimentos sociais e politicos do pais e as novas demandas que interpelam o
psicologo.

Pardo, Mangieri e Nucci (1998), numa pesquisa em que buscaram levantar os
aspectos mais presentes nas publicagdes que se referissem ao tema da formacéo
universitaria do psicologo, dos quais pudessem obter um modelo de andlise para a
profissdo, apontaram que “a profissao € um fendmenos composto de outros
fendmenos” (p.16). Segundo os autores, os fenbmenos que compdem o fendmeno
da profissdo sdo: o Objeto de Estudo, Procedimentos e Técnicas, o Cédigo de Etica

e, por fim, a Legislacéo.
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Os Conteddos da Formagdo representam aqueles aspectos em
torno dos quais deve desenvolver-se a aprendizagem dos alunos. Séao eles:
0 Objeto de Estudo, Procedimentos e Técnicas e Etica.

O Objeto de Estudo é representado pelo conhecimento ja existente
sobre os fendmenos psicoldgicos...

Os Procedimentos e as Técnicas sdao representados pelos modos
sistematicos de proceder que os alunos devem aprender. ... Os alunos
deverao trabalhar sobre os Procedimentos e Técnicas visando obter
fundamentacéo tedrica sobre os mesmos e dominio quanto a sua aplicagéo.

A Etica representa um conjunto de valores que deve permear todas
as acdes dos participantes do processo de formacdo. Fundada no respeito a
pessoa humana, a Etica deve conduzir professores e alunos a analisarem
suas acles, tendo em vista o aperfeicoamento da prépria formacao e a
melhoria dos servicos prestados a populacdo, pelo curso de Psicologia.
Neste sentido, a ética ndo deve ser apenas um contelddo tratado num
determinado momento do curso, mas sim uma pratica cotidiana.

A Atuacao do Professor refere-se as a¢cBes desenvolvidas pelo
professor no decorrer do curso, tais como, planejamento de disciplinas,
acompanhamento de atividades realizadas pelos alunos, orientacdo de
pesquisas e de atividades praticas.

A Atuacdo do Aluno refere-se a acbes desenvolvidas pelo mesmo
no decorrer do curso, tais como, estudos e execucado de atividades praticas,
elaboracéo de trabalhos, atendimento a populacéo. (p.18)

Tendo elencado esses fenbmenos que compdem um modelo de analise para
a formacdo académica do psicdlogo, os autores demonstraram que 0s resultados
obtidos evidenciaram que a expressiva maioria dos textos pesquisados dava énfase
a referéncias nos aspectos estruturais do curso de Psicologia, enquanto que a
minoria (cerca de 2,4%) referia-se a questdes de Etica. Os aspectos relativos a
Atuacdo do Professor e a do Aluno foram também pouco contemplados nos
trabalhos cientificos avaliados na pesquisa.

De posse dessas informacdes podemos concluir que o0s aspectos
intersubjetivos referentes a formacao do psicélogo ndo tém sido privilegiados como
objeto de atencéo e estudo por parte do proprio psicélogo ao pensar em produzir
textos cientificos para publicacdo em veiculo oficial de comunicacgéo e circulacado na
categoria.

Holanda (1970), num texto em que examina a relacdo entre formacgao
profissional e exercicio profissional, defende a necessidade de uma parceria mais
integrada entre universidades, Conselhos Federal e Regionais de Psicologia e
psicologos em favor de uma articulacdo e desenvolvimento da formacé&o, da ciéncia

e da profissdo. Segundo o autor:
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Quem determina o que o aluno deve saber? A Universidade, a
comunidade cientifica, o Ministério da Educacdo ou o Conselho da
categoria? A questdo da formacdo do psicélogo ja vem passando por
diversos questionamentos nos Ultimos anos, culminando em trabalhos,
pesquisas e discussdes que envolvem, principalmente, a reforma curricular
(no sentido de adaptar o curriculo minimo aos progressos da ciéncia
psicoldgica), acompanhamento dos cursos de graduacdo (no ambito da
avaliagdo dos cursos ja existentes e preocupagao com 0S NOVOS CUrsos), e
outros temas. (p.5)

O autor indica que para as inquietagdes quanto a formacdo do psicologo, o
caminho tentado para o exame do problema ainda é o da reformulagc&o curricular
que, de acordo com a nossa percepcdo, ndo da conta da gestdo da crise na
formacdo académica. Nesta mesma linha, Holanda afirma: “E preciso que o
psicologo assuma seu papel como transformador da realidade e, para isto, é
fundamental que a formacao seja engajada com um compromisso ético.” (p.6)

Moura (1999), engajada no debate das proposi¢des politico-pedagdgicas para
o curso de Psicologia, apresenta-nos nesse seu texto uma discussao sobre a
urgéncia de se pensar a graduacédo em Psicologia sob uma perspectiva da formacao
de um psicélogo transformador. A autora critica a visao psicologizante da realidade
gque domina a formacédo do psicdlogo, levando-o a um raciocinio moldado pelas
explicacdes individualizadas e individualizantes dos sujeitos, como se ndo fossem
participantes do contexto cultural e social. Partidaria do enfoque generalista ao curso
de Psicologia, Moura (1999) indica que uma visdo ‘clinica’ aumentada permitira ao
futuro psicologo vislumbrar intervencdes mais produtivas na direcdo de implicar os

sujeitos em sua condicéo de cidadania. Como podemos ver:

... a clinica ndo mais se refere a um campo de atuacao especifico
ou a uma modalidade da pratica de psicoterapia. O uso do termo “clinica”
passara a designar a especificidade do trabalho do psicélogo, referindo-se a
uma forma de olhar os fendbmenos que ultrapassa a obviedade dos fatos e
vai buscar no oculto, no n&o-dito, nas entre-linhas, a interpretacéo
intersubjetivamente construida e compartilhada, que confere significado e
pertinéncia a existéncia concreta.

A especificidade da pratica clinica consiste em analisar, nos fatos do
cotidiano social, a dimensdo das trocas intersubjetivas, compreendendo
como se constroem e como se articulam o0s processos coletivos de
heteronomia, de lutas, disputas, jogos de poder e processos coletivos de
autonomia, solidariedade e criatividade que constroem modos de ser,
pensar, sentir e agir, enfim, sensibilidades que se entrelagam como “um né
em uma extensa rede de inter-relacdes (Bonin, 1998) em permanente
movimento e mutacéo. ... (pp.14 e 15)
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Moura (1999) aponta para uma pratica curricular generalista e critica como o
caminho para a formac&o de um profissional da transformacéo: “E bem verdade que
ja temos uma referéncia sobre o que precisamos e queremos fazer: construir um
profissional capaz de empreender uma prética pluralista, critica e transformadora,
gue saiba reconhecer as demandas de intervencdo e propor caminhos que atendam
a essas demandas.” (p.19)

Carvalho e Sampaio (1997) num estudo em que se propuseram a examinar a
formacao do psicologo e as areas de atuacado profissional contempladas pela grade
curricular da universidade, concluiram que o curso de graduacdo em Psicologia, na
época de sua regulamentacdo pela lei 4119 de agosto de 1962, voltava-se para a
formacdo tedrica e técnica, ndo considerando o0s aspectos subjetivos e
intersubjetivos presentes no processo pedagodgico. Os autores salientam que as
defasagens entre curriculo e efetiva preparacdo para o exercicio da profissdo
tornaram os estagios, em alguma medida, ainda hoje em dia, como lugares de
descarga da tenséo que se estabelece ao longo dos periodos do curso.

Sensiveis a esta questdo, os Conselhos Regionais de Psicologia, o Conselho
Federal de Psicologia e a Associacdo Brasileira de Ensino de Psicologia (ABEP) tém
mantido féruns de discusséo acerca da necessidade de se fazer uma revisdo desta
visao inicial do curriculo de Psicologia. As novas diretrizes curriculares recomendam
gue no chamado ‘Nucleo Comum’ da graduacdo sejam oferecidas mais atividades
praticas entremeadas as disciplinas tedricas, de modo a antecipar as aproximacgoes
entre estudantes e comunidade e ampliar o conhecimento de recursos de
observacdo e intervencdo. Mesmo que o0 objetivo desta medida ndo seja
especificamente o ambito relacional, trata-se de um significativo avanco nas
possibilidades de investimento nos processos dialdgicos na formacdo universitaria
do futuro psicologo. Essas atividades, assim como o0s estagios, por serem
acompanhados e supervisionados em grupos pequenos proporcionam ao aluno uma
proximidade maior, até entdo pouco conhecida ou até mesmo desconhecida, para
com seu mestre ou com seu supervisor. O mesmo se aplica as relacdes entre os
colegas de equipe de estagio, a partir das trocas acerca das observacgdes realizadas
em campo e das discussdes dai advindas. I1sso propicia ao supervisor e a seu grupo
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de estagiarios um campo de experimentacdes através da producao compartilhada de
vivéncias e reflexdes sobre a pratica.

Entendemos que essa troca intersubjetiva é o que efetivamente faz a
diferenca em se tratando do futuro exercicio profissional do psicologo, no entanto,
permanece a dissonancia entre teoria e pratica, aberta desde os primérdios da
graduacdo. E como se pensassemos num aprendizado tedrico dissociado de
aspectos subjetivos e, num aprendizado da pratica sem a devida fundamentacéo
tedrica. De acordo com Carvalho e Sampaio (1997), s6 a reformulac&o curricular ndo
é suficiente para o aprimoramento da qualidade da formag&o universitaria do

estudante de Psicologia:

...0 aprimoramento da formacdo n&do depende simplesmente de um
acréscimo de contetidos nos cursos, mas da estruturagcao destes segundo
uma “politica” de formagédo que privilegie a participagdo dos estudantes no
proprio processo de construgdo do conhecimento. Ao insistirmos aqui na
formacdo béasica ndo estamos pensando apenas em curriculo minimo ou em
disciplinas que constituiram, por assim dizer, o “ciclo basico” da Psicologia
por oposicao ao “ciclo profissionalizante”, mas em uma formacao cientifica
gue deve estar presente ao longo de todo o curso. ... Esta atitude de
pesquisador capacita o profissional a “criticar, analisar, reformular, inventar,
pensar” a situacdo com que se defronta e ndo se restringir a posicdo de um
técnico “aplicador de procedimentos aprendidos”. (p.16)

2.3 - A IMPORTANCIA DE SE PENSAR A FORMACAO UNIVERSITARIA A
PARTIR DA ATITUDE FILOSOFICA

Ao trazer a proposta de inserir uma permanente atitude cientifica que
contemple a perspectiva da intencédo pesquisadora ao longo do curso de Psicologia,
Carvalho e Sampaio (1997) nos apresentam uma reflexdo que nos remete a também
pensar numa linha de trabalho na academia que privilegie a atitude filoséfica como
provocacao permanente ao estudante. Recorremos a fildsofa Marilena Chaui (1996)

para conosco desdobrar esta reflexao:

Imaginemos, agora, alguém que tomasse uma decisdo muito
estranha e comecasse a fazer perguntas inesperadas. Em vez de “que
horas sdo”? ou “que dia é hoje?”, perguntasse: O que é o tempo? Em vez
de dizer “estd sonhando” ou “ficou maluca”, quisesse saber. 0 que € o
sonho? A loucura? A razao?
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E, se em vez de afirmar que gosta de alguém porque possui as
mesmas idéias, 0s mesmos gostos, as mesmas preferéncias e 0s mesmos
valores, preferisse analisar: O que é um valor? O que é um valor moral? O
qgue € um valor artistico? O que é a moral? O que é a vontade? O que é a
liberdade?

Alguém que tomasse essa decisdo estaria tomando distancia da
vida cotidiana e de si mesmo, teria passado a indagar o que séo as crencas
e 0s sentimentos que alimentam, silenciosamente, nossa existéncia.

Ao tomar essa distancia, estaria interrogando a si mesmo,
desejando conhecer por que cremos NO que cremos, por que sentimos o
que sentimos e que S&0 NnOssas crengas e nossos sentimentos. Esse
alguém estaria comecgando a adotar o que chamamos de atitude filoso6fica
(pp.11/12)

Chaui (1996) provoca-nos a sair das crencgas e preconceitos do senso comum
para uma atitude critica, de espanto, de distanciamento do mundo cotidiano, olhando
0 novo como novo e, a Filosofia nos faria essa convocagdo permanentemente.
Consideramos tal provocacgdo/convocacao extremamente pertinente a reflexdo que
nos propomos neste trabalho, j4 que ndo pretendemos formar um aluno da
graduacdo em Psicologia repetidor de teorias e mero aplicador de técnicas,
totalmente dominado pela fala de seus mestres - isso seria formatar e, ndo, formar
um futuro profissional.

Como nos fala Chaui (1996): “... a Filosofia tem uma vocacéo para formar um
todo daquilo que aparece de modo fragmentado em nossa experiéncia cotidiana.”
(p.15). Se a fragmentacdo provoca desconforto e nos remete ao desamparo, a
autora mais adiante oferece-nos sua perspectiva do sentido da busca de uma atitude

filosofica e, que nés adotamos como recurso possivel na graduagdo em Psicologia:

. quando perdemos nossas certezas cotidianas e quando as
ciéncias e as artes ainda ndo ofereceram outras certezas para substituirmos
as que perdemos.

Em outras palavras, a Filosofia se interessa por aquele instante em
gue a realidade natural (0 mundo das coisas) e a histérica (0 mundo dos
homens) tornam-se estranhas, espantosas, incompreensiveis e
enigmaticas, quando o senso comum ja ndo sabe o que pensar e dizer e as
ciéncias e as artes ainda ndo sabem o que pensar e dizer.(p.17)

Entendemos que a relacdo professor/aluno na graduacdo em Psicologia
corresponde a essa funcéo de reciproca promocéo de senso critico, pois ndo basta
reduzir o processo de aprendizagem a uma transacéo de transmissao e aquisicao de

conhecimento; é preciso criar abertura & mutua instigacdo que o contato com 0s
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conteudos pedagodgicos do curso de Psicologia provoca: professor e alunos séo
permanentemente convocados a desenvolver a Etica. Ndo concordamos, portanto,
em falar de produto de aprendizagem e, sim, em producéo de aprendizagens, pois
trata-se de uma relacdo entre sujeitos, 0 que vai muito além de entrega e
recebimento de informagfes e de instrumentalizagdo técnica visando uma pratica

para as demandas de mercado.

2.4 — RECORRENDO A PSICANALISE DE FREUD PARA UMA REFLEXAO
CRITICA SOBRE A FORMACAO UNIVERSITARIA EM PSICOLOGIA

Reiteramos o lugar fundamental que a transferéncia (no sentido Freudiano)
ocupa no aprendizado, pois, subverte o engessamento do senso comum do contrato
pedagdgico que pressupde posicOes/papéis previamente determinados e
determinantes numa situacdo de dominacdo educacional, ao implicar os sujeitos no
processo de aprendizagem através de uma relagdo em que os afetos, historias de
vida e atitude filosofica tomam parte e, abrem espaco para a criacdo do que nao
estd ai, retirando de cena o primado do que vem pronto para ser repetido,
consumido e nao digerido.

Os autores (de formacgéo psicolégica) até aqui elencados, a saber Pardo,
Mangieri, Nucci, Holanda, Moura, Carvalho, Sampaio, apresentam-nos suas
inquietacdes, propdem ricas discussbes em variadas linhas de pensamento, com
diferentes e importantes contribuicdes sobre temas relevantes que se articulam com
a graduacdo em Psicologia no Brasil. Porém, ndo encontramos referéncias
explicitas, nem estudos especificos sobre a pertinéncia da relacdo professor/aluno
como fator de impulso para todo o processo de transformacao pretendido por esses
mesmos autores em seus valiosos trabalhos. A implicagdo da transferéncia no
processo educativo ainda permanece em aberto. De fato, tal risco nos incentiva
ainda mais a verificar em que circunstancias a relacdo entre mestre e discipulo
estabelece a diferenca no aprendizado da profissdo quando se trata do futuro
psicologo.

Pensando no cenéario que na academia monta-se para o aprendizado, cabe

perguntar quem é o protagonista. Na visdo do aluno, € o professor? E, na visdo do
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7

professor, € o aluno? Neste trabalho pretendemos colocar como protagonista a
relacdo entre professor e alunos, como 0 que muito se ignora e, que, no entanto,
efetivamente marca a diferenca na formacao do psicologo. No entanto, como olhar
para a relacdo ‘protagonista’ da cena educativa, em meio a tantas outras relacbes
gue la se presentificam? Como lidar com ela? Propomo-nos a dirigir nosso olhar ao
gue circula entre professor e aluno; ao que esta ai e ao que nao esta tao evidente,
ao que pode ser criado, construido, trazido ao olhar, “des-coberto”.

Cada profissional saido de curso de graduacgéo carrega lembrancas de um ou
alguns professores que I|he deixaram marcas de sua singularidade como
educadores, que foram além do contetdo pedagdgico por eles ministrado, conforme
nos indicou Freud (1914) em Algumas reflexfes sobre a psicologia do escolar, que ja
apresentamos no primeiro capitulo. Por outro lado, Jacoby (1984) indica que a
excessiva idealizacdo do modelo pode levar a busca de fusdo com o objeto ideal e,
que, somente pela descoberta da imperfeicdo deste é que aquele que idealiza pode
conscientizar-se dos aspectos de si mesmo que antes eram vivenciados como sendo
do outro. Por imperfeicdo podemos entender a decepcdo do aluno em nédo poder
obter seu aprendizado como algo que vem pronto do outro.

No esquema tradicional de ensino e aprendizagem uma situacao corriqueira
gue nos interessa enquanto observadores e pensadores do ensino na graduacao de
Psicologia: uma exacerbacao da veneracdo ou da decepcéo do aluno para com seu
mestre, revelando uma relacdo de dependéncia. Neste aspecto convém lembrar que
0 excesso de transferéncia positiva ou negativa pode ser prejudicial na medida em
gue mantém o aluno preso ao modelo do mestre, como algo a ser copiado ou
inteiramente rejeitado. Isso pode impedi-lo de apostar na condicdo de criar seu
proprio modelo profissional. Ja que aqui pensamos o professor como sendo o
preceptor que encaminha o aprendiz a lidar com suas proprias condi¢cdes de
aprendizagem, facilitando o desenvolvimento de recursos até entdo ndo conhecidos,
livrando-o da dependéncia do modelo, propomo-nos a lancar um olhar sobre as
muitas possibilidades contidas nas relacbes em sala de aula, para além do amor

transferencial.
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2.5- DIFERENTES OLHARES SOBRE AS ESPECIFICIDADES DA
PRODUCAO DE SUBJETIVIDADE E INTERSUBJETIVIDADE A PARTIR DAS
RELACOES EM SALA DE AULA.

Exibir-se como ‘fonte de todo conhecimento’ revela uma inclinagdo do
professor a onipoténcia e a onisciéncia, e fomenta a formatacdo de futuros
profissionais supostos detentores do saber sobre o outro. De fato, o que sabe um
professor sobre um aluno? Apenas sabe que néo sabe sobre ele mais do que o
proprio possa vir a saber. Ao dar espaco ao que nao sabe, o mestre enseja abertura
ao que o aluno néao sabe, oferecendo-lhe assim a oportunidade de aprender sobre
seu proprio modo de vir a conhecer. E uma aposta no desconhecer como melhor via
de acesso ao conhecer e ao conhecer-se como sujeito da aprendizagem.

O professor oferece sua relagcdo com o conhecimento; o encantamento do
mestre com o seu peculiar aprender indica sua propria caminhada em direcdo a
conhecer e conhecer-se enquanto sujeito da aprendizagem. Isso nao significa
tornar-se um modelo de aprendizagem para o aluno, mas pode servir de instigacao
ao aluno a olhar para seu proprio desejo de conhecer. Atento a alteridade, o
professor cria uma abertura para receber o modo como o aluno aprende,
encantando-se com a singularidade de seu aprender, favorecendo assim com que o
aluno encante-se com seu proprio aprender.

O professor aprende ensinando e ensina aprendendo — sobretudo aprende e
ensina a partir da perspectiva de que é um permanente aprendiz de si mesmo, do
outro e do modo como este aprende a conhecer. Ao dizermos iSsO nao insinuamos
ingenuamente que o professor deva ser mais um aluno em sala de aula; a diferenca
de papéis e funcdes precisa estar claramente definida, pois a troca intersubjetiva s6
se da em presenca da alteridade. Naquele cenario passam diferentes historias,
diferentes experiéncias, diferentes conhecimentos, diferentes objetivos, diferentes
projetos, diferentes aprendizados. A diferenca € o que possibilita 0 encontro.

Garcia (1989) é um educador que fundamenta suas idéias na obra de Paulo
Freire e, que oferece-nos suas reflexdes acerca da importancia da relagao
professor/aluno nos cursos de formagao de profissionais. Embora em seu texto o
autor aborde especificamente a formacao de professores, podemos articular suas

idéias com as nossas quanto a formacao de psicologos.
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Na relacdo pedagdgica o que se aprende ndo é tanto o que se
ensina (o contetido) mas o tipo de vinculo educador-educando que se da na
relacdo. Se o vinculo é autoritario- ainda que maneira paternalista ou
“democrética”™ os alunos, os futuros professores em nosso caso, assumirdo
uma postura autoritaria diante de seus proprios alunos, apesar de lhes
haver ensinado enfaticamente que a educacédo deve ser “libertadora”. O
educando modifica suas atitudes (aprende) porque estabelece um vinculo
com o educador — e com o saber, como veremos; o carater desse vinculo
condiciona o carater da aprendizagem. Se o vinculo for dependente, isto &,
se 0 educando se modifica como um mero reflexo das modificacbes que
naquele momento se deram na personalidade do educador e, por isso, para
aprender, depende do ensino do professor, as aprendizagens futuras
necessitardo desse tipo de vinculo para se concretizarem. (p. 346)

Baseados nessa citacdo, afirmamos que para ser psicologo ndo basta ter
contato com o0s ensinamentos contidos na grade curricular, nas pesquisas
académicas, nas palestras e eventos dos quais participa, pois se assim fosse,
bastaria ler livros e passivamente assistir a0 que se passa na universidade para
tornar-se psicologo e, bem sabemos que ndo € o caso. Reiteramos que isso néo
condiz com a formacdo do psicologo enquanto agente de transformacdes. Ainda

sobre o vinculo de aprendizagem, Garcia indica que:

Ora, o vinculo é, em principio, de dependéncia, pois quem néo sabe
depende de quem sabe, mas para completar o sentido auténtico desse
vinculo deve-se caminhar, comegando por superar essa dependéncia, até
culminar com a ruptura desse vinculo. A meta derradeira desse vinculo,
repito, é fazer crescer, € conseguir que quem aprende ndo dependa de, é
estabelecer um vinculo paradoxal cujo sentido profundo é atingido quando
ele se rompe como tal, ou seja, quando o educador deixa de ser alguém de
guem o aluno depende. (p.347)

No entanto, a instituicdo escolar que, pelo menos em tese, apresenta-se
como o lugar onde se cria condi¢des de ocorrer aprendizagem, ndo raro constitui-se
como reprodutora de verdades prontas para serem consumidas. O préprio Garcia

comenta a respeito da instituicdo escolar:

Trata-se de uma organizagdo que, por sua estrutura interna,
determina certos tipos de relacdo entre as pessoas (docentes, alunos,
auxiliares, etc.) que a ela pertencem. Se sua razao de ser é educar, no
sentido que estamos definindo esta palavra, ela deveria ser um local onde
se proporcionasse continuamente o enriquecimento da personalidade, um
campo fecundo de relagcbes humanas maduras ou que tendessem ao
amadurecimento, onde a passagem da subordinacdo a autonomia, da
dependéncia a independéncia, da imitacdo a criatividade fosse efetiva.
Todavia, nossa experiéncia docente, em qualquer nivel do sistema, mostra-

nos o contrario. (p.348)
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O autor prossegue, apontando que vinculos de dependéncia geram
estereotipia, em vez de reflexdo e criacdo, como na experiéncia compartilhada de
conhecer. Concordamos com o autor que a estereotipia estabelece a reproducao de
repetidores de um modelo profissional formatado na nocéo de detencdo de poder do
conhecimento dos fenbmenos psicologicos, sem compromisso com o fluir subjetivo.
Concluimos que, na estereotipia ficam engessadas as subjetividades por
impedimento as trocas intersubjetivas. No trecho a seguir o autor reafirma o valor do

vinculo libertador:

...€ preciso ter em mente que a aula na aprendizagem libertadora
€ o vinculo e ndo o conteddo. Evidentemente este também tem sua
importancia, uma vez que o conhecimento cientificamente verdadeiro traz,
em si mesmo, uma carga libertadora na medida em que nos revela as
realidades fisicas e humanas, individuais e histérico-sociais; mas esta carga
atua com o tipo de vinculo que o educando com ele estabelece. (p.352)

Por outro lado, devemos ponderar que a no¢éo de aprendizagem como sendo
um acontecimento singular do sujeito ndo se coaduna com a no¢ao de autonomia se
esta corresponder simplesmente a idéia de uma independéncia desvinculada do
outro. A aprendizagem como experiéncia subjetiva e intersubjetiva, envolve tanto as

nocdes de autonomia e heteronomia, quanto a de mutualidade.

Cunha (2005) desenvolveu estudo sobre a constituicdo do papel e da funcao
do professor a partir das no¢des de subjetividade e intersubjetividade no dia-a-dia da
sala de aula. A autora aponta que as relagbes entre sujeitos “sdo social e
historicamente organizadas, o que significa considera-las como interacao” (p.200).
Cunha valoriza a subjetividade nos papéis sociais que se estabelecem nos
processos em sala de aula, dos quais nao se pode excluir a presen¢a de um sujeito
para o outro em beneficio dos conteudos pedagdgicos. “Consideramos que as
relacbes sociais ndo envolvem apenas trocas objetivas; elas constituem um
processo interativo no qual se destacam as relacfes inter e intrapessoais, que
também poderiamos denominar subjetivas.” (p.197). Mais adiante, ela afirma que
“Os funcionamentos interpsicolégico e intrapsicolégico guardam entre si uma relacao
dialética, o que permite pensar a relacao inter-intrapsicolégico em termos de dialogia
e da participacdo do outro na constituicdo do sujeito.” (p.203). Para a autora, a

singularidade do processo de aprendizagem reside na interacdo, a qual produz
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subjetividade através da transformacdo de papéis e funcbes sociais em funcdes

psicoldgicas superiores, conforme encontramos no seguinte trecho:

Constatamos também que a significacdo e a producdo de sentidos
sdo operacdes que fundamentam as experiéncias na sala de aula e que o
professor, quando produz o seu trabalho ou fala de si mesmo, enfatiza
aquelas questbes que, em um determinado momento, sdo consideradas por
ele como significativas, e por isso tais producdes podem indicar uma sintese
personalizada do processo social de constituicdo do sujeito. Podemos
tomar, assim, o que é falado/pensado/discutido/feito pelo professor em
relagdo as condicdes de producao do cotidiano da escola e da sala de aula
como indicios da constituicdo do sujeito. A relacdo entre
pensamento/linguagem/fala/acdo/emocéo constitui uma questao
fundamental para a compreensdo do que é como funciona o psiquismo
humano. (p.203)

Com conclusédo do pensamento de Cunha quanto a énfase nos processos de
constituicdo de subjetividade, especialmente a partir do papel e da fungdo do
professor, citamos o seguinte trecho: “Por isso podemos dizer que a constituicdo do
sujeito ocorre no dia-a-dia de diversas formas, combinando, de diferentes maneiras,
consciéncia, afeto, reflexao e acdes.” (p.204). E este outro:

A subjetividade constitui-se a partir de redes (relacdes)
comunicativo-dialdgicas que se estabelecem entre as pessoas; por isso, um
estudo sobre professores nédo pode deixar de considera-los como sujeitos e
de buscar compreendé-los na relagdo com grupos e subgrupos da escola:

os alunos e outros profissionais que participam diretamente da construcao
do dia-a-dia dessa instituicdo. (p.210)

Dando sequéncia a linha de pensamento sobre a constituicdo de
subjetividade a partir das experiéncias dialdgicas em sala de aula, fomos buscar a
contribuicdo de Tacca (2005). Esta autora enfatiza a importancia de se compreender
todo processo de aprendizagem atraves das relacdes que sdo estabelecidas em
sala de aula. Encontramos em diversos trechos do texto Relacdo pedagdgica e
desenvolvimento da subjetividade, sua conviccédo de que a aprendizagem se da por
processo de trocas intersubjetivas e, que a subjetividade constitui-se e reconstitui-se
no sistema de interacfes do sujeito em seu contexto de relagdes. Vejamos:

Podemos destacar a sala de aula e a escola como contextos
precipuos de configuracdo da subjetividade, ndo somente pelo tempo que
permanecemos neles, como pela for¢ca que sabemos ter em nés os amigos
e os professores com 0s quais convivemos. Podemos nos lembrar de

proximidades e de distanciamentos com uns e com outros, que revelam
nossas identificacdes. (p.216)
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Nesse sentido é improprio considerar uma ldgica do intrapsiquico e
outra do interpsiquico. ... Tal sujeito € assim, a expressao de seu sistema
atual de interacdes, bem como a expressao da histdria de suas relacfes. Na
subjetividade, encontram-se articulados o individual e o social como dois
niveis de um mesmo processo que se relaciona e se integra de diversas
formas resultando no desenvolvimento de ambos. (p.216)

O processo de aprendizagem, assim, sé pode ser analisado,
interpretado e compreendido acontecendo na integracdo do individual com o
social, ou seja, dentro do sentido subjetivo ou da configuragéo subjetiva que
0 sentido assume perante o objeto de conhecimento. (pp. 216 e 217)

Nessa direcdo, o estudo da sala de aula pode esclarecer de que
maneira as situacdes interativas sdo vivenciadas e como se tornam
impactantes como circunstancias de desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos no processo. (p.217)

Tacca (2005) propbde que ndo ha como apresentar e receber conteddos
pedagogicos sem vincular este ato a uma troca intersubjetiva, onde o que
efetivamente faz a diferenca, ou seja, o que propicia a transformacéo da informagéo
em conhecimento pleno de significacdo € a interagdo entre os sujeitos do ensino-
aprendizagem. Dai o aluno vir a poder fazer algo com um contetudo que passa a lhe
pertencer e operar sucessivas reconfiguracdes em sua percepcao de si, do mundo e

das relacdes que nele estabelece.

A comunicacgdo, na relacdo professor-aluno, bem como sabemos,
ndo é isenta de intengdes; ela ultrapassa os objetivos imediatos de
aprendizagem (conteldos, por exemplo) e vem carregada de valor simbdlico
e afetivo que apdia o aluno no seu processo de aprender os conteldos
culturais, mas, sobretudo, apoiando-o a ser, ou seja, a constituir-se em sua
subjetividade. (p.217)

ao acessar a parte objetiva do sentido, também se esta
acessando a subjetividade. Infere-se, assim, que, ao interpretar o objetivo,
estamos também alcancando processos subjetivos. (p.232)

Sobre os processos de ensino-aprendizagem diz a autora:

... precisam ser pensados como oportunidades de exploracdo dos
conteddos subjetivos que se integram aos objetivos escolares. As praticas
formais de ensino mudariam consideravelmente, se fossem consideradas
como processos intersubjetivos, em que transitam, dinamicamente, os
sentidos e os significados dos diferentes atores em sala de aula. (p.235)

Ao reclamar a necessidade de investigacdo e de inclusdo dos
espacos subjetivo e intersubjetivo de professores e alunos nos processos de
ensino-aprendizagem, expressamos nossa preocupacao em relagcéo ao fato
de que, para que 0s objetivos e expectativas do sistema educacional, no
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tocante ao aluno, se cumpram, € urgente incluir ambos, professor e alunos,
como sujeitos desse processo mutuo de significacéo. (p.236)

Pensando na graduacdo em Psicologia, a contribuicdo de Tacca (2005) se
mostra efetivamente aplicada, na medida em que nos lembra que o sentido do que é
transmitido somente emergir4 enquanto se considerar a relevancia do encontro de
subjetividades, da malha intersubjetiva que se forma entre professor e alunos.
Portanto, juntamente com a transmissao do contetido pedagadgico, € criado o sentido
de papel e funcéo profissional, o que, cada aluno vai elaborar de maneira singular
em sua experiéncia de aprender. De acordo com o que a autora frisa, s6 pode haver
aprendizagem se dali brotar um sentido, o que na graduacdo em Psicologia
representa que, ao lidar com o conteudo pedagogico em sua vivéncia particular com
0 mesmo, 0 aluno presentifigue a possibilidade de estar criando uma relacéo
singular com a futura profissao.

Para isso, torna-se importante que, na sala de aula, sejam buscadas
negociacbes de sentido entre alunos e professores, que sédo portadores de
subjetividades Unicas. Os contetdos escolares, em si mesmos, somente
alcancam seu potencial no desenvolvimento se estiverem revestidos de
sentidos subjetivos para o aprendiz, podendo transformar-se em
reguladores de acdo individualizada e autbnoma. Isso quer dizer que o
aluno apenas opera com o conhecimento, caso este esteja integrado aos
seus sistemas personoldgicos, que integram cogni¢do e afeto, ou seja, se
esse conhecimento se constituir em algo intimo, abstraido e generalizado, o
gue possibilita a utilizacdo ou a reutilizacdo conforme pede cada situacao.
De nada vale entrar em contato com inovacdes tecnolégicas ou com novos
achados da ciéncia se isso ndo adquire valor subjetivo que prenuncie a

possibilidade de aprendizagem, a qual se define pela possibilidade de novas
acOes do sujeito que funciona de forma integrada. (p.237)

Fernandez (1994), educadora e psicopedagoga fundamentada na Psicanalise,
aborda de maneira interessante a importancia do professor universitario na
permissao ao aluno para o desejo de conhecer. Ela refere-se ao exibicionismo que
pode acometer alguns docentes, fazendo-os mostrarem-se como 0 proprio
conhecimento diante de seus alunos, propiciando inibicdo ao desejo de conhecer.
Vejamos:

Entre os professores universitarios, acredito que esta modalidade
estd muito em moda. O ensinante exibe conhecimento e o aluno, por tal
razao, evita conhecer.

Vocés poderdo dizer: mas os alunos pedem, provocam para que o
professor exiba. I1sso ocorre a partir das diferentes modalidades de defesa
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gue os adolescentes, em geral, precisam. Este € um conflito que cada um
de nés, como professor, tem que resolver: aceitar que seus alunos possam
aprender dele, porém sem idealiza-lo, sem considerar que sabe tudo. E uma
situacao que parece muito simples, mas € um tema que temos que ter claro
internamente. ... O desejo de conhecer conecta-se com a angustia. Ndo ha
criatividade possivel, se ndo ha contato com a angustia, com a elaboragao e
a representacao dessa angustia. Nao ha desejo de conhecer sem contato
com o desconhecimento. Na medida em que alguém vai cobrindo a falta, o
espaco dessa falta vai se ampliando cada vez mais. E o movimento do
desejo de conhecer. Mas se aparece um ensinante que se posiciona como
aquele que tem as respostas para todas as faltas, obviamente ndo havera
circulacao do desejo de conhecer. (p.162)

Ao perceber-se criando e recriando sua relacdo com o conhecer, 0 mestre
nao obstrui a visdo do aluno na direcdo do conhecimento, e € precisamente iSSo que
encanta o aluno: descobrir que pode encantar-se com sua singular caminhada rumo
ao conhecer e conhecer-se, legitimando-se como sujeito da aprendizagem. A esse
respeito, Ferndndez (1994) comenta sobre a impossibilidade de um docente
interessado em motivar os alunos para aprendizagem, pautar suas atividades em

técnicas.

N&o tenho uma técnica para resolver problemas. Tenho uma série de
conhecimentos, de instrumentos. Se vejo cada situagdo como nova, como
um desafio no qual encontro uma pergunta e uma resposta distinta, ndo ha
resposta prefixada que valha. A questdo basica a considerar é uma
mudanca de atitude, ndo uma mudanga de técnica. Temos tido muitas
técnicas, e certamente vao haver muitas outras melhores. Além disso, as
técnicas sdo necessarias, mas nao resolvem a questéao.

Por sorte, aqui, nesta Universidade, temos a possibilidade de
encontrar um grupo de professores (0 que me da uma grande alegria) que
se questionam sobre seu ensinar, mesmo que suas tematicas sejam as
“ciéncias duras”. Com esta atitude, os professores podem contatar com o
lugar importantissimo que ocupam na promoc¢édo de saude ou de doenca.
(p.165)

Voltando a Garcia (1989), as funcbes de um docente comprometido com a
educacdo libertadora seriam: romper o esteredtipo do vinculo dependente,
mesclando diretividade com n&o-diretividade, isto é, ter objetivos, sem ser autoritario.
Concordamos, acrescentando que o docente deve instar os alunos a verificar seus
proprios objetivos e os modos de lidar com os colegas, com o professor, com o
conhecimento e com sua maneira de conhecer. Desta forma, pretendemos favorecer
no aluno uma revisdo dos modelos ja assimilados em contraste com a singularidade

de seu propdsito com a propria formagéo profissional. Garcia ainda acrescenta que
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cabe ao professor desvelar os ditos e os ndo-vistos na dinamica do grupo de alunos
da turma; aproveitar falhas do tipo esquecimentos e equivocos de modo a
estabelecer uma parceria com o processo de aprendizagem do aluno, este possa ser
estimulado a autonomia de estudar, pesquisar, refletir, duvidar, criticar, enfim, de
manejar criativamente sua relagdo com o conhecimento; sinalizar os fendmenos
relacionais e aproveita-los para o aprendizado coletivo, sem contudo travesti-lo de
interpretacdo psicanalitica, uma vez que o0 contexto escolar ndo comporta tal
encaminhamento. Acreditamos, porém, que seja possivel uma atitude pedagodgica
que abarque as manifestacdes do Inconsciente e suas articulagbes no grupo, de
modo a trazer a tona tudo o que contribua para um entendimento dos fenbmenos

relacionais que facilitam ou obstruem a aprendizagem.

7

O assinalamento do professor é nao-diretivo, pois ndo tem o intuito de
correcdo, mas sim, de sugerir que se perceba algo que ali esta dando o sinal de sua
presenca. Neste contexto, o grupo passa a poder dedicar-se a tarefa de aprender a
ser psicologo através de um vinculo/parceria de construcdo coletiva a partir do
encontro com a alteridade, uma vez que o professor entra em cena como um
facilitador das experiéncias de conhecer pelo ato de conhecer-se como sujeito da

aprendizagem.

Ao longo da docéncia, na memoria dos professores alguns alunos séao
lembrados em especial, devido a singularidade de sua participagdo no processo
educacional; um ou outro traco de alguns alunos fica registrado devido a alguma
situacao especifica que os tenha colocado em destaque diante do mestre. Pensando
no que seria este ‘destaque’, remetemo-nos a situacdes de encontro efetivo, onde

haja maior proximidade favorecida pela mediacdo dialdgica.

Sem receber a palavra do aluno ndo ha como o mestre conhecé-lo, ndo ha
como saber-se participando de sua formacdo, nem como identificar sua demanda.
Em cada palavra dirigida ao mestre ha tanto um pedido quanto um oferecimento.
Cria-se uma possibilidade de encontro de subjetividades — um evento intersubijetivo,
gue é exatamente o0 que aqui nos importa. O pedido e o oferecimento do aluno
podem vir em forma de critica, dulvida, equivoco, agradecimento, elogio,

guestionamento, competicdo, etc. O revestimento pode ser o tom agressivo, acido,
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sedutor, bajulador, envergonhado, subserviente, avido por conhecer, sinceramente
interessado em aprender, entusiasmado, racional, emotivo, etc. Venha como vier, ali
estd o aluno presentificando-se, ousando ir além da formatacdo do passivo
recebedor de ferramentas que o habilitardo tecnicamente. Mais que informacéo, ele
solicita algo ao professor: minimamente ser percebido em sua singularidade,
oferecendo-se subjetivamente em meio & massa de alunos da turma. E como uma

carta de apresentacéo escrita de proprio punho.

Ao acolher este pedido/oferecimento/apresentacdo o docente estabelece uma
validacdo daquele sujeito, medida que se alinhava ao dado objetivo da informacéo
referente ao conteldo pedagogico em foco. Pondo lado a lado a confirmacdo do
sujeito e a investigacdo do conhecimento relativo ao conteddo da disciplina, o
professor encarna propriamente o0 regente, aquele que rege, integrando e
harmonizando diferentes sons, vozes, tentando eliminar ruidos indevidos. O mestre
pode encaminhar a cena pedagdgica na direcdo de transformar a sala de aula num
laboratério para as experiéncias subjetivas da turma, que, enquanto lidam com o

conteudo da disciplina, criam-se e recriam-se no encontro intersubjetivo.

No ‘laboratério da intersubjetividade’ que pode ser a sala de aula na
graduacédo em Psicologia, ndo ha como mestres e alunos esquivarem-se do impacto
gue o conteudo das disciplinas que envolvem o estudo dos fenbmenos psicologicos
provoca e evoca. Entendemos que este impacto produz mobiliza¢des imprevisiveis,
revivescéncias, questionamentos, curiosidades e inquietagdes. Tudo isso cria as
condi¢cBes para aguecer a malha relacional tecida pelas implicacbes singulares dos
sujeitos no processo académico, tanto professor quanto alunos. Portanto, ndo ha
como separar cognicdo, afetividade e o social no contexto educacional,
especialmente no que se refere a graduagdo em Psicologia.

Desviar-se desses impactos e n&o reconhecer o espago relacional
académico, em si mesmo, como um dispositivo formador pode constituir-se numa
‘anti-aprendizagem’, ou ‘anti-ensino’, 0 que redunda em direcionar a universidade
para o treinamento de técnicos para assumir o posto de responsabilidade pela

reificacdo dos fendmenos psicoldgicos, profissionais descomprometidos com a acao
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transformadora. Afinal, como aprender sobre subjetividade, distanciando-se da troca

intersubjetiva?

Recorremos a Fernandez (1994) para enlacar a contribuicdo psicanalitica ao

enfoque transformador da educacéo.

No processo de ensino-aprendizagem também ha todo um processo
de “transferéncia”. A transferéncia ndo é sé um fendmeno que se da sé no
campo da sessdo analitica. O professor e o aluno também transferem. O
professor transfere sua imagem de adolescente- se € um professor de
adolescentes- sua imagem de crianca, sua imagem de aluno, sua crianca
ideal, seu aluno ideal. O aluno transfere sua imagem materna, sua imagem
paterna, enquanto ensinantes. Ambos transferem todas imagens que, em
sua vida, construiram sua histéria de aprendizagem.

Mesmo se tivermos fisicamente duas pessoas, um aluno e um
professor, nessa situacdo ha centenas de pessoas incluidas. Num grupo
escolar, teriamos que multiplicar por cem cada vinculo para poder dar conta
da quantidade de personagens que circulam dentro desta situacdo de
ensino-aprendizagem.

E neste interjogo de transferéncias e significagdes que a apropriagdo
do conhecimento (que €& a aprendizagem) pode se realizar como
transformacéo. (p.174)

Entendemos que a autora nos indica sua conviccdo de que os fenbmenos
relativos a aprendizagem podem ser compreendidos e estudados pelo viés do
vinculo transferencial, o qual, em si, traz uma perspectiva de elucidacdo da
subjetividade do mestre e do aluno para a cena educativa. Neste interjogo de
subjetividades, apresenta-se a possibilidade romper com o0 binémio

autoritarismo/submissédo, dando vez a uma relagao criativa e, portanto, libertadora.
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Capitulo IlI

A DIALOGICIDADE EM EDUCACAO - A PEDAGOGIA DE
PAULO FREIRE E A ETICA DE MARTIN BUBER

Nos capitulos anteriores apresentamos a contribuicdo da Psicanéalise a
compreensao da relacdo entre professor e aluno e discutimos as especificidades
desta na graduacdo em Psicologia. Neste capitulo pretendemos acrescentar as
contribuicdes de Paulo Freire, assim como de sua filha e seguidora, Madalena
Freire, que pensam a Educacéo pelo viés da dialogicidade. Apresentaremos também
reflexdes que articulam esta abordagem em educacdo a teoria Psicanalitica de
Sigmund Freud. Fundamentando filosoficamente a Pedagogia da Libertacdo de
Paulo Freire, traremos a perspectiva ética dialdgica do fildsofo existencialista Martin
Buber. Proporemos idéias que relacionam as diferentes perspectivas de todos estes
autores com 0s processos presentes nas relacdes entre professores e alunos na

graduacdo em Psicologia, que é o tema desta dissertacao.

3.1- A PEDAGOGIA DA LIBERTACAO

A pedagogia de Paulo Freire é essencialmente voltada para o camponés,
para o operario, para todos aqueles oprimidos por estratégias de controle e
submissdo. Para ele, educar € uma tarefa inteiramente politica e revolucionaria,
fundamentada na crengca na dialogicidade como via de estabelecimento da
libertagdo e da transformagdo. O reconhecimento da alteridade é o que cria a
possibilidade do dialogo, portanto, a anulacdo das diferencas ndo permite dialogo.
Este destacado pedagogo nordestino pretendia propiciar com seu método de

alfabetizacdo que o educando alcancasse uma leitura critica de suas relacbes no
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mundo, saindo da passividade para uma atitude transformadora e tornando-se um
sujeito historico. Sua preocupagdo era com 0 sujeito enquanto parte de um contexto
relacional grupal, e ndo apenas em sala de aula, mas também dentro de todo o
contexto de convivéncia e de cultura que interferem na constituicdo de sua

subjetividade e que sdo também por ele constituidos.

Embora as contribui¢bes Paulo Freire possam ser entendidas como filosoficas
e cientificas, ndo era a isso que ele se propunha. Seu método pedagdgico consiste
numa compreensao de que educar € permitir ao homem ser sujeito, agindo pela
transformacdo do mundo através de relacdes de reciprocidade. Para ele, o objetivo
da educacédo é provocar uma atitude critica comprometida com a acao. Portanto, o
educando aprende a falar falando, a agir agindo e a transformar transformando-se. A
permanente possibilidade de transformacao do aluno e do professor requer ensino
transformador e em transformacéo. Afinal se baseamo-nos numa concepcéo de que
a inconclusdo do sujeito é o que permite a educabilidade, educacdo ndo pode
limitar-se a contetudos fechados em si mesmos. “Isto obriga a uma revisdo total e
profunda dos sistemas tradicionais de educacgéo, dos programas e dos métodos.”
(Freire, 2001, p.45)

Freire nos inspira a pensar a educacdo pela perspectiva do Encontro
Dialdgico, indicando o processo de ensino e aprendizagem como uma pratica na
gual tanto alunos quanto professor estdo pessoalmente envolvidos. Seu percurso
como educador mostra uma dedicacdo singular ao processo: a cada relagdo com
cada turma, com cada aluno, age como se estivesse se deparando com a docéncia
pela primeira vez, procurando o novo como novo, olhando com olhos de quem quer

conhecer, e com a audicao de quem quer efetivamente escutar.

Foi como alfabetizador que Freire (1970) notabilizou-se em sua vida
profissional, sendo seu método amplamente difundido e aplicado em varias partes
do planeta. Alfabetizacdo segundo ele implica em criar condigbes para o aluno
“chegar a dizer, no ambito do dialogo, a sua prépria palavra.” (Amatuzzi, 1989; p.68).
A chamada ‘Pedagogia do Oprimido’, como ficou conhecida sua abordagem, propde

que o aluno passivo-recebedor, na ‘educacdo bancéaria’ passe a agente de
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transformacao na préatica da ‘educacdo libertadora’. Vejamos, segundo as palavras

do proprio autor:

Somente o dialogo, que implica num pensar critico, é capaz,
também de gera-lo.

Sem ele, ndo h&d comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira
educacdo. A que, operando a superacdo da contradicdo educador-
educandos, se instaura como situacdo gnosiolégica, em que os sujeitos
incidem seu ato cognoscente sobre o0 objeto cognoscivel que os mediatiza.

Dai que, para esta concepcdo como pratica da liberdade, a sua
dialogicidade comece n&do quando o educador-educando se encontra com
os educandos-educadores em uma situacdo pedaglgica, mas antes,
guando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta
inquietacdo em torno do conteddo do diadlogo é a inquietagcdo em torno do
conteldo programético da educacao.

Para o educador-bancario na sua antidialogicidade, a pergunta,
obviamente, ndo é em torno do contetdo do dialogo, que para ele, nao
existe, mas a respeito do programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E
a esta pergunta respondera ele mesmo, organizando seu programa.

Para o educador-educando, dialoégico, problematizador, o contetido
programatico da educacdo ndo é uma doagcdo ou uma Imposicdo — um
conjunto de informes a serem depositados nos educandos, mas a
devolucdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles
elementos que este Ihe entregou de forma inestruturada. (Freire, 1970/1979;
p. 98)

Mauro Amatuzzi (1989), psicologo e professor da UNICAMP fundamentado na
abordagem dialégica em educacdo e em psicoterapia, estudou a fecundidade do
meétodo pedagogico de Paulo Freire a partir da perspectiva dialdgica. Interessado na
forca transformadora da palavra propria, Amatuzzi (1989) aponta que para P. Freire
0 movimento do qual esta emerge é o da acado transformadora. Apoiado na nocdo de
sujeito marcado pela inconclusédo, Freire (2001) cré no movimento do sujeito em
direcdo a autenticidade, o que esta relacionado a busca pela transformacédo do
mundo. Segundo ele, o que permite que a palavra propria do aluno emirja € a
disposicdo do professor para a escuta. “A plena disponibilidade do ouvinte €, pois
indissociavel de sua plena responsabilidade ou presenca. Isto é o dialégico.”
(Amatuzzi, 1989; p.74) P. Freire destaca a mutua disponibilidade para a escuta e a
ousadia de expor-se ao responder ao interlocutor, enfatizando o ‘falar com’ e o
‘ouvir-participar’ como resgate para a fala prépria, o que em si j4 constitui a acdo
transformadora no mundo a partir das relagbes em sala de aula. Para ele, isso é

diferente do ‘falar para’, ‘falar sobre’ e ‘ouvir-observar’.
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De acordo com Amatuzzi (1989), a educacdo nédo pode vir simplesmente para
preencher o sujeito de conteudos; a palavra auténtica questiona enquanto designa
uma busca. Ainda segundo este mesmo autor, a palavra propria surge dos encontros
dialégicos entre os sujeitos juntamente com a formulacdo de sentido acerca do
mundo. Assim, a ‘palavra auténtica’ emerge como possibilidade intersubjetiva, da

mesma maneira como a acgéao transformadora do mundo.

Paulo Freire (1996) defende a idéia de que o movimento critico, reflexivo e
dialégico que flui em sala de aula seja o ponto de partida para a acdo, pois
praticando o reconhecimento da alteridade e o dialogo entre as diferencas desde a
relacdo professor/aluno e alunos/alunos, o estudante ja esta praticando a atitude
revoluciondria, numa construcao intersubjetiva, agindo pela transformacao, que tanto
se presentifica na perspectiva pessoal e singular do sujeito quanto dos diferentes

grupos dos quais faz parte.

3.1.1 — A contribuicdo de Madalena Freire

Em Madalena Freire (2008), educadora como seu pai Paulo Freire,
encontramos significativas contribuicdbes a linha de pensamento que aqui
desenvolvemos. Madalena ndo apenas seguiu a Pedagogia da Libertacdo, mas
também ampliou a obra de seu pai, dando-lhe feicdo prépria a partir de sua leitura
das obras de Sigmund Freud. Para expor suas idéias ela parte de sua crenca nas
infinitas possibilidades do ser finito, da nogcdo de incompletude do sujeito como
sendo o que move o desejo, pois faz com que conviva com a permanente falta.
Segundo ela, isso determina a funcdo do educador. Numa clara articulagdo com
Freud destacamos o seguinte trecho em que ela fala da incompletude do sujeito:

Somos, enquanto pessoa humana, marcados pela incompletude,
pela falta. E da falta que nasce o desejo.
Porque sempre falta, somos sujeitos desejantes.

Porque desejamos, sentimos e constatamos a falta, a temos
presente.
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Porque nunca estamos satisfeitos (s6 temporariamente...)
sonhamos, temos futuro.
Sem a falta, ndo existiria desejo, nem sonho, nem futuro, nem
sujeito autor do destino.
Sem a consciéncia da falta, ndo existiria aprendizagem humana,
apropriacédo do sonho presente e futuro, mas sim, adestramento.
Somos, enquanto pessoa humana, marcados por nossa capacidade
de aprender, buscar o que nos falta, desejamos. (p.64)
No proximo trecho, a autora aborda a importancia do educador perceber a
relacdo com os educando pela perspectiva da falta e do desejo, que inclusive d&

titulo a seu livro no qual nos baseamos.

O educador educa a dor da falta. Educa a fome do desejo. O
educador educa a dor da falta cognitiva e afetiva para a construcdo do
prazer. E da falta que nasce o desejo. Educa a aflicdo da tens&o, a angustia
de desejar. Educa a fome do desejo.

Para (re)acender o (re)conhecimento de desejos, sonhos de vida —
esperanca que nasce da apropriacdo do proprio pensamento — na pratica
pedagodgica é necessario a presenca instrumentalizadora de um educador
na coordenacado do grupo. (p. 31)

De maneira bastante perspicaz, Madalena Freire também percebe que ndo se
pode pensar numa relacdo pedagdgica espontaneista e romantica, e afirma que “A
pratica pedagogica € constituida de limites” (p.35). A relacdo pedagogica inclui como
limite todo tipo de recorte que o sujeito sofre e executa em sua condicdo de
singularidade, de alteridade, de sujeito histérico e desejante. Sobre o disciplinar, “...
liberta o pensamento para a comunicagdo com o outro. Ela segura o mal-estar, o
desprezar da falta (do que ainda ndo de conhece) no processo de construcdo do
conhecimento. Instrumentaliza a espera para a concretizacdo do desejo e a
conquista do (conhecimento) prazer.” (p.35) Num outro trecho encontramos: “Mas
nem tudo que desejamos, podemos. O desejo é ilimitado, o poder € limitado. Por
iSso, necessitamos educar nossos desejos para o exercicio real de nosso poder.”
(p.64). Pensamos no limite como um dado de realidade que pode suscitar a

transferéncia negativa.

N&o sabemos se Paulo Freire teve alguma leitura da Psicandlise de Sigmund
Freud, no entanto, em sua obra h& evidéncias de sua preocupacdo com o impacto
do professor sobre o aluno, em que identificamos semelhancas com o conceito

freudiano de ‘transferéncia’.
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Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a
maneira como me percebem me ajuda ou desajuda no cumprimento de
minha tarefa de professor, aumenta em mim os cuidados com meu
desempenho. ... A percepcdo que o0 aluno tem de mim ndo resulta
exclusivamente de como atuo, mas também de como o aluno entende como
atuo. Evidentemente ndo posso levar meus dias como professor a perguntar
aos alunos o que acham de mim ou como me avaliam. Mas devo estar
atento a leitura que fazem de minha atividade com eles. Precisamos
aprender a compreender a significacdo de um siléncio, ou de um sorriso ou
de uma retirada de sala. O tom menos cortés com que foi feita uma
pergunta. Afinal, o espaco pedagdégico € um texto para ser constantemente
“lido”, interpretado, “escrito” e “reescrito”. (Freire, P. 2006, p.97)

Se Paulo Freire (1996) ja afirmava a importancia do compartilhamento dos
educandos entre si e com os educadores de suas experiéncias, histérias e saberes,
Madalena Freire (2008) aprofunda o olhar ao “resgate das lembrancas da vida de
aluno na sua relacdo com o educador, dentro da histéria de cada um.” (p.42) A
autora assinala este como sendo o0 primeiro movimento dentro do processo
relacional que é a aprendizagem.

Resgatar, salvar do esquecimento alienado, as lembrancas de
nossa histéria pedagdgica com nossos modelos, é entrar em didlogo critico
com nosso passado, podendo assim, ajudar-nos, também, a entendé-lo,

supera-lo, esquecé-lo, como ato consciente de quem perdoa. Muito
diferente do estado de amnésia que se encontrava anteriormente. (p.42)

Paulo Freire (Amatuzzi, 1989) afirmava que a transformacdo por ele
defendida s6 ocorre mediante dialogicidade, a qual envolve um profundo senso de
unido e de amor diante das diferencas entre os sujeitos — um fala com o outro;
segundo ele ndo ha transformacdo se h4 dominag¢do, ameaca ou submissado, pois
nessas condi¢cdes ndo respeito as diferencas, portanto, ndo h& dialogicidade — um
falar para o outro. Madalena (2008) acredita que aprendizagem e ensino sé ocorrem
mediante afetos como amor e 6dio, nunca na indiferenca, pois ndo somos dotados
apenas de cognicdo. Para ambos, ndo ha qualquer hipétese de neutralidade em
educacdo. Segundo Paulo Freire, defender a neutralidade em educacéo é retirar
professor e alunos da condicdo de sujeitos, esvaziando as relagcdes em sala de aula.
(Freire, P. 1996, pp. 97 a 99)
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3.2- ARTICULANDO A PEDAGOGIA DE PAULO E MADALENA FREIRE
COM A PSICANALISE DE SIGMUND FREUD

Estas reflexdes abrem caminho para propormos uma articulagdo com o
conceito de ‘transferéncia’ formulado por Freud e que foi por nés discutido no
capitulo | desta dissertacdo. A transferéncia dirigida pelo aluno ao professor implica
numa atitude de estar pronto, no sentido de ‘fechamento’, engessamento em afetos
primérios referentes as relagdes primordiais que pedem desvelamento, resolucéo
pela libertacdo. Se o amor de transferéncia consiste na primeira manifestacao afetiva
positiva ou negativa do aluno para com seu mestre, e se essa manifestacao retém
uma caracteristica de repeticdo, podemos pensar se € como falar para quem nao
pode ouvir. Mesmo assim, a transferéncia precisa ser escutada, reconhecida pelo
professor e assim servir de acesso a transformacdo pelo estabelecimento de um
encontro dialégico. Ao perceber a manifestacdo transferencial o professor pode
utilizar a carga afetiva nela contida e desdobra-la para as demais relacdes presentes
em sala de aula e em direcdo ao aprendizado. Assim como num processo analitico a
resolucéo da transferéncia esta implicada no sucesso do processo, entendemos que
ndo devemos incentivar a continuidade da transferéncia na relacdo do aluno para

com seu mestre.

A transferéncia em sala de aula pode ser entendida como uma tentativa de
estabelecer um didlogo com o mestre; no entanto, se este mantiver o aluno refém
desse amor/édio, numa atitude de conservar a idolatria ou a repulsa a sua
superioridade, ao seu saber e ao seu modo de conhecer, arrisca-se a manter o
aluno cativo do desejo de ser como ele (mestre), de falar como ele, de saber como
ele. De acordo com a perspectiva ‘bancaria’ denunciada por Paulo Freire (1970),
assim fica o mestre no lugar de opressor e 0 aluno no lugar de oprimido; ndo estara
criando a dialogicidade, nem permitindo que a palavra prépria emirja. Nao se pode
esperar transformacédo e, sim, repeticdo. Esse modelo estatico e engessado de
relacdo formata alunos, exclui a compreensao e 0s conserva sujeitos sem palavra
prépria e sem conseguir manejar seu desejo de aprender e de produzir seu saber.

Em Amatuzzi (1989) encontramos uma reflexdo baseada na obra de Paulo Freire: “O
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educador dialdgico... propde (ndo impde)...” (p.82), pois se sabe com a funcédo de

contribuir para uma efetiva transformacao das relagcbes no mundo.

Ao olhar o aluno com olhos de quem quer conhecer, o professor dirige-se ao
modo como ele, em sua singularidade, naquele grupo aprende. Perguntamo-nos se
esta atitude favorece ao aluno para que também possa perceber para onde dirige
seu olhar. O amor transferencial institui a relacdo do aluno com seu modo de lidar
com a aquisi¢cédo e producdo de conhecimentos. Pela transferéncia o professor pode
encantar o aluno com seu modo de conhecer, levando-o pela dialogicidade a
encantar-se em descobrir seu proprio modo de vir a conhecer produzindo
conhecimento. Habilitado a fazer uma leitura critica do mundo ao fazer uma leitura
critica das relagbes em sala de aula, amplia-se também sua experiéncia amorosa na

relagdo com o mundo.

Em se tratando nesta dissertacdo dos aspectos entre professores e alunos na
graduacdo em Psicologia, indicamos que a reflexdo sobre a aplicacdo da
metodologia pedagodgica de Paulo Freire seja especialmente proveitosa, se na
universidade estamos formando profissionais da escuta, da atengcdo, da
compreensao, comprometidos com a transformagao e capacitados a contribuir para
gue outros sujeitos resgatem a condicdo de pronunciar sua prépria palavra. Quando
o professor se pensa “formado” transmite ao aprendiz a no¢cdo de que em breve ele
também estard “formado”, no sentido de estar “pronto”, o0 que encerra as
possibilidades de fomentar o permanente desenvolvimento. Portanto, se assim for,

estar “formado” € o que o aprendiz mais deseja, 0 que 0 insere numa rotina de

buscas pelo que ja possui uma forma definida e delimitada.

Como Paulo e Madalena Freire tém na educacéo seu compromisso, colhemos
suas contribuicbes sem o risco de estarmos aventurando-nos numa proposta de
psicoterapia ou psicanalise em sala de aula. A intervencao deles visa a praxis, ou
seja, a propiciar novas ag¢fes, novas atitudes. De acordo com o proprio Paulo Freire
(2006):

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida
dos alunos na classe e na escola, € uma presenca em si politica. Enquanto

presenca ndo posso ser uma omissdo, mas um sujeito de op¢des. Devo
revelar aos alunos minha capacidade de analisar, de comparar, de avaliar,
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de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer justica, de nao
faltar & verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser o meu testemunho.

(p.98)

A manifestacado do amor transferencial dirigido pelo aluno a seu mestre indica
a nao-neutralidade dos processos educacionais. O aluno como sujeito ali manifesta
em uma de suas primeiras acfes no ambiente de sala de aula. O modo como o
professor identifica, acolhe e maneja esta transferéncia também n&o € neutro, pois
depende de sua atitude ética. Para Paulo Freire (1996) a pratica docente é
necessariamente profundamente ética, pois traz como exigéncia a interlocucdo entre
as diferencas. Toda manifestacdo em sala de aula precisa, segundo ele, ser
acolhida, ‘lida’ e tratada pelo dialogo entre as alteridades. Isto € bem diferente da
‘ética de mercado’, que preconiza o fatalismo, a competitividade como opc¢éo unica,
as vantagens pessoais; € a ‘ética universal do humano’ (Freire, P. 1996, p.15) que

nos interessa, aquela que abarca a diversidade das possibilidades humanas.

Defendemos a idéia de que sem esta ética, a formagéo do psicologo perde
sua caracteristica de movimento de contracultura e de valorizacdo de relacdes
repletas de conteudo de memodrias e de afetos. Seguindo nesta linha de
pensamento, acreditamos que as chamadas ‘leis de mercado’ ndo devem impor ao
estudante uma formacdo com énfase nos aspectos técnicos em detrimento de uma
proposta de reflexdo sobre sua condicdo como sujeitos socio-histéricos, dotados de

histérias pessoais, afetos e sonhos.

Pretendemos como Paulo Freire, resgatar a sabedoria dos que pensam nao
saber. Ao pensarmos a relacado professor/aluno na perspectiva da Pedagogia do
Oprimido destacamos alguns pontos que podem caracterizar o que oprime o aluno:
ser mais uma ‘cria’ de um sistema educacional opressor e tecnicista; a visdo de uma

pratica profissional elitizada e elitizante.

Paulo Freire (1996) recomenda que ndo esquecamos que faz parte da atitude
ética do educador estabelecer um diadlogo entre autoridade e liberdade, ou seja,
saber manejar o conhecimento tacito e indispensavel e tudo que pode ser
guestionado e criado a partir do mesmo pela propria experiéncia do aluno. Sua
sugestdo (2001) é a de uma pedagogia que emane da relacdo entre professor e

alunos. Defendemos a idéia de que o que importa na graduacdo em Psicologia,
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especialmente por sua condi¢cdo de formar futuros agentes de transformacao, é o
trabalho pedagdgico erguido sobre pilares relacionais. De outra maneira,
formaremos psicologos-anestesistas, a partir de estudantes que estdo sendo
‘formatados’ em relacbes de saber exclusivamente reprodutoras das epistemologias
e das técnicas instituidas, para futuramente ‘formatar em outras relacdes de
exclusdo. Mais tarde, ja de posse do diploma, fica o psicélogo legitimado a agir em
duas direcOes: aprofundar as relacdes de exclusdo e reproducdo ou promover a

reflexdo para a transformacéao.

De fato, ndo basta a leitura e a memorizacdo de textos tedricos e técnicos
para aprender a ser psicélogo; conforme Paulo Freire (1996) enunciou sobre a
insuficiéncia do conteddo para a formacdo de um aluno: “Repete o lido com
precisdo, mas raramente ensaia algo pessoal. Fala bonito de dialética, mas pensa
mecanicistamente.” (p. 27). Acreditamos na urgéncia de indagarmos se na
graduacédo em Psicologia estamos ‘alfabetizando’ estudantes para habilitd-los a uma
leitura critica e afetiva das rela¢cdes das quais participa, de modo a favorecer que
venham a proferir sua propria palavra e, a partir disso, uma ampliacdo da percep¢éo
e da compreensdo. E questionavel formar futuros psicélogos que na academia s6
aprenderam a falar a palavra do enquadramento disciplinar que trazem consigo.
“Sujeito alienado do préprio pensamento torna-se mero repetidor da teoria dos
outros.” (Freire, M., p.72). Concordamos com a autora que, para formar um
profissional autor de seu pensamento € necessario resgatar o que ele ja sabe, pensa
e reflete a partir de sua bagagem pessoal, e de seu vivido no grupo em sala de aula
e com seu mestre. Juntando-se a isso, o oferecimento de informacdo teodrica
simultanea ao acompanhamento de sua reflexdo. Portanto, entendemos que,
especialmente na graduacdo em Psicologia o0s processos pedagogicos séo

indissociaveis dos relacionais.

Assim como encontramos na obra de Freud A Psicologia das Massas e a
Andlise do Eu (1921), que ja estudamos no capitulo I, Madalena Freire (2008) indica
que toda relacdo com o aprendizado comega com uma imitacdo ao modelo por
identificacdo; o educando deseja identificar-se com seu mestre: de ser como ele,
saber como ele, aprender com ele, aprender como ele aprendeu. Segundo ela, a

imitacdo por identificacdo permite posteriormente a critica e a reinvengcdo. Sem
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oferecer-se como modelo, como no espontaneismo, 0 educador impede que a
autonomia aflore. (pp.73/74) J& no autoritarismo, sO se aceita o caminho da rigida
imitacdo sem questionamento critico por parte do aluno. Na concepc¢ao democratica
em educacdo, tudo comeca por uma copia do modelo na integra. O professor
favorece nos alunos a percepcado da importancia de ‘re(a)presentar’ (p. 74) o
modelo, porém usando sua propria fala e pensamento. Isso possibilita ao aluno
perceber-se como alteridade; se, anteriormente SO copiava 0 mestre, agora este
passa a ser inspiracdo, e o aluno ja passa a criar-se como aprendiz, numa relacao

em que é autorizado a expressar-se em sua autonomia como produtor de

conhecimento e pensamento.

Ainda articulando os escritos de Madalena Freire (2008) com Sigmund Freud
em Psicologia das Massas (1921) em que aponta que do amor ao lider derivam
todas as exigéncias ao sujeito e a unido de todos e, no texto Por que a guerra?
(1932/1933) em que afirma a importancia da unido como fundamental para a coesao
dos grupos, prosseguimos abordando o que ha em comum no pensamento dos

autores quanto & formacao dos grupos.

Todo grupo inicia sua vida com uma busca pela homogeneidade, onde as
diferencas ndo sdo bem-vindas. Sem o exercicio do dialogo entre as alteridades
emergem medos, ansiedades e conflitos, o que mitifica a relacdo do professor com o
grupo de sala de aula. Elevando o professor a condi¢do de ‘quem tudo sabe’ e ‘de
guem emana 0 poder o grupo de inicio amortece o desconforto diante do
desconhecido. Segundo a autora (2008, p.109) esse movimento embute uma busca
por identificacdo com o ser idealizado, sobre quem recaem projecdes e expectativas.
Se cristalizar-se nesta posi¢cdo, o professor ndo promovera a unido no grupo, pois
estara retendo a circulacdo dos afetos entre todos os participantes, precarizando as
relacbes e incentivando a producdo de coépias de si mesmo. Nisso consiste a

posicdo autoritaria.

Por outro lado, para o professor no espontaneismo (abordagem pedagdgica
na qual o professor pouco ou quase nada interfere nos processos que se passam
em sala de aula, segundo Madalena Freire) a diferenca esta em ndo exercer

interferéncia nos embates entre os alunos; ndo ha uma escuta para o convivio com
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as alteridades nem se tece uma rede de relacdes dialdégicas. Nao ha saida da
transferéncia em ambos os casos. O professor, ao perceber que o amor de
transferéncia pode manifestar uma tentativa de superacdo dos temores quanto ao
desconhecido que a aprendizagem acarreta e aos conflitos intragrupais, pode
instigar o grupo a construir-se na diferenca e, ndo a digladiar-se nela ou a ignora-la,
chamando a atencdo exclusivamente sobre si. O professor € um mediador e

fornecedor de suporte para que o grupo funcione e, ndo, uma solucéao.

Pensando na tarefa do educador no processo de construgcédo do grupo de sala
de aula, precisamos considerar a relevancia do diagndéstico das transferéncias. Estas
podem ser percebidas e lidas em sua singularidade. Entendemos que seja
fundamental criar uma mobilidade, fazendo circular os afetos pela experimentacao
de diferentes papéis por parte dos educandos, criando novas possibilidades e,
fazendo emergir novos recursos ao propiciar-lhes atitudes diferentes daquelas que
estavam ‘pré-parados’, ‘prontos’ a fazer. (Freire, M. 2008, p. 103). Permitindo que
eles se apropriem de suas experiéncias em mutualidade, o mestre estabelece e
fortalece a rede relacional que se forma pela via dialdgica. Pelo que foi exposto, é
evidente para noés que, em se tratando da graduacdo em Psicologia, a sensibilidade
do professor no que diz respeito ao amor de transferéncia que |he é dirigido pelos
alunos deve ser das atitudes mais importantes na docéncia, pois é de onde emana a
construgdo do grupo e, portanto, o aprendizado do convivio criativo com as
alteridades, matéria que ndo se ensina, mas que é de primeira grandeza na

formulacéo do papel profissional do psicologo.

Sendo o reconhecimento das diferencas condicdo de sobrevivéncia e
desenvolvimento dos grupos, o oposto acarreta fragmentacdo em subgrupos que
cultivam a hostilidade mutua. “Resultado € a infantilizacdo das relagdes. Isso ocorre
porque pouco se exercita o confronto entre os iguais e com o modelo.” (Freire, M.
2008, p. 111). Isso corresponde ao que Freud (1921) [A Psicologia das Massas] de
“narcisismo das pequenas diferencas”, conforme discutimos no capitulo | desta

dissertagao.

Entendemos que a habilidade do educador estd em favorecer que o grupo

7

descubra que o ‘ndés’ é onde todos se reunem no exercicio da liberdade e do
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respeito para o desenvolvimento da autonomia do aprender e do criar pessoal e
coletivo. Madalena Freire (2008) apresenta-nos aspectos relevantes a serem
levados em conta pelo educador e, que aqui destacamos como importantes para a
aplicacdo na graduacdo em Psicologia. Seu propoésito € a desintoxicacdo do aluno
do ranco do autoritarismo para abrir espaco a autoria, a conducdo de sua
caminhada. Percebemos que sua proposta pedagodgica enseja um trabalho que
movimenta a resolucdo da transferéncia do estudante para com seu mestre, na
medida em que este € retirado de um lugar de onipoténcia, de quem |4 esta para
preencher os estudantes com a dadiva de um conhecimento ‘pronto’. Para ela,
aprender promove um choque entre o velho e o novo, gerando um mal-estar que da
inicio a construcdo do que ainda ndo é conhecido. Sabemos que aquilo que é
dirigido ao mestre ndo € novo na historia do aprendiz, no entanto, torna-se
fundamental para definir o que pode surgir de novo ali entre eles, se bem acolhido e

lido pelo educador. Assinalamos que o mestre educa com atengao e para a atengao.

Segundo a autora, educamos para a atencdo, chamando a abertura o olhar e
a escuta do aprendiz de modo a ampliar sua observacéo; esta entendida enquanto
ferramenta basica para a construcdo de olhar e escuta sensiveis e pensantes. Ela
fala de convidar o aprendiz a olhar-se em sua propria histéria, propiciando que o
olhar se estenda ao outro e sua respectiva histdria. “Olhar que envolve atencéo e
presenca.” (p.45). Olhar e escutar: sair de si para ver e ouvir o outro em sua propria

historia e perspectiva.

Segundo Madalena Freire (2008), cabe ao educador observar, acompanhar e
favorecer os educandos na conducao de seus desejos em relacdo a autonomia de
guem aprende a falar falando-se, a ler lendo suas proprias mensagens e a escrever
registrando suas proprias experiéncias e compartilhando-as, de modo a tomar parte
de uma rede relacional que todos tecem juntos. “A funcdo do educador, enquanto
leitor de desejos €, dentro do seu ensinar, aprender a ler: vontade, interesse e

necessidade.” (p.68)

Encontramos em alguns caminhos trilhados por M. Freire propostas de
utilizacao construtiva da forca dos subgrupos (2008, p. 115). Ela incentiva trabalhos

em pequenos grupos, na forma de intervencfes pedagdgicas visando a percepcao
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das alteridades, sendo estas tratadas como contribuicbes muatuas baseadas na
interacdo de singularidades, e ndo como rivalidade e disputas entre os alunos. O
mestre firma-se assim como o receptaculo da transferéncia e coordenador das

trocas de experiéncias subjetivas, portanto, do encontro intersubjetivo.

A autora (Freire, M. 2008, p. 55) entende, portanto, o0 educador sempre como
um alfabetizador, no sentido de ser um ‘realfabetizador’, pois sua funcéo é favorecer
gue o aluno aprenda a ler, fazendo a leitura dos processos relacionais no contexto
da sala de aula e a escrita dos registros do vivido pessoal e coletivo, buscando tecer
os sentidos de uma historia de transformacdes: como cada um fala com o outro,
como se fala, como se escreve, como se descreve, como ouve, COmo V&, como €é
ouvido e visto. Isso contribui para constituir uma memoaria singular e irrepetivel,
criando uma nova histéria. No caso, no contexto de nossa pesquisa, a histéria de
sua formacdo como estudante de Psicologia escrita de proprio punho. De acordo
com Madalena, pensando e escrevendo a pratica o aprendiz faz teoria, pois reflete,
guestiona, cria hipoteses. “Reaprender a ler e a escrever comunicando pensamento,
construindo conhecimento.” (Freire, M. 2008, p.57). Para a autora, a construgcéo
compartilhada do conhecimento ndo leva a unanimidade e a concordancia, porém

garante o espaco para a expressao das diferentes vivéncias e percepcoes.

Madalena e Paulo Freire séo taxativos, ao longo de suas obras, em enfatizar
0 quanto o educador é insubstituivel, pois entendem que, sem educador ndo ha

grupo, além de, sem ele, perder-se um amplo espectro da experiéncia do aprender.

Afirmando-se um utopista, e ndo um otimista ingénuo ou meramente teimoso,
Paulo Freire (1996) considerava uma exigéncia ontolégica a persisténcia da

esperanca do educador.
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3.3 — APERSPECTIVA DIALOGICA APLICADA A EDUCACAO

Dando continuidade a perspectiva dialégica em educacado traremos a
abordagem filoséfica de Martin Buber como fundamentacéo para o pensamento de
Paulo Freire. Nossas referéncias no presente texto serdao suas obras EU e TU (2006)
e Do didlogo e do dial6gico (2007), além da leitura de Mauro Amatuzzi (1989) que
relaciona os mesmos textos de Buber as condi¢cdes dialégicas no contexto
educacional. Em suas formulacbes sobre as relagdes humanas, Martin Buber,
filésofo austriaco que viveu entre 1878 e 1965, pretende uma ontologia da existéncia
humana a partir do didlogo: a existéncia dialdgica, a vida em dialogo. Esta se
caracteriza por: palavra, relacdo, dialogo, mutualidade, reciprocidade,
disponibilidade, subjetividade, pessoa, responsabilidade, decisaol/liberdade, inter-

humano, compreenséo. Enfatiza a importancia do “com” e do “entre”.

Didlogo auténtico é diferente de palavreado; falar ndo é necessariamente
dialogar. Vejamos nas palavras do proprio Buber (2007):

Decididamente a maior parte daquilo que se denomina hoje entre os
homens de conversagdo deveria ser designado, com mais justeza e num
sentido mais preciso, de palavreado. Em geral, os homens ndo falam
realmente um-ao-outro, mas, cada um, embora esteja voltado para o outro,

fala na verdade a uma instancia ficticia, cuja existéncia se reduz ao fato de
escuta-lo. (p.145)

Para Buber (Amatuzzi, M. 1989), dialogar € falar ao outro numa perspectiva
de mutualidade. O dialogo genuino enseja o vir-a-ser, pois permite possibilidades
até entdo ndo experimentadas. O sujeito constitui-se na relacdo, assim como a
constitui. O intersubjetivo emerge no encontro de subjetividades que constituem-se
reciprocamente. Portanto, o dizer-se é tarefa interminavel. Palavra enquanto dialogo
€ o fundamento do inter-humano. A palavra é o principio, fundamento da existéncia
humana, entendida como o “entre”, e é 0 que instaura a situacdo bipessoal da

relacéo.

Buber (2006) contempla duas palavras-principio: EU-TU e EU-ISSO.
Necessariamente ambos os participantes conectam-se no encontro. Entre EU e TU

nao ha objetivos ou metas, desejos ou antecipacdes, somem 0s jogos de conceitos,
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as idéias pré-concebidas, as memorias se ressignificam. EU e TU somos
responsaveis pela criagdo. O destino do homem é criar. O mundo foi criado em prol
do comeco e para o eterno recomeco humano. Na relacéo dialégica, o que acontece
se da entre EU e TU; o amor, por exemplo, ndo é o amor a alguém, e sim, amor ao

gue se da entre ambos.

EU-ISSO se refere a relagdo objetivada entre homens e a relacdo entre
homens e coisas. O que se apresenta diante de um EU pode ser um TU ou um
ISSO, tudo depende da atitude do EU. A palavra principio EU-TU s6 pode ser falada

com todo o ser; a palavra-principio EU-ISSO, jamais.

Sem a perspectiva de encontro EU-TU o fluir o sujeito fica engessado naquilo
que seria sua propria libertacdo: a palavra falada. Se colocada a servico de uma
finalidade pré-definida, a palavra falada emerge num sistema esterilizado de relacéo,
desprovida que estard da contaminacdo afetiva e da condicdo de ser uma fala

dirigida a um sujeito com quem se fala.

As condicdes para haver dialogo genuino, segundo Buber (Amatuzzi, M.
1989) sdo a genuinidade- autenticidade, quando os participantes mostram-se sem
querer parecer ‘algo’ (ISSO) um ao outro; percepgao do parceiro - ‘olhar com olhos
de quem quer ver’, tendo uma visdo nao-acumulativa de dados sobre o sujeito da
interlocugcédo, sem pretensédo de controle, de retencdo de poder, de reflexdo; néo-
imposicdo mutua - respeito a diferenca, a autonomia; confirmacdo mutua - legitimar
0 sujeito da interlocucdo sem necessariamente concordar com ele; imprevisibilidade-
nao se pode determinar o que vai acontecer; participagdo ativa dos sujeitos em
interlocugéo; fecundidade - novos sentidos surgem no acontecer e no desdobrar-se
do diadlogo. “O principal pressuposto para o surgimento de uma conversacao
genuina é que cada um veja seu parceiro como este homem, como precisamente
este homem é.” (Buber, 2007, p.146) A conversacdo genuina depende do encontro
de alteridades, do reconhecimento do outro como outro, como ele esta podendo

estar diante de mim naquele momento.

Buber (2007) distingue trés tipos de dialogo: o auténtico, o técnico e o
monologo disfarcado de dialogo. Do primeiro ja tivemos oportunidade de falar, e € 0

gue o autor considera o mais raro atualmente; o segundo é da ordem das trocas de
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informacdes objetivas, e € bastante utilizado; o terceiro refere-se a muitas das
situacdes de palavreado que sao vividas no dia-a-dia disfarcadas de dialogo. Em
sintese, constatamos um nitido predominio da palavra-principio EU-ISSO, em
detrimento da EU-TU.

Podemos refletir sobre as trocas verbais e ndo-verbais em sala de aula como
sendo classificaveis entre o segundo e o terceiro tipos ‘buberianos’ de dialogo. De
fato, o professor fala aos alunos, estes falam entre si e ao professor, porém num
modo em que as alteridades nem chegam a perceber-se na maioria das vezes,
embora manifestem-se a todo momento. O tom predominante é o das trocas de
informacdes genéricas e pré-determinadas pelos conteudos programaticos, sem que
se dé espaco para uma fala e uma escuta as mais auténticas possiveis. De acordo
com o que vimos propondo, a possibilidade de emergir o sentido ético na formacéo
universitaria do futuro psicélogo pode advir de tentativas autenticamente dialogicas

nas experiéncias cotidianas em sala de aula.

Consideramos que a propria transferéncia do aluno para com seu mestre
merece ser estudada nessa perspectiva dialdgica, como um diadlogo tanto do
segundo quanto do terceiro tipo designado por Buber. Se o amor de transferéncia
(seja positivo ou negativo) constitui-se numa fala a alguém que esta no lugar de
outro que ali ndo esta, entdo podemos pensar que se ndo for devidamente
reconhecido e acolhido pelo mestre, permanece como um palavreado de onde néo
brotard o sentido ético do encontro entre mestre e discipulo. Num esfor¢co para
incentivar, evitar, ignorar e controlar a transferéncia, pode o mestre fazer uso do
poder do conhecimento, arriscando-se a fortalecer a perspectiva bancéaria em
educacéo, tal qual foi descrita por Paulo Freire. Da mesma maneira, entre 0s
colegas o palavreado pode predominar se ndo houver espago para a apresentagéo
das alteridades; predominara também o engessamento numa condicdo de
isolamento e de aprendizado segmentado por individualidades cortantes e nao

interpenetrantes, de onde também né&o brotara a ética.

Martin Buber (2006) aponta que a educacdo nao pode ser traduzida como
dialogo pleno (do primeiro tipo), pois nesse contexto hd uma diferenciacdo de papéis
que é essencial para a definicdo do que se passa entre os interlocutores. Afinal,
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como ja vimos, a desigualdade de poder na relagdo € incompativel com a
mutualidade. Porém, mesmo com a restricdo de mutualidade, Buber (Amatuzzi, M.
1989) considera as relacbes entre professor e aluno em sala de aula como sendo
dialogicas do tipo EU-TU, se pensadas em suas formas mais dignas. Buber (2006)
prefere definir a relagdo professor-aluno como um tipo especifico de EU-TU, pois
ndao ha o mesmo envolvimento de ambas as partes devido a obrigatoriedade de

diferenca de papéis.

Ha, no entanto, diversas relaces EU-TU que, por sua prépria
natureza, ndo podem realizar-se na plena mutualidade, se ela deve
conservar a sua caracteristica propria.

Uma relacdo deste género, eu caracterizei, em outro lugar, como a
relacdo do auténtico educador ao seu discipulo. Para auxiliar a realizacédo
das melhores possibilidades existenciais do aluno, o professor deve
apreendé-lo como esta pessoa bem determinada em sua potencialidade e
atualidade, mais explicitamente, ele nao deve ver neles uma simples soma
de qualidades, tendéncias e obstaculos, ele deve compreendé-lo como uma
totalidade e afirma-lo nesta sua totalidade. Isto s6 |he torna possivel, no
entanto, na medida em que ele o encontra, cada vez, como seu parceiro em
uma situacdo bipolar. E, para que sua influéncia sobre ele tenha unidade e
sentido, ele deve experimentar esta situagdo, a cada manifestacdo e em
todos os seus momentos, ndo s6 de seu lado, mas também do lado de seu
parceiro; ele deve exercitar o tipo de realizacdo que eu chamo
envolvimento. Entretanto, se acontecer com isso, de ele despertar também
no discipulo a relacdo EU-TU, de tal modo que este o apreenda como esta
pessoa determinada, a relacdo especifica educativa poderia nao ter
consisténcia se o discipulo, de sua parte, experimentasse o envolvimento,
isto €, se ele experimentasse o0 envolvimento, isto €, se ele experienciasse
na situacdo comum, a parte propria do educador. Do fato de a relacdo EU-
TU terminar ou de ela tomar um carater totalmente diferente de uma
amizade, fica clara uma coisa: a mutualidade ndo pode ser plenamente
atingida na relacdo educativa como tal. (Buber, M. 2006, p.137)

Como podemos entender a partir dessas palavras do proprio Buber (2006), o
professor pode ver o aluno como totalidade a ser afirmada, dotado de
potencialidades e capacidade de atualizacdo. Buber (2006) propde uma atitude do
educador de apreensao do aluno confirmando-o em sua presenca diante de si; o
aluno como a pessoa com quem se fala e, ndo de quem se fala ou para quem se
fala. Em suas palavras na citacdo anterior surge sua definicdo do objetivo da
educacdo como “... realizacdo das melhores possibilidades existenciais do aluno...”,
0 que evidencia sua concepcdo de que educar esti distante de ser um mero
adestramento com metas previamente estabelecidas. Entendemos que o
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envolvimento de que o autor nos fala é o do interesse do educador pelo processo de
aprendizagem do aluno, o que se da, segundo ele, pelo viés do dialogo, e ndo do
mero palavreado. Ele também aponta que se esse envolvimento ocorrer com o
aluno, desaparece a diferenciacdo de papeéis, e ambos deixam de ser professor e
aluno. O trabalho da educacdo é necessariamente voltado para uma das partes
envolvidas no processo e é isso que o define como uma situacéo unilateral, embora
ele também indique que o educador néo fica inteiramente imune a ser afetado pelo
ato dialogico. “... o educar ndo é possivel, sendo aquele que vive face-a-face, sem,

contudo deixar-se absorver.” (Buber, 2006, p. 138).

3.3.1- Contribui¢cdes a perspectiva dialogica

Buscamos outros autores que, como Buber, voltaram sua atencdo aos
processos relacionais e, que, por sua abordagem contribuem para a reflexdo acerca

dos processos intersubjetivos que tém vez nas relacdes em sala de aula.

Emmanuel Lévinas (2004[1951/1988]) em Dialogo sobre o pensar-no-outro,
que faz parte da compilagdo Entre Né6s dedica-se a pensar a ética. Para ele, o
verdadeiro sujeito é o sujeito da ética, aquele que se vé responsavel por outrem; o
autor assim define a ética: “Dimensédo que se inscreve no face-a-face com outrem.”
(p.268). Lévinas (2004) contribui lancando um novo olhar a ontologia
contemporanea, indicando que primeiro vem a relagdo com a alteridade e s6 depois,
a compreensdo. Sua proposta de ética tem énfase na intersubjetividade, no ‘entre-
nos’, afastando-se do ‘a priori’. Pensando nesta linha Lévinas (2004) ndo nega a
influéncia das experiéncias passadas na formulacdo da intersubjetividade, porém,
guestiona como um didlogo pode ser estabelecido e mantido exclusivamente sob

comando de uma estrutura definida ‘a priori’.

Lévinas (2004) valoriza ainda mais radicalmente que Buber a percepcao da

alteridade a partir do que esta pode manifestar-se diante do interlocutor. O autor
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lanca a nocdo de ‘rosto’ como ndo se reduzindo a uma imagem, mas a
presentificacdo do outro por inteiro enquanto sujeito da interlocucdo, sem
apriorismos no comando do encontro que ali se estabelece. No seguinte trecho

podemos apreciar essa definicdo nas palavras do préprio autor.

O interlocutor aparece como que sem histéria fora do sistema. Nao
Ihe posso fazer injustica nem justica, ele permanece transcendente na
expresséo. Livre, nesse sentido muito preciso, no que me afeta ele?

Eu o reconhecgo, ou seja, creio nele. Mas se este reconhecimento
fosse minha submissédo a ele, esta submissédo retiraria todo valor de meu
reconhecimento: o0 reconhecimento pela submissdo anularia minha
dignidade, pela qual o reconhecimento tem valor. O rosto que me olha me
afirma. ... O face-a-face é assim uma impossibilidade de negar, uma
negacdo da negacdo. ... A palavra é, portanto, relacdo entre liberdades
gue nao se limitam nem se negam, mas se afirmam reciprocamente. Elas
sdo transcendentes uma em relacdo a outra. Nem hostis nem amigaveis;
toda inimizade, toda afeicao ja alteraria o puro cara a cara do interlocutor. O
termo respeito pode ser retomado aqui; desde que se sublinhe que a
reciprocidade deste respeito ndo é uma relagdo indiferente, como uma
contemplagdo serena, e que ela ndo é o resultado, mas uma condicao ética.
Ela é linguagem, ou seja, responsabilidade. (p.61)

Assim, Lévinas (2004) aprofunda com a linha de reflexdo que temos adotado
nesse texto de dissertacao, ilustrando com suas palavras a urgéncia de voltarmos
nossa atencao para a importancia da formulacdo dos processos intersubjetivos para
além de estruturas aprioristicas. No contexto de sala de aula percebemos a
manifestacdo da dimensédo ética no valor do encontro de alteridades nos contatos
relacionais que produzem as formulacfes intersubjetivas, especialmente na
formacao do estudante de Psicologia. Este vai lidar em sua futura pratica profissional
com o proprio campo da intersubjetividade como sua ferramenta, estratégia e
finalidade de atitude. Lévinas (2004) tem firme posicdo quanto a responsabilidade
de cada um por outrem, ponto que defendemos anteriormente quando
apresentamos as idéias de Freire no tocante as rela¢cdes grupais em sala de aula.

Vejamos:

Esta inversdo humana do em-si e do para-si, do “cada um por si”,
em um eu ético, em prioridade do para-outro, esta substituicdo do para-si da
obstinacéo ontologica de um eu doravante decerto Unico, mas Unico por sua
eleicdo a uma responsabilidade pelo outro homem- irrecusavel e incessivel-
esta reviravolta radical produzir-se-ia no que chamo encontro do rosto de
outrem. Por trds da postura que ele toma- ou que suporta- em seu aparecer,
ele me chama e em ordena do fundo de sua nudez sem defesa, de sua
miséria, de sua mortalidade. ...
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O que dizer entdo de humanidade na sua multiplicidade? O que
dizer, ao lado do outro, do terceiro e, com ele, de todos os outros? Esta
responsabilidade para com o outro que se defronta comigo, esta resposta
ao rosto do proximo podera ignorar o terceiro que é também meu outro?
N&o me diz respeito ele também? (p.269)

Novamente recorremos a Walter Benjamin (1975[1918]), pois nele
encontramos outra voz que se ergue a favor do encontro pela palavra. Selecionamos
seu texto O Narrador- Observacdes acerca da obra de Nicolau Lescov que, por
versar sobre a experiéncia oralmente transmitida consideramos pertinente ao

assunto deste capitulo, em especial ao topico da dialogicidade.

Benjamin (1918) expressa sua perplexidade diante do emudecimento que
constata ter ocorrido ap6s a 1% Grande Guerra, periodo no qual ndo havia nada
sobre o que se quisesse falar, e os relatos orais ndo correspondiam ao que os livros
descreviam sobre a guerra. Ele observa que isso marcou o surgimento de drasticas
transformacdes éticas. Em sua reflexdo ele aponta que diminuiu a habilidade de
transmitir oralmente as experiéncias, e que cada vez menos temos o habito de trocar
“pela palavra experiéncias vividas” (p.63) e que, portanto, estas “perderam muito do

seu valor” (p.63). Tudo isso acarreta a progressiva extingcao da figura do narrador.

Para Benjamin (1918) a narrativa revela a marca do narrador por ser uma
forma artesanal de comunicacdo, eminentemente pessoal; € épica, implica memoria,
recordagdo, e é importante em si mesma. Segundo o autor o narrador é elemento
fundamental na narrativa, e sua funcdo é essencialmente de transmisséo, ensinar
algo, aconselhar, propor a continuidade de uma estéria que esta prestes a
desenrolar-se. Sua matéria-prima € a existéncia humana; ele trabalha a matéria das
experiéncias de modo solido, util e Unico. Narra-se estorias, transmitindo-as,

passando-as adiante para ndo serem guardadas, pois assim elas tocam as pessoas.

Na narrativa ndo € preciso dar explicacbes, pois 0 que importa € trazer o
extraordinario, o maravilhoso, sem apresentar relacdes 6bvias ou légicas. “Fica a
seu critério interpretar a situacdo tal como a entende...” (p.67). Como Benjamin
(1918) afirma que a narrativa pressupde relaxamento intimo, entendemos que faca
uma ligacdo entre os que dela participam. “A experiéncia propicia ao narrador a
matéria narrada, quer esta experiéncia seja propria ou relatada. E, por sua vez,

transforma-se na experiéncia aqueles que ouvem a estoria.” (p.66). O
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desaparecimento da narrativa aponta: “... a capacidade de ouvir atentamente vai se

perdendo e perde-se também a comunidade dos que escutam.” (p.68)

Ao narrador atribui-se o conhecimento, ele é, portanto, um sabio e um
educador cujos olhos, maos e alma se presentificam na arte de narrar. “Saber narrar
a sua vida € a sua vocacdao; a sua grandeza é narra-la intensamente. O narrador- eis
um individuo capaz de permitir que o pavio de sua vida se consuma inteiramente na

suave chama de sua narragao” (Benjamin, W., p.81)

Pudemos ver como E. Lévinas e W. Benjamin auxiliam-nos com um olhar
especialmente voltado para um investimento sensivel e artesanal que pode ser
aplicado a pratica educacional. Enquanto pudermos pensar que 0s aspectos
relacionais tém relevancia em todos os processos de aprendizado estaremos
dedicando atencdo aos aspectos éticos em andamento na sala de aula juntamente

com 0s conteudos pedagdgicos.

Como contribuicdo a perspectiva dialdgica, traremos um poema da
psicoterapeuta e poetisa Maria Teresa Vignoli (2008) intitulado Tributo a Buber, que
ilustra com grande sensibilidade artistica o que até aqui nos propusemos a tratar

teoricamente.

Tributo a Buber

Entre

Vou a teu encontro
a partir do meu centro;
tecemos uma rede,
desenho que expressa 0 que nasce nesse momento:
0 novo sentido que crias
pisando no chédo da tua histéria.

Acolho teu sonho e tua materialidade:



essa sala pode ser o colo

em que aconchegas todos os sentimentos:

tua dor e tua alegria,

teu amor e tua raiva,

teu medo e tua coragem,

teu poder e tua fragilidade,

teus pedidos e tuas preciosas oferendas.
Seja aqui o lugar

em que tuas sementes possam germinar

para que nas¢am os frutos

dessa arvore-surpresa que vai sendo teu ser.

Teresa Vignoli (Teca)
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme apresentamos nos capitulos desta dissertacdo, no ambito da
analise o amor transferencial ndo deve ser estimulado ou retribuido pelo analista;
este, por sua vez, nao tem como func¢ao propor a urgéncia da renuncia pulsional que
se configura na transferéncia a fim de dar continuidade ao processo analitico. O
amor de transferéncia ndo pode ser ignorado ou rechacado, mas sim, tratado como
um acontecimento fora da esfera da realidade e que tem seu lugar no trabalho de
andlise. Este também é o entendimento que temos do que se passa na relacdo do
professor com o aluno: que o amor transferencial seja percebido como algo que ali
se presentifica, mas que ndo pode ser incentivado, negado, desprezado ou objeto de
confronto ou de controle por parte do mestre, e sim por este acolhido como a
primeira manifestacédo afetiva do aluno em relagdo ao aprendizado que tem inicio na

universidade.

Apontamos que uma peculiaridade da Psicandlise é o ‘voltar atras’, como uma
rematrizacdo de eventos primordiais, a qual uma vez realizada, proporciona novo
encaminhamento ao investimento energético. A transferéncia, portanto, € necessaria
para libertar o sujeito da trama primordial em que se encontra capturado, de modo a
permitir-lhe investir nas novas possibilidades existenciais ou, especificamente

educacionais, ja de posse de recursos até entao paralisados ou mal aproveitados.

A ética para a Psicandlise esté diretamente ligada a garantia de manifestacédo
da alteridade. Dai entendemos que a transferéncia pode ser o ponto de partida para
um efetivo investimento na formacéo ética do estudante de Psicologia, ja que abriga
uma genuina manifestacdo da alteridade de cada aluno, tanto para com o professor
quanto para com os colegas.

Todo aquele que detém um saber pode ser alvo de amor transferencial,
portanto indicamos a transferéncia e sua manifestacdo na relacdo entre aluno e
professor como uma escolha inconsciente, pois ndo existe transferéncia sem uma
crenca datada da relacdo parental e revivida na aposta do suposto saber do mestre.
Quando falamos do saber do inconsciente, falamos de um saber que ndo se sabe

sabido. A sexualizacdo da relacdo do aluno com o professor aparece na
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transferéncia, revelando a implicacdo e o investimento do sujeito na relagdo com o

sujeito do suposto saber.

Como ja vimos, na transferéncia ndo se pode ignorar o sujeito da falta. A
transferéncia, enquanto legitima manifestacdo do inconsciente pode ser pensada
como uma solicitacdo por amorosidade, sendo que, na relagdo com o mestre, junta-

se a um pedido também por conhecer.

Se a transferéncia é necessaria e util para a analise e para as demais
relacbes onde estda um sujeito a quem se supbe um saber, a cautela é
recomendavel, de modo a ndo permitir que este amor transferencial atinja niveis
elevadissimos. Tal situacdo implicaria no favorecimento da possibilidade de restricdo
a producdo de subjetividade, reduzindo o aluno a um passivo espectador, como
vimos ao longo da dissertacdo, limitando a experiéncia do aprendiz a uma condi¢ao
a um saber localizado no outro, reeditando a dependéncia as figuras parentais.
Essas condi¢cdes induzem o aluno a uma fixacdo no estado de encantamento com o
outro, sem uma acao criativa no manejo de sua aprendizagem. No contexto da
analise ou da sala de aula, a transferéncia ndo deve ser interpretada, mas sim
manejada. Se ha sempre algo que esta sendo evitado na repeticdo que a

transferéncia comporta convém néo incentiva-la, nega-la ou confronta-la.

No contexto da graduacdo em Psicologia, podemos verificar que o
encantamento do aluno para com seu mestre pode ser uma fase do processo de
aprendizado, mas que ndo ha perspectiva de beneficio em sua manutencdo. O
mestre, ao perceber e acolher a transferéncia permite que o aluno experimente sua
propria alteridade em relacdo ao outro, podendo aprender a lidar com suas préprias
condicbes e recursos antes engessados pela transferéncia, mas agora

disponibilizados.

Como vimos até aqui, a relacdo do aluno para com o professor constitui-se na
particularidade do amor transferencial, entdo podemos afirmar que haverd sempre
um mestre para cada aluno, pois cada um constréi 0 seu mestre a partir do
investimento transferencial que se monta na matriz pulsional que € Unica e singular

para cada sujeito.
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Conforme discutimos ao longo desta dissertacdo, apresentamos a
dialogicidade como a atitude que pode estabelecer a interface entre Educac&o, Etica

e Psicandlise.

Assim, indicamos que a tarefa do professor ndo é a de estudar a fala do aluno
através da transferéncia como se esta fosse um objeto de pesquisa, mas pode
movimentar seu aluno pelas sutilezas presentes no movimento de sua propria fala
(aluno). Assim, tanto Educag¢do quanto Psicanalise tém em comum a tarefa de
engajarem-se na producdo de subjetividade ao adotarem a transferéncia como

ferramenta para a transformacao.

Destacamos que o mestre possa refletir sobre a relevancia de sua atitude na
formacao de seus alunos, por saber que grava sua presenca na memaoria deles com
0 impacto de sua atitude no dia-a-dia em sala de aula. Lembramos que a tarefa do
mestre € a de investir na relacdo com o aluno de modo a prepara-los para a
realizacdo de uma leitura do mundo, o que inclui trazer para as relaces de sala de

aula a afetividade e a sensibilidade através da dialogicidade.

Apontamos na direcdo de um aprendizado para a autonomia de pensamento
e de acéo enfatizando, no entanto, que dialeticamente o aprendizado da autonomia
apoia-se na heteronomia, j& que a nocdo de desejo, da falta, do vazio, o desconforto
do saber-se incompleto desembocam na busca pela completude, na busca pelo
outro (o professor, 0s colegas), enquanto parceiro(s) para a experiéncia
compartilhada do aprender sobre si, sobre o outro, sobre 0 mundo. Ao lidar com o
emergente em sala de aula é possivel ensinar e aprender sobre si mesmo numa
construcéo intersubjetiva. As interrogacoes e interpelacées dos alunos no cotidiano
educacional indicam o caminho para que o professor conduza 0S processos
relacionais em sala de aula de modo a favorecer que cada aluno interrogue-se a si
mesmo, sobre o que quer e precisa saber, sobre o sentido de sua busca, sobre o
conhecimento que estd obtendo e sobre o que esta fazendo para viabilizar seu
proprio aprendizado. E uma maneira criativa de ensinar a aprender a manejar a

experiéncia de conhecer.

Assim, sinalizamos para a importancia do professor colocar-se para os alunos

como um preceptor: aquele que os precedeu, mas que nao conhece o final do
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caminho por nado ter chegado |4 e, que sabe que nem ele nem ninguém mais
chegardo. O mestre de futuros psicélogos pode ser descrito como aquele que néo
tem o saber concluido, que néo dispde de formulas de sucesso nem de garantias de
apaziguamento. Porém, o mestre pode lidar com o que emerge a cada situacao,
reconhecendo as alteridades, fazendo parte de um aprendizado e de um
crescimento coletivos. Entendemos que isso € a prépria ética indispensavel na

formacao académica do futuro psicologo.

Vimos as possibilidades e impossibilidades do efetivo didlogo ocorrer,
engquanto afirmamos a importancia de que a atitude dialdgica seja tentada sempre e
deixada como legado para as demais geracdes. Isso € particularmente aplicavel ao
professor envolvido na formacdo do estudante de Psicologia nos tempos pos-
modernos, em que o dialégico vem perdendo espaco nas relagfes, onde a

preferéncia é dada ao contato objetivado.

Ao longo deste trabalho valorizamos na relacdo do professor com o aluno na
graduacdo em Psicologia a caracteristica de narrativa, na medida em que
evidenciamos seu cunho artesanal de transmissdo de conhecimentos de maneira
essencialmente pessoal e irrepetivel, em oposicdo a atitude de producdo de

conteudos pedagdgicos em massa.

7

Entendemos que educar é possibilitar a transformacdo sem impedi-la;
inicialmente, faz parte da habilidade do professor perceber o encantamento do aluno
pelo modo como o0 mestre se encanta com o conhecer, porém, ndo tornando aluno
refém do narcisismo do proprio mestre. Defendemos uma pratica pedagdgica
libertadora em que o professor permita que o aluno, conhecendo-se através de sua
busca pelo conhecer, encante-se com sua maneira singular de aprender e de
produzir conhecimento e assim, transforme-se e, torne-se como profissional um

agente de transformacéo.

Reunimos nossas idéias no esquema abaixo:

O que deseja o aluno?

Inicialmente, saber como o mestre.
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O que encanta (ama) o aluno?

O encantamento (amor) do mestre pelo conhecer.

O gque encanta o0 mestre?

O desejo do aluno em aprender, aprendendo-se, transformando-se.

O que deseja o0 mestre?

Que o aluno se encante por sua capacidade de transformar-se, buscando

revelar-se no seu proprio desejo e na busca por conhecer.

Finalizamos nossas reflexdes registrando nossa convicgdo na genuina
parceria entre humanos através do encontro dialdégico como perspectiva ética a

perdurar nas relacoes.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
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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