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RESUMO

A pesquisa, de abordagem qualitativa, objetiva desvelar a afetividade como uma
dimensao pouco destacada na formacao e pratica pedagégicas. Sendo um aspecto constitutivo
dos seres humanos, entende-se que € uma dimensao relevante no ambito educacional, visto
que a educacdo € um processo no qual os individuos se afetam e sdo afetados em sua
historicidade como sujeitos sociais. Adota-se os estudo de Paulo Freire que salientam a
importancia da afetividade no processo educacional, sem dicotomizar afeto e razao, os quais,
quando tratados dialeticamente, permitem uma pritica docente humanizadora. As
fundamentagdes em Freire serdo ampliadas com as contribuicdes de Wilhem Reich, estudioso
da psicologia humana, e as de Anténio N6voa e de Miguel Arroyo, educadores, também
defensores de uma prética pedagdgica experienciada por seres humanos em sua inteireza. Para
compreender de que forma profissionais docentes concebem e vivenciam seus afetos em suas
trajetdrias de vida e mais especificamente nas relagdes interpessoais com seus alunos e alunas
no espaco escolar, o tema foi discutido, num processo critico-reflexivo e vivencial, através de
uma pesquisa-a¢ao. Os dados empiricos da pesquisa resultaram de material coletado através
questiondrios, registros em Didrios de Bordo e Video-Gravacdo de dez encontros com
professoras durante um Curso de Extensao intitulado “A questdo do afeto nas relacdes
educador-educando sob a perspectiva dos professores”. O curso, organizado em oficinas e
oferecido as docentes de uma escola estadual do municipio de Além Paraiba — MG, no ano de
2005, visou proporcionar as docentes o repensar de suas concepgdes e praticas junto a seus
educandos — criangas e jovens da educagdo bdsica. A relevancia da presente pesquisa estd em
dar destaque a dimensdo afetiva e fomentar o debate sobre a relacdo entre conhecimento e
afeto no campo do saber e viver humanos. Por fim, o estudo afirma a possibilidade e a
importancia de se formular propostas de formagao continuada, tomando a escola como espago
proficuo para reflexdo da pratica docente.

Palavras-chave: Afetividade - Relacdes interpessoais em educacdo — Formagdo continuada —
formacdo docente



ABSTRACT

The research, under a qualitative approach, aims at unfolding affection as a dimension,
which educational formation and pedagogical practice seldom highlights. As a human feature,
it is decidedly relevant within educational scope mainly if we regard education as a process in
which people affect and are affected in their life history as social beings. Paulo Freire’s
studies on the importance of affection in the educational process are applied, managing not to
work with the dichotomy between affection and reason. When these two concepts are handed
dialectically, they allow a humanizing teaching practice. Wilhem Reich, who is human
psychology scholar, contributes and broadens Freire’s ideas, along with Anténio Névoa’s and
Miguel Arroyo’s, who are not only educators but also defenders of a pedagogical practice
confronted by human beings due to their wholeness. In order to understand how teachers
conceive and handle their affections during their course of life and, in particular, with their
interpersonal relationships to students at educational areas, this theme was talked through,
under a critical reflexive approach and a dynamic process, by means of a participatory action-
research. Empirical data was collected from logbooks and from video recordings made from
ten meetings with some teachers through out a Extension Course entitled “The issue of
affection within student-teacher relations under teachers’ perspective”. The course, organized
in workshops and offered to public school teachers in the district of Além Paraiba in Minas
Gerais in 2005, intended to provide teachers the opportunity to rethink their conceptions and
practices towards theirs students — children and teenagers from basic education. Besides the
contribution to the dialogue between knowledge and affection within living and
knowledgeable human fields, the relevance of this study relies on the focus on affection as a
dimension as well. At last, this work sets up both the possibility and importance of proposals
on continuous educational formation, regarding school as a fruitful ground to reflect on
teachers’ practice.

Key words: affection; interpersonal relations in education; continuous educational formation;
teachers’ formation.
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INTRODUCAO

Neste estudo, O Lugar do Afeto na Prdtica Pedagogica na Perspectiva dos
Professores: Reflexoes sobre Formag¢do Docente tenho o propdsito de investigar como a
afetividade tem sido concebida, apresentada e vivenciada no cotidiano escolar, pelos
profissionais docentes em sua préatica inter-relacional com seus alunos. O foco da pesquisa
estd na intengdo de dialetizar conhecimento e afeto, como dimensdes mutuamente implicadas
no processo educativo pois, me parece que o espaco ocupado até entdo, tem sido reduzido nos
diversos campos de discussdo em educagao.

O meu interesse por essa temdtica, como objeto de estudo, resulta de inquietacdes que
me acompanham desde a infancia, decorrentes da minha percep¢do, no meu meio circundante,
sobre a forma de relacionamento estabelecida entre pessoas adultas e o universo infanto-
juvenil. Esta forma me causava estranheza, visto que este relacionamento embora socialmente
habitual e, aparentemente natural, parecia-me eivado de atos, comportamentos e atitudes
desumanos, desiguais, sem sentido, permeados por autoritarismos, castigos, agressoes fisicas,
descuido, sendo identificadores de uma educacdo pelo medo e um ‘dito respeito’... Todavia,
esta minha percep¢do me mostrava que inexistia o reconhecimento das criangas e jovens
como quem tinha o que dizer; ndo sendo dada ateng@o para sentimentos e emogdes de suas
vidas, acarretando a exclusdo sem explicagdes do universo infanto-juvenil subjugado ao dos
adultos.

Ao longo de quatro décadas de existéncia fui construindo esta percepc¢do e procurando
respostas para as inquietagdes que me acompanhavam através da observacdo e contemplacdo
de cenas do cotidiano, livros, filmes e histérias em quadrinhos. Também fazem parte desta
busca cendrios da escola, igreja, comunidade em que vivi e, posteriormente, do meio
académico — Faculdade de Psicologia como discente e Pedagogia como docente. Encontrei
pessoas sdbias, diante das quais ndo perdi oportunidades para aprender, para perguntar, para
me fazer crescer e me ajudar a romper as amarras que me prendiam e me impediam de viver
como ser humano inteiro, forma que eu sempre senti que deveria ser seguida, que implica em

estar aberta a experimentagdo e a partilha com outros seres humanos.



A compreensdo do ser humano como ser inteiro, suas relacdes € os caminhos para um
bem-viver tornou-se a minha profissao. "O amor, o trabalho e o conhecimento sdo as fontes
da vida. Deveriam também governd-las"”, aprendi com Wilhelm Reich, nas epigrafes de seus
livros, com sua vida e com sua obra. Descobri no Curso de Mestrado em Educacgdo, onde tive
acesso a producdo de Paulo Freire, que minhas tentativas de entender as razdes de ser das
pessoas, coisas e fatos tornavam-se um exercicio de pesquisa. Minhas curiosidades ingénuas
acabaram por se transformar em curiosidades epistemoldgicas. Transformei-as em objetos
cognosciveis sem perceber e agora sistematizadas nesta pesquisa, se corporificam num
trabalho arduo, mas prazeroso, sobre o qual deposito minhas esperancas de que possam
encontrar eco em outros seres humanos que, como eu, se inquietam com todas as 'gentes":
miudas, jovens, grandes, de todas as etnias, géneros e classes sociais. Espero que esta
pesquisa esteja em consonancia com quem se inquieta diante desse mundo em metamorfose.
Trata-se de ndo aceitar 'as coisas como elas sdo' e transformar angustias em reflexdes e fazer
das reflexdes, tentativas de uma agdo critica por desejar um mundo melhor e mais humano,
como também aprendi com Freire.

Com ambos - Reich e Freire — tive uma sensa¢do de familiaridade quando falam da
esperancga de ver seres humanos mais integros, mais conscientes, capazes de se sensibilizarem
diante das misérias da humanidade e gozarem as conquistas de libertacdo frente a opressdo e
repressao que sdo capazes de empreender. Foram homens que entendiam o sentido da vida
como o encontro dos seres humanos entre si, para coletivamente, fazerem a Historia.

Escolhi entdo, a afetividade como questdo central do meu estudo porque expressa uma
dimensao onipresente nas relacdes humanas. Seres humanos afetam e siao afetados por outros
e pelas circunstancias histéricas nas quais estdo inscritos. Este € um aspecto que permeia e
‘tempera’ a vida de todas as pessoas e € bastante surpreendente que assim sendo, se apresenta
tdo pouco cuidada pelos individuos como seres bioldgicos, emocionais, culturais e sociais,
como posso constatar depois de tantos anos de observacdo e contemplacdo decorridas de
estudos e pratica profissionais.

Foi a partir desta concep¢do que selecionei o material necessdrio para constituir o
referencial tedrico, procurando evidenciar os fundamentos que me parecem relevantes sobre
as relacoes interpessoais, advindas do processo de educacdo que envolve o universo adulto e o

universo infanto-juvenil. Através de referéncias sobre geracdo, relagdes intergeracionais e



intrageracionais procurei estabelecer correlacionamento com os modelos das relagdes
educacionais entre os adultos, jovens e criangas em diferentes momentos histéricos e em
outras formas de sociedades, fundamentando nas elaboragdes de Aries (1981); Badinter
(1985); Veiga (2002), Silva, Macedo e Nunes (2002) e Sarmento (2005).

Ao tratar teoricamente da afetividade, procurei abordi-la como dimensdo constitutiva
do ser humano, o que implicou em selecionar as contribui¢des de autores, visto que nao €&
compreendida como objeto central dos estudos em educagao. A afetividade se apresenta como
tema transversal, pouco relevante, cuja referéncia tedrica-prética-vivencial ndo se constitui
como um conjunto de saberes e experiéncias, devidamente ressaltado e onipresente nas
relacdoes pedagdgicas. Encontrei entdo respaldo nas contribui¢des de Romero (2003); em
estudos da psicologia humana de Reich (1979/2003) e em autores que desenvolvem seus
trabalhos segundo os pressupostos reichianos como Baker (1980); Albertini (1994); Mota
(1999); Pereira (2005). Além destes, procurei dialogar com Wallon através de Galvao (1995);
Dér (2004); Werebe e Nadel-Brulfert (1986). E, encontrei contribui¢des essenciais sobre a
relacdo pedagégica na produgcdo de Freire (1981; 1982; 1992; 1995; 1996; 1998),
especialmente no que se refere a relacdo intrinseca existente entre o conhecimento e o afeto
no ato de educar, como aspectos indicotomizaveis numa prética pedagdgica que pretende ser
dialégica e humanizadora. E sobre a formacdo docente visitei a literatura que, vendo
atualmente produzida, destaco os estudos de Névoa (1995; 1998; 1999; 2000; 2002); Arroyo
(2004); Carvalho e Simdes (1996); Cavaco (1999); Sacristan (1999); Tardiff (1991; 2000).

A estruturagdo do referencial tedrico me possibilitou tratar o tema central desta minha
pesquisa, que € a afetividade no contexto das relagdes educando-educador no ambiente da

escola, tendo como eixos norteadores:

v concepgdo e vivéncia da afetividade na vida dos profissionais docentes;

v’ interferéncia na pratica docente da concepgio e vivéncia identificadas:

v' percep¢do dos educadores (as) quanto aos afetos do(a) educando(a) e formas
existentes de troca afetiva em suas salas de aula;

v" redimensionamento da realidade encontrada evidenciando perspectivas diante da

intervenc¢do proposta pela pesquisa.



Considerando estes eixos norteadores como essenciais para desvendar a realidade da
escola escolhi como tipo de pesquisa a abordagem qualitativa, assegurando-me nas

argumentacdes de Minayo (1994):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragcdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relacdes, dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de varidveis. (p.21-
22)

Encontro correspondéncia entre a pesquisa qualitativa e a temadtica da afetividade,
porque esta possui peculiaridade epistemoldgica: € uma dimensdao humana e como tal, tem um
dinamismo vivencial. A afetividade € um processo que ocorre na vida, portanto, pertence "ao
mundo dos significados das a¢des e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel
em equacgoes, médias e estatisticas" (Idem, Ibden, p. 22). Este mundo pode ser observado, em
todas as etapas da pesquisa pelos procedimentos qualitativos que objetivam levantar
concepcoes, suscitar intrigamentos, buscar compreender o que foi captado, dialogando com os
referenciais tedricos.

E como contexto de investigagcao escolhi o da escola, no qual procurei conhecer como
as relacdes afetivas tém sido concebidas, dimensionadas e vivenciadas, considerando o
cotidiano dos profissionais da prética pedagdgica — prética que pretende ser formadora de
gente, pois "Educar € substantivamente formar", segundo Freire (1996, p. 33). Nesse pretenso
projeto de educar e formar pessoas, a afetividade € o meio através do qual a educagao se faz.
A educagdo € uma forma de afetacdo interpessoal entre todos aqueles que optaram por este
propdésito.

Em funcao desta escolha explicita procurei elaborar instrumentos metodoldgicos que
estivessem coerentes com a dimensdo do aspecto vivencial a que me referi, as salas de aula.
Para tanto, realizei oficinas pedagdgicas, que constaram de dinamicas de estudo, discussao e
reflexdo, entendendo este instrumento na visao defendida por Carvalho e Simdes (1996), que
o consideram como o adequado para obtencdo dos dados desejados, porque permite o espago
apropriado para reflexdo, experimentagdo e transformacdo do trabalho escolar de forma

coletiva e cooperativa.



As oficinas pedagdgicas foram realizadas com professoras, que como sujeitos-
colaboradores e participantes foram esclarecidas sobre a pesquisa e as "possiveis repercussoes
favordveis advindas do processo investigativo" (Neto, 1994, p. 55). Os dados que poderiam
me fornecer estariam fundamentados em "percepcdes, apreciagoes, juizos e credos" (Gémez,

1995, p.110) decorrentes das situacdes vivenciadas nas oficinas singularizando um

processo de investigacdo na ac¢do, mediante o qual o professor submerge no mundo
complexo da aula para compreender de forma critica e vital, implicando-se afectiva e
cognitivamente nas interagdes da situacdo real, questionando as suas préprias crencas
e explicacdes, propondo e experimentando alternativas, participando na reconstrugao
permanente da realidade escolar. A pratica reflexiva exige um novo modelo de
investigacdo, onde tenha lugar a complexidade do real (Gémez, 1995, p.112).

Com base nos dados coletados assumi que seria necessdria a efetivacdo da andlise
visando o estabelecimento de correlagdo com o referencial tedrico elaborado. Para esta fase da
pesquisa adotei as concepgdes de Romeu Gomes (1996) que configura a andlise qualitativa de
dados integrada por expressdes e idéias agrupadas em categorias estabelecidas, segundo
critérios de identificacdo. Assumi também que os procedimentos a serem utilizados na
composicdo dessas categorias corresponderiam aos propostos por Bardin (s.r.t.) na andlise de
contetido.

Percorrendo este caminho tive recursos e condi¢cdes para estruturar a minha

dissertacdo que contem cinco capitulos.

No Capitulo I - O Sentido de uma Pesquisa -, objetivei explicitar que este estudo foi
resultado de questdes que sempre me acompanharam na trajetria como pessoa e profissional.
Como pesquisa nao se trata apenas de um conjunto de recortes tedricos para fundamentar uma
idéia. Trata-se do resultado de questionamentos e reflexdes que pretendem contribuir para a
pratica social, em especial, para a educacdo como um processo de relacdo e formacdo que
afeta os seres humanos, sujeitos historicos, que estdo inseridos em um mundo em
transformagdes. Esse capitulo pretende sensibilizar o leitor para que minha passagem como
pessoa nesse mundo ndo seja um percurso alienante, vivido mecanicamente mas sim, como
um momento possivel de acdo, de producdo de sentidos e transformacdo das realidades que
me sdo apresentadas pela Histéria. Ressaltei que a ciéncia, reconhecida como produtora de
saberes, deva estar a servigo de desvelar caminhos de melhoria para a qualidade de vida da

humanidade.



No Capitulo II - Questdes Preliminares Relevantes - apresentei a sistematizacdo de

referéncias e de discussdes a respeito das relacdes interpessoais entre as geragoes, vigentes em
modelos educacionais dos ultimos séculos na sociedade ocidental. Pretendi também
compreender uma expressao freqiientemente presente nos discursos do cotidiano € nos meios
académicos de que as diferentes geracdes nao conseguem se entender, caracterizando o que se
denomina 'conflito de geragdes'. Busquei em estudos antropolégicos modelos diferenciados de
educagdo em outras sociedades ditas primitivas e indigenas, como base para refletir o nosso

modelo educacional adultocentrado de tratar a infincia e juventude.

O Capitulo III — A Dimensdo Afetiva nas Relagdes Humanas — retratei os impasses
relativos as conceituagdes sobre afeto bem como as metodologias adotadas para tratar o tema
que, por apresentar um cardter vivencial, ndo se enquadra em modelos rigidos de estruturagao
da relacdo teoria e pratica. Utilizei como pressupostos de fundamentagdo os estudos
wallonianos e reichianos para compreender o papel da afetividade na constitui¢do dos seres
humanos e através das concepcdes freirianas foi possivel articular afetividade com educagao:
sua importancia e relevancia para a pratica docente e o lugar da escola como instituicao
formadora de geracdes. Destaquei também o papel dos mecanismos ideolégicos impostos
pelos sistemas sociais hegemoOnicos sobre as institui¢des (familia, escola...) que interferem
diretamente na forma como os individuos vao vivenciar seus afetos nas relagdes em
sociedade.

O Capitulo IV — A Questdo Docente: Consideragdes sobre a Formagdo dos

Profissionais da Educacdo — teci consideragdes a respeito da trajetéria da profissdo do

professor, as raizes histéricas e as conseqiientes interferéncias que se apresentam até a
atualidade no fazer docente: o controle politico a que estd submetido, desde a legitimacdo da
profissdo, que impede um exercicio autbnomo; a tendéncia predominante a ressaltar a técnica
e o conteddo; a falta de incentivo a pesquisa, as relagdes interpessoais, ao interesse pelos
processos de gestdo. E, para articular a questdo docente com a afetividade, analisei a falta de
relevancia dada aos afetos e outros aspectos de inter-relacdo humana encontrada nos cursos de
formacao do profissional da educacdo. Destaquei a observacdo de que nos curriculos dos
cursos de magistério, pedagogia e licenciaturas priorizam-se os conhecimentos, 0S processos,
as técnicas e métodos, negligenciando outros aspectos que fogem ao dominio tedrico — o

aspecto humano — e acabam por formar profissionais com reduzida qualificagdo para lidarem,



como individuos, com outros individuos junto aos quais fardo a sua pratica. Essa negligéncia'
observada contribui para a formacdo de educadores e educadoras como transmissores das
disciplinas para as quais se formaram, desconsiderando-os em suas dimensdes pessoais.
Durante essa discussdo procurei resgatar a importancia do eu-pessoa do professor como uma
forma de reinvestir no exercicio da docéncia, o seu componente humanizador, tanto do ponto
de vista do educador como do educando. Também especifiquei que como a atividade docente
tem relacdo com o desenvolvimento histérico, que € dinamico, identifico que o processo de
formacgdo desses profissionais precisa ser continuo, gradual e permanente. Considero que €
necessario sensibilizar as instituicdes e os profissionais que 'fazem educacdo' de que esta
formacgao implica numa agdo conjunta e compartilhada entre os sujeitos envolvidos, que
precisam se responsabilizar pela adequacdo as inovagdes cientificas e tecnoldgicas, a
dimensao afetiva do ato de educar.

O Capitulo V — Dando uma Composi¢do a Pesquisa: O Processo Empirico — descrevi o

processo metodolégico adotado na pesquisa qualitativa: o histérico; a formagdo do grupo de
pesquisa e a insercao dos sujeitos colaboradores-participantes; o processo de desenvolvimento
através de um Curso de Extensdo; os principais instrumentos e procedimentos técnicos
utilizados; a esquematizacdo do processo empirico. Nesse capitulo, utilizei os procedimentos
de Andlise de Contetudos propostos por Bardin (s.r.t.) que me permitiram construir categorias
temaéticas de andlise com base no material colhido durante as oficinas pedagdgicas. Apresentei
os resultados por meio da interpretacao dos dados de minha autoria, constituida através da
andlise das concepg¢des, discussdes, reflexdes e questionamentos realizados pelas professoras
participantes a respeito do tema afetividade e sua relagdo com os processos vivenciais,
educacionais e na sua pratica em sala de aula.

E as Consideracdes Finais: entendo que este é o momento em que reafirmei a
necessidade de se dar destaque ao tema em questdo: a importancia da dimensao afetiva para
educagdo. Considero que com o estudo realizado estou me disponilibizando a apresentar
contribuicdes para que possa ser ampliado o espago de discussdo e de outras pesquisas sobre
esta temdtica, buscando ndo mais deixar os afetos do 'lado de fora' dos processos

educacionais.



CAPITULO 1. O SENTIDO DE UMA PESQUISA:

"O fato de me perceber no mundo, com o mundo € com os outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo € de quem nada tem a ver com ele. Afinal,
minha presen¢a no mundo nado é de quem a ele se adapta mas a de quem nele se
insere. E posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito da
Histéria" (Freire, 1996, p. 54)

Continuando a partir do discurso freiriano, nao pretendo que este estudo possa
constituir-se em uma pesquisa que, uma vez realizado o aprofundamento sobre o objeto e a
andlise dos conteudos, se revele num conjunto cientifico bancério, rigorosamente tratado, nem
muito menos, num saber de senso comum ou metodologicamente superficial.

Pretendo que o resultado se revele como um trabalho critico-reflexivo e académico,
compativel com a leitura do mundo atual que sofre profundas transformagdes e que sé € 'este
mundo' porque € constituido de seres humanos condicionados, inconclusos e abertos a 'ir mais
além', transformando as realidades e mudando suas posicdes. Tenho a expectativa de que esta
pesquisa possa colaborar para reafirmar a idéia posta por Freire (1996, p. 69) de que "somos
os Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes de apreender. Por isso,
somos 0s unicos em quem aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito
mais rico do que meramente repetir a licdo dada”. Espero também que este estudo possa abrir
caminhos a partir de constatagdes que contribuam para mudangas e que para isso, € necessario
" abertura ao risco e a aventura do espirito".

Compreendo que para falar em humano, cabe o entendimento sobre a que este
humano se refere. Mais uma vez, recorro ao 'mestre' Freire (1981b, p.18), que, como educador
discutiu, valorizou e priorizou o olhar sobre o humano e os processos de humanizacdo e

desumanizacdo que lhe sdo interentes.



Tomando como fundamentacéo as concepgdes de Freire, ndo ha homem' sem o mundo
e mundo sem o homem. Entretanto, o que diferencia o 'homem freiriano' dos outros seres estéd
na capacidade do primeiro em "atuar, operar, transformar a realidade" através de sua
capacidade de refletir e agir (id, ibid, p. 17). Humanizar e desumanizar’ sio posicdes
assumidas pelos homens perante esse mundo e definirdo a maneira humana de existir. Nesse
sentido, humanizar é o compromisso assumido por homens e mulheres, seres histéricos, com
o mundo que deve ser por eles humanizado para a humanizacao de outros homens e mulheres,
num processo de responsabilidade histérica. Humanizar implica em assumir a posi¢do de

seres de compromisso:

Compromisso com o mundo, que deve ser humanizado para a humaniza¢do dos
homens, responsabilidade com estes, com a histéria. [...] O compromisso, préprio da
existéncia humana, s6 existe no engajamento com a realidade, de cujas 'dguas’ os
homens verdadeiramente comprometidos ficam 'molhados’, ensopados. Somente assim
o compromisso € verdadeiro (Freire, 1981b, p.18-19).

Ao procurar o estabelecimento de correlagdes entre esta concepgdo freiriana e o
mundo contemporaneo identifico que os objetos de estudo de diversas ci€ncias na sua
maioria, estdo sendo defendidos como a servico da humanidade e de uma melhor qualidade
para a vida humana. Todavia, na realidade o que pode ser constatado € que as ciéncias, além
de terem estas metas, estdo também a servico de outros 'deuses’, como ressalta Chaui (1982,

p. 58):

Quando examinamos a ciéncia contemporanea, dificilmente poderemos vé-la como
instrumento de liberacdo e, muito menos, como um pensamento criador que nos torna
mais reais e mais ativos. Pelo contrério, condi¢do e fruto do 'progresso’, a ciéncia
tornou-se poderoso elemento de intimidacdo sdcio-politica através da nogdo de
competéncia. O discurso e pratica cientificos, enquanto competentes, possuem regras
precisas de exclusdo e de inclusdo. Essas falas cientificas ou técnicas t€ém a finalidade
de tornar a realidade absolutamente transparente, domindvel, controldvel, previsivel,
determinando de antemao o que cada um de nds deve ser para, simplesmente, poder
ser.

! Freire, nesse livro, utiliza-se do vocdbulo 'homem' referindo a ser humano sem preocupar-se com as questdes
género. Durante publicagc@o da obra Educacdo e Mudanga, em 1981, o autor ainda ndo ressaltava essas diferencas
por ser habitual. Posteriormente, ele salienta essa questdo em seu livro Pedagogia da Esperanca (1992). Neste
meu estudo utilizo os termos homem, educador, professor; aluno e educando compreendendo-os como
referéncias ao ser humano, como o fez Freire, em 1981. Ressalvo que neste meu estudo, utilizo o feminino, para
a minha identificacdo e a das participantes da pesquisa empirica.

% O esclarecimento desses termos, dentro da perspectiva freiriana, é suma importancia jd que durante todo este
estudo eles serdo referidos com freqiiéncia.



Voltando pois a Freire (ibid, p. 19), parto da premissa de que a ciéncia ndo € neutra. A

neutralidade nada mais €, segundo o autor, reflexo do medo de assumir o compromisso:

Este medo quase sempre resulta de um 'compromisso' contra os homens,
contra sua humanizacdo, por parte dos que se dizem neutros. Estdo
'‘comprometidos' consigo mesmos, com seus interesses ou com os interesses
dos grupos aos quais pertencem. E como ndo é um compromisso
verdadeiro, assumem a neutralidade impossivel.|...].

Este compromisso 'verdadeiro' revela-se pela solidariedade, pela luta contra a
desumanizagcdo e € o que vai dar sentido na busca pela melhoria da condi¢do do viver
humano. E esta melhoria s6 serd possivel a partir de uma a¢do conjunta e dinamica entre
homens solidarios que, ao alcangcarem aqueles com quem se comprometem, formam um
encontro de todos, “num tnico gesto amoroso"(id, ibid, p. 19).

Assim, "fazer ciéncia € descobrir, desvelar verdades em torno do mundo" que esperam
ser desnudadas e "dar sentido objetivo a algo" que atenda as novas demandas que emergem
da pratica social (Freire, 1998, p.102). Trata-se do compromisso do pesquisador com a
sociedade, reconhecendo que antes de ser profissional, ¢ homem e portanto deve estar
comprometido por si mesmo (Freire, 1981b, 19).

Encontro também esta visdo em Novoa (1991), que ao tratar da formagdo de
professores afirma com base em Nias (apud No6voa, ibid) "O professor € pessoa. E uma parte
importante da pessoa € professor”(p.15). E parodiano esta contribuicdo com as concepgdes de
Freire apresento como reflexdao: O pesquisador € pessoa. E uma parte importante da pessoa é
um pesquisador que faz de sua pesquisa uma constru¢io de saber. Um saber que nasce da sua
inquietacdo, cujo resultado final possa trazer contribuicao significativa para qualquer campo
da ciéncia. Uma ciéncia que seja comprometida com uma melhoria da vida do homem, para
que possa ser sujeito de uma Histéria mais promissora.

Sendo assim como pesquisadora, posso perceber esta peculiaridade na minha pesquisa.
O seu sentido estd claramente presente na minha histéria como pessoa-profissional que sou.

Conforme explicita Freire (1981b):

Existe uma reflexdo do homem face a realidade. O homem tende a captar uma
realidade, fazendo-a objeto de seus conhecimentos. Assume a postura de um sujeito
cognoscente de um objeto cognoscivel. [...] Quando um homem compreende sua



realidade, pode levantar hipdteses sobre o desafio dessa realidade e procurar
solugdes.(p.30)

1.1. Da Curiosidade Ingénua a Curiosidade Epistemoldgica

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de
porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no
caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica (Freire,
1996, p. 39).

Freire, em seu livro Professora sim, Tia ndo (1998, p.102) faz uma instigante
discussdo sobre o processo da construcdo do saber e como este processo se opera no nivel
mental. Parte da idéia de que o saber deve ser tomado como fendmeno vital, ou seja, ele se da
na vida. Ele é resultado do que somos capazes de gestar com os materiais oferecidos pela
Histoéria, num processo que envolve a dimensdo individual e social. Num primeiro momento,
o homem ¢é um ser passivel de ser sensibilizado pelas suas relacdes com o mundo - pelos
objetos e presencas, pela fala dos outros. A partir destas relagdes, 0 homem adquire um saber
de forma imediata, sem contudo apreender a razao de ser deste saber. A operacao mental neste
primeiro momento é espontinea e ingénua. E o saber vindo da nossa vivéncia do cotidiano,
ndo sistematizado, ndo direcionado de forma critica e indagadora: senso comum desarmado da
metodologia. Este saber, no entanto, ndo pode e nem deve ser desrespeitado. Ele pode 'vir a
ser' o ponto de partida para a constru¢do de um outro tipo de saber: o saber epistemolégico,
resultante agora de um outro processo mental.

A curiosidade, antes ing€nua, volta-se sobre si mesma de forma critico-reflexiva,
tornando-se objeto de uma investigacdo. Partindo do cotidiano mas emergindo dele, este
objeto é colocado a uma distdncia que permite ao homem aproximar-se dele, agora
metodologicamente. Uma vez objetivado, esta diante do saber epistemol6gico. Este permitira
ao homem, como investigador — sujeito cognoscente — conhecer o objeto cognoscivel, que por
sua vez se estenderd a outros sujeitos cognoscentes (Freire, 1998). A pesquisa se revela,

portanto, como resultado da transcendéncia de uma inquietacdo. A curiosidade é posta a



exigéncia de que, conforme Freire (1996): "tornando-se mais e mais metodologicamente
rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando de 'curiosidade epistemoldgica”
(p- 29).

Buscando a interrelacdo destas ponderacdes com o meu estudo retomo o que
apresentei na introdugdo, considerando que o mesmo resulta de inquietacdes que estdo
presentes na minha vida desde a infancia... Desde bem pequena, percebi a forma como as
relacdes humanas ocorriam entre 0 mundo dos adultos e 0 mundo infanto-juvenil’ . Sempre
me intrigou: exigéncias de obediéncia inquestiondvel; a aplicacdo de castigos e agressdes
fisicas sem muitas explicacdes; as determinacdes das regras e normas sem fundamento dentro
das familias, nas escolas e outros espagos sociais; as intervencdes clinicas nos ambientes
médicos marcadas por atitudes de falta de carinho, gestos impessoais, frios e até violentos; as
intervengdes juridicas e suas acdes de 'justica’, que pela lei, julgam com punibilidade os atos
infantis sem olharem outras alternativas...

Quem de ndés ndo tem registrado um fato, estérias ou cenas do cotidiano de nossas
vidas infanto-juvenis onde o temor e outras emog¢des diante dos adultos nao se fizessem
presentes?

Para ndo correr o risco de absolutizar, vale dizer que esta forma de relacdo autoritaria
foi bastante freqiiente no decorrer da Histéria, mas ndo era unanimemente aplicivel. Meu
registro pessoal se da a partir dos anos de 1960 e, salvaguardando algumas mudancas nas
ultimas décadas, percebo-o ainda presente nos diversos ambitos; nas ruas; nas diversas
institui¢des sociais; nos espagos onde adultos, jovens e criancas estabelecem suas relagdes.

Desde os primeiros anos de vida, esta forma de educar, cuidar e vincular me causou
incomodos, um desassossego que parecia inoportuno, pois tudo era assim porque tinha que
ser assim. Esta inquietude lancou-me na busca por entendimentos, pela razdo de ser' destes

fatos e comportamentos. Busca esta que caminhou pela vida através de multiplas leituras,

3 Durante este trabalho serdo observadas referéncias aos termos a infincia; juventude; universo infanto-juvenil,
criangas; jovens...

Esta diferenciacdo se dard com intuito de dar ao texto uma fluéncia de leitura agraddvel, evitando-se as
repeticdes. Entretanto € digno de nota esclarecer que estes termos, dentro do corpus da pesquisa, estardo
fundamentados nas concepcdes de Sarmento (2001, p. 13) que afirma: "A infancia € uma construg¢do social. A
afirmacdo constitui um lugar comum na andlise sociolégica da infincia. Nela se condensa a idéia de que, tendo
havido sempre seres humanos entre 0 e 18 anos (idade legal do fim da infancia, de acordo com a defini¢do da
Convengdo dos Direitos da Crianga), o estatuto e os papéis sociais que sdo atribuidos a este grupo geracional
mudam com as formas sociais, sdo historicamente produzidos e, no interior de uma mesma sociedade, sdo objeto
de variacdo e de mudancga, um fungdo de varidveis sociais como a classe social, o grupo etario etc."



algumas pessoas sdbias, meu percurso académico, minha pratica clinica corporal®, trabalhos
diversos em institui¢des e organizagdes. Por onde tenho caminhado - nas institui¢des formais,
informais, no publico e no privado - esta questdao se apresenta: os adultos dizem nao entender
as criancas e jovens e estes se sentem também incompreendidos por aqueles. Didlogos
truncados, afetos congelados, relagdes humanas marcadas por impedimentos.

Tornei-me autora de livros infanto-juvenis’ como primeira tentativa de transformar
minha inquietacdo em um instrumento objetivando 'ajuda’, para além das paredes de um
consultério. A principio, com o olhar da terapeuta, acreditando que através deles poderia
contribuir para uma diminui¢do desta 'incompreensdo’ entre as geracdes. Acreditando também
que poderiam se constituir em instrumentos interlocutores entre 0 mundo adulto e o mundo
infanto-juvenil. Com base nos impactos causados pela entrada destes livros no mercado
editorial, pude perceber que minha inquietagdo encontrava 'ecos'. Ela deixou de ser apenas
uma questao subjetiva e se revelou numa questio social a partir dos cursos e palestras para as
quais fui convidada a dar na minha cidade natal - Além Paraiba e também em Juiz de Fora
(MG); nas cidades do Rio de Janeiro, Niterdi (RJ); Salvador (BA) e Fortaleza (CE). Por todos
estes lugares pude perceber que minhas inquietagdes estavam nos coracdes € mentes de tantas
outras pessoas, todas parecendo esperar uma 'solugdo madgica' para este dilema. A
internacionaliza¢do de um dos titulos® distribuido pela Coldombia por toda América Latina
também demonstrou que as diferentes geracdes de diferentes lugares (estados brasileiros e
paises) tém grande dificuldade de didlogo e de relagdes mais afetivas e humanizadoras.

Meu olhar de terapeuta aliou-se fortemente ao olhar de educadora. Pelas vias da
educacdo pensava que poderia fazer prevencdo clinica, visando uma melhoria na qualidade
afetiva interpessoal entre os adultos e criancas e jovens e, conseqiientemente, a possibilidade
de poder contribuir para a formacao das novas geracdes. Estas foram as primeiras descobertas

do resultado do meu trabalho como autora.

* Refiro-me aqui sobre minha atua¢@o ha 21 anos como psicéloga clinica, atendendo a criangas, jovens e adultos,
cuja fundamentacdo € baseada na Teoria e Método do Funcionalismo Orgonomico de Wilhelm Reich. Para
aprofundamento dessa corrente de pensamento, ver em Reich (Andlise do Carater, 1979, s.r.t.a, s.r.t.b, 1992a,
1992b).

> As minhas publica¢des pela Editora Ave Maria — SP correspondem: Quando Alguém se vai...(1981); Esse
Bicho Papao do Medo (1998a); To P& da Vida (1998b); S6, somente s6 (2004); Inveja de c4, citime de 14 (2002);
E Viva o Prazer de Viver (2005). Pela Paulinas Editora — SP foram editados: Adolescer € Aborrecer — Uma
abordagem sobre a raiva e a agressividade (2003); Adolescer...ai que medo de crescer! ( 2000).



Sdao muitos os registros desses resultados obtidos a partir do trabalho de producao
literaria: cartas de leitores — jovens, pais, professores - recebidas de varios estados do Brasil;
bilhetes; pequenas declaracdes escritas e desenhos de alunos da educagdo infantil; apreciacdes
dissertativas sobre os temas; teatros sobre os livros apresentados em festivais escolares etc...
Esse material tem sido entregue a mim pelos professores em colégios que visito para dar
palestras, participar como juri em concursos de poesias ou por onde vou, autografando os
livros. A titulo de ilustrar esta argumentacdo, apresento a transcri¢do de um trabalho de

apreciagdo feito por uma aluna de 8* série’. Nesta ocasido ela tinha 15 anos:

Quando comecei a ler o livro eu pensei que fosse mais um livro falando o que o
adolescente tinha de fazer, as regras que ele deveria obedecer, ou seja, um porcao de
'sermdes’ sobre os certos e os errados que os adultos teimam em impor sem maiores
explicacdes.

Mas foi totalmente o contrdrio logo nas primeiras paginas eu adorei o livro e li todo
em dois dias, eu percebi que ele € como se fosse um retrato de mim mesma e por isso
me vi varias vezes dentro dele, como se ele contasse em algumas partes, minha prépria
histéria. O livro parece até ser escrito por um adolescente, sinal que vocé € ainda
jovem, vocé€ conseguiu tirar muitas ddvidas nossas sobre essa fase tdo boa, mas
também tao dificil que € a adolescéncia.

Por mais que minha familia converse e esteja sempre aberta a tirar minhas dividas, me
incentivar, me consolar, foi bom saber que as coisas que eu sinto nao sdo sO
'esquisitices' minhas, elas existem e fazem parte desse pedaco do meu caminho que € a
adolescéncia. Acho que cresci um pouco mais com ele e que me sinto menos culpada
por agir, as vezes, como ajo.

Parabéns por ser uma étima autora, saiba que com certeza esse seu livro ajudou muitos
adolescentes como eu a se entender e se compreender, continue assim, escreva mais
livros para que eu possa continuar lendo, saiba que criou uma fa, seu livro € 6timo.
Ah! segui seu conselho e pedi que minha mée lesse o livro, ela leu e achou o livro
6timo e até vai aconselhar os alunos dela a lerem também.

Obrigada em nome da adolescente que sou, valeu ! C. M. ®

Para além de minhas ingénuas observag¢des infanto-juvenis minha entrada na vida
profissional confirma a dificuldade nas relagdes interpessoais entre as geragdes € minhas
indagacdes continuam as mesmas: Por que os adultos continuam a falar das criangas e
adolescentes como se fossem estranhos? Por que as criancas e jovens escondem o que se

passa com eles para os adultos? Por que uma mde arrasta insensivelmente seu filho pela rua,

® Adolescer é Aborrecer ? Uma abordagem sobre a raiva e agressividade foi editado pelo Instituto Misionero
Hijas de San Paulo com o titulo Como controlar la agresividad en la etapa de la adolescéncia, Bogota,
Coldmbia, 2003.

7 Produzido pela aluna de uma escola estadual, Niteréi — RJ, em 2000 e me foi entregue na ocasiio em que
proferi uma palestra nessa escola.



agarrado em sua roupa chorando, sem ao menos lhe perguntar porque chora? Como um
médico pode levar uma crianca a uma sala de cirurgia, sem ter ao menos conversado com
ela? Por que uma professora é capaz de ignorar um aluno que lhe causou uma perturbacdo
ou lhe contestou em sala-de-aula? Como alguém que educa é capaz de chamar uma crianga
ou jovem de burro? O que acontece com as pessoas de geragoes diferentes que ndo se
entendem, sentem-se mutuamente como estranhas e, apenas se contentam em dizer que é
assim mesmo — conflito de geracdes!? Por que as relacdes ndo se constituem em vinculos
afetivos onde todos os sentimentos podem ser vivenciados e aceitos? Por que as pessoas ndo
podem se relacionar de forma mais humana? Perguntas e mais perguntas...

Mais de trés décadas se passaram. Da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica... Do senso comum a objeto cognoscivel... Por isso minha busca se faz
presente incessantemente, estou aqui a fazer esta pesquisa e agora especificamente dentro da
escola, campo coletivo fértil em termos de relacdes humanas. Um campo onde estdo
concentradas as maiores populacdes de criangas e jovens de nosso pais. Portanto, as pessoas
que fardo o futuro, nao no sentido poético ou nacionalista. Talvez, abusadamente, num sentido
visiondrio, utdpico e otimista. Este universo infanto-juvenil estd dentro da escola em relagdo
direta com os adultos, que assumem como eu, o compromisso de contribuir para educé-los e
forma-los. Relagdo sobre a qual estou tratando aqui, neste trabalho.

Espero que esta pesquisa possa entdo, trazer uma contribui¢do significativa aos adultos
de hoje para que possam 'tentar-saber-fazer' das geragdes futuras pessoas mais felizes, que
angustias desnecessdrias sejam evitadas; que os conflitos sejam apenas diferencas que
precisam ser reconhecidas como construtivas; que as relacdes humanas sejam mais
cuidadosas; que a vitalidade do seres humanos seja mais resguardada e, conseqiientemente,
quem sabe, o mundo seja um pouco melhor?!

Com base nestas reflexdes iniciais, recorro novamente as fundamentagdes de Freire
(1998): transformar os fatos ocorridos na minha histéria, que sempre foram para mim objeto
de indagacdo infantil em objeto de investigacao epistemoldgica. Apropriando-me do processo
educacional pelo qual passei, a partir do contexto sdcio-histérico no qual nasci, foi possivel
me distanciar de minhas tramas e de meus 'dramas'. Tomada a devida distancia, creio que

também foi possivel objetivd-lo e aproximé-lo da possibilidade da constru¢do de um saber,
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que embora se refira as questdes da cotidianidade do viver humano, possa transcender ao
senso-comum.

O ser humano estabelece relacdes através de vinculos humanos e, a partir desses
vinculos, estabelecidos em um contexto sdcio-histérico, é que vao constituindo suas
identidades, sua forma de 'ser e estar no mundo'. Uma das func¢des destes vinculos € de formar
as subjetividades e estas subjetividades, em conjunto, constituirdo um territério social em um
dado momento da Histéria. Outra fungdo desse processo de vinculacdo entre pessoas estd em
se fazer dos vinculos oportunidades de aproximacdes ou afastamentos entre si. E dentro desse
ambito vincular, interpessoal, € que se inscreve o processo educativo.

A educacdo € uma grande mediadora entre o universo infanto-juvenil e o adulto.
Vincular e educar parecem dois verbos que se associam, quase que naturalmente, ja que, para
que haja educacdo, é necessdrio que haja sujeitos que se educam através de vinculos — pais-
filhos, profissionais da satde-pacientes, educadores- educandos.... Entretanto, o relato feito
até aqui me deixa entrever que nem sempre esta parceria tem se mostra enriquecedora do
ponto de vista humano. Se de um lado, ela permite acrescentar outros verbos tais como
crescer, cuidar, amadurecer, reconhecer, dialogar, trocar, orientar, instruir, partilhar; de
outro, cabe também os verbos podar, minimizar, restringir, impor, machucar, submeter,
ignorar, rejeitar, manipular, abandonar, dominar, rotular, menosprezar...

Se estes verbos, na vida, puderem se entrecruzar dialeticamente, talvez o resultado, em
termos de relagdes interpessoais seja de uma convivéncia mais humanizadora, afetiva, digna e
respeitosa. Mas, em geral, o que se observa € que o segundo conjunto de verbos tem
prevalecido nessas relagdes, sob pena da perda da qualidade de vida pessoal e coletiva, do
crescimento do homem como ser inconcluso, da sustentacdo saudavel do planeta Terra, ou
seja, engendrando um processo de exclusdo, discriminagdo e desumanizacdo no mundo
contemporaneo.

Ressalto entdo, que para que chegar a questdo central desta pesquisa — a dimensao
afetiva na prética pedagdgica - considero ser necessario destacar os seguintes pontos:

v" ‘o uso do termo 'geragdo';

v repensar o tdo proclamado 'conflito de geragdes' no sentido de refletir € questionar

as dificuldades observadas entre adultos e criangas-jovens expressos nos diversos

discursos educacionais (familia, escola...) caracterizando uma ruptura: adultos de



um lado, exercendo seus papéis de agentes de formacdo; criangas e jovens do
outro, como receptores das acdes e intervengdes dos adultos;

v' e que sociedade € esta em que estamos vivendo?



CAPITULO II. QUESTOES PRELIMINARES RELEVANTES

Para que a questdo central proposta por esta investigacdo - A dimensdo afetiva nas
relacoes entre educadores e educandos — possa se tornar um objeto cognoscivel, apresento
reflexdes tedricas preliminares que considero relevantes.

Afeto € uma dimensao do viver humano. O homem, ao se constituir como ser humano,
constitui sua afetividade a partir das vinculacdes interpessoais, através de encontros e
desencontros entre pessoas. Nao € possivel pensar afeto sem pensar vinculos e relacdes entre
os seres humanos de todas as idades, sexos, classes sociais... em todas as épocas da Historia.
De certa feita, ndo pode ser medido pois qualquer medida poderia ser quantitativamente
inadequada. E uma possibilidade e ndo uma determinacdo. Parece possivel tornd-lo motivo de
instigacoes, desvelamentos, sensibilizagcdes, reflexdes e vivéncias, humanizadoras ou ndo.
Para toda e qualquer experiéncia humana, os afetos estdo onipresentes mesmo que nem
sempre estejam explicitos e adequadamente manifestados nas relagdes, desde as mais t€nues
até as mais densas: das materiais a humanas; das pessoais as coletivas; das privadas as
publicas; das locais a mundiais...

Seres humanos afetam e sdo afetados por todos e tudo que os rodeiam:

Cada homem tem uma esfera infinita de responsabilidade, responsabilidade perante o
infinito.[...] A causalidade que podemos perceber € deveras somente um mintsculo
segmento da ac@o inconcebivel, multiforme, invisivel de todos em relacdo a todos (
Moscovici, 1999, apud Buber, s.r.t).

Sendo assim, diante de tamanha complexidade implicada entre as coisas, as pessoas €
o mundo, nesse processo multiforme da vivéncia humana, tento desvendar pelo menos em
parte, como nds, seres humanos, temos nos afetado uns aos outros dentro dessa forma de

organizacdo humana que denominamos sociedade.

2.1- Tudo é uma questao de 'geracio'?

O relacionamento entre as geragdes ¢ um tema que permeia discussdoes de toda
natureza hd décadas. A dificuldade de relacionamento intergeracional sempre foi justificada

como natural, resultante das conseqiiéncias das idades e mentalidades diferentes; como



universal, ocorridas em todo lugar e normalmente € atribuida as geragdes mais novas com
suas modas e falta de modos para com os adultos: 'Isso é natural, sempre foi assim...'
Entretanto, nos diversos espagos sociais, o0 que se ouve atualmente € que os tempos estao
mudados, denotando uma intensificacdo dessa problemdtica: 'Jd ndo é mais como era
antigamente.' Frases atuais ou foram sempre anunciadas? O discurso contemporaneo parece
apontar uma certa ambiguidade: ndo € igual a antigamente mas sempre foi assim?!
Ambigiiidade a parte, é observdvel que o convivio intergeracional se mostra, de fato,
fragmentado: espacos, linguagens, tempo, atitudes, valores, emoc¢des sdo diferenciadas, que
se constituem em limite expresso, sem pontos de interse¢do. Coisas de crianca, adolescente
aborrecente, adultos antiquados. Geragdes estigmatizadas, compartimentadas e conflituosas
como se nao fosse possivel um entendimento entre si. Basta recorrer ao relato da aluna C. M.

transcrito anteriormente quando se refere ao livro:

[...] eu percebi que ele é como se fosse um retrato de mim mesma e por isso me vi
vdrias vezes dentro dele, como se ele contasse em algumas partes, minha prépria
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histéria. O livro parece até ser escrito por um adolescente, sinal que vocé é ainda
jovem, voc€ conseguiu tirar muitas dividas nossas sobre essa fase tdo boa [...].

A leitora demonstra uma identificacdo com meus textos. Percebe em mim, com base
nas minhas idéias, uma maneira semelhante de ser e estar no mundo com o que escrevi em
termos das emocdes, atitudes, formas de pensar. Sente-se pois compreendida no que se passa
com ela e portanto, entende que o livro parece até escrito por uma adolescente . Subentende
que sou jovem.

Na realidade, tomando por base essa aprecia¢do, mais de vinte e cinco anos me
diferenciam dessa jovem. Suas 'dedugdes' explicitam o que foi anteriormente colocado: uma
concep¢do introjetada de que ndo € esperado que pessoas de geracdes diferentes possam se
compreender, se comunicar, trocar experiéncias e dialogar. Afinal, cada geracdo é diferente da
outra... Como pode haver algo em comum?...

O termo 'geracdo' € usado popularmente e incorporado a linguagem -cotidiana.
Explicagdes coloquiais sobre este tema sdo construidas e multiplicadas nos diversos espagos
sociais.

Na medida em que avancei na busca por referéncias necessarias a compreensao dos

elementos tedricos orientadores do meu processo investigativo, foi possivel verificar que o



termo 'geracdo’, tdo habitualmente falado, € bastante complexo do ponto de vista conceitual.
Nao seria possivel, portanto, utilizd-lo a revelia em uma investigac¢do, tornando necessario um
trato reflexivo especifico para que ao utiliza-lo fique claro ao leitor sob que significacdo ele
estard aqui relacionado. Por ser um termo de alusdo popular, iniciei a busca para essa
discussdo pelo caminho do senso comum: o diciondrio da lingua portuguesa. Com base no de

Houaiss (2001) o termo 'geracdo’ refere-se:

4- Derivacdo: por extensdo de sentido: conjunto de pessoas que descendem de
(alguém) em cada um dos graus de filiacdo, descendéncia. Ex: a geragdo de Noé. 6 -
Derivacao: por extensdo de sentido: conjunto de pessoas que tém aproximadamente a
mesma idade. Ex: uma geragdo sacrificada. 7 - Derivag@o: por extensdao de sentido:
espago de tempo correspondente ao intervalo que separa cada um dos graus de uma
filiagdo e que € avaliado em cerca de 25 anos. 8§ - Derivagdo: por extensdo de sentido:
cada uma das fases que demarcaram uma mudanga no comportamento humano. Ex:
geracdo do rock-and-roll.

Com base nestes significados posso observar que o significado n° 5 dado ao vocédbulo
'geracdo’ expressa a idéia de conjunto de pessoas pertencentes a uma mesma filiacdo. Os
significados expressos nos nimeros 6, 7 e 8§ apresentam concepg¢des que expressam divisao
em categorias como idade, tempo, fase ou um estilo da vida humana. Novamente aqui a
diferenciacdo se apresenta reafirmando que a multiplicidade de interpretacdes reflete as
ambigiiidades. Um mesmo vocdbulo, as vezes, possui significacdes que parecem se
contradizer! Da maneira como € utilizado no dia-a-dia o termo 'geracdo’ ndo sdo ressaltadas
estas particularidades lingiiisticas: ora expressa a idéia de continuidade e conjunto, ora
expressa idéia de ruptura e divisdes.

Pelas vias académicas, o processo de significacdo de determinadas palavras também
estd sujeito a questdes de tempo histdrico, correntes de pensamento ou a forma especial como
determinada ciéncia elege um vocédbulo, dando-lhe lugar de destaque como objeto de
investigacao, tornando-o um conceito epistemoldgico. Esta busca levou-me a caminhos mais
complexos.

Procurando por referéncias tedricas sobre esta teméatica em Cardoso e Sampaio (1995)
em Bibliografia sobre a Juventude constatei: em mais de 380 trabalhos catalogados e
resenhados, entre livros, teses, dissertagdes e artigos sobre o tema juventude, o termo 'geracao’
€ citado pelas autoras frequetemente no prefacio da edicdo, mas no conjunto que constitui 0

texto, foram encontrados somente cerca de dez registros, cujos titulos apresentam o vocdbulo



'geracdo’. Foi possivel concluir que sua utilizag@o € restrita, especialmente no que concerne a
ser referenciado como objeto central de estudo pelos pesquisadores; e, no conteido das
resenhas observei que o termo € apresentado sob diversas significacoes.

Jaide, Cardoso e Sampaio (1995 apud Jaide, 1968, p. 152) entendem que "trabalhar em
termos de uma teoria geracional pode implicar em vdrios problemas de ordem metodoldgica
alegando dificuldades de material que d€ sustentacdo a uma abordagem interdisciplinar".

Sarmento (2005, p. 364), em seu artigo Geragodes e Alteridade: Interrogacdes a partir
da Sociologia da Infdncia da um destaque especial ao estudo do conceito de geragdo,
analisando diversas vertentes e dimensdes as quais o conceito estd relacionado, sob o ponto de
vista socioldgico. O autor parte das contribuicdes de Mannheim (1993 [1928]) a quem ¢é
atribuida uma forte tradi¢do na anélise do conceito estruturalista de 'geracdo' como fendmeno
essencialmente cultural. A seguir apresenta as concepgdes de Qvorturp (1991, 2000) que
destaca 'geracdo' como uma categoria estrutural independente, trans-histdrica. E complementa
com o conceito de Alanem (2001) que tematiza 'gera¢do’ simultaneamente como varidvel
dependente e independente, passivel de andlises a partir das intra-relacdes e inter-relacdes
geracionais.

Sarmento (2005) ressalta a importancia de se repensar o conceito 'geracdo' em funcao
da complexidade de todos estes fatores intervenientes, que por sua vez, exigem, numa
discussdo mais contemporanea, um trabalho de reconceitualiza¢do. Enfim, assim como no
dicionério, o termo geragdo €, dentro do ambito académico, motivo de discussdes conceituais.

O autor, valendo-se desta andlise, aponta que:

o conceito de geracdo ndo s6 nos permite distinguir o que separa e 0 que une, nos
planos estrutural e simbdlico, as criangas dos adultos, como as variacdes dindmicas
que nas relagdes entre criancas e entre criancas e adultos vai sendo historicamente
produzido e elaborado (Sarmento, 2005, p.366).

Sarmento (2005)) amplia o entendimento sobre o termo 'geracdo' a um processo

dinamico:

Por outras palavras, a 'geracdo' é um constructo socioldgico que procura dar conta das
interacdes dindmicas entre, no plano sincrdnico, a geracao-grupo de idade, isto é, as
relacdes estruturais e simbdlicas dos actores sociais de uma classe etdria definida e ,
no plano diacrdnico, a geracdo-grupo de um tempo histérico definido, isto é, o
modo como sdo continuamente reinvestida de estatutos e papéis sociais e desenvolvem



praticas sociais diferenciadas os actores de uma determinada classe etdria, em cada
periodo histdrico concreto. (p. 367)

Partindo das reconceituagdes de Sarmento (2005) acredito que € possivel o
entendimento que estou expondo neste estudo: a infdncia, a juventude, a adultez como
'geracdes', mas ndo estou limitando este entendimento aos fatores bioldgicos — grupos de
pessoas que t€ém em comum a faixa etdria. Nem, podem ser simplesmente referidas a um
tempo afixado ou fases pré-determinadas da vida humana, como € indicado no dicionério
Houaiss (2001).

Para além das varidveis estruturais determinadas pela sociedade e das varidveis
estruturantes geridas pela acdo social dos sujeitos, cabem ainda outras dimensdes na
caracterizacao dessas geracdes: possuem uma natureza sociolégica e devem ser tratadas como
grupos com estatutos, papéis e praticas sociais diferenciadas mas também inter-relacionados
pelo processo de historicizag¢do. Esta construg@o histdrica vai se fazer a partir de um conjunto
constitutivo de prescri¢des, interdi¢des, formas de atuacdo e entendimento, defini¢des do que
¢ admissivel ou inadmissivel aos respectivos atores e ¢ dinamica em si mesma, ou seja, se faz,
se consolida e se refaz continuamente, a partir dos diversos tempos e periodos da Historia.

Para o meu estudo, cabe ainda buscar em Sarmento (ibid) a especificagdo entre
relagdes intra e intergeracionais e entendendo que intrageracional refere-se as relacdes entre
pessoas da mesma faixa etdria e intergeracional, as relacdes entre pessoas de faixas etarias
diferentes. As 'implicancias' desta rede de relacdes sao multiplas, com possibilidades de
sincronias e diacronias.

Creio que, a partir desse ponto da discussdo, € possivel concluir que € bastante
simplista pensar que as dificuldades de inter-relacdo entre as geracdes sejam assim porque sao
assim: naturais e universais entre pessoas de idades diferentes. Ou que hoje estejam mais
dificeis. Diante das concepcdes defendidas por Sarmento (idem) fica evidenciado que falar em
relacOes intergeracionais e seus desdobramentos tem sido complexo no decorrer da Histdria.
Muitas varidveis estdo em questdo e cabe desvenda-las para que outras alternativas € novos
olhares possam ser lancados sobre esta temética, ainda pouco explorada pela investigacao
académica. Nio se trata pois, de pensar que tudo é uma questdo de geracdo, de forma

estatica, natural e estrutural.



De posse destas informacdes, sequencio a discussdo sobre o termos 'geracdo'
direcionando-a para uma outra questao complementar: o que os estudos sécio-histdricos t€ém a

revelar sobre as relacdes intergeracionais?

2.2. As relacoes entre as geracoes

s

E mais comum ouvir-se falar em relagdes conflituosas entre as geracdes do que o
contrério. Essa idéia de 'conflito geracional inerente' € mostrada através de seriados, novelas
escritas e telecomunicadas, filmes, musicas, romances cldssicos da literatura universal. E
reproduzida freqiientemente nos relatos do cotidiano da vida humana. Apresenta-se explicada
através de trabalhos académicos. As relacdes entre as geracdes sdo postas comumente como
dificeis, causadoras de sofrimentos e desentendimentos, motivo desencadeador de patologias
e rupturas familiares, um problema de convivéncia, um impedimento ao trabalho pedagdgico
bem sucedido. Toda minuciosidade de uma relacdo conflituosa € encontrada em uma das
obras cléssicas de Kafka (1997) - Carta ao Pai, onde o escritor faz um relato autobiogréfico
de seus impasses, sentimentos e emog¢des em relacdo a figura paterna. A musica Ovelha
Negra, de Rita Lee faz alusdo aos inimeros e inumeras 'ovelhas negras' apontadas por
diversos pais e professores ao se referirem a ' juventude problematica' da década de 70. As
maes estressadas que, ao se reunirem nos diversos espagos sociais, se queixam de sua
exaustdo para dar conta de 'criancas impossiveis'. Aos relatos de educadores que proferem o
seu cansaco depois de um conselho de classe, onde seus educandos sdo fontes de problemas.

Por sua vez, ougo também as expressdes vindas da outra parte envolvida. Criangas
que, em sua espontaneidade, sdo capazes de dizer de um adulto que fulano é mau'. Da
contestacdo ao autoritarismo educacional feito pelos jovens alunos do professor John Keating
apresentada no filme Sociedade dos Poetas Mortos’. Dos movimentos comportamentais de
todo tipo apresentados pelas criancas e adolescentes em salas de aula, individuais e coletivos,
e que freqlientemente sao indicadores de insatisfacdo frente a escola ou professores tais como

agitacdo, desatencao, desinteresse... Enfim, poderia apresentar inimeros exemplos a titulo de

? Producdo cinematografica norte-americana, exibida em 1989. Titulo original “Dead Poets Society”. Dire¢io
por Peter Weir.



ilustrar as dificuldades que sdo manifestadas em razdo das diferencas nas geracdes que, na
expressao geral, recebem a denominagdo de 'conflito de geracdes'.

Com este conjunto de referéncias, ponderagdes, reflexdes e exemplos manifesto que a
minha preocupacio agora consiste em buscar respostas para as seguintes perguntas: o 'conflito
de geracdes' € natural nas relacdes humanas? Ocorre em todas as sociedades?

Primeiramente, como resposta encontro respaldo na argumentacdo de que 'o conflito
de geracdes' também € uma temadtica passivel de embaracos metodolégicos e tedricos, visto
que ¢é trazida para discussdo pelas mais variadas vertentes. Do senso comum a literatura
cientifica abordagens diversas sdo encontradas. Revistas e folhetins fornecem 'dicas' de
orientagdes a pais e professores cujas argumentagdes sao endossadas por pesquisas
neuroldgicas como a reportagem recentemente publicada pela Revista Megazine do Jornal O
Globo (janeiro, 2006, p. 10-14) - Cérebro Mutante — culpando o cérebro como responsavel
pelo comportamento dos adolescentes que querem distancia de seus pais, se apaixonam a todo
momento, sao rebeldes, ficam deprimidos.... Para além do enfoque biologizante, é possivel
encontrar no artigo do psiquiatra Mauricio Knobel (apud Aberastury, 1983, p. 68) um poema

do adolescente Oscar, transcrito pelo médico:
O RETO CAMINHO
De quildmetro em quilometro
De ano em ano
Velhos de espirito limitado
Indicam aos jovens o caminho
Com gesto de cimento armado.

O adolescente demonstra com estes versos, segundo palavras do autor que: "ndo confia
no futuro que eu — os adultos - posso indicar-lhe (Knobel, apud Aberastury, 1983, p. 68).
Essas referéncias bibliograficas salientam a tonalidade polémica emprestada a temética.

Na esfera académica, com base nas consideracdes que apresentei anteriormente,
associadas aos estudos de Cardoso e Sampaio (1995) e aos encontrados em Spésito (1980-
1998), 'geracao’ e 'conflito de geracdes' se constituem em objetos de estudo ainda incipientes,
pouco explorados e paradoxais.

Na linguagem coloquial, entretanto, esta expressdo 'conflito de geracdes' tem sido
ouvida com bastante freqiiéncia. Ela € usada para nomear essas dificuldades de

relacionamento e entendimento acima descritas entre os jovens e os adultos. Na medida em

que as criangas vao crescendo, os adultos, em geral, comecam a explicar as diferencas em seu



comportamento, expressas pelo desejo de mais independéncia e atitudes de rebelar-se como a
conclamada crise da adolescéncia e adotam o uso da expressdao 'conflito de geragdes' para
nomear os impasses e problemas que estas mudangas acarretam nas familias, nas escolas e em
outras esferas da sociedade.

Como referenciei, este ndo € o foco do meu objeto de estudo, mas um elemento
importante da questdo investigada. Interessa-me lancar um olhar critico sobre ao que tive
acesso nos discursos, populares e/ou académicos. Nestes discursos o 'conflito de geracdes' €
caracterizado como um fendmeno que marca um modelo de relag@o social, contribuindo para
a legitimacdo de que é natural, inerente e pré-determinado. E descrito como um processo que
ocorre entre adultos e jovens, predominantemente, € possui um conjunto de especificacoes e
prescricoes coloquiais e bibliograficas. Na realidade contemporanea, este 'conflito’ deixa de
ser exclusividade dos adolescentes uma vez que as criancas também estdo sendo incluidas
como protagonistas deste processo. Nas ruas, nos consultorios clinicos, nas escolas e eventos
académicos tem sido esse um tema gerador de profundas angustias e desesperangas e a
centralidade das intimeras discussdes recai em explicitacdes como: 'As criangas de hoje jd
ndo sdo mais as mesmas'; 'Os jovens de hoje ndo querem nada'; 'Qualquer abordagem com
eles estd muito dificil!’; 'Esses alunos de hoje estdo impossiveis!'.... Sdo falas ambiguas, como
expus anteriormente, revelando indignacdes, reclamacdes, interrogacdes, rotulacoes,
diagndsticos que parecem caracterizar-se como atuais, entretanto, t€ém se mostrado presentes
nos discursos dos adultos hd mais de dois séculos, segundo Sarmento (2005). O autor salienta
que a infincia e (juventude’’) tém sido investida de papéis sociais de efeitos contraditérios e
complexos que carecem de uma atenc¢do critica epistemoldgica.

No contexto atual, caracterizado por profundas mudancas em todas as esferas da vida é
possivel perceber a lacuna implantada por uma ruptura geracional, um nao entendimento
expresso por uma comunicacdo em desacordo e um discurso de impoténcia por parte dos
adultos que parecem ndo visualizar uma possibilidade dialégica. Esta narrativa pessimista e
determinista me inquieta. Denota uma sensa¢do de 'beco-sem-saida’, de reclame infindo, de
desisténcia e resignacdo que s6 fazem aumentar a diferenciacdo geracional de forma

descompassada. Agarrar-se a idéia de que 'conflito de geracdes' por si s6 explica tudo isso,

10 . . . . . . .
Esclareco que em diversos momentos deste meu texto inclui as palavras juventude, jovens, juvenis, porque a
minha preocupagdo ndo se restringe as criangas.



nada mais € que estandardizar este processo e dar a ele o poder de justificativa final. Explica-
se e pronto na fala comum.

Reforco entdo, que as minhas inquietacdes me conduziram a ir a busca de fontes para
averiguar se este 'conflito' € um fendmeno universal, caracteristico e inerente a qualquer
forma de organizacdo humana em suas relacOes sociais. E esta busca foi direcionada pelas
seguintes questdes: desde que a espécie humana vem se organizando socialmente esta ruptura
intergeracional ocorreu nas relagdes entre os adultos e criangas e jovens? Como a dimensao
afetiva tem sido vivida nessas relacdes sociais? Como ela se apresenta nas acdes e interacdes
das diversas subjetividades nos planos intergeracional?

Procurei respostas nas dreas da histéria e da antrolologia, ampliando assim o leque das

questdes em busca de respostas.

2.2.1- O que os estudos socio-historicos e antropolégicos revelam?

A investigacdo documental que realizei, buscando resposta para esta questdo me
permite evidenciar que para se chegar ao contexto atual, anteriormente exposto, uma
verdadeira sinuosidade vem ocorrendo nas relagdes intergeracionais durante os séculos
passados. Nao somente a titulo de entender, mas principalmente, de ilustrar as intengdes de
argumentacao aqui propostas, sistematizei idéias e trechos extraidos da tese desenvolvida por
Badinter (1985); dos estudos cldssicos realizados pelo historiador Aries (1981) - ambos sob
Otica das sociedades tradicionais e ocidentais; as consideracdes de Aranha (1996) e as
recentes discussdes de abordagem antropolégica organizadas por Silva, Macedo e Nunes
(2002) - que se referem as sociedades primitivas e indigenas. Estes estudos sao muito
abrangentes. Deles serdo extraidos apenas pontuacdes tedricas especificas a respeito das
diversas formas de relagdes entre os adultos e suas criangas e jovens no decorrer da Historia e
das sociedades. Com as andlises sociolégicas contemporaneas de Sarmento (2005), Veiga
(2002) e Clastres (1982) pretendo complementar essas referéncias.

Com base nos trabalhos acima referidos pode-se perceber que as relagdes sinuosas
entre 0 mundo dos adultos e o mundo infanto-juvenil apresentam especificidades sécio-
historicas, marcas ideoldgicas e modelos de convivéncia, cujas intengdes, gestos € interesses,

se apresentam de formas diferenciadas. Algumas dessas formas de convivéncia aqui



apresentadas nem sempre se afinam ao que foi anteriormente descrito como relagdes de trato
humano na concepcgao freiriana. Outras sdo culturalmente diferenciadas e mais humanamente
calorosas. Mas o meu objetivo aqui ndo é de estabelecer uma anélise causal, comparativa ou
conjuntural sobre estas relagdes. Qualquer tentativa nessas direcdes poderia colocar esta
pesquisa sob o risco de anacronismo ou etnocentrismo. Com esses recortes nao pretendo
apenas contribuir para reflexdes criticas sobre essas modalidades de relacdo, mas sobretudo,

espero a partir deles (re)pensar a forma adulta atual de estar com' criangas e jovens.

1) Nas sociedades ocidentais tradicionais:

Sabemos que, a partir de sua aurora grega, o pensamento politico do Ocidente soube

desvendar na politica o essencial do social humano (o homem é animal politico),
percebendo ao mesmo tempo a esséncia do politico na divisao social entre dominantes
e dominados, entre aqueles que sabem e, em conseqiiéncia, comandam, e aqueles que
ndo sabem e, em conseqiiéncia, obedecem (Clastres1982, p. 116).

Os estudos de Aries (1981) e Badinter (1985) anteriormente referidos mostram que as
no¢des que os adultos tinham sobre os cuidados com as criangas eram bem peculiares no
decorrer da Historia.

A partir de uma pesquisa meticulosa realizada na Franca em didrios, pinturas, registros
de igrejas e testamentos, Aries (1981) constatou que por volta do século XII, a infncia ndo
era representada pela arte medieval. Segundo o historiador, esta auséncia ndo se deu por
questdes de falta de habilidade por parte de pintores ou escultores, mas provavelmente porque
parecia nao haver lugar nesse mundo para a infincia. As criangas eram retratadas ou
esculpidas como verdadeiros homens e mulheres, se distinguindo dos adultos apenas em
funcdo do tamanho reduzido, sem nenhuma diferenca de expressdo ou de tragos. Adultos em
miniatura.

Segundo Badinter (1985, p.126-127), tdo logo nasciam, as criancas eram entregues a
amas, muitas vezes mercendrias, que as levavam para o campo a fim de terem 'vidas mais

saudaveis'’.

Quatro anos € o prazo médio de permanéncia da crianga na casa da ama. [...] Durante
todo esse tempo, os pais pareciam pouco preocupados com a sorte do filho distante.

'O destaque que dei a esta expressio refere-se i explicitacio da concep¢io do que era sauddvel para a época.



Raramente o visitavam.[...] A verdade é que quando a crianca volta ao lar paterno,
quando volta, estd freqiientemente estropiada, malformada, raquitica, enfermica ou
mesmo gravemente doente.

A autora relata que no Sul da Franca, século XIII, um pai podia matar o filho sem
maiores conseqiiéncias. Sob a autorizacdo do Estado, por volta do ano de 1684, decretos

estabeleciam que

os filhos (de menos de 25 anos) e as filhas (de qualquer idade) de artesdos e
trabalhadores que maltratassem os pais, ou que fossem preguicosos, libertinos ou
corressem o risco de vir a sé-lo (previdéncia que abria a porta a todas as
arbitrariedades) poderiam ser presos (Badinter, 1985, p. 45).

Aries (1981, p. 17) afirma em sua pesquisa que o infanticidio e o abandono de criangas
eram tolerados, muitas vezes praticados em segredo ou camuflados até o fim do século XVII

(Id.,ibid.,en, p. 17). E apresenta¢do como complementacao:

as pessoas se divertiam com a crianca pequena como com um animalzinho, um
macaquinho impudico. Se ela morresse entdo, como muitas vezes acontecia, alguns
podiam ficar desolados, mas a regra geral era ndo fazer muito caso, pois uma outra
crianga logo a substituiria (Aries, 1981, p. 10)

Com base nos estudos deste historiador francés:

a sociedade via mal a crianca e pior ainda o adolescente. A duracdo da infancia era
reduzida a seu periodo mais frigil [...]. De criancinha pequena, ela se transformava
imediatamente em homem jovem sem passar pelas etapas da juventude, que talvez
fossem praticadas antes da Idade Média e que se tornaram aspectos essenciais das
sociedades evoluidas de hoje (Aries, 1981, p.10)"”

Em contrapartida, cabe ressaltar que Aries (1981), ao referir-se as formas de
convivéncia ocorridas na Idade Média e inicio da Idade Moderna, permite entrever que, se
diante dos adultos a infancia e juventude ficavam relegadas ao anonimato e a indiferenciagdo,
este modelo de relacdo social abria possibilidades, contudo, para que as criangas e jovens

participassem das atividades ocorridas no mundo dos adultos. A vida era socializada em

'> Cabe aqui ressaltar que ambos autores destacam que estas condutas sofriam variacdes de acordo com a
diferenciacdo de classes e de tempo histérico. Mudancas nos habitos e comportamentos frequentemente ocorriam
primeiro nas classes abastadas e posteriormente nas classes mais empobrecidas; os tempos — anos e séculos -
também apresentam concepgdes que se interseccionam.



comunidade e o processo de aprendizagem ocorria a partir da convivéncia com 0s mais
velhos. Criancas e jovens podiam jogar, dangar, brincar nas grandes festas sazonais e

tradicionais que envolviam toda a sociedade.

Ora, as criancas — as criangas e os jovens — participavam delas em pé de igualdade
com todos os outros membros da sociedade, e quase sempre desempenhavam um
papel que lhes era reservado pela tradicdo. [...] A documentacao, alids, é rica, [...] para
comprovar a importancia dessas festas na memdoria e na sensibilidade coletivas (Aries,
1981, p..94).

Aqui a tese de Aries (1981) apresenta um primeiro aspecto paradoxal que merece ser
sublinhado. De um lado, seu estudo estd centrado nas formas predominantemente
descompromissadas de atencdo e cuidados aplicadas a criancas e jovens na sociedade
européia. Sob outro angulo, demonstra que contatos intergeracionais eram partilhados. A
despeito de uma possivel participagdo infanto-juvenil pouco percebida e valorizada, o
convivio e aprendizagem eram socializados e permitiam um intercambio relacional entre
pessoas de geracOes diferentes. Os espacos e tempos ndo eram reservados, especificos.
Fronteiras intergeracionais ndo eram rigidamente delimitadas. Reservas presenciais ndo eram
feitas tomando por base o fator idade. Conforme ele mesmo afirma, o ambiente social era
comunitdrio, denso e quente, "composto de vizinhos, amigos, amas e criados, criancas e
velhos, mulheres e homens, em que a inclinacio podia se manifestar mais livremente"
(Id.,ibid.,en, p. 11). Prazer, lazer, trabalho e sexualidade faziam parte das relacdes entre o
mundo adulto e o mundo infanto-juvenil, sem chocar o senso comum.

O que percebo pela exposicdo das idéias do autor é que se as condicdes sociais
comunitérias favoreciam a aproximacao entre membros de geracdes diferentes, no entanto, as
concepcoes de descaso e anonimato que os adultos possuiam sobre as criancas e jovens
provavelmente ndao permitiram uma relagdo intergeracional mais humana e respeitosa, no

decorrer daquela época.

As mentalidades, no entanto, foram se modificando sincronica e
diacronicamente na Histéria. De forma que, reafirmando as
constatagdes do historiador francés, Badinter (1985, p. 53) faz a
seguinte alusdo: "Ariés concluiu que, a partir do inicio do século XVIT,
os adultos modificaram sua concepgdo da infdncia e lhe concedem
uma atengdo nova, que ndo |he manifestavam antes". Inicia-se entdo, a



formagdo de um novo modelo de relagdes: a familia comecou a se
organizar em torno das criangas que foram retiradas do seu lugar de
anonimato, passando a ocupar um lugar de importancia. Tornou-se
impossivel perdé-las sem enorme dor e comegou a ser necessdrio lhes
dispensar maiores cuidados e protegdo (Aries, 1981, p. 11.12).

Badinter (Ibiden, p. 145) ressalta que "abundam as publicagdes
que recomendam as mdes cuidar pessoalmente dos filhos e l|hes
‘ordenam’ amamentd-los". Mas autora € bastante atenta em
complementar que a crianga passava atender a interesses do nosso
sistema capitalista. "A verdade é que a crianga, especialmente em
fins do século XVIII, adquire um valor mercantil. [...] O ser humano
converteu-se numa provisdo preciosa para um Estado, ndo sé porque
produz riquezas, mas fambém porque € uma garantia de seu poderio
militar" (Id.,ibid.,en, p.153/154). Segundo o entendimento desta
autora, o novo sentido dado a familia resultou dessas intengdes
ideoldgicas estatais que, para serem atendidas, exigiram outras
formas de organizagdo e convivéncias sociais. Assim instalou-se o
conceito da familia moderna: limites dos espagos de convivéncia
foram redefinidos em uma estrutura nuclear (cada familia em sua
casa, agora arquitetonicamente dividida em c6modos), o casal
parental passou a ser valoroso e a afeigdo entre pais e filhos tornou-
se necessdria® (Aries, 1981, p. 11). As criangas ndo mais se misturam
anonimamente com os adulfos. Conseqgiientemente, deixaram de
aprender com a vida através do contato direto com os mais velhos e
passaram a ser enviadas para as escolas. Toda importdncia € dada a
este novo lugar de aprendizado. "Tratava-se de um sentimento
inteiramente novo: os pais se interessavam pelos estudos de seus
filhos e os acompanhavam com uma solicitude habitual nos séculos
XIX e XX, mas outrora desconhecida" (Id.,ibid.en, p. 12)

Assim, para atender ao novo sistema de formacdo social vigente, as 'boas' familias
enviam seus filhos as escolas, internatos ou externatos, entdao criadas com objetivos morais de

darem uma 'boa educacdo'. Inicia-se um outro tipo de relagdo entre adultos, criangas e jovens:

13 .y . teZ1t
Termo utilizado pelo autor, mas destaquei em itdlico.



antes misturados e indiferenciados, que passaram a ser reconhecidos por suas diferencas e
separados do convivio relacional, pelo processo de escolarizagcdo. A andlise critica de
Badinter (Ibid, p. 132) as observagdes de Arie¢s merece ser destacada, pois considera que o

historiador sugere que este afastamento objetiva o "despertar a inteligéncia""”

que contribuird
para a moralizagdo dos homens e que isso s6 foi possivel com a "cumplicidade sentimental
das familias"”, e a essa nova forma de dar importincia a infancia. A autora entende que, sem
davidas, "o desejo de educagdo e instrugdo € sinal de interesse pela crianga", principalmente
ocorrida na classe burguesa. Entretanto ela analisa que, em geral, "esta atitude dos pais de
enviar os filhos para a escola tratava-se apenas de uma forma honrosa e moralmente aceita de
livrar-se deles (Id.,ibid.,, p. 133).

De fato, observando sob o ponto de vista afetivo, este outro momento que se sucede na
Historia, caracterizado pelo reconhecimento da infincia e do discurso da afei¢do, traduz um
segundo aspecto paradoxal nas teorias de Aries: valoriza-se a distin¢do etdria e geracional,
prega-se a importancia do cuidado mas ao preco de uma outra forma de afastamento
intergeracional. De acordo com Badinter (Ibid, p. 133), "é o mestre-escola que faz papel de
ama". O ato de educar foi delegado a este novo 'profissional’. A pedagogia adotada pelos
mestres, em geral, era de vigildncia constante’® sobre seus aprendizes e os estudos aqui
aludidos nao mencionam qualquer referéncia a uma preocupacao voltada ao bem estar fisico e
emocional nas relacoes estabelecidas. A moral se tornou a tonica educacional.

Ao longo do século XIX e no inicio do século XX, a escolarizagdo como atividade
social tornou-se difundida, alterou o processo de sociabilidade e contribuiu para reforcar as
distingdes sociais ndo s6 nas relagdes de geracdo, como também de género, etnia e classe
social (Veiga, 2002, p. 99). A divisdo em categorias e o processo de hierarquizacdo proposto
pelo sistema capitalista definiram uma sociedade onde o poder passou a ser detido por setores
e membros privilegiados: senhores-escravos, senhores-suditos, dirigentes-cidadaos.
(Clastres, 1982 p, 107). Esta ordem social verticalizada rebateu em todos os segmentos e
praticas sociais — no caso aqui estudado, nas relagdes intergeracionais: adultos - criangas e

jovens.

14 Aspas da autora (Badinter)

15 Aspas da autora ( Badinter)

'® Para maior aprofundamento desta questdo indico a obra Vigiar e Punir de Foucault (1985), onde desenvolveu
uma vasta producdo bibliografica sobre as questdes da educagdo vigiada.



Os vinculos relacionais e as formas de educar, portanto, refletem esta divisdo,
seguindo a tendéncia social predominante - uma orientacdo adultocentrada. O poder de
decisdes sobre as vidas das criangas e jovens pertence aos adultos. Partindo do modelo
hierarquizado instituido a estes, foram delegadas as prescricdes do que deveria ou nao ser
feito com seus filhos e aprendizes. Seja pelas vias do descaso, do anonimato, do mando
parental ou juridico, seja posteriormente, pelas vias do reconhecimento das diferencas e nova
concepcdo de importancia e protecdo a infancia, as relacdes entre o mundo dos adultos e o
mundo da infancia e juventude foram predominantemente marcadas pela desigualdade,
exclusdo e pelo ndo reconhecimento das criancas e jovens como agentes de acdes e préticas,
como subjetividades importantes na construg¢do social, como pessoas que tinham 'o que dizer'.
A afetividade, a troca e o didlogo ndo sao referidos, sequer parecem dimensdes importantes
nessas relacoes.

Com estas explicitagdes considero essencial retomar a andlise socioldgica
contemporanea de Sarmento (2005, p. 367). O autor parece dialogar com a discussao de
Badinter (1985) quando entende que, no que se refere a concep¢do moderna de infancia e a
conseqiiente separacdo das criancas do mundo dos adultos, as escolas ocuparam o lugar da
institucionalizac¢do. Elas surgiram como as primeiras instituicdes diretamente orientadas para
um grupo geracional. E, aliada a esse processo de institucionaliza¢io, desenvolveu-se também
toda uma constru¢c@o simbdlica sobre a infancia. Em nome de protegé-la, relegaram-na a uma
posic@o passiva e de dependéncia dos adultos, estabelecendo um outro conjunto de préticas

sociais conotativas de exclusdo e negatividade.

v A prépria etimologia da palavra infincia aponta para a idade do ndo-falante, ou seja,
simbolicamente aquele que detém o discurso ilegitimo; aluno, o sem-luz; crianga é
quem estd em criagdo. O prefixo in € denotativo lingiiisticamente de negacdo
(incompetentes) e socialmente denota a interdi¢do (ndo votam, ndo conduzem, ndo
elegem, ndo decidem...). A despeito da pratica de protecdo necessaria, fruto de um
avango civilizatério, sublinha-se aqui o efeito simbdlico e de representagcdo social de
exclusao.

v' A idéia de menoridade: crianga ndo pode e nem sabe se defender; ndo pensa

adequadamente e por isso precisa de se submeter a alguém que a instrua; ndo possui



valores morais e por isso precisa ser disciplinada e conduzida (Sarmento, 2005, p.

368)

Retomando também as argumentacdes anteriores € possivel perceber que também
Sarmento (2005) indica em seu artigo os efeitos paradoxais nos estudos de Aries. De um lado
eles revelam que a infancia foi concedido um destaque especial visto que, tratadas na era
medieval como 'adultos em miniatura’, as criangas se envolviam em atividades inadequadas a
sua faixa etaria. Circulavam livremente, mas ndo eram reconhecidas socialmente. De outro, as
implicagdes desse processo, conforme a avaliacio de Sarmento (Ibid, p. 369), foram

ambivalentes:

a separacdo da infancia do mundo dos adultos permitiu criar medidas de proteccao,
que garantiram condi¢des sem precedentes de defesa e de seguranca das criancas [...];
ao mesmo tempo, as posi¢des paternalistas estabeleceram condi¢des de dependéncia
que favorecem uma efectiva menorizacdo das criangas, potenciam a assimetria de
poderes nas relacdes intergeracionais e constituem fortes constrangimentos de
exercicio de uma vida social plena pelas criangas.

Essa heranga sécio-histérica de orientacdo adultocéntrica ainda estd presente na

contemporaneidade, como reafirma Sarmento (Ibid, p. 369-370):

Em sintese, a construcdo simbdélica da infancia na modernidade desenvolveu-se em
torno de processos de disciplinagdo da infincia (Foucault, 2000), que sdo inerentes a
criacio da ordem social dominante e assentaram em modos de 'administracdo
simbdlica’, com a imposi¢io de modos paternalistas de organizagdo social e de
regulacdo dos cotidianos, o desapossamento de modos de intervencdo e a
desqualificacdo da voz das criangas na configuracdo dos seus mundos de vida e a
colonizagdo adultocentrada dos modos de expressdo e de pensamento das criangas.
Este processo se encontra incompleto e o seu curso tem vindo a acentuar os paradoxos
da condicdo social da infancia contemporanea.

Dialogando com Sarmento (2005) de forma sintética, poder-se-ia organizar esta
citacdo sistematizando que a partir deste modelo de relacdes intergeracionais, 0 processo

educativo na sociedade ocidental atual baseia-se predominantemente nas concepgoes de que:

v A infdncia ¢ uma etapa da vida que se caracteriza pela
incapacidade e como tal requer cuidado direcionado e precisa



ser disciplinada, cabendo aos adultos exercerem estas
fungdes;

v" Os modos de vida sdo diferenciados, separando-se o que € de
crianga do que é de adulto, resultando em uma forma de
viver fragmentada socialmente;

v" O aprendizado se da através de um conjunto de prescrigdes,
regulagoes e modos de intervengdes com base no que os
adultos entendem que € o adequado para elas;

v' A ordem social dominante é da verticalidade, ou seja, os
adultos devem administrar, impor, regular, desapossar,
desqualificar, colonizar os mundos de vida infantil. As
relagoes intergeracionais sdo portanto, hierarquizadas.

Distanciados, pois, hd séculos, nas sociedades ocidentais, 0 mundo adulto e o mundo
infanto-juvenil ndo primam em manter uma interlocucdo na horizontalidade. Pouco se
reconhecem como seres humanos, como atores do mesmo cendrio social, como sujeitos que
tétm o que trocar entre si. O processo de vinculagdo tem ocorrido por vias de relacdes
desiguais e hierarquizadas. A possibilidade de um entendimento afetivo tem estado
comprometida pela distancia.

Nao € de se estranhar as expressdes da minha jovem leitora do século XXI, a quem

recorro novamente:

Quando comecei a ler o livro eu pensei que fosse mais um livro falando o que o
adolescente tinha que fazer, as regras que ele deveria obedecer, ou seja, uma por¢ao de
'sermdes' sobre os certos e errados que os adultos teimam em impor sem maiores
explicacdes. Mas foi totalmente ao contrério[...]. O livro parece até' ser escrito por
um adolescente [...]”

Ordens, prescri¢des, imposi¢des de um lado; obediéncia e submissdo de outro. As
relacdes ainda hoje sdo regidas pelo sistema de poder unilateral e vertical. Porém, com

contestagdes a vista..., que procuro discutir a seguir:

70 destaque feito a palavra foi uma opgdo pessoal.



2) Como ocorrem as relagoes entre adultos e suas criangas e
jovens nas sociedades tribais e indigenas?

Os levantamentos de Aranha (1996) e as pesquisas de cunho etnogrifico organizadas
por Silva, Macedo e Nunes (2002) podem contribuir significativamente para este estudo sobre
relacdes intergeracionais.

Inicialmente, esclareco que € importante introduzir o que Silva, Macedo e Nunes
(2002) observam sobre as questdes da infancia e suas interrelacdes no universo dos adultos.
Fundamentando-se em Mead (1975, apud Silva, Macedo e Nunes, 2002, p. 12) - antrop6loga
que priorizou as criangas e adolescentes em suas pesquisas - a mencionada autora referem-se

que o pouco interesse da Antropologia ao universo infanto-juvenil, observado durante quase

todo século XX, tem razdes epistemoldgicas:

uma das explica¢des possiveis teria como fundamento a prépria cultura ocidental dos
antropdlogos, influenciada por séculos de histéria européia, no decorrer dos quais os
cuidados para com as criangas nem sempre foram melhores e nem sempre estas
consideradas seres sociais completos ou, em muitos casos, nem mesmo Seres sociais.

Na concepgdo de Silva, Macedo e Nunes (2002, p. 12) "essa
idéia ainda continha ecos da tese defendida por Phillippe Aries
(1981[1962]) em sua contundente investigagcdo sobre a histéria social
da infdncia". Essa autora também dialogam com os estudos do
historiador francés (que anteriormente citei heste trabalho)
argumentando que as concepgles cientificas sobre a infdncia
tomaram como referéncia esta forte influéncia do olhar europeu.
Novos interesses sobre a etnografia da infdancia foram lentos, mas
acabaram por adquirir maior relevancia a partir da seqgunda metade
dos anos de 1990, quando entdo, assiste-se a uma proliferagdo de
medidas e de trabalhos neste campo: criaram-se centros de
investigagdo, insergdo de disciplinas nos curriculos universitdrios,
semindrios para exposi¢do de idéias, financiamentos para projetos e
publicagdes especializadas.

Assiste-se, portanto, a uma proliferacdo de interesses cientificos em torno da inféncia,
especialmente em torno da infincia nos paises industrializados e em avancado



processo de globalizacdo, a medida que também se evidenciam e crescem o0s
paradoxos e as ambigiiidades no relacionamento entre o universo infantil e a sociedade
adulta(Qvortrup, 1995, apud Silva, Macedo e Nunes, 2002, p.15).

Além destas reflexdes, essa autora, baseando-se James e Prout (1990, apud Silva,
Macedo e Nunes, 2002, p. 18) assinalam uma nova tendéncia para ir além dos conceitos
evolucionistas e funcionalistas amplamente difundidos pela Psicologia até da década de 80.
Salientam ainda que, aliando os estudos de Walkerdine, 1984; Urwin, 1985; e, Nunes, 1999

entre outros, as teorias construtivistas serviram ao modelo de racionalidade adulta que:

[...] de tao confortdvel para os adultos, obviamente n3o dava margem para se
explorarem outras alternativas. [...] A sua persisténcia sd se explica por suposta
hegemonia do pensamento adulto, ou seja, em sua atitude adultocéntrica (Nunes,
1999, apud, Silva Macedo e Nunes, 2002, p.19).

Dentro deste debate Silva, Macedo e Nunes (2002) complementam que nao se trata de
refutar as teorias até aqui desenvolvidas, que como saberes importantes alavancaram o
conhecimento do universo infantil. Trata-se de "reavaliar certos aspectos e fazer alguns
ajustes, perceber o que essas teorias puderam oferecer até agora, suas potencialidades e
limites, e procurar alternativas" (Idem. Ibid,p.20). Neste sentido asseveram que a partir dai é
preciso revisar o conceito da crianca como um adulto em potencial ou em miniatura a ser
adaptado em uma sociedade de ordem estabelecida, para uma concep¢do dinamica e
historicizada de cultura em que criangas (e jovens ’®) possam ser consideradas atores sociais
capazes de criar um universo especifico préprio e uma reflexdo critica sobre o mundo dos
adultos.

Seguindo a linha de pensamento de Silva, Macedo e Nunes (Ibid) em reavaliar o
modelo tradicional europeu dominante de se pensar a infancia, neste meu estudo, considerei
relevante, sistematizar referéncias que denotam particularidades das sociedades nao
ocidentais. Considero também relevante destacar que trata-se de um material ainda disperso e
fragmentado (Id.,ibid.,, p. 22) e que ndo tenho como objetivo realizar a partir dele um
exercicio comparativo. O que pretendi realizar foi abrir o 'leque’ de reflexdes sobre este tema

por entender que novos paradigmas podem ser criados, refletindo criticamente sobre 'o que'

18 Acréscimo pessoal, Cf. nota 1.



outras formas de convivéncia entre criangas, jovens e adultos podem contribuir para a
compreensao destes vinculos intergeracionais.

Aranha (1996, p. 26) em seu livro Historia da Educagdo destaca um capitulo que me
permite refletir como a educagdo se da em comunidades tribais. "As sociedades tribais ndo
tém Estado, ndao tém classes, ndo tém escrita, nao tem comércio, ndo tém historia, ndo tém
escola”. Esta autora tomando como referéncia o antrop6logo Pierre Clastres’®, ressalta que é
muito dificil caracterizar estas sociedades em funcdo das diversas diferencas existentes entre
elas, bem como alerta sobre o cuidado que se deve ter ao tomd-las como modelo de estudo
para nao incorrer no risco de etnocentrismo. Ao estuda-las, Clastres encontrou instrumentos
necessdrios para defender uma sociedade diferente, onde o poder do Estado € veementemente
negado. Partindo da idéia de desmistificar o que a sociedade ocidental sempre acreditou como
inerente a qualquer sociedade, mostra que outras possibilidades de organizagdo social sdo
possiveis. Deve-se considerd-las ndo como inferiores e sim diferentes da forma ocidental
tradicional de organizacdo social. Seus estudos referem-se a questdes de ordem politica,
religiosa, econdmica, filos6fica, educacional e como os membros destas sociedades tém uma
forma propria de lidar com sua realidade. E esta diferenca pode apontar que outras formas de

relacdo entre os seres humanos se desenvolveram nos decorrer de sua existéncia.

Com estas explicitacdes ampliarei entdo as questdes deste meu estudo incluindo uma
discussio e reflexao sobre outras formas de organizacdo das sociedades: O que as sociedades

indigenas podem nos ensinar em sua diferenca?

Tomando as elaboracdes de Clastres destaco que apresenta uma abordagem ampla, que
abrange o misticismo, a tradi¢do oral, as dancgas de guerra, os procedimentos de caga, o papel

do chefe. Mas como um todo, as sociedades primitivas e tribais caracterizam-se como

' Pierre Clastres, antropdlogo politico francés (1934-1977), autor dos livros A sociedade contra o Estado (1974)
e Arqueologia da violéncia (1980). Refutou a visdo negativa relacionada as sociedades primitivas e tribais,
defendendo a idéia de que estas se constituiam um modelo de sociedade alternativa que ndo se dividia entre
opressor e oprimido, ou seja, sem uma lideranca hierdrquica, numa critica a forma absoluta e coercitiva do
Estado como detentor do poder na sociedade ocidental (Costa, 2004, Revista Viva Sociedade Alternativa de
Clastres). Considero sublinhar que segundo este antrol6logo, os indios ianomdmis do sul da Venezuela
constituem a " ultima sociedade primitiva livre da América do Sul, e certamente do mundo" ( Clastres,
publicacdo de 1971, apud Aranha, 1996, p. 26). E ressalto ainda que seus estudos foram interrompidos por sua
morte prematura em 1977, deixando seus ensaios e obras inacabados, conforme é mencionado nesta Revista.



organizadas de forma homogénea, pacifica, indivisivel, coletiva. A terra, o trabalho e seus
produtos s@o comunitarios.

Esclareco que nao tenho a pretensdao de sistematizar estas elaboracdes, pois reafirmo
que a minha direcdo neste estudo estd voltada para o processo educacional, aspecto este que
referencio tendo como fonte a producdo de Aranha (1996, p. 27), que especifica nas

mencionadas sociedades a dimensdo da educacao integral:

Nas comunidades tribais as criangcas aprendem imitando os gestos dos adultos nas atividades
didrias e nas cerimOnias dos rituais. Nas tribos nomades, ou que ji se sedentarizaram,
ocupando-se com a caga, a pesca, 0 pastoreio ou a agricultura, as criancas aprendem 'para a
vida e por meio da vida', sem que alguém esteja especialmente destinado para a tarefa de
ensinar.

A continuidade das elaboracdes de Aranha (Ibid, p. 27-28) sobre estas sociedades me
permite evidenciar que o processo de adaptacdo e aprendizagem das criangas aos usos €
valores geralmente é efetivado sem castigos. Os adultos t€m um comportamento de extrema
paciéncia aos enganos infantis e ha respeito ao ritmo proprio de cada uma. A educagdo é
difusa, todos os membros participam. Desta forma, na medida em que crescem, tomam
conhecimento dos mitos dos ancestrais, aperfeicoam suas habilidades e desenvolvem uma
aguda percep¢do do mundo. "A formacdo € integral — abrange todo o saber da tribo - e
universal, porque todos podem ter acesso ao saber e ao fazer apropriados pela
comunidade.[...]".

A este estudo, Aranha (Ibid, p. 28) acrescenta:

Em A educagdo moral, observa E. Durkheim que as puni¢des quase ndo existem nas
sociedades primitivas: ' Um chefe Sioux achava os brancos barbaros por baterem nos
filhos'. [...] E que 4 medida que a sociedade progride, torna-se mais complexa, a
educacdo deve ganhar tempo e violentar a natureza, para cobrir a distdncia sempre
maior entre a crianca e os fins a ela impostos.

A constatacdo de que as sociedades primitivas constituem campo fértil para diversos
estudos de abordagens interdisciplinares tais como a histéria, a antropologia, a filosofia, a
ciéncia politica, a sociologia, a educacdo me possibilita referenciar que procurei tratar neste
meu estudo da peculiaridade quanto ao fato de que € possivel perceber, a partir de estudos

etnograficos, que os critérios de distin¢do intergeracional entre seus membros apresentam



indicativos de que as relacOes entre as geragdes mostram-se mais proximas, respeitosas e
tolerantes.
E buscando a ampliagdo de referéncias encontro em Nunes (2002, p. 71), que é

antropdloga e socidloga, o destaque sobre as sociedades indigenas no Brasil:

Um dos aspectos mais contrastantes que podemos encontrar entre as etnografias da
infancia nas sociedades urbanas modernas e as referéncias que nos falam da infancia
nas sociedades indigenas brasileiras, [...] € a liberdade que as criancas experimentam
em seu dia-a-dia.

A respeito do espaco social intergeracional Nunes fazendo alusdo as elaboragdes de

Archard, 1993; Qvortrup, 1995; Jenks e Prout, 1997 entre outros, ressalta que:

No debate que se tem empreendido quanto ao espaco social da infancia nas sociedades
européias, em sua inter-relacdo com o dos adultos, sdo freqiientes as referéncias a
exclusdo e separagdo da primeira do mundo dos segundos. Fala-se, também, da
infincia como o momento da vida em que mais existe um constante e abrangente
controle por parte dos adultos, num rol de proibi¢des e limites sobre os quais as
criangas raramente sdo chamadas a opinar (Nunes, 2002, p. 71)

Mais do que isso, segundo antropdloga, os adultos acabaram por desenvolver um grau
de especializacdo ao qual recorrem para resolver as questdes da infancia e juventude que,
paradoxalmente, ndo tem trazido beneficios a vida infanto-juvenil, j& que parecem dar mais
€nfase as criangas e jovens em seus indicadores negativos e de desajustes (ibid).

Reforco que este efeito paradoxal da idéia moderna da infancia, também foi
anteriormente apontado neste meu estudo, quando referenciei as elaboracdes de Sarmento
(2005).

Sequenciando as reflexdes sobre as sociedades indigenas brasileiras encontro em
Nunes (2002) a especificacdo sobre as pesquisas realizadas, que sdo unanimes em destacar
que nessas sociedades o processo se dd de forma oposta. Coexistem problemas de
sociabilidade, integracdo, problemas e conflitos, mas a autora salienta que as criangas sao
onipresentes em toda a area circundante da aldeia, que transitam como uma permissividade
quase sem limites, e praticamente quase ndo ocorrem puni¢des. Entre os A'uwe -Xavantes
foi verificado que a aparente desordem nada mais é do que uma outra forma de viver, imersa

na ludicidade e espontaneidade - cerne no qual se d4 o processo educacional.



E "a solta', poderfamos dizer, que passam a conhecer as regras que todos seguem, as
concepcodes que estdo na base que lhes permite situar-se no mundo e interpretd-lo. E
passam, também, a conhecer os temperamentos, as manias, as capacidades, as
dificuldades e as vontades de cada um, e como as expressam, pessoal e
comunitariamente (Nunes, 2002, p. 73).

Além disto, ressalta que este 'jeito de estar e ser' das criancas nao € sé na sua interacao
com os adultos. "As criancas também acompanham outras criangas, maiores € menores, em
suas habilidades, suas invengdes, seus conflitos, suas descobertas, seus medos, seus modos de
perceber, sentir e reagir aos outros" (Id.,ibid.,, p.73).

Outro aspecto importante € a tolerancia por parte dos adultos em ensinar as criangas.
Eles, em geral, permitem-nas experimentar as tarefas, a refazé-las quando erram. Nao as
apressam, ndo as repreendem e nem dizem como devem fazer. Desta forma, diante de algo
que ndo fizeram acertadamente, as criangas simplesmente repetem o que fizeram sem nenhum
constrangimento, pois ndo existe uma grande expectativa diante do resultado final. Esta
pesquisa de Nunes (2002), junto aos Xavantes brasileiros investiga  muitas outras
especificidades em seu estilo de vida®.

Outra contribuicdo relevante estd no artigo "A experiéncia da infancia entre os
Xikrin", de Cohn (2002), que retrata que a presenga da crianga ndo s6 € tolerada como é
concedida a ela como ‘“a possibilidade de tudo ver como um fator importante em seu
aprendizado. E importante, assim, que as criangas possam estar em todos os lugares e verem
tudo" (p. 141). Excetuando poucos rituais, as criancas Xikrin nio sdo afastadas dos adultos
quando ocorrem as conversas entre si, podem inclusive contribuir com informacgdes. "Nao ha
entre os Xikrin 'conversa de adulto', 'assunto de adulto'. Nao ha na vida Xikrin nada que seja
segredo” , que deva ser evitado”. Esta ndo-delimitacdo do espagco de convivéncia entre eles
nao implica porém em ndo-diferenciacdo entre membros das diferentes geracdes. As criancas

nao se confundem com os adultos.

As criancas Xikrin ttm uma vivéncia e experiéncia que lhe sdo proprias, e os Xikrin
respeitam muito suas diferencas, ndo duvidando jamais de sua existéncia. [...] De fato,
eles dizem que as criangas tudo sabem porque tudo véem. Mas eles dizem também que
elas nada sabem porque sdo criancgas (Cohn, 2002, p. 141).

%% Para uma descricio mais detalhada, ver em Nunes (apud, Silva, Macedo e Nunes, 2002) em seu artigo " No

tempo e no espaco: brincadeiras das criancas A ‘uwé- Xavante".
*! Grifo de Cohn



O que a principio pode parecer contraditério nada mais € do que a forma 'xikriniana'
de entender o conhecimento. Para eles, o aprendizado se da através dos olhos e dos ouvidos, e
dentro desta concepg¢do, a crianga e o jovem tém olhos e ouvidos “fracos”*. Isso ndo quer
dizer que ndo ouvem, mas que ndo se espera que possam memorizar ou entender plenamente
os significados e sentido das coisas. Isso ocorrerd na medida em que vao se tornando adultos.
"O que se aprende é armazenado no coragdo” (Cohn, 2002, p. 143), que também é “fraco” na
crianga. O que quer dizer que, assim como os olhos, os ouvidos e o coracdo, a crianga deve
desenvolver-se e fortalecer-se para poder apreender os conhecimentos que adquire com a

visdo e audicao.

E assim que, fortalecendo olhos e ouvidos, e atentas a tudo que acontece, as criancas
vao aprendendo. E o fazem de modo bastante ativo, acompanhando de perto e
estimuladas por adultos orgulhosos de suas novas conquistas. Escolhem que, quando e
como aprender, e vao crescendo para abragar essa nova experiéncia, a da idade adulta,
quando poderdo colocar em pratica o que se esforcaram para aprender. Quando serdao
rodeados por outras, sedentas por ouvir, ver e entender (Cohn, 2002, p. 143).

Ressalto que as contribuicdes de Aranha (1996) e Silva, Macedo e Nunes (2002)
indicam que uma outra forma de estabelecer vinculos entre os adultos, jovens e criangas é
possivel. Um vinculo onde relagdes de poder ndo sdo rigidamente estruturadas; onde o
respeito parece ser uma condicao intrinseca ao viver de uns com outros; onde a puni¢do nao
se constitui em 'forma de ensinar'; onde as distingdes geracionais sdo apenas diferenciac¢des
que demandam conhecimento. Sao tribos ditas primitivas, como nas palavras expressas por
Badinter (1985), com uma pontada de certa ironia, "tdo distantes, tdo pequenas, tdo arcaicas!".
(p. 121).

Reforco que com base nestes estudos, as sociedades tribais e indigenas apresentam um
outro modelo de relacionamento intergeracional, contemplando a forma de educar cujas
concepgoes incluem as dimensdes de que:

v ainfancia é uma etapa diferenciada mas ndo distanciada do universo adulto. "As

criangas sdo onipresentes" (Silva, Macedo e Nunes, 2002, p. 71.72 ) e participam

de quase todas as atividades de suas comunidades;

2 =
Expressdo usada no texto.



v’ aprendizado deve ser estendido a todos, sem o uso de castigo ou punig¢des. Os
adultos ndo demonstram grandes expectativas em relacdo ao resultado final das
atividades que as criangas vao empreendendo. Tudo ocorre de maneira tolerante,
sendo sempre observado pelos mais velhos. H4 respeito ao ritmo de crescimento
das criangas;

v" hd interesse por parte dos membros das tribos entre si de convivéncia social nas
relacdes intergeracionais e intrageracionais;

v' a forma de organizagdo social é comunitdria, as rela¢des hierdrquicas nio

precisam ser demarcadas, o viver € 'a solta'. O educar vem junto com o conviver,

escutar, tolerar, esperar, interrelacionar.

Esta enumeracdo também € contributiva para o meu retorno a Clastres (1982, p. 109):

as sociedades primitivas sdo, portanto, sociedades indivisas [...]: sociedades sem
classes — ndo existem ricos exploradores dos pobres -, sociedades sem divisdes entre
dominantes e dominados — ndo existe 6rgdo separado do poder. [...]. As sociedades
primitivas ndo possuem Estado porque o recusam, porque recusam a divisdo do corpo
social em dominantes e dominados.

E como tal, estd em sua esséncia de organizacdo social o respeito pelas diferencas,
dentro de 'uma totalidade' (Clastres, 1982, p. 107). As formas de poder e o saber nao se

revelam em instrumentos de dominacao. Nao existem dois lados distanciados verticalmente.

Com o meu olhar atento a este conjunto de referéncias sistematizadas e explicitadas,

ensaio como reflexdes conclusivas:

A minha intencionalidade ao fazer a abordagem histérica e bibliografica sobre as
relacdes intergeracionais entre diferentes tipos de organizacdo social ndo visou o
estabelecimento de comparacdes e/ou correlacdes.

As varidveis que interferem na diferenciacao dessas formas de convivéncia demandam
aprofundamento investigativo pois envolvem fatores culturais, sociais, econdmicos, politicos,
ideoldgicos, que fogem aos meus propdsitos. O que me interessa aqui neste estudo, € utilizar

dessas fontes como dados de reflexividade critica sobre a forma do viver humano, mais



especificamente, as formas como adultos, jovens e criancas vém estabelecendo seus
relacionamentos ao longo da Histdria e em territérios sociais culturalmente diferenciados.
Com essas reflexdes evidencio aspectos essenciais das referéncias que sistematizei

incluindo minas pontuagdes e ponderacdes.

De forma mais acentuada, partir dos séculos XVIII e XIX, as
sociedades ocidentais passaram por mudangas sécio-histéricas que
culminaram na formagdo social capitalista, onde o modelo hierdrquico
de relagées de poder foi fortalecido nos diversos segmentos sociais.
Esta forma de centralizagdo de dominios ja se apresentava has
relagdes dos adultos com as criangas e jovens desde a Idade Média*
e manteve-se nos séculos sequintes até a atualidade. Com base nessa
forma de relagdo intergeracional que foi sendo instalada, papéis e
estatutos definidos foram sendo instituidos como prdticas sociais

pertinentes aos diferentes grupos etdrios, cabendo
= Aos adultos: definir as normas e leis; dirigir condutas; aplicar tratamentos e

intervengoes clinicas; educar segundo principios morais € éticos; transmitir 0s
conteddos da escola; sancionar o que € certo e errado; aplicar o sistema de
recompensas € punicdes; estabelecer critérios de avaliagdo dividindo as
criancas e jovens entre os 'bons e os ruins', 'ajustados e desajustados’,
'‘comportados e rebeldes'. Enfim os adultos assumem o papel do saber, da
autoridade, do diagndstico, de quem controla, cuja palavra ou ato estd acima
de qualquer questionamento.

= As criangas: acreditar que crescer é adaptar-se as condi¢des impostas pelos
adultos, significativos para ela na busca por 'ser aceita e bem-quista' afetiva e
socialmente. Os termos deste acordo, em sua maioria, sdo implicitos e, via de
regra, percebidos a partir do sistema de aceitagdo, puni¢do, rejeicdo que
surgem tomando como parametro as atitudes dos adultos. Normas, regras,
exigeéncias... em nome da protecdo. Soma-se a isso, a auséncia muito freqiiente
do seu poder de voz, a recusa a escuta de sua opinido e a negacdo de seu

discurso, relegadas que sdo a simples objeto de intervencdes de pais, outros

> Perfodo a partir do qual esta pesquisa se refere.



membros familiares, educadores, profissionais da satde, juristas ou qualquer
outra pessoa adulta que porventura estabeleca com elas uma interrelacao;

Na juventude, a partir de dados mais recentes questdes de outra ordem se aliam as
anteriormente citadas em relacdo a infancia. Sdo muitos os estigmas criados pela leitura
contemporanea que o mundo dos adultos vem fazendo dessa geracdo como se fosse um aparte
no contexto da rede de relagdes sociais, produzindo "um crescente panico moral em torno da

questdo da ‘juventude (Green e Bigun, 1995, p. 20). Na verdade, como categoria geracional,
vem sendo tratada como "problema" (Carrano, 2000, p. 24). H4 décadas a sociedade recorta
esse grupo de forma estigmatizada: "os jovens sdo vistos como consumistas, alienados,
rebeldes e quando se trata de aliarmos essas aplica¢des a classe social, o elemento pobreza
acrescenta outras marcas — como violentos e marginais" (Spoésito, 1996, p. 99).

E em Butler e Shaw (apud Silva, Macedo e Nunes (2002, p. 22) ainda encontro outras
argumentacOes que fortalecem estes meus posicionamentos):

0 que se sabe sobre a crianca [e jovens]* continua sendo o que os adultos sabem

sobre ela, e ndo o que a criancga tem a dizer de si mesma, acrescentando que iSSO nos
choca porque ndo estamos preparados para a 'maturidade e sofisticacdo' com que as
criangas entendem o mundo e o seu lugar nele.

Reitero que este ainda ¢ um modelo social intergeracional hegemonico, sendo
freqiiente as manifestacdes impositivas e rigidas de um pai ou um professor: "Me respeite, eu
sou seu pai...” " Aqui eu sou a professora, portanto faca esta tarefa do jeito que estou
mandando”. Estas manifestacdes de acordo com as contribuicdes de Sarmento (2005)
traduzem o que denomina de uma coloniza¢do adultocentrada em relagdo as expressdes e
pensamento das geragdes infanto-juvenis.

Em contrapartida, € possivel encontrar em sociedades culturalmente diferenciadas
outras representacdes da infancia. Como salienta Sarmento (Ibid, p. 369) referindo-se aos

estudos de Silva, Macedo e Nunes (2002):

Importa aqui ressaltar que um olhar sobre préticas culturais e sociais de outras
formacdes sociais no Oriente e no Hemisfério Sul, ou de grupos étnicos minoritdrios
na Europa, pode permitir encontrar representacdes da infancia que ndo se caracterizam
pela exclusao das criangas da vida colectiva e que, inclusive, incluem as criangas em

2 Acréscimo pessoal, Cf. notal



praticas sociais comumente consideradas como adultas, nomeadamente no que
respeita ao trabalho e a participacao civica.

E importante perceber que no artigo O lugar da crianca nos textos sobre sociedades
indigenas brasileiras, Nunes (2002, p. 275) ressalta que ndo € possivel entender uma
sociedade sem estudar a crianca dessa sociedade. Em suas pesquisas junto aos indigenas pode
perceber como a crianca ocupa o seu lugar de importancia como ser social da mesma forma
que qualquer adolescente, adulto ou velho. Como parte de um conjunto de estudiosos afinados

nessa concepgao, Nunes (Ibid, p. 276) neste mesmo artigo, continua:

A crianga vive e se expressa dentro de limites e até amplitudes que lhe sdo proprias,
que tem zonas de intersec¢do com os limites e amplitudes do adulto como o qual
convive. A crianga ndo € uma versdo reduzida do adulto nem este é uma reprodugdo
ampliada da crianca.

Reforco que ao incluir estes ensaios antropolégicos no meu estudo foi possivel dar
visibilidade para outra forma de se olhar a questdo intergeracional — que a vida de um
individuo passa por ciclos de transformacdo, que nao cessam nem com a morte. "Este
processo transcorre numa alquimia de olhares, fazeres, descobertas, emog¢des, que se cumpre
em meio a constrangimentos biolégicos, socioculturais e espirituais".(Nunes, 2002, p. 276).
As etapas em si mesmas t€m seus tracos proprios e sdo todas importantes, mesmo que umas se
destaquem sobre outras, entretanto o processo da vida deve ser considerado em sua totalidade.

Frente a estas constatacdes explicito que a mudancga de mentalidade precisa acontecer,
ou seja, "a nossa habitual perspectiva 'adultocéntrica’, que incide sobre as criancas da nossa
prépria sociedade, e que se estende as demais, que ndo permite perceber isso" (ibid). E isso
nao se constitui tarefa facil, "porque depende de um re-exame de nossas proprias avaliacdes
sobre os fatos culturais da infancia" (Silva, Macedo e Nunes, 2002, p. 22).

A respeito da questdo intergeracional argumento ainda que o 'conflito de geracdes' nao
€ natural nas relacdes humanas e nao ocorre em todas as sociedades. Ele € somente o
resultado de uma interag¢do sincronica e diacronica entre geracdes diferentes nas sociedades
ocidentais. Estas interacdes sdo dindmicas, ou seja, sdo definiveis a partir de uma forma de ser
e estar que se faz e se refaz no decorrer da Historia, investida de praticas que se diferenciam

em cada grupo etdrio e em cada periodo histérico concreto, conforme elucida Sarmento (2005,

p. 367).



As referéncias que utilizei com base nas leituras das produgdes tedricas demonstram
que nos ultimos sete ou oito séculos, as criangas, jovens e adultos estiveram afastados em seus
convivios. Este afastamento certamente contribuiu sobremaneira para que as diferentes
geracOes ndo tenham tido chances de interagir de forma mais proxima afetivo-socialmente.
Nao se reconhecem em suas especificidades, em seus ritmos, em suas linguagens, talvez
decorra desse 'des-entendimento’ a presenca de tantos paradoxos e contradicdes evidenciados
nos discursos populares e académicos no que diz respeito a geracdes. Quanto as diferengas
intergeracionais, os conflitos sdo declarados como naturais, mas nao vivenciados como
naturais. Rebeldias sdo apontadas e impoténcias sdo proclamadas. Normas e prescricoes
continuam sendo impostas na contrapartida de direitos, que sdo reconhecidos mas
incoerentemente concretizados. Quantas vivéncias, experiéncias, sentimentos € emogdes nao
ditas, silenciadas! Didlogos truncados, afetos congelados, relagdes humanas marcadas por
impedimentos.

Mas de frente para esta realidade, visualizo uma ‘luz no fundo do tinel “: partindo da
idéia posta por Sarmento ( 2005) de que as geracdes sdo constructos socioldgicos resultantes
de percepcdes e préticas sociais historicizadas por sujeitos sociais, a tomada de consciéncia
critica por parte destes sujeitos sociais pode promover mudancgas. Desnaturalizar o que
referenciei pode ser um caminho. E neste caminho, as contribui¢des de Freire (1981b, p. 64)

sdo decisivas:

Ponha-se énfase, desde j4, na necessidade permanente de uma atitude critica, a inica
com a qual o homem podera apreender os temas e tarefas de sua época para ir se
integrando nela. Uma época, por outro lado, realiza-se na propor¢cdo em que seus
temas forem captados e suas tarefas resolvidas. E se supera na medida em que os
temas e as tarefas ndo correspondem a novas ansiedades emergentes.

Entendo que cada época da Histdria chama seus sujeitos para uma determinada acgdo.
As razdes dessas chamadas podem vir anexadas a intencdes ideoldgicas, nem sempre
interessadas a atender a propositos de melhoria da qualidade de vida humana. Mas ai se
encontra o desafio para as construcdes cientificas que pretendem ser humanizadoras: utilizar-
se dos saberes com criticidade e reflexividade para que estes saberes se constituam
instrumentos de transformacido de uma realidade. O modelo de relacdes entre as geracdes

instalado na nossa sociedade ocidental aqui estudado — caracterizado como 'conflito de



geracdes' - estd posto em questdo. Cabe-nos a tarefa de estabelecermos uma nova forma de
interlocu¢do entre o mundo adulto e o mundo infanto-juvenil. Mais préxima, mais dialdgica,
mais afetiva, mais humana, onde as diferencas possam respeitadas e alquimizadas na busca
por um crescimento de todas as geragdes. Que os conflitos e divergéncias possam ser vistos
como oportunidades de dinamizar a troca entre as pessoas € ndo como fendmenos estdticos,
discriminatérios e estigmatizadores. Que as relagdes possam ser sinérgicas € nao

imobilizadoras, que os papéis sociais sejam passiveis de serem revistos, pois

Uma época da histéria apresentard uma série de aspiragdes, de desejos, de valores, em
busca de sua realizacdo. Formas de ser, de comportar-se, atitudes mais ou menos
generalizadas, das quais somente visiondrios que se antecipam t€m ddvidas e frente as
quais sugerem novas féormulas (Freire, 1981b, p. 64).

2.3. Que sociedade é esta em que estamos vivendo?

A forma como a nossa sociedade ocidental vem se organizando no decorrer da
Histéria tem reforcado os modelos categorizados e hierarquizados das relagdes sociais. Se
esses modelos estivessem em correspondéncia direta com uma melhoria na qualidade de vida
das pessoas, talvez ndo houvesse o que se questionar. Todavia, o que o ser humano assiste €
uma sociedade fragmentada. A ldgica da sociabilidade que deveria estar marcada pela
afetividade e reciprocidade parece estar na ordem inversa. Vé-se "o enfraquecimento dos
lacos de uma desejavel intersubjetividada marcada pela solidariedade e cooperagdo, ja que
nessa ordem empobrecida predominam o egoismo, a competicdo e a exploracdo” (Aranha,
1996, p.237).

E possivel perceber que movimentos de luta mundiais tém sido feitos contra diversas
formas de opressado, exclusdo e desigualdades. Campos (1999, p. 118) destaca que "neste final
de século, a preocupacdo com os direitos humanos, com o exercicio da cidadania e com a
garantia da democracia parece ganhar novo destaque" na busca pela recuperacdo dos velhos
ideais para a humanidade. Etnia, género, classe social, geracao tém sido representadas, como
categorias, por sujeitos de ag¢do social que lutam por seus direitos, desejando uma formagao
social diferenciada, que muitas vezes estd expressa em determinagdes legais como estatutos,
conselhos, portarias, declaracdes etc, conclamando outros papéis, praticas sociais e

comportamentos do ser humano.



Entretanto, se de um lado, este processo de luta conferiu uma forma de reconhecer e
amenizar o processo de desigualdades sociais estruturadas historicamente, de outro
estabeleceu paradoxalmente uma legitimacdo de uma divisdo e ruptura entre estes diversos
grupos. A sociedade parece marcada por fronteiras que buscam o reconhecimento em sua
diferengca mas que delimitam o tecido social em termos de relacdes humanas.

Nao se trata de pensar, de forma ilusdria, na possibilidade da sociedade tornar-se uma
'aldeia global', com formas de convivéncia homogénea e coletiva, numa harmonia poética,
idealizada e destituida de conflitos.

Neste sentido, o estudo reflexivo que realizei entre o modelo de organizacdo social
ocidental e o modelo vivenciado pelas sociedades tribais permite perceber que a formacao da
sociedade incide diretamente na forma como os seres humanos estabelecem suas relagdes
interpessoais e afetivas. E é com base no modelo social vigente que as subjetividades se
constituem.

A exemplificacdo que apresento tomando a descentralizacdo governamental ocorrida
na Itdlia, a partir dos anos setenta, que constituiu a base dos estudos realizados por Putnan
(apud Campos,1999, p. 119-120) demonstra que dentro de um mesmo quadro institucional,
cendrios sociais se apresentam diferentes: "as mesmas regras e critérios de gestdo
governamental sdo interpretados e concretizados de forma completamente diferentes nas
regides norte e sul do pais". Na visdo deste pesquisador, a raiz dessas diferencas estd na forma
como essas regides se organizaram: no norte a organizacao de se deu através de uma estrutura
horizontal de poder e de relacionamento, ao passo que no sul, a estrutura foi estabelecida por
relacionamentos hierarquizados e verticalizados. Referindo-se a estes estudos, Campos
enfatiza que o papel dos atores sociais nesse processo € de fundamental importancia, ou seja,
as concepgdes assumidas por esses atores € que estardo contribuindo ou ndo para uma
mobilizacao social.

E com estudos desta natureza que defendo a necessidade do olhar critico sobre as
concepgdes que permeiam as praticas sociais, tdo repetidamente sinalizado por Freire, que
chama a ateng¢do para as condicdes histéricas que podem condicionar ou ndo o ser humano a
assumir a sua posi¢do de sujeito, mas estas em si mesmas, ndo sdo deterministas.

Trata-se de se pensar, talvez utopicamente, que préticas sociais diferenciadas possam

se aliar em movimentos de busca por uma maior harmonizacao e ética sociais, pelas vias do



didlogo. Nao podemos deixar a mercé do esquecimento que, independente de qualquer
distin¢cdo, somos todos — de diversas etnias; homens e mulheres; ricos e pobres; adultos,
jovens e criancas... — pertencentes a um unico grupo, que € o da espécie humana. A despeito
de qualquer poder ideolégico hegemonico - que possa nos conduzir a outros caminhos - vou

me remeter, novamente, as contribui¢des de Freire (1996, p.100-101):

Continuo bem aberto a adverténcia de Marx, a da necessdria radicalidade que me faz
sempre desperto a tudo o que diz respeito a defesa dos interesses humanos. Interesses
superiores aos de puros grupos ou de classes de gente. [...]

O que quero repetir, com for¢a, é que nada justifica a minimizacao dos seres humanos,
no caso das maiorias compostas de minorias que nao perceberam ainda que juntas
seriam a maioria.

Afetividade, respeito e ética sao dimensdes relevantes para a humanidade. As relacdes
entre os seres humanos ndo devem dicotomizar conflitos e divergéncias com cooperacio e
solidariedade. Que antes de tudo estas for¢as, aparentemente opostas, possam se confluir num
processo dialético, com possibilidades de troca e crescimento humanizantes ao invés de um

processo discriminatério e hierarquizado por relagdes de poder entre pessoas.

CAPITULO III. A DIMENSAO AFETIVA NAS RELACOES HUMANAS

Afeto que sai de mim
Afeto que vem para mim
Que nos une, a todos,
Num elo sem fim...

Afeto que ndo tem preco
Que nao tem dono
Presenca pulsante apenas
Em quem € humano.
Simone Sabino

3.1. Primeiras reflexoes



As referéncias que utilizei para as discussdes mencionadas, cujo ponto de partida
temporal foi a Idade Média, me permitiram observar que, nas sociedades ocidentais, as
relacdes intergeracionais apresentaram aproximagdes e afastamentos, anonimatos e
reconhecimentos, negligéncias e valorizacdes entre os seres humanos. O sistema capitalista,
estabelecido no final da Idade Moderna, tem sido decisivo em suas intencdes politicas,
econdmicas, cultuais e ideoldgicas, para a valoriza¢do de determinadas formas de convivéncia
humana, sustentada na defesa da hegemonia do capital. Este se transformou no grande valor e
as concepgoes de relacionamento humano estdao fortemente influenciadas por esta medida.

A sociedade hierarquizada conseqiiente desse novo sistema, constituida por relacdes
desiguais e regida pelo autoritarismo, demarca uma formag¢ao social onde as vozes legitimas
sdo unilaterais. Vozes detentoras do poder da expressio em relacdo a outras tantas que
continuam sendo silenciadas devido as relagdes de submissdo, obediéncia, de opressao....

Para Clastres (1978 -1982),” encontra-se ai a principal diferenca entre as sociedades
ocidentais e as primitivas. Nessas ultimas, ndo hd interven¢do do Estado e como tal, as
relacdes sociais de poder ndo apresentam desigualdade de direitos e privilégios, em relacdes
de opressores e oprimidos. Esta heranca sécio-histérica de dominagdo caiu sobre as estruturas
sociais que se ocidentalizaram e, no caso do Brasil, como pais colonizado, este processo foi
indelével, como explicita Freire (1981b): "A sociedade fechada latino-americana foi uma
sociedade colonial “ (ibid, p.33) e como tal, submeteu-se a uma outra forma de sociedade
matriz de cuja elite dominante recebeu ordens.

Como povo, nascemos subjugados. Relacdes de autoritarismo sdo nossas velhas
conhecidas. Mais do que uma concepcdo sdcio-historica predominante na maior parte do
mundo, nossa sociedade brasileira ja nasceu sob jugo da exploracdo e colonizacdo. Nao é sem
razdo que surge a obra de Freire, "considerada como uma espécie de teorizacao pds-colonial
no campo educacional” (Silva, 2003, 1999, p, 126) e que ficou conhecida em muitos paises do
mundo. E ndo € sem razdo que a temdtica da obra freriana se volta para a questdo da
humanizagao das relagdes, onde homens e mulheres, a partir da reflexdo e de posicionamentos
criticos, precisam sair do lugar de objetos subjugados, para o de sujeitos de acdo social. E,

como o proprio Freire (1996) assinala, "A Histéria é tempo de possibilidade e ndo de
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determinismo". (p. 19). Cabe-nos, portanto acreditar que mudancas podem e devem ser
buscadas.

Neste proposito pela busca de mudangas e conseqiientemente de relagdes mais
humanizadoras, existem vdrias dimensdes importantes a serem sublinhadas. Neste trabalho,
como j4 assinalei a énfase recai a uma temadtica particular - a afetividade. Trata-se de um
aspecto essencial da constitui¢do do ser humano e, no entanto, sua abordagem em estudos e
pesquisas, nos diversos campos cientificos, carece de olhares mais atentos e profundos.
Compreender os aspectos afetivos nas relacdes interpessoais pode se revelar como um
caminho facilitador para a humanizacdo de todas as praticas sociais, em especial as
educativas.

Voltando-me ao texto até aqui produzido, identifico que caberiam as seguintes
indagacgdes: O que as criangas e jovens descritos nas andlises de Aries e Badinter sentiam?
Que emocdes nutriam por seus pais, amas € mestre-escolas? O que faziam com o que
sentiam? E os adultos? Eram seres automatos, meros reprodutores das concepgdes socio-
histéricas? De que forma essas pessoas afetavam-se umas as outras? E nas sociedades
indigenas, é possivel pensar que as criangas e jovens se sentem diferentes em suas relacoes
com os adultos? Neste processo de se relacionar e se afetar, quais as conseqiiéncias em termos
de qualidade de vida pessoal e coletiva?

Certamente posso correr o risco de anacronismo e etnocentrismo, ao buscar respostas
para estas e outras questdes. Mas assumo conduzir esta busca através de outros pressupostos.
Talvez assim, posso chegar a algumas respostas que sejam contributivas para as geracoes

ocidentais atuais e para as que estdo por Vir.

3.2. A afetividade como objeto de estudo: impasses e delimitacao

"Eu considero estas perguntas que eu me faco todas ébvias. S6 que, a propdsito do
6bvio, eu tenho dito e redito que uma das coisas que eu descobri [...] € que nem
sempre o 6bvio é tdo 6bvio quanto a gente pensa que ele é"

(Freire, 1995, p. 92)

Essa citacdo € o meu ponto de partida, a bussola que me guia para introduzir a
discussao sobre a afetividade como objeto de estudo de uma pesquisa. Freire, também como

pesquisador, foi criticado por algumas vertentes de cientistas por excesso de espontaneismo



(Aranha, 1996, p. 209). Esta critica parece se fundamentar sobre o fato de que, enquanto
pesquisador, ele falou da educacdo como um processo de natureza humana e ndo apenas como
um conjunto mecanicista de conhecimentos tuteis em Educacdo. Ele conseguiu trazer este
elemento inovador a producdo do conhecimento: a humanizacdo de um saber que refere ao
que € humano, sem negar a necessidade da rigorosidade metodolégica. Defendeu a
valoriza¢do da curiosidade como elemento de transposi¢do de um conhecimento do senso
comum para um conhecimento epistemoldgico. "Curiosidade como inquietagdo indagadora,
como inclinagdo ao desvelamento de algo" e que pode ser defendida do "excesso de
racionalidade de nosso tempo altamente tecnologizado" (Freire, 1996, p. 35).

Também em Reich” (1992) encontro elaboragdes que questionam o rigor cientifico no
que diz respeito a objetos de estudo que envolvam fendmenos vitais, uma vez que o cientista,
diante das exigéncias da comunicacdo cientifica, pode incorrer no risco de expor uma
pesquisa apenas em seus 'resultados bem acabados". Para ele, diante do rigor exigido, o
cientista: "se verd tentado a demonstrar perfeicao e infalibilidade em seu produto, escondendo
falhas, incertezas e contradicdes desfavoraveis". (ibid, p.9)

Sendo assim, dentro desta perspectiva, a afetividade como uma dimensdo da vida
humana implica em campo fértil para surgimento de impasses no que se refere a rigorosidade
do pensamento cientifico tradicional. Existe nela um 'qué' do improvavel que ndo deve se
opor a ciéncia, mas antes de tudo, ser um elemento apontado para que assim, devidamente
cuidado, possa ser considerado como tematica de pesquisa.

Em relacdo a essa temadtica existe uma diversidade de producdo tedrica, da qual
destaco: nas Teorias da Personalidade Freud (Teorias de Personalidade como a Psicandlise);
Reich (O Funcionalismo Orgonomico); Pearls (Teoria da Gestalt) ( Fadiman, Frager, 1979 ).
Nas Teorias de Desenvolvimento particularizo as elaboracdes de Piaget, Vygotsky e Wallon
(De La Taille et al, 1992) que contém um conjunto conceitual relevante para a compreensao
dos principios psicoldgicos do comportamento humano. No entanto, estas Teorias abordam a

importancia e o desenvolvimento da afetividade na vida humana, mas em dimensdes que nao

% Wilhelm Reich (1897-1957)- médico austriaco, fundador do Modelo do Fucionalismo Orgondmico e da
Vegetoterapia. Sua formagao intelectual recebeu as influéncias de Freud e Marx. Suas concepg¢des no campo
educacional ainda sdo pouco conhecidas, mas sua teoria atravessa questdes importantes relativas a educacdo. A
publicacdo de Matthiesen, Sara Quenzer. A Educacdo em Wilhelm Reich — Da psicandlise a pedagogia
econdmico-sexual, 2005 tem um contetido valioso sobre as concepcdes reichanas. Neste meu trabalho utilizei
muitas de suas concepgdes, que foram apresentadas a partir deste capitulo, a titulo de aprofundamento e de
enriquecimento das discussoes.



traduzem a posicdo de objeto principal de investigagdo sob o ponto de vista do
relacionamento humano. A afetividade € tratada como um pressuposto tedrico relevante, mas
correlacionada a outros referenciais de fundamentacdo ndo sé tedrica como pratico-
metodoldgica.

Além destas referéncias encontro também a discussdo sobre a afetividade em
publica¢des de menor rigor cientifico de cunho orientador, mas associada a outras teméticas
como a sexualidade, familia, relagdes pais e filhos... encontradas hoje abundantemente no
mercado editorial que, em geral, objetivam a auto-ajuda e propdem sugestdes para melhoria
na qualidade de vida das pessoas.”

No conjunto de publicacdes buscadas para a realizacdo desta pesquisa, observei que a
afetividade como objeto de investigacdo cientifica apresenta os impasses anteriormente
discutidos. Uma 'varredura' critica nestas publicacdes me permite perceber questdes passiveis
de reflexdes sobre a forma como esta temdtica tem sido teoricamente tratada. Em textos —
académicos ou ndo, percebi uma consonadncia do que se I&€ com o que vivenciamos
afetivamente, mas com freqii€ncia, parece entrever uma sensacao de que algo fica aquém ou
que vai além™ das argumentagcdes propostas. Em geral, estes textos apresentam
conceituagdes, descricdes, taxonomias, modalidades e elucidagdes que me parecem atender
apenas em parte a amplitude vivencial experimentada através da afetividade. O tema, em si
mesmo, suscita fluidez e as abordagens se apresentam, em sua maioria, ora com uma rigidez
académica, ora como 'receitudrio'. Em razdo destas explicacdes assumi a andlise da
afetividade com as seguintes proposicdes: os aspectos da singularidade e subjetividade as
quais a afetividade estd implicada e a rigorosidade dos modelos tedricos que a abordam como
tema de estudo.

Primeiramente, destaco que as concepgdes, origens, formas, intensidades e
possibilidades de expressdo afetivas constituem um conjunto de fendmenos extremamente
variados na propor¢do direta das individualidades contidas nas diversas sociedades.

Com mais de 20 anos de prética profissional, em contato com pessoas — pacientes e

alunos — e por meio da observagdo empirica nos espagos cotidianos diversos, em que convivi

" A indicagdo bibliografica é diferenciada e optei por ndo fazé-la neste trabalho, uma vez que ndo constitui
objeto da andlise que possa contribuir para ampliar a discussdo da temdtica que escolhi.

* Esta referéncia sempre me acompanha, principalmente, apés a leitura de um texto ou obra cientifica,
aumentando assim a minha inquietacdo para a necessidade de mudangas e conquistas.



e convivo, posso afirmar que estes aspectos de singularidade e subjetividade estdo presentes
na dimensdo humana. Nesta perspectiva singular e subjetiva, encontro na abordagem
humanista-existencial do trabalho de Romero” (2002, p. 17) exatamente este primeiro
questionamento. Em seu livro As Formas da Sensibilidade - Emogoes e Sentimentos na Vida
Humana, salienta: "Em primeiro lugar, o que entendemos por afetividade? Esta é uma questao
que nos exige uma reflexdo atenta, pois até hoje os especialistas nao nos oferecem um

conceito claro [...]". E a continuidade da sua reflexdo expressa que:

Por experiéncia direta todos sabemos o que sdo afetos; talvez a maioria das pessoas
ndo saberia conceitualiza-los, mas nos daria uma certa idéia de como eles se
manifestam e de seus efeitos na vida das pessoas. Todos temos um conhecimento
intuitivo, imediatamente vivido desta dimensdo basica da existéncia (Romero, 2002, p.
17.

Na dimensao apontada por Romero (2002), as pessoas sabem o que sdo afetos mas o
que talvez ndo saibam, é como conceitud-los. Dai me decorre um questionamento: este nao
saber estaria vinculado ao fato de que cada pessoa pode experimentar, sentir, vivenciar e
expressar sua afetividade de forma diferente e muitas vezes, de forma intuitiva e nao
explicavel?

Reitero que em grande parte da bibliografia académica consultada durante esta
pesquisa, observei autores que se propdem a discutir essa questao utilizando-se de modelos de
sistematizacdo muito fechados. Esta forma de teoriza¢do, no entanto, parece se contrapor ao
que a propria dimensdo afetiva representa em termos de vida humana, ou seja, ao dinamismo
vivencial implicados nos afetos. A citacdo de Romero (2002) aqui apresentada a reafirma esse
impasse conceitual que o conjunto bibliogréafico sobre o tema demonstra. Dai a dificuldade,
por parte dos pesquisadores, em tratar o assunto. E retomando a este autor apresento uma

argumentacao que € esclarecedora sobre esse impasse:

Quando nos debrucamos sobre esta dimensao da vida humana, tentando compreender
em profundidade o sentido, a origem e o movimento dos afetos, vemos que os
especialistas ndo tém conseguido desbravar as pistas que nos permitiriam uma
compreensdo e explicacdo verdadeiramente esclarecedora deste apaixonante capitulo

¥ Psicélogo clinico formado pela Universidade de Santiago do Chile. Professor e Presidente da Sociedade
Brasileira de Psicologia Humanista Existencial - SOBRAPHE.



da psicologia. Tanto € assim que a maioria dos autores ainda ndo consegue conceitos e
distingdes claras (Romero, 2002, p.10).

Como discuti anteriormente, a afetividade parece se tratar de uma dimensdo humana
subjetivamente vivenciada, portanto conceituar, sistematizar metodologicamente e categorizar
esta temdtica ndo € tarefa facil e a construcdo de um modelo de pensamento pode resultar na
desarmonia tedrica-vivencial explanada anteriormente. Por isto também, assegurando-me em
Romero (Ibid, p. 17), verifico que seu objetivo é justamente dimensionar a afetividade como
uma forma de conhecimento conceitual descritivo, categorizado em modalidades e
sistematizado metodologicamente. Assim ele sequencia seu pensamento: "Contudo, como um
passo inicial indispensdvel precisamos ter um conhecimento mais rigoroso e melhor
delimitado destas formas da sensibilidade mediante o esclarecimento dos conceitos
fundamentais que as definem na sua peculiaridade" (Ibid). Selecionei a abordagem de Romero
oportunamente como instrumento de andlise, uma vez que fornece estes elementos e contém
concepcoes relevantes sobre afetividade. Todavia, uma leitura critica de seu trabalho me
permite perceber que ficam presas nas teias da sistematizacao.

O desafio que assumi como proposi¢ao ao estudo da afetividade estd associado a nao
engessar a tematica dentro de uma objetividade que retire dela o 'aquecimento’' que lhe €
inerente, como um aspecto de natureza humana. Ndo pretendo também dicotomizar
afetividade de cientificidade, mas sim procuro entender que os afetos como objeto de
investigacdo pertencem ao processo de ser humano e como manifestacdo vital, a rigidez de
sistematizacdo pode dar um tom mecanicista a um processo que se dd na vida e a partir da
vida.

Atentando, pois, para os possiveis impasses que a temdtica suscita e que foram até
entdo explicitados, reitero que o objeto central deste meu estudo estd assim delimitado -
problematizar a afetividade dentro do contexto educacional escolar. Nao para se estabelecer
categorias rigidas, sistematizd-la em modalidades descritivas, atestar suas caracteristicas ou
teorizd-la em procedimentos. Trato de tentar entender como a afetividade vem sendo
vivenciada nas relacdes entre educadores e educandos, considerando as dimensdes
interpessoais e intergeracionais, bem como, refletir suas implicagdes no ambito pedagdgico.

Recorro entdo novamente a Freire quando reafirma a ndo dicotomizagdo entre ciéncia

e afeto, mas sobretudo nos aponta o caminho para dialetiza-los:



Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promog¢do da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das emocdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intui¢cdo ou adivinhacdo. Conhecer ndo €, de fato,
adivinhar, mas tem algo a ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir. O
importante, ndo resta divida, é ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intui¢des, mas
submeté-las a andlise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemoldgica
(Freire, 1996, p. 45).

Estou apresentando algumas questdes sobre esta temadtica e, posteriormente, busco
estabelecer o entrecruzando delas com o trabalho empirico, objetivando dar a este estudo a
seriedade epistemoldgica necessdria. Mas em se tratando de afetividade, talvez depois de tudo
devidamente exposto, possamos ter descoberto que o 6bvio talvez ndo seja tdo ébvio quanto

pensei. Afinal, estou tratando de um fendmeno de natureza vital...

3.2.1-Conceituagoes norteadoras

Uma vez esclarecida a complexidade conceitual que a tematica da afetividade encerra
em si mesma como objeto de estudo, torna-se possivel, para o prosseguimento desta pesquisa,
que alguns conceitos norteadores sejam enfocados. Tenho a intencionalidade, a partir desses,
de deixar referenciado para o leitor sob que perspectiva o tema afetividade / afeto/ relacdes
afetivas estd tratado no corpus deste trabalho. Primeiramente recorto os conceitos, € com base
neles, pretendo chegar a uma reconceitualizacdo, a que estarei fazendo recorréncias ao estudo
empirico.

Selecionei inicialmente trés conceitos norteadores, tendo como critério: utilizar um
conceito de abordagem coloquial — do diciondrio Houaiss (2001); um conceito baseado em
Wallon (1995), médico francés de formacao filoséfica e de inser¢@o na psicologia que entre os
tedricos do desenvolvimento humano deu énfase a afetividade; e o conceito humanista-
existencial de Romero (2002), seguindo a andlise que apresentei anteriormente.

No Diciondrio Eletronico Houaiss da Lingua Portugues afeto traz as seguintes
defini¢cdes: 6 Rubrica: psicologia: sentimento ou emocdo de diferentes graus de
complexidade, por ex., amizade, amor, ira, paixdo etc.; afetividade. 2 Rubrica: psicologia:
conjunto de fendmenos psiquicos que sdo experimentados e vivenciados na forma de emogdes

e sentimentos.



Na perspectiva walloniana, segundo Dér (2004, p.61):

A afetividade é um conceito amplo que, além de envolver um componente organico,
corporal, motor e plastico, que € a emocdo, apresenta também um componente
cognitivo, representacional, que sdo os sentimentos e a paixao. [...]. A afetividade € o
conjunto funcional que responde pelos estados de bem-estar e mal-estar quando o
homem € atingido e afeta o mundo que o rodeia.

E em Romero (2002), a dimensdo afetiva compreende as
emogoes e os sentimentos, os estados de humor e as paixdes. E de
modo abstrato e formal: " A afetividade é uma dimensdo da
existéncia que abrange todas as formas que possam afetar
subjetivamente o ser humano em sua relagdo com o mundo". ( Ibid, p.
17)

Explico que a escolha destes conceitos se deve a uma intengdo
de andlise critica:

v Vale reafirmar que é um tema complexo, passivel de
impasses e que como dimensdo humana, e justamente por
isso, possui um cardter de discussdo que ndo se esgota.
Neste trabalho serd tratada como uma dimensdo importante
nas relagdes entre os seres humanos;

v Definem a afetividade como um conjunto de emogoes,
sentimentos, paixdes e estados de humor. Essas unidades
afetivas especificas apresentam-se conceituadas de forma
diferenciada nas fontes bibliogrdficas citadas a sequir.

3.2.2- A diferenciagdo entre as unidades afetivas especificas

Para Romero (Ibid, p. 18-19), cujo estudo focou
sistematicamente a afetividade - emogdes e sentimentos na vida
humana, os afetos possuem unidades especificas que se configuram
de acordo com o modo peculiar que o sujeito experimenta sua relagdo
com o mundo, cujas especificidades assim se compreendem:



Pode ser uma emocdo (como o medo e a raiva), um sentimento (como inveja ou a
admiragdo), um estado de animo (como a angustia ou a cordialidade, estados que
supdem varios afetos entrelacados numa unidade de sentido) ou uma paixdo (como a
paixdo amorosa, ou a paixdo pelo jogo, que sdo sentimentos, intensos e persistentes,
polarizados num determinado objeto).

Com relagdo as contribuicoes de Wallon, encontrei em Galvdo
(1995, p. 61) sobre os pressupostos que fundamentam sua dimensdo
conceitual:

As emocgdes, assim como os sentimentos € 0s desejos, sdo manifestacdes da vida
afetiva. Na linguagem comum costuma-se substituir emocao por afetividade, tratando
os termos como sindnimos. Todavia ndo o sdo. A afetividade é um conceito
abrangente no qual se inserem vérias manifestagdes.

Segundo a teoria walloniana, o que caracteriza a diferenciacdo das emocgdes € que elas
sdo acompanhadas de alteragcdes organicas, mudancas da respiracdo, reagdes fisioldgicas tais
como aceleragdo dos batimentos cardiacos, dificuldades na digestao, secura na boca...

Além de variagdes neurovegetativas, as emocdes provocam também alteracdes da
expressao facial, da postura, dos gestos (Galvao, 1995, p.61.62) Embora tenha discutido a
questdo conceitual acima mencionada, Wallon realizou um estudo importante enfocando as
emocodes. Diferenciar as unidades afetivas especificas ndo foi o foco principal de suas
pesquisas.

Observando o discurso do cotidiano percebo que as pessoas, em geral, falam de afeto,
emocao, sentimento....como se esses vocdbulos se referissem a mesma coisa. Sendo assim as
questdes conceituais implicadas no ambito da afetividade apresentam essas especificadades
tanto no discurso académico, quanto no discurso do cotidiano. Neste sentido, retomo ao que ja
foi anteriormente bem posto por Romero (2002): a maioria das pessoas sabe o que sdo afetos
porque sentem suas manifestacdes e efeitos, os vivenciam, mas ndo sabem como conceitud-

los. E 0 mesmo impasse ocorre entre os especialistas.

3.2.3- Reconceituagdo

Com base nas discussoes que apresentei busco entdo
empreender o desafio de uma reconceitualizagdo, tentando ndo



pender para o esquematismo. Neste trabalho, portanto, entendo que a
afetividade é uma dimensdo humana composta por fendmenos
psiquicos, que se apresenta em diferentes graus de complexidade. Eo
conjunto de afetos que sdo experimentados e vivenciados de forma
subjetiva e, portanto, individualmente diferenciada. Os afetos sdo
todas as formas de emogdes, sentimentos, paixdes, estados de
humor... que hos afetam e através dos quais somos afetados no
convivio social. Partindo da idéia de que afetividade é tudo o que
afeta o ser humano, posso entender que é um componente importante
no frato interpessoal, caracterizando as relagées humanas como
essencialmente relagoes afetivas. Onde quer que estejamos nos
relacionando, os afetos se fazem presentes: nas familias, nas escolas,
nos ambientes de trabalho e lazer, nas vizinhangas...

Em todos os espagos sociais. Amor, inveja, tristeza, alegria,
soliddo, luto, prazer, dor, medo, solidariedade, frustragdo, vazio,
felicidade, raiva, ternura, humilhagdo...Sdo todos afetos. E os

experimentamos a todo instante enquanto estamos vivos.
Ressalto que neste estudo fiquei atenta aos termos emocdes € sentimentos quando os

afetos acima fossem referidos, levando em conta as diferencia¢des conceituais de ambos mas
sem a intencdo de demarcd-los no decorrer deste trabalho. O meu interesse recaiu no
entendimento de que emogdes e sentimentos sdo formas expressivas de afetos e que esses
compoem a dimensdo humana da afetividade. Neste recorte também ndo tive a intengdo de

excluir o reconhecimento conceitual das outras unidades afetivas aqui apresentadas™.

3.3. O papel da afetividade na constituicao do ser humano

3.3.1. Reflexoes iniciais e primeiras discussoes:

30 . - ~ . ~ .
No caso, as paixdes e os estados de humor que ndo serdo mencionadas mas que estdo conceitualmente
especificados.



O ser humano € definitivamente um ser intrigante. Na busca por uma concepcao de
homem’ que atendesse aos propdsitos desta pesquisa, foi possivel perceber que as ciéncias,
suas teorias, pesquisadores e autores trazem formas diferenciadas de conceber o que € ser
humano. Diante de tamanha diversidade, talvez com ousadia, posso afirmar que tal
diversidade se da justamente em razdo da complexidade epistemoldgica que o cerca. Nas
palavras de Baker (1980, p.31):"O homem ¢é o fato mais complexo e incrivel de toda a
natureza. Um de seus maiores problemas vem sendo o de compreender-se”.

E a idéia de compreender-se vem sendo perseguida ao longo da histéria da
humanidade...

Os primeiros registros escritos metodologicamente referentes a idéias sobre o homem
e o mundo comecam a surgir nas civilizacdes ocidentais, ber¢o dos grandes filésofos como
Sdcrates, Platdo e Aristteles. Com Sdcrates iniciam-se a definicdo dos conceitos e todo um
conjunto de idéias, pensamentos e concep¢Oes relativas ao homem, a razao, a inteligéncia, a
alma, a consciéncia, a politica, os valores, a educagdo, o Estado, entre outras que foram
amplamente estudadas e difundidas por seus discipulos (Aranha, 1996). A partir de entdo até
os nossos dias, as ciéncias vém se multiplicando em olhares sobre o ser humano, numa busca
constante e infinda de teorias que elucidem este ser, constituido por dimensoes
multicomplexas.

Diante disso, considero ainda necessdrio apresentar trés ponderagdes. A primeira
refere-se ao fato de que, a despeito do avango das ciéncias, posso dizer que embora entendivel
sob diversas dimensdes, o ser humano foi, € e serd sempre motivo de inquietagdes
epistemoldgicas. A segunda, que ir a busca do desvelamento destas inquietacdes deve
concorrer cada vez mais para beneficio da qualidade da vida humana. E a terceira, salientar
que qualquer concepc¢ao de ser humano aqui discutida certamente incorrerd no risco de deixar
lacunas, pois como ja foi assinalado, sua constituicio se compde por diversos olhares e
dimensdes complexas que nao se esgotam.

No entanto, objetivando atender aos propdsitos deste estudo aqui estou dando destaque
a dimensdo afetiva, mas associando-a a outras duas igualmente importantes — a corporal e a
socio-historica — dimensdes essas que se implicam dinamicamente, na constituicdo humana

de forma significativa. Cabe reafirmar a perspectiva de que, ndo sendo dimensdes estanques,



se inter-relacionam. Também saliento que, em termos de avangos cientificos, parece superada
a visdo dualista que prevaleceu até meio século, de que o homem ¢ dividido em corpo/alma;
razdo/emocao; individual/social...

E para finalizar, parto da premissa de que hoje "comeca a surgir a sintese dialética"
onde o ser humano se constitui num conjunto indissocidvel, numa continua e complexa
interacdo entre seu 'meio interno' e o social (Myra e Lopes, 2001, p. 3).

Para alcancar o entendimento sob que forma essas dimensdes interagem na
constituicdo de uma vida humana, dirijo minha discussdo para 0 momento em que a vida do
ser humano se inicia. Esse processo € descrito por Reich (s.r.t., p. 16) em seu livro Criancgas

do Futuro.

Se nenhum dano severo lhe foi infligido do ttero, o recém-nascido traz consigo toda
uma riqueza da plasticidade e do desenvolvimento natural®. O recém-nascido ndo €,
tal como muitos erroneamente acreditam, um saco vazio ou uma maquina quimica na
qual qualquer um pode depositar suas idéias especiais do que deve ser um ser humano.
Ele traz consigo um sistema energético enormemente produtivo e adaptavel que, por
seus proprios recursos fard contato com seu meio ambiente e comecgard a dar forma a
este meio ambiente de acordo com suas necessidades.

De acordo com os estudos de Reich (s.r.t., p. 98), os bebés
possuem grande vivacidade e esperam encontrar vivacidade em tudo o
que os cerca. Eles respondem com rubores de prazer ao nosso timbre
de voz, a sons guturais ou quando fazemos movimentos calorosos em
sua direcdo.

Em Duarte e Gulassa (2002), com base nos estudos de Wallon, é
possivel encontrar concepgdes semelhantes, uma vez que enfatiza que
¢ através do corpo que um bebé inicia suas comunicagdes afetivas
com o seu meio: "Os movimentos corporais, posturais, o choro, o
sorriso atuam sobre o entorno de forma contagiante, estabelecendo
um campo de comunicagdo e um vinculo entre a crianga e envolventes

3! Ressaltando aqui as questdes de género e geracdo, entendendo homem como ser humano e utilizando o
vocdbulo somente a titulo de dar 'leveza' a leitura sem acrescentar sempre mulher, jovem, criancga.

2.0 termo 'natural' é muito empregado por Reich e seus seguidores. Seu emprego pode parecer ao leitor que a
premissa reichiana se baseia em principios biologizantes. Entretanto, no estudo aprofundado da sua obra é
possivel perceber que Reich ndo questionou a possibilidade dessa interpretacdo equivocada, ji que defendeu
como principio bdsico de sua teoria e método a interacdo do ser humano com o meio sécio-cultural. Fica
portanto essa ressalva a todas as citagdes onde os termos — natural, natureza... - se fizerem presentes.



[..]". (p.25) No inicio de sua vida, o bebé cria um forte circuito de
trocas e estas trocas sdo essencialmente afetivas. As autoras
prosseguem: "A intensidade dessas frocas criam um verdadeiro
campo emocional, no qual gestos, atitudes, vocalizagbes e mimicas
adquirem nuanga cada vez mais diversificada de dor, tristeza, alegria,
célera...] Ea primeira forma de sociabilidade." (Id.,bid.) O bebé
pois, através da expressdo da sua emocionalidade, vivenciada
corporalmente, estabelece suas primeiras relagdes sociais com os que
o cercam, relacdes essas essencialmente afetivas. E estas mesmas
autoras complementam:

Podemos entender 'afetivo' aqui como a capacidade de afetar o outro, contagiando-o
para o atendimento a uma solicitagdo. O bebé afeta o meio que o circunda, obtendo
respostas deste para suas necessidades. E dessa osmose afetiva entre a crianca e seus
envolventes que surge o inicio da vida psiquica, a consciéncia subjetiva, na qual vao
se formando as primeiras imagens mentais € nas quais se imprimirdo as primeiras
marcas de sua individualidade (Duarte e Gulassa, 2002, p. 25).

Ressalto, pois, que as expressdes corporais sdo de extrema
importdncia no funcionamento humano infantil e sua interligagdo com
a dimensdo afetiva. Ou seja, toda manifestagdo das necessidades
afetivas se da com o corpo e através dele. Parece-me evidenciado,
com base na citagdo acima, que as necessidades expressas carecem
de atendimento e que cabe a seus envolventes fazé-lo - os adultos,
seus cuidadores e educadores. De acordo com as concepgdes de
desenvolvimento walloniana, a situagdo de dependéncia da crianga em
relagdo aos adultos os coloca diante de uma responsabilidade muito
importante (Werebe e Nadel-Brulfert, 1986,) pois serd a partir
desta relagdo interpessoal que se iniciard o processo da constitui¢do
do ser humano.

Entretanto, quando fago referéncia a esta relagdo crianga-
adulto, posso retomar as discussdes jd realizadas neste trabalho
sobre as diversas formas que essa relagdo intergeracional vem sendo
construida no decorrer dos séculos até nossos dias.



De acordo com os modelos de relagdo intergeracional ja
anteriormente descritos, os estudos de Ariés (1981), Badinter
(1985), Silva, Macedo e Nunes (2002) revelam que esta relagdo
apresenta particularidades nas diferentes sociedades e tempos
histéricos, mas em todas as formagdes sociais, o modelo estabelecido
de educagdo fica a cargo dos adultos que definem de que forma os
bebés, futuras criangas e jovens, devem ser cuidados. Ao adulto é
atribuida a fungdo de conduzir a crianga no processo de insergdo
social e isso se da através do processo educativo. Segundo Wallon
(Werebe e Nadel-Brulfert, 1986, p.150), "a educagdo foi definida
como a influéncia exercida pelo grupo dos adultos sobre as criangas,
para tornd-las aptas a vida social numa sociedade determinada”.
Portanto, adultos educam criancas através de vinculos e relacdes

intergeracionais. A guestdo que retomo estd na forma como educam.
A esta colocagdo, vale voltar também a Sarmento (2005) quando se refere a tendéncia

da sociedade ocidental para adotar, em nome da protecdo, uma concepg¢ao de ascendéncia dos
adultos sobre as criangas (e jovens). Com base nesta concepcdo o autor explicita que o
processo educativo das criancas € dirigido e determinado por uma orientagdo que ele chama
de adultocentrada, surgida desde a Idade Média e mantida até a contemporaneidade. Todo um
conjunto de opinides, prescri¢des, critérios e intervengdes de educacdo direcionam como a
crianca deve atender aos ideais que os adultos tém de familia, de educagdo, de cultura, de
igreja, de Estado e outros principios, muitas vezes, limitativos a vida humana (Reich, s.r.t.a,
p.12.13).

Em seus estudos, Wallon (1986, p. 69) salienta que conhecer a crianga cabe ao adulto.
E, em certo sentido, ele reafirma as coloca¢des de Sarmento (2005) no que diz respeito ao

olhar sobre a infancia:

O adulto reconhece, entretanto, que ha diferencas entre ele e a crianca. Mas,
freqiilentemente, ele as reduz a uma subtragdo: sdo diferencas de grau ou de
quantidade. Ao se comparar a criang¢a, o adulto a vé como relativa ou totalmente
inapta para acdes ou tarefas que ele préprio pode executar. [...] a crianca nio deixa de
ser uma simples reducdo do adulto (Wallon, 1986, p.69 )



O que pretendo € observar que dispositivos sdo criados pelas
sociedades, através do processo educativo que incidem sobre a vida
do ser humano desde seus primeiros dias. Ou seja, de que forma a
dimensdo corporal, afetiva e sdcio-historica se implicam
dinamicamente na constituicdo do ser humano.

De acordo com os argumentos de Reich e de Wallon, a crianga
nasce com um potencial vital e com mecanismos proprios de
estabelecer suas relagées com as pessoas e o meio social no qual estd
inserida. Esse processo ocorre de forma reciproca, através de
vinculos afetivos, ou seja, a crianga afeta seu meio e é afetada por
ele e tal € sua importdncia que, com base nessas relagdes, dara inicio

a vida psiquica e a formagdo da sua consciéncia subjetiva.
O modelo de educacdo predominante em nossa sociedade ocidental legitima os adultos

a definirem 'o que é melhor para as criancgas', numa visdo reducionista e de inaptiddo em
relacdo a estas. O processo de educd-las se caracteriza por uma delimitacdo de papéis
rigidamente estabelecidos, com estatutos e atribuicdes distintos. A educacdo se dd de forma
diretiva, hierarquizada, com caréter disciplinador e autoritario, vigente ha séculos.

Dialogando com as idéias que ja foram expostas anteriormente reitero que o universo
infanto-juvenil que foi alijado e an6nimo na Idade Média, posteriormente reconhecido mas
institucionalizado a partir do século XVII e conduzido em nome de ser protegido na Idade
Moderna esteve sempre submetido as concepcoes e agdes histéricas do universo adulto. Essas
relacdes, na sociedade ocidental, se estabeleceram até os dias atuais desencadeando o
silenciamento e obediéncia por parte do primeiro e a legitimag¢do dos poderes de acdo do
segundo.

Esse processo, entretanto, nao € universal, visto que os estudos das sociedades
primitivas e indigenas existentes até hoje mostraram outros modelos de relacdo
intergeracional: horizontal, ndo-diretiva, mais préxima e dialégica no decorrer da educagdo
das criancas e jovens. Aos adultos cabe educar, mas ndo se verifica a necessidade,
preocupacdo ou imposi¢do de lugares, espacos e tempos demarcados e hierarquicamente
estabelecidos de forma unilateral. As relacdes parecem mais flexiveis em termos das
categorias geracionais. As diferencas existem, mas com possibilidades de interacdo e troca

entre os diversos membros sociais.



Diante desta diferenciacdo entre contextos sociais € possivel constatar que adultos,
jovens e criancas se vinculam, se afetam e se educam de formas diferenciadas de acordo como
o modelo educacional instituido por uma dada sociedade.

Sob esta perspectiva, a constituicio do ser humano como pessoa € um processo
dindmico complexo.

Em sintese, um bebé como organismo vivo se comunicard inicialmente através de
expressdes corporais tais como chorar, mamar, movimentar bragos e pernas, brincar, sorrir...
Estas expressoes sdo manifestacdes de sensacoes, sentimentos e emog¢des do seu meio interno,
vitais e inerentes a todo ser humano - expressdes de afetividade - através das quais estabelece
suas relagdes com o mundo externo. A afetividade é uma dimensao que se estabelece a partir
da relacdo de interacdo reciproca entre o bebé e o seu meio, comumente constituido por
adultos. As relagdes afetivas, porém sdo contextualizadas, ou seja, apresentam variacoes de
acordo com o contexto sdcio-historico. Assim, a forma como estes vinculos interpessoais se
estabelecem irdo diferenciar as sociedades, principalmente através do processo de educagdo.
Em funcdo desta diferenciacdo, formar-se-ao as diferentes subjetividades que compdem um
territorio social num dado momento histdrico.

Afetividade e educacdo, portanto, sdo processos mutuamente intervenientes. Os
desdobramentos desta relacdo — afetividade e educagdo — dardo encaminhamento ao foco

central desta pesquisa.

3.3.2. A acao educadora dos adultos e a formacao das geracoes

A retomada do que apresentei anteriormente também € essencial para a continuidade
das minhas reflexdes, principalmente no que se refere ao papel do mundo adulto na
constituicdo de um ser humano que é de fundamental importancia. A forma como se da o
processo de interacdo entre individuo, seus envolventes e seu contexto sdcio-histérico estd na
base da formagdao humana, ou seja, na constru¢do de um organismo em um ser humano capaz
de atuar e conviver com outros seres humanos. Partindo dos principios wallonianos e
reichianos, este organismo possui potencialidades de estabelecer vinculos afetivos com o
mundo adulto na busca pelo atendimento de suas demandas. A questdo que considero como a

que deve ser desvelada estd relacionada a forma como os adultos entendem, l€em,

interpretam e agem sobre essas demandas.



Com base nas pesquisas aqui apresentadas, pude inferir que na histéria da nossa
sociedade, as criancas e jovens pareciam ndo ter muita importancia para o mundo adulto
tomando por parametro a Idade Média. A maior parte delas era criada, aos bandos, por amas e
os estudos de Badinter (1985) sdo consistentes em dados. Passavam anos afastados de seus
pais, sem serem visitados. Se morriam, ndo faziam falta. Que tipo de lagos afetivos
formavam; de que forma eram atendidas em seus anseios e necessidades; em que tipo de
homens e mulheres se transformavam, os estudos da autora francesa nio revelam. No entanto,
acredito que posso apenas imaginar: a forma de educagdo foi reproduzida de geragdes em
geracdes, 0 que me permite supor que 0 mesmo sistema de criagdo que era aplicado no
periodo infanto-juvenil, posteriormente se repetia quando essas criancas se tornavam adultos e
passavam a educar suas criangas.

Retomando Aries (1981) reafirmo a alusdo que faz a uma forma de relagdo, ainda na
Idade Média, em que as criancas eram vistas pelos adultos como miniaturas de si mesmos.
Elas viviam misturadas aos grupos sociais, no meio de todos os seus membros, sem muita
distingao em fun¢do de sua faixa etdria. Recebiam o calor do convivio social mas ndo eram
'vistas', reconhecidas como seres sociais. Parece que eram criadas por todos: pais, parentes,
vizinhos, criados... Os lagcos familiares ndo eram importantes. Neste estudo também o
historiador francés nao explicita dados que revelem de que forma adultos e criancas
estabeleciam seus vinculos afetivos e como esta forma de educagdo e convivéncia repercutia
em suas vidas.

Num terceiro momento, ainda no final da Idade Média e inicio da Idade Moderna, as
concep¢des mudaram e as criangas passaram a ser reconhecidas pelos que delas cuidavam.
Tornaram-se importantes para o Estado em fun¢do do sistema capitalista. Transformaram-se
em consumidoras e comporiam exércitos, também segundo estudos de Badinter (1985). Esta
autora, inclusive, destaca que todo um conjunto de atencdes foi revertido a elas e a afei¢do
passou a ser necessdria, como dispositivo politico-econdmico € nao como dimensao
importante para a vida humana. Mas, a despeito do reconhecimento, foram enviadas as
escolas, institui¢des criadas com fins de educd-las, e 14 passavam a maior parte de seu tempo
na companhia de mestre-escolas, seus primeiros professores. Lacos familiares foram
constituidos mas os(as) filhos(as) foram mantidos(as) longe de seus pais. Este

reconhecimento' também foi destacado por Sarmento (2005) que, em suas argumentacoes,



revela maiores dados sobre como os adultos assumiram o papel de educadores. Surgem
preocupacdes com a protecdo das criancas, mas educd-las se revela num conjunto de
prescricoes e receitas baseadas no que os adultos entendem ser bom para elas, num processo
de discrimina¢@o e minimizagdo de seu poder de voz e a¢do na sociedade.

Nos trés momentos acima reescritos, posso concluir que a forma de relacdo que os
adultos estabeleceram diante das geragdes que lhes sucederam foi de uma relagcdo
verticalizada e unilateral. Essa relacao se estabeleceu com base na dependéncia subserviente
do universo infanto-juvenil as determinacdes legitimadas atribuidas ao universo adulto. Nos
trés tempos historicos referidos, os contextos sociais foram diferentes, os olhares foram
diferentes mas o modelo hierdrquico de definir as vidas infanto-juvenis se apresentou de
forma semelhante: adultocentrada, diretiva e, portanto autoritdria, j4 que apenas uma parte
desta relacdo tinha o poder de decisdao e da expressdo. E esta forma de criar e educar as
criangas e jovens foi sendo repassada mecanicamente de geracdes a geracdes nas sociedades
ocidentais e ainda se faz presente na contemporaneidade. Se nos vinculos interpessoais apenas
um lado se expressa, ndo se pode pensar em troca entre pessoas. Entendo que as relacdes
afetivas intergeracionais, no decorrer da Histdria, ndo tém priorizado o didlogo, a escuta
reciproca, a disponibilidade ao convivio pelo encontro e pelo confronto, ao respeito as
diferencas como possibilidade de aprendizado mutuo. Por todas estas questdes apresentadas,
o papel dos adultos como educadores e formadores das geracdes possui uma relevancia que
merece ser pesquisada com um cuidado epistemoldgico. Trata-se de um processo sécio-
histérico com interposicao de dispositivos culturais, econdmicos, politicos e ideologicos. Com
base nos estudos aqui mencionados, o lugar de importancia da afetividade parece silenciado ja
que sequer ¢ mencionado nos relatos histdricos.

Tomando estas reflexdes como substanciais para sequenciar a exposicado das minhas
reflexdes enumero como mais uma questao a busca de respostas: Se a dimensao afetiva ndo
tem sido, no decorrer da historia, ressaltada como relevante no processo formativo das futuras

geracOes, de que forma as emogdes e os sentimentos se apresentam nas relagdes humanas?

A titulo de responder a esta indagacgdo, recorro novamente a Reich.

3.3.3. Wilhelm Reich, a teoria do encouracamento e a afetividade: respostas a algumas
indagacoes



"Que sei eu do que serei, eu que ndo sei 0 que eu sou?
Ser o que penso? Mas penso ser tanta coisa!

[...]

Fiz de mim o que ndo soube.

E o que podia fazer de mim nio fiz.
Quando quis tirar a mdscara,
Estava pegada a cara."

Alvaro Campos/ Fernando Pessoa

Albertini (1994) foi pioneiro ao publicar Reich — Historia das Idéias e Formulacoes
para Educacdo, resultado de sua tese de doutoramento pela Universidade de Sao Paulo.
Referente a este trabalho cabe dizer que o autor salienta a "'quase completa auséncia de
investigacdes sobre o pensamento reichiano nos estudos universitdrios" (Albertini, 1994, p.
130) em contraposi¢do a pratica clinica em que muitos profissionais utilizam este referencial.
Figura controvertida mas intrigante, Reich deixou contribui¢des para os campos da biologia,
medicina, psicologia, sociologia, economia, fisica e, "embora ndo tenha elaborado uma teoria
educacional, encontramos em toda sua obra abordagens em torno das questdes educacionais.”

(Mota*, 1999, p.17).

Reich n3o foi um autor com atuagdo restrita aos limites de uma unica drea do
conhecimento. Sempre com a mesma atitude otimista e acreditando na possibilidade
de maior felicidade humana, lutou em todas as frentes que de alguma forma pudessem
contribuir para a realizagdo desse objetivo. Uma dessas frentes foi a Educacio. Desde
0s seus escritos iniciais, quando participava do movimento psicanalitico, ja é possivel
notar uma preocupagdo em relagdo a drea educacional (Albertini, 1994, p. 59).

E como salienta Mota (1999) "estudar a obra de Wilhelm Reich
e compreender seu pensamento, elaborado ao longo de seus sessenta
anos (1897-1957), ndo é tarefa fdcil diante da evolucdo constante de
suas idéias" (p. 17), até porque, como complementa Albertini (1994)):

Reich foi sempre um homem de ag@o, voltado para a pritica, sendo que seu
pensamento e sua elaboracdo tedrica nunca bastaram por eles mesmos. Ao contrario,
ligaram-se sempre a projetos concretos do cotidiano da vida social. Tal marca, sem
ddvida, deve ter contribuido para uma estreita articulagdo entre a vida e obra. Nesse
sentido, pode-se afirmar que 'Reich viveu a obra que produziu'. (p. 93- 94):

3 "No decorrer dos tltimos anos, basicamente nesta década de noventa, a teoria reichiana tem suscitado um
crescente interesse no meio académico brasileiro. Diversos trabalhos tém surgido buscando compreender as
contribui¢des de Reich para a elabora¢do de um conhecimento que explique melhor a vida”. (Mota, 1999, p.35).



E com essa concepg¢ao que sua corrente de pensamento e métodos s@o denominados de
Funcionalismo Orgonémico™, ou seja, opdem-se a tudo o que € concebido de forma

fragmentada e mecanicista. A base de suas concepg¢des se centra na idéia de todo.

Ele foi movido por uma grande preocupacdo com a humanidade, concebendo o mundo
a sua volta como um universo vivo, constatando ser o corpo uma arena onde
experimentamos a tensao entre natureza, cultura e histéria. Uma tensdo que, ao afetar
nossas emogdes, afeta também o préprio funcionamento de nossos musculos e células.
Caracterizou-se como um dos primeiros pesquisadores deste século a exaltar a unidade
entre o corpo e alma, procurando assim devolver a unidade de sua natureza (Mota,
1999, p. 42-43)

Assim, estou nesta parte do trabalho, tentando compreender as indagagdes realizadas
sobre a afetividade como componente importante na constituicdo e na vida das pessoas, bem
como o papel das relacdes afetivas na formagdo dos individuos tomando como referencial
central as idéias deste autor. De toda a sua obra serdo extraidas contribuicdes relevantes ao
que esta minha pesquisa se propde. Estarao sendo citados outros autores a fim de enriquecer a
discussdo.

Como expressei anteriormente, segundo os estudos desse médico austriaco, o bebé
nasce com uma potencialidade para viver, caso nenhum dano grave ocorreu durante sua
gestacdo. Entretanto, nos seres humanos, diferentemente de outros seres vivos, hd uma
especificidade — os bebés necessitam de certas acdes do seu meio social que sdo essenciais a
sua sobrevivéncia.

Munido de sua potencialidade ao nascer e nas etapas iniciais de sua vida, ele
estabelecerd formas de se expressar a titulo de ser atendido em suas necessidades pelo meio
circundante. Trata-se de expressdes espontaneas - demandas internas - que ao se confrontarem
com 0 meio exterior e nao forem atendidas, provocarao frustracdes e desprazer (Reich, 1969).

Partindo da idéia anteriormente colocada de que os bebés humanos necessitam ser
cuidados pelos adultos, Reich (s.n.t.) salienta a importancia de médicos, pais e demais
educadores em proporcionar todas as condi¢des necessdrias, em respeito aos principios vitais
do recém-nascido. Entretanto, o que freqiientemente ocorre é o contrario. E o bebé que tem de

se adaptar aos principios de cuidado que lhe s@o aplicados. O autor adverte que os tedricos



dos cuidados infantis e os adultos educadores tendem a adotar "regras inflexiveis e
comportamentos nao naturais, em vez de calor e afeto”, utilizando-se de um conjunto de
medidas reguladoras e rigidas em relacdo a elas. Esta é uma caracteristica na forma de educar
em muitos povos € "ndo estamos muito melhores por aqui, no ocidente 'culto’. S6 variam os
métodos de domar os 'pequenos animaizinhos selvagens" (Reich, s.r.t., p. 99-100) Ele

observa de forma veemente:

E um erro bastante difundido pensar que agarrar, engatinhar, andar e outras fungdes
similares simplesmente surgem um dia; ou pensar que uma crianga comega a agarrar
na idade X, engatinhar com Y semanas e andar com Z semanas. E surpreendente que
os pediatras ndo tenham posto em pratica uma tabela de quantos passos um bebé tem
que dar a cada dia, do mesmo modo que eles determinam a quantidade didria de
calorias que o bebé deve consumir. [...] Uma vez estabelecido o contato entre o bebé e
o meio ambiente acolhedor e caloroso, entdo, e somente entdo, pode-se observar um
processo natural, e ndo um produto artificial de uma educagdo patoldgica.

Reich (s.r.t.) utiliza o verbo domar, Sarmento (2005) refere-se a colonizar e ambos
falam, em suas andlises, de como os adultos se comportam, em seus vinculos intergeracionais,
no ato de educar.

Assim, se cuidadores e educadores agem seguindo, a maior parte do tempo,
orientagdes prescritas, hd de se concluir que as exigéncias internas de um organismo infantil e
o atendimento externo a estas necessidades nem sempre se sintonizam. E este confronto entre
meio interior (organismo do bebé) e o meio exterior (ambiente externo) continuard por toda
infancia e juventude, numa sucessdo e acumulacdo de experiéncias desencontradas entre as
necessidades e desejos infanto-juvenis e a possibilidade do contexto circundante em atender a
estas demandas. Cria-se pois um choque' entre as exigéncias internas do organismo € as
exigencias externas do meio resultando em estados de frustracao (Reich, 1969, p. 188).

Pode-se observar o poder decisério impositivo que os adultos t€m sobre os bebés, com
freqiiéncia, no cotidiano. Normalmente, cabe a eles decidirem a que hora um bebé deve
dormir, mamar, ser posto no colo ou no berg¢o, etc. Se chora, logo querem aplacar seu choro,
sossegd-lo. No decorrer de seu crescimento, as possibilidades da marcha e da preensdo lhe
despertam para uma maior autonomia e poder de exploracdo dos espacos e das relagdes.

"Com a aquisicdo da linguagem diversificam-se e ampliam-se os motivos dos estados

34 . . ~ . . . . A+ ~
Maiores informacdes sobre a Teoria e Método do Funcionalismo Orgondmico poderdo ser encontradas nas



afetivos, bem como os recursos para sua expressdao" (Galvao, 1995, p. 62). Assim, mais
crescidas, as criangas vao adquirindo outras possibilidades. Utilizam-se, além das expressdes
corporais, as expressoes verbais para demonstrarem suas necessidades e desejos, alargando
seu arsenal de comunica¢do. Comecam entdo, ir a busca do que querem, a pedir diretamente
o que desejam. Quanto aos movimentos infantis, os estudos reichianos falam do quanto é
"essencial que os ritmos organicos de funcionamento, proprios da crianga, fossem respeitados
e pudessem se desenvolver naturalmente" (Boadella, p. 214).

No entanto, os mecanismos de controle parecem aumentar. E muito freqiiente observar
pais e babds andando feito loucos atrds dos pequenos, cerceando-lhes os movimentos e
controlando-lhes contra 'perigos'. Nas creches e escolas sao adotados inimeros métodos de

conté-los, seja através de recompensas, seja através de castigos.

Os pais ou seus substitutos sdao considerados pela crianca a fonte primeira de prazer e
ela os procura para preencher suas necessidades de alimentacdo, contato e estimulacdo
sensorial. Entretanto, as privagdes emocionais e as frustracdes sdo comuns em nossa
cultura, em que o crescimento é acompanhado de punicdes e ameacas (Pereira, 2005,
p. 43)

Parece haver uma dificuldade muito grande, nas sociedades ocidentais, de se manter o
respeito a 'natureza' infantil. "Sadde, normalidade, aptiddo, sdao definidos de acordo com
interesses que estdo fora da esfera do desenvolvimento infantil" (Reich, s.r.t., p. 12). Em
Sarmento € possivel encontrar idéias semelhantes as de Reich, como quando o primeiro
aponta este mecanismo prescritivo de orientar os comportamentos infantis através de padrdes
de conduta, critérios, diagndsticos adultocéntricos. As relacdes humanas resultantes deste
confronto constante entre os movimentos vitais de um individuo e as exigéncias sociais como
meio de adaptacdo entre ser humano — sociedade acabam por apresentar complicacdes que
exigem mecanismos de ordenagdo: "hdbitos rigorosos, costumes, regras de decéncia, leis e
manobras diplomadticas" (Reich, 1992b, p. 83).

Esses regulamentos e padronizacdes diretivos se impdem como inerentes as relacoes,
mas nao sAo universais pois ndo encontrei estes mecanismos controladores para os

comportamentos nas sociedades tribais. Retomo aqui, os estudos de Silva, Macedo e Nunes

obras de Reich, principalmente em Andlise do Cardter (1969), Fungdo do Orgasmo (1992).



(2002) especialmente quando se referem que € possivel que seres humanos se organizem
socialmente sem que ordens sejam rigorosamente implantadas.

Sobre este processo de contraposicdo entre movimentos vitais infantis e as posi¢cdes
sociais de aceitacdo e rejeicdo a estes movimentos se fundamenta uma das descobertas
fundamentais de Reich - o processo de encouracamento.

Como citei anteriormente, no jogo de forcas entre os impulsos internos e o meio
externo, se o movimento de expressdo for permitido, o resultado serd de prazer. Caso
contrdrio, se um organismo ao tentar se expressar, ndo obtém €éxito, ocorrerd frustracdo e
desprazer. Esse processo, iniciado desde o nascimento, se desenrola por toda histéria de vida
de uma pessoa. Se o prazer € atingido, o organismo se expande e a pessoa experimenta
sensacdes, emogdes e sentimentos de bem-estar, que lhe fazem pulsar, sentindo a vida de
forma plena. No entanto, a sociedade organizada em padrdoes de conduta rigidamente
estabelecidos tende a homogeneizar os comportamentos, exigindo que as pessoas inibam sua
expressividade em nome de se adaptarem ao meio social. Diante da expressividade inibida,
impedida e portanto reprimida, os seres humanos tendem a intimeras situacdes de frustragao,
dor e desprazer.

Diante deste processo, que € incessante durante a vida, os seres humanos vao criando
mecanismos de defesa frente as dificuldades e frustracdes. A esse mecanismo de protegao,
Reich denominou processo de encouracamento. Experiéncias afetivas ndo permitidas,
reprimidas dao origem a bloqueios psiquicos e musculares - as couracas — que ajudam a
pessoa a conter suas emogdes e sentimentos.

Sendo assim, supondo uma crian¢a que, mobilizada por uma situacio de medo,
demonstre sinais corporais de que vai chorar. Seus olhos se encherdo de lagrimas, sua boca
verterd para baixo, seu peito se movimentard em espasmos numa respiracdo rapida. Se
proximo a ela estiver um adulto que ndo vé no choro nenhum incomodo e respeite sua
expressdo, ela chorard livremente até que seu choro se esvaia em uma sensacio de alivio.
Entretanto, caso a pessoa que lhe esteja proxima ndo suporte ouvir-lhe o choro, tenderd a
impedi-la de chorar: com palavras ou gestos emitird respostas de rejeicao a esta expressao.
Assim, movida pelo impedimento imposto, esta crianca forcard os musculos dos olhos, da
boca, da garganta e do peito para controlar sua expressao e sua emocao. Esse 'engolir o choro'

lhe causard uma sensac¢do de profundo mal-estar. Caso o impedimento de chorar tenha sido



efetivado de forma contundente, esta crianca acionard mecanismos de controle fisico e
psiquico sobre seu choro em outras circunstancias. Aprendeu a se conter. Quanto mais se
contém, mais se encouraga. A emoc¢ao e/ou sentimento contidos criam dois registros: uma
contracdo muscular necessdria para impedir a expressdo afetiva e um bloqueio psiquico do
afeto. Impedida de chorar é comum que ndo suporte ver outras pessoas chorando,
reproduzindo posteriormente, este mesmo padrdo de repressio de emocdo a outrem. "O
processo de encouracamento evoluiu de modo organizado, dependendo da necessidade de
conformar-se [...]. Contém a estdria e o significado de suas origens [...]" (Baker, 1980, p. 63)
Esse mecanismo repressor se instala nas pessoas inconscientemente no desenrolar da infincia
e por toda histéria de vida. Conter uma sensacdo, emog¢ao ou sentimento dificulta o ser
humano a encontrar formas mais maduras e adequadas de expressao de seus afetos.

A couraca, portanto, funciona como um mecanismo controlador da afetividade. O
proprio termo couraca, utilizado por Reich como conceito epistemoldgico, possui as seguintes

conceituagdes no Houaiss (2001):

2- qualquer coisa (concreta ou abstrata) que sirva de protecdo a uma pessoa contra o0s
reveses, o infortinio; 3- mecanismo de defesa que rege e condiciona o comportamento
ou que, das profundezas do inconsciente, funciona como instrumento de protecdo de
uma pessoa; 4- protecdo para o lado fragil, vulneravel de uma pessoa.

As couragas sdo defesas criadas por um individuo para lidar com seus conflitos
internos e externos. Ou seja, a forma como esse individuo vai se constituindo como pessoa. E
uma construcao histérica, resultante da soma total de situacdes vividas e que vai estruturar sua

forma de ser e estar no mundo.

A couracga da a personalidade condi¢des para se proteger, aparando e enfraquecendo
tanto os golpes do mundo externo quanto os clamores das necessidades internas. Mas
se, por um lado, essa protecdo diminui a dor, o desprazer, por outro, diminui a
capacidade da pessoa sentir prazer, de viver com maior plenitude as emocgdes
agradaveis (Pereira, 2005, p. 29).

Um olhar atento nos mostra que as pessoas, em geral, ndo suportam expressdes
afetivas explicitas e nem sabem que ndo suportam. A emocdes € 0s sentimentos que sao
impedidos de ser vivenciados de forma espontinea e sdo reprimidos pelo processo

inconsciente de defesa — encouragamento - criam uma indisposicao ao sentir, sentir em si



mesmo e sentir no outro, bem como impedem o amadurecimento psiquico para lidar com as
frustragdes.

O processo de encouracamento traz um conjunto de conseqii€ncias para o
funcionamento afetivo: a rigidez nos corpos € nas atitudes; a insensibilidade diante do que é
humano; a falta de contato com os proprios sentimentos e emocdes; um esfriamento e
congelamento afetivos; percepgdes equivocadas dos fatos; um afastamento do individuo de si
mesmo e de sua expressividade original; dificuldades em lidar com limites e frustracoes.

Em funcdo do encouracamento € freqiiente observarmos as pessoas pensarem e
falarem sobre a afetividade, mas ndo vivenciarem o que falam. Ocorre que muitos
comportamentos sao indiretos e distorcidos; a linguagem € utilizada de forma manipulatéria;
reacdes emocionais tornam-se inadequadas com expressdes violentas ou sutis; os vinculos sdao
mal estabelecidos como apego ou desapego excessivos. Sao freqlientes as posi¢des arbitrarias,
as vingancas mesquinhas, a passividade ou imobilidade diante das situacOes, a necessidade
imperiosa de ter poder; os conflitos insoliveis (Reich, 1992, p. 82).

A forma como o processo de encouragamento vai se estruturando em cada individuo
ird se constituir no seu tipo de cardter, ou seja, cada pessoa desenvolve uma maneira particular
de lidar com seus sentimentos e emocodes. Reich e seus seguidores pesquisaram, definiram e
descreveram tipologias de cariter, ou seja, como cada pessoa se constitui dentro de estrutura
de carater especifica® que € resultante de um conjunto de tragos de cardter. E é a partir desses
tracos que vamos definindo o nosso modo de nos comportarmos, de orientar nossas acoes,
nossas comunicagdes, nossa maneira de ver a nés mesmos e os outros (Pereira, 2005, p. 29).

O conjunto de tragos de cardter — a couraca - que vao nos constituindo sio
independentes de processos mentais conscientes, ou seja, vao se fixando no nosso
funcionamento psiquico de forma automatica, inconsciente. "Em geral, ndo temos consciéncia
de nosso caréter, pois ele se tornou nossa 'segunda natureza' “(Lowen, 1980, p. 57). Trata-se
de nossa 'fachada social' estruturada pelo psiquismo como meio de defrontarmos com o
ambiente (Baker, 1980).

Todo este processo psiquico implica em investimentos de energia por parte de um
organismo. Sendo assim, a couraca é mantida utilizando-se de um quantum de energia para

sua sustentacdo. Ou seja, o individuo investe, inconscientemente, energias para manter suas



defesas em funcionamento. Essas defesas, "embora o protejam contra as ameagas [...],
restringem também sua capacidade de desenvolvimento e de liberdade" (Auger, 1981, p. 21).
Portanto, o efeito psiquico da couracga sobre o potencial do individuo € paradoxal: a couraga
atua como uma defesa interna e externa as ameagas e sofrimentos humanos, mas como exige
energia psiquica para sustentar-se, diminui a quantidade de energia vital disponivel para que o
individuo possa investir em si mesmo e no mundo, na busca de seu crescimento como ser

humano (Auger, 1981, p. 21).

A percepgdo das couragas levou Reich a uma inovagdo em termos
de técnica psicoterapéutica. A partir do trabalho clinico ele
constatou que "o afrouxamento dessas couragas fazia, muitas vezes,
com que lembrangas e emogoes reprimidas viessem a tona" (Pereira,
2005, p. 30). Diagnosticando no corpo os locais de tensdes musculares
e por meio de exercicios envolvendo a respiracdo mais profunda,
Reich levava seus pacientes a entrarem em contato com estas
tensdes. O toque terapéutico sobre as tensdes e o aprofundamento
da respiragdo liberavam os sentimentos e emogdes contidos pela
couraga e permitiam que o paciente expressasse seus afetos
reprimidos pelo processo de encouragamento. E importante salientar
que a couraga hdo pode nem deve ser removida da constituigdo
funcional de uma pessoa. Ela é resultante de um processo de
construgdo histérica, ou seja, um processo que é ao mesmo tempo
condicionado e condicionante dos diversos contextos sociais e suas
configuragdes econdmicas, politicas, culturais e psicoldgicas
(Albertini, 1994, p. 75). A proposta reichiana consiste em afrouxa-la,
o que significa contribuir para que o individuo possa se libertar de
seus efeitos crénicos e readquirir a possibilidade de se defender
afetivamente em situagées adversas mas de se abrir para novas
possibilidades. Significa restabelecer a flexibilidade diante da vida,
em desengessar as atitudes, posturas e concepgoes impostas e
enraizadas na relagdo consigo mesmo, com os demais e nas mais
diversas situagoes sociais.

3 0 estudo o aprofundamento sobre as estruturas de cardter descritas, especialmente, por Reich, Lowen,
Boadella ndo foram detalhados neste meu trabalho, uma vez que ndo constituem objeto de reflexdo do mesmo.



Mais de quatorze anos em contato com a teoria e pratica reichianas, através do meu
proprio processo terapéutico e da minha aplicagdo desses principios e técnicas em inimeros
pacientes, me fez perceber que o processo de afrouxamento das couragas € possivel. Uma vez
afrouxada a couraca, ocorre uma retomada no processo de percep¢do e resgate de muitas
experiéncias afetivas ocorridas no decorrer de nossa histéria de vida. Desta forma, é possivel
re-estabelecer o contato com a sensibilidade e a afetividade; expressar-se com entusiasmo e
autenticidade; flexibilizar os movimentos do corpo; entregar-se sem reservas a uma causa;
desejar contato préximo com as pessoas; abrir-se para novas perspectivas; resgatar o potencial
criativo; redescobrir o sentimento de humanidade e atentar para a coeréncia entre o
pensamento, a linguagem e a agdo.

A histéria de vida deixa de ser uma trama e um drama deterministas para ser uma
oportunidade de amadurecimento e crescimento humanos. Isso pode ser observdvel, sem
apologismos, em uma prética psicoterapeutica sistematizada. Nao se trata também de entender
que estas potencialidades humanas resgatdveis a partir do processo de desencouragcamento
levem as pessoas a um 'estado idealizado' de funcionamento psiquico. Individuos menos
encouracados se reconhecem em seus potenciais e limitagdes. Empregam suas defesas de
maneira mais madura, ou seja, apenas em situacdes de limite e perigo interno e/ou externo,
mas dispensam "suas defesas por completo assim que surgem condi¢cdes de satisfacdo”
(Baker, 1980, p. 61). Trata-se de se 'colocar a armadura' na hora de uma luta mas de retira-la
tao logo termine o embate...

E o ser humano, diante do inevitdvel confronto com o meio social, tem perdido esse
discernimento entre defender-se e entregar-se nas diversas situacdes em que é chamado a
vivenciar hd séculos.

Com base nesses principios, Reich concretiza seu propdsito de vida: proporcionar a
humanidade um caminho de esperanca para que a vida humana seja mais pulsante e, quem
sabe, mais feliz.

E complemento esta sistematizacdo das elaboragdes de Reich, com uma citagdo de
Freire, outro visiondrio esperangoso quando fala da importancia do ser humano reconhecer-se
como presenca humana no mundo: "Significa reconhecer que somos seres condicionados mas

nio determinados. Reconhecer que a Histéria é tempo de possibilidade e ndo de



determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, € problematico e ndo inexordvel" (Freire,
1996, p. 19)

Freire entende o ser humano como um ser condicionado. Os fatores histéricos
condicionantes, por sua vez, contribuem para afasti-lo de sua humanidade e para a sua
estruturacdo como ser encouragado nas concepgdes de Reich.

De certo modo, ambos tentaram nos mostrar que o ser humano — mesmo que
condicionado e encouracado — € o Unico ser que, problematizando sua histodria, torna-se capaz

de reaprender, recriar, reconstruir, utilizar seu potencial para querer fazer...

3.3.4. A afetividade e a sociedade: do social para o individual — do individual para o
social

"Viver é afinar um instrumento. De dentro para fora,
de fora pra dentro. A toda hora, a todo momento..."
Walter Franco.

Com base em toda linha de pensamento que desenvolvi até aqui, € possivel que para
além das dimensdes corporais, a afetividade e os contextos sociais sdo, todas, dimensoes
interligadas no processo de constituicao dos seres humanos.

Analisando agora a inter-relacdo entre a afetividade e a sociedade, destaco a
complexidade que este processo suscita.

Veiga (2002), em seu trabalho A escolarizagcdo como projeto de civilizagdo, ao se
referir aos estudos de Elias (apud Veiga, 2002), reapresenta a seguinte questdo posta por ele

na edi¢do alema de 1968 do seu livro O processo civilizador:

[...] como e por que’, no curso de transformagdes gerais da sociedade, que ocorrem
em longos periodos de tempo e em determinada dire¢do — e para as quais foi adotado o
termo desenvolvimento — a afetividade do comportamento e experiéncia humanos, o
controle de emocdes individuais por limitacdes externas e internas, e, neste sentido, a
estrutura de todas as formas de expressdo, sdo alteradas em uma direcdo particular?”
(Veiga, 2002, p. 94).

Ora, dialogando com uma colocagdo de Badinter (1985, p. 10) de que “uma sociedade

que ndo valoriza um sentimento pode extingui-lo ou sufocd-lo a ponto de elimina-lo



totalmente em numerosos coragdes" e a teoria do encouragcamento de Reich, acredito que €
possivel responder a algumas indagagdes. O didlogo entre estas idéias retifica que, por
intermédio de mecanismos de controle e repressdo, uma sociedade determina, através de
codigos de aceitacdo moral e social, o que € permitido ser expresso pelos individuos, ou seja,
como/quando/onde determinadas necessidades, emocdes e sentimentos podem e devem ser
vivenciados (Reich, 1979, p.189).

Assim a teorizacao reichiana parece-me responder como a afetividade e o controle
condicionador das emocdes sdo alterados em uma determinada direcdo por uma sociedade.
Acredito que a sistematizacdo das idéias e elaboracdes de Reich sdo suficientes para a
compreensdo desta resposta. O processo repressivo impingido pelos dispositivos sociais em
acdo direta no processo de adaptacdo de uma pessoa ao seu meio se encarrega de promover o
encouracamento afetivo nos individuos. Individuos encouracados adquirem uma possibilidade
de conter suas emocoes e sentimentos, fazendo arranjos internos psicologicos em seu 'jeito de
ser' para atender as exigéncias sociais externas. O que expressam, como expressam e onde
expressam sua afetividade se entranha nas mentalidades a ponto de, inconscientemente,
estruturarem formas de comportamento muitas vezes pouco espontaneas, estereotipadas,
moldadas. Sobretudo, formas de agir distantes de suas reais demandas interiores. Aqui, vale
acrescentar uma outra questdo: Desde quando este processo vem ocorrendo? "Objetos
lendérios decorrentes da conduta humana indicam que o homem j4 estava se encouracando
antes mesmo de ter tido inicio a histéria documentada [...]”.(Baker, 1980, p. 54).Ha duvidas
inclusive quanto a possibilidade de o homem ter sobrevivido se ndo fosse o desenvolvimento
da couraca. De acordo com os estudos de Reich, "esse processo é que teria permitido ao
homem civilizar-se".(Baker, 1980, p.54).

Reich e seus tedricos seguidores afirmam que, salvo algumas sociedades primitivas”,
o processo de encouracamento "¢ praticamente universal e vem persistindo ao longo dos
séculos" (Id.,ibid.,, p. 54 - 60); também ‘“é automantenedor porque os pais encouracados
criam filhos encouracados". E € assim que, desta forma, geracdes e geracdes apreendem esta
forma de lidar com a afetividade. Essa argumentacdo explicita séculos de relagdes afetivas

dissonantes entre as criangas, jovens e adultos.

% orifo pessoal.
7 Estudos de base antropoldgica cujas idéias se aproximam dos estudos de Clastres (1978, 1982) e os de Silva,
Macedo e Nunes (2001) e em Baker (1980)



E como a afetividade € uma dimensdo que constitui o ser humano, podemos entdao
compreender que os homens e mulheres, individuos que compdem a nossa sociedade
ocidental, carregam consigo suas couracas na sua forma de agir e interagir no mundo.
Couracas essas que se constituiram, por sua vez, como resultado das acdes do mundo sobre
esses individuos e a forma como esses individuos reagem mediante essas acoes.

Por que isso ocorre: os dados até aqui estudados nos mostram que interesses politicos,
econOmicos, culturais, ideoldgicos estdo em jogo para atender aos objetivos da manutengao de
uma determinada ordem social. Pode-se pensar que este processo se dd com base nas formas
como as diversas sociedades vém se organizando: o desenrolar do processo de civilizagdo; as
influéncias da ocidentalizacdo; a colonizacdo de alguns povos; a modificacdo dos sistemas
politicos e econdmicos; os padrdes culturais diferenciados em todo territério social e as
ideologias instituidas para viabilizar as intencOes e interesses destas diversas formas de
organizacdo.”™

A sociedade 'civilizada' possui dispositivos institucionais - a familia, a escola, as
institui¢cdes religiosas entre outras, cujos poderes contribuem para direcionar os padrdes de
comportamento dos individuos em determinada dire¢cdo. Como também nos aponta Veiga
(2002, p. 100), ainda se referindo as idéias de Elias, os mecanismos de poder social que foram
sendo instalados no decorrer do desenvolvimento das sociedades ocidentais utilizam "técnicas
de controle das emocgdes, pelas quais, com base em determinado contexto histérico, a
manifestacdio de determinadas emogdes foi considerada inoportuna, sinonimo de
periculosidade e perturbagdo”. Ou seja, para se 'civilizar', a sociedade organizada sob a forma
de Estado exigiu e determinou, por meio de dispositivos institucionais, os padrdes de
comportamento necessdrios para manter a monopolizacdo de seus poderes.

Contextualizando esta discuss@o para a nossa sociedade ocidental, colonizada,
capitalista e brasileira, pode-se pensar que a dimensdo afetiva em cada um de nds tem sido
vivenciada através de nossos corpos marcados sob a interferéncia de um contexto sécio-
histérico de muitos séculos. Nas nossas relagdes interpessoais € no nosso viver ndo estamos

de corpo vazio, o que me faz voltar ao mestre Freire:

Carregamos conosco a memoria de muitas tramas, o corpo molhado de nossa histéria,
de nossa cultura; a memoria, as vezes difusa, as vezes nitida, clara, de ruas da infancia,

% Esta proposicdo é muito ampla e exige estudos mais detalhados que vio além dos objetivos desta pesquisa.



da adolescéncia; a lembranca de algo distante que, de repente, se destaca limpido
diante de nds, em nds, um gesto timido, a mdo que se apertou, o sorriso que se perdeu
num tempo de incompreensdes, uma frase, uma pura frase possivelmente ji olvidada
por quem disse. Uma palavra por tanto tempo ensaiada e jamais dita, afogada sempre
na inibicdo, no medo de ser recusado que, implicando a falta de confianga em nods
mesmos, significa também a negacao ao risco (Freire, 1992, p. 33).

Nao se pode deixar de ter essa clareza para que possamos estabelecer, como
individuos, uma relacao reflexiva diante de outros individuos — ou seja, cada um carrega em si
mesmo as marcas da sua prépria historia. De estabelecer também uma relagao critica diante da
organizacdo de nossa sociedade e os dispositivos utilizados por ela para nos 'moldar' no
decorrer da Histéria. O conhecimento prévio desta 'engrenagem' nos permite "compreender
certas particularidades das relacdes humanas" (Reich, 1992b, p. 81). Ou seja, nos permite
desvelar porque em algumas circunstancias de tempo e espago os relacionamentos humanos
se apresentam tdo complexos.

Talvez esteja ai uma resposta possivel diante das indagagdes que apresentei até aqui
sobre a dimensao afetiva nas relagdes intergeracionais utilizando-me das contribui¢des
descritas por Aries (1981), Badinter (1985) e Sarmento (2005), no decorrer dos ultimos oito
ou nove séculos. Relacdes humanas permeadas pelo descaso, desvalorizagcdo, exclusao,
discriminacdo, desigualdades - processos desumanizantes - se apresentaram como naturais'. O
ser humano ficou passivel "a desumanizacdo na medida em que circunstancias o deixam na
condicdo de 'proibido de ser', privado de desenvolver as suas potencialidades, de viver
plenamente a sua condi¢do humana" (Dayrell, 2003, p.43). E assim tem sido por diversas
geracdes: afetividade impedida resulta em desumanizacao.

Retomo também como referéncias essenciais a analise realizada, anteriormente, sobre
a organizacdo das sociedades primitivas e tribais, que trouxe contribui¢des significativas para
repensarmos o nosso modelo social. Nessas organizacdes é possivel perceber que a opressao,
a repressdo, a invalidacdo das expressdes humanas nio estdo presentes nas relacdes
interpessoais, o que resulta num clima mais caloroso e afetivo em seus ambientes sociais. E
possivel constatar que as neuroses e crimes sao praticamente desconhecidos, ndo havendo, em
algumas delas, nem termos para designar estes fatos (Baker, 1980, p. 59).

Uma vez sabedores de todos estes processos anteriormente pesquisados, descritos,
analisados e refletidos, precisamos nos apropriar, como seres afetivos que somos, de que o

nosso impedimento de sentir e vivenciar nossos sentimentos e emocdes de forma mais inteira



pode ser resgatado. O que, por sua vez, podera criar possibilidades para a humanizacio entre
as pessoas.

Podemos, por exemplo, iniciar esta mudanca quando comecamos a questionar
determinados preceitos que nos siao apresentados freqiientemente no cotidiano em relagio aos
nossos afetos como: raiva € coisa de cachorro; inveja é pecado capital; quem sente medo €
gente fraca; o prazer € perigoso... Enfim, uma infinita lista de estere6tipos sdo criados em
torno de determinados estados afetivos e formam um conjunto de referenciais sociais, que sao
fatores de interferéncia na nossa constituicio como pessoa. Este conjunto de referenciais
também controla comportamentos de acordo com determinadas categorias: de género,
geragdo, classe, etnia (Veiga, 2002, p.99). Assim, homens ndo choram, mulheres sao frageis,
adultos sensatos precisam saber como controlar seus sentimentos, adolescentes siao rebeldes,
negros sao violentos...

Esse dado trazido em discussdo por Veiga (2002) dialoga com as posicdes de Reich,
ou seja, através de mecanismos de controle sociais, os individuos vao sendo impedidos de
vivenciar determinadas emog¢des e sentimentos, encouragando-se, congelando-se e
reprimindo-se para se enquadrarem a padrdes de comportamento exigidos por determinada
ordem social. E, no entendimento de Veiga (2002) estes mecanismos se entranham em nds de
forma sutil e se instalam na forma de autocoercdo. A partir de um dado momento nao
precisamos mais dos controles externos. Uma vez estruturada a couraga no nosso psiquismo, o
controle interno fica instalado em nossos corpos e mentalidades: "A sutileza pela qual os
controles adentraram em nossos corpos € mentes tornou-se um peso insustentdvel em nossa
cultura ocidental" (Id.,ibid., p. 102). Desta forma, parafraseando a citacdo de Badinter (1985),
uma sociedade é capaz de abolir sentimentos e emocdes de muitos coragdes. Desde que a
gente permita...

A abordagem clinica reichiana propde o resgate de um individuo em sua unicidade a
partir do desbloqueio da afetividade imposto pela sociedade. Para além dessa alternativa e da
perspectiva de uma reflexao critica sobre esses condicionamentos sociais até aqui descritos,
suscitada pelas propostas de Freire (1996), pode-se vislumbrar um outro caminho de luta : o
reconhecimento de que o ser humano, apesar de condicionado, ¢ um ser inacabado. "A
inconclusdo, repito, faz parte da natureza do fendmeno vital" (Ibid, p. 55). Na concepg¢ao

deste educador, para além da influéncia das forcas sociais, que resultam na tensao entre o que



se herda geneticamente e o que se herda social, cultural e historicamente, precisamos nos
reconhecer como tal e isso € possivel através da Educacao.

Se para Reich, o ser humano se liberta de seu encouracamento histérico-afetivo,
através do processo clinico psicoterdpico; para Freire, o ser humano se liberta a partir de uma
educacdo que o reconheca como ser inconcluso e que o auxilie a saber-se como tal. E
percebendo-se como tal, ele perceba também que pode ir além. Estranhar os esteredtipos,
questionar os 'moldes’, distanciar-se das regras impostas e naturalizadas, incomodar-se com as
discriminacdes. Problematizando sua histéria, o ser humano pode partir de uma curiosidade
ingénua, que lhe € inerente, para uma curiosidade epistemoldgica, produzindo conhecimentos

¥ Através de relacdes dialéticas e

sobre si mesmo, sobre os outros, sobre a sociedade
dialogicas, os seres humanos se constituem a partir da Histéria mas também fazem a Histdria,
transformando o viver humano num constante afinamento do individual para o social e do
social para o individual.

Se € por meio de uma educacao repressora e opressora que se desencadeia o processo
de condicionamento dos individuos e o seu conseqiiente encouragamento, também podera ser
por meio de uma educacdo, que se assume como formadora (Id., Ibid., p. 52), que os seres

humanos podem tornar-se capazes de romper com estes mecanismos sociais.

Se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode. Se a
educacdo ndo € chave das transformagdes sociais, ndo € também simplesmente
reprodutora da ideologia dominante. O que quero dizer é que a educagcdo nem é uma
forca imbativel a servico da transformacio da sociedade, porque assim eu queira, nem
tampouco € a perpetuacdo do 'status quo' porque o dominante o decrete (Freire, 1996,

p. 112)

Acreditar portanto, que apesar de dificil, mudar € possivel e que somos capazes de
intervir na realidade e que para mudar, precisamos estar mais dispostos e desarmados:" Nao

posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas" (Id.,Ibid., p. 77).

% 0 episédio 'arqueologia da dor', vivido por Freire é narrado em seu livro Pedagogia da Esperanga (1992, p.
31) mas que estard sendo comentado em diversos momentos deste trabalho.



3.3.5. Afetividade - Educacao: um binémio 'indicotomizavel'

Durante o curso de Mestrado foi possivel conhecer obras e personalidades relevantes
na Educacdo. O Diciondrio de Educadores no Brasil - da Colonia aos dias atuais, organizado
pela Prof* Maria de Lourdes Favero e Jader de Medeiros Britto (2002) redne verbetes de 144
educadores cujas contribuicdes tedricas e praticas fizeram a Educagdo nesse pais. Diante do
acesso a esta obra, constatei que foram muitos os que se preocuparam, refletiram e
implementaram acdes no cendrio educacional brasileiro. Cada um deles deixando sua marca e
seus passos de acordo com o pensamento educacional que lhes era relevante.

Também com estas referéncias reforcei a minha escolha por Freire, por ser um dos
pensadores que trata, 'com zelo e com carinho epistemoldgico' a dimensdo afetiva na
educacdo. Reitero entdo, os dois motivos que fortalecem a minha escolha: primeiro, pela
forma com que ele se expressa em suas obras como ser afetivo na sua inser¢io como
educador; segundo, porque sua forma de entender educacdo apresenta idéias afinadas ao
propoésito desta minha pesquisa - de que educar € um processo que afeta e em que se € afetado
pelos individuos e suas circunstancias historicas. Portanto, afetividade e educacdo, para ele,

sdo indicotomizaveis, o que encontro eco na elucidagdo de Novoa (1998, p. 184):

ndo € possivel deixar de mencionar a recusa de Paulo Freire face a toda e qualquer
ruptura ou dicotomia, entre individual e o colectivo, entre o pessoal e o profissional,
entre o corpo € o pensamento, entre a razdo e a afectividade, entre a linguagem e
pratica, entre o contetido e o método.

A forma de 'ser gente' assumida em seus escritos e suas concepgdes como educador, e
essas concepgdes, por sua vez, lhe suscitam questionamentos em sua forma de 'ser gente'.
Portanto, a semelhanca de Reich anteriormente mencionado, o homem e sua obra dialogam
entre si, revelando-se num 'ser Unico' indissocidvel — ou seja, Freire faz questdo de deixar
claro que para ele Educacdo € um processo resultante da experiéncia existencial, da vivéncia
histérica, do exercicio epistemoldgico constante, suscitado pela relacdo entre a teoria e
prética, da luta politica pela transformagdo social entre outras frentes... Freire foi assim como
ser humano e € assim que se mostram seus pressupostos educacionais.

Como aponta Névoa (Ibid, p.184) ainda se referindo ao seu jeito freiriano de ser,

"enquanto educador, politico, cientista ou intelectual, pede que o olhem na sua plenitude".



Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia. Ndo tenho uma parte esquematica,
meticulosa, racionalista e outra desarticulada, imprecisa querendo simplesmente bem
ao mundo. Conhego com meu corpo todo, sentimentos, paixdo. Razdo também (Freire,
1995, p. 18).

Em seu livro Pedagogia da Esperanga (1992), Freire novamente fala de si mesmo

quando se remete a suas andangas no exilio:

Cheguei ao Chile de corpo inteiro. Paixd@o, saudade, tristeza, esperanca desejo, sonhos
rasgados, mas ndo desfeitos, ofensas, saberes acumulados, nas tramas indmeras
vividas, disponibilidade a vida, temores, receios, diividas, vontade de viver e amar.
Esperanca, sobretudo (Freire, 1992, p. 35).

Apresenta outra citacdo de sua dimensdo afetiva quando analisa o professor e seus

sentimentos no primeiro dia de aula, em Professora Sim, Tia Ndo (1998, p.66):

Ao longo da minha vida nunca perdi nada por expor a mim e a meus sentimentos,
obviamente dentro de certos limites. Em uma situagdo como esta, creio que, em lugar
da expressio de uma falsa seguranca, em lugar de um discurso que, de tdo
dissimulado, desvela nossa fraqueza, o melhor € enfrentar nosso sentimento. O melhor
¢ dizer aos educandos, numa demonstragdo de que somos humanos, limitados, o que
experimentamos na hora. E falar a eles sobre o proprio direito do medo, que no pode
ser negado a figura da educadora ou do educador. Tanto quanto o educando, eles tém o
direito a ter medo. O educador ndo € um ser invulneravel. E tdo gente, tdo sentimento e emocio
quanto o educando.

Freire, portanto, aborda a Educacdo como um fendomeno que vai além do que é
associado a métodos e conteidos programadticos, técnicas diddticas, curriculo, avaliacdo e
outros aspectos referentes aos processos educacionais. Ele destaca com freqiiéncia as
dimensdes e relagdes essencialmente humanas que estdo, a todo instante, implicadas na
Educagdo e nesses processos acima mencionados. E neste sentido que a sua obra também
merece destaque especial. Ela contém concepcdes de natureza afetiva pouco observadas em

outros educadores, tais como:

Da importancia das relacdes entre as pessoas, da maneira como se ligam — a
agressividade, a amorosidade, a indiferenga, a recusa ou a discriminag¢do sub-repticia
ou aberta. [...] relagdes que ensaiamos e com que nos envolvemos diariamente [...]
(Freire, 1998, p. 101)



Onde existem relacdes entre pessoas, existe a afetividade. E no fendmeno educativo
nao ¢ diferente. Talvez apenas pouco destacado como relevante na bibliografia educacional.

Analisando as concepcdes freirianas de Educagdo € possivel salientar uma mudanga de
perspectiva no ato de educar que € afetivamente humanizadora — ele horizontaliza as relagdes
entre educadores e educandos. E este modelo critico-reflexivo € reapresentado em todas as
suas obras, cujo destaque pode ser focado em dois pontos principais:

Primeiro Freire desarticula a relacdo vertical imprimida no modelo educacional
brasileiro, ou seja, na medida em que diz que todos se educam, ele retira o poder posto na mao
de quem ensina e reinscreve a diferenca entre educador e educando numa posi¢cdo democratica
entre eles, numa relacdo dial6gica. Através do didlogo, a diferenca entre quem educa e quem €&
educado € posta na horizontalidade. Ambos — educador e educando — sdo sujeitos e como tais,
conservam suas identidades, defendem-na e crescem um com outro. O pensar do educador
ndo inibe o pensar do educando. "Ensinar e aprender se fundam no ato de dialogar" (Freire,
1992, p. 118). Complementando tal idéia se acrescenta: "Neste lugar de encontro, nao ha
ignorantes absolutos, nem sibios absolutos: ha homens que, em comunhao, buscam saber
mais" (1981a, p. 95).

Segundo, Freire anuncia explicitamente a dimensdo afetiva no processo educativo.
Para ele a afetividade fertiliza o processo dialégico e 'desmancha’ a relagdo de dominac¢ao dos
saberes. "Nao hé educacdo sem amor. [...] Nao hd educag@o do medo" (1981b, p. 29). Dai que

entre os saberes necessarios a pratica docente, ele enfatiza:

O que importa, na formac@o docente, ndo € a repeticio mecanica do gesto, este ou
aquele, mas compreensdao do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela seguranga, do medo que, ao ser ‘educado’, vai
gerando a coragem (Freire, 1996, p. 45).

Quando desfaz, através de sua teoria e pratica, a concep¢ao unilateral, verticalizada e
autoritaria da Educacdo, a que chama bancaria, Freire (1981a) retira o educador do lugar de
quem deposita sobre o outro — seu educando - o poder de voz e saber absolutos. Abre assim a
possibilidade para o educando de sair do seu lugar do siléncio. Esta discussdo sobre relagdes
de opressdo se estende desde a forma como a sociedade brasileira se estruturou com base na

desigualdade de condicdes entre as classes até as formas subseqiientes de opressdao ocorridas



dentro das salas-de-aula. Refere-se a esta 'maneira de estar' entre seres humanos, onde uns

estdo em cima e outros estdo em baixo; onde um fala para o outro e ndo com o outro.

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade,
respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura
ao novo, disponibilidade a mudanga, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos,
identificacdo com a esperanca, abertura a justica, ndo € possivel a pratica politico-
progressista, que ndo se faz apenas com ciéncia e técnica (Freire, 1996, p. 120).

E., para concluir a relagdo indicotomizdvel deste binomio
Afetividade-Educagdo, essencial para a concretizagdo deste estudo,
me ancoro em outra contribuicdo de Freire (1996):

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educagdo como uma
experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emocdes, os desejos, 0s sonhos
devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura reacionalista. Nem tampouco

jamais compreendi a pratica educativa como uma experiéncia a que faltasse o rigor em
que se gera a necessdria disciplina intelectual (p. 145.146).

Relacdes frerianas dialéticas e dialdgicas. Imprescindiveis ao ser humano no processo

de humanizar-se e humanizar os outros, para juntos, tornarem-se sujeitos na Historia.

3.3.6. A afetividade, a aprendizagem e a escola

"...uma das necessidades mais profundas do ser
humano: estar com outro para se humanizar. Aprender
¢é transformar-se na relagdo com o outro."

Abigail Mahoney

Seguindo a linha de pensamento desta pesquisa, retomo referéncias anteriores,
relembrando que escola entrou nessa discuss@o no capitulo II através da idéias de Badinter
(1985). Segundo a autora francesa, a escola teria sido criada num momento histérico em que
as criancas comecgaram a ser investidas de uma importancia social, ideologicamente
interessante para o Estado sob o ponto de vista 'mercantil’, suscitada pelo sistema capitalista.
Estimuladas por esse, as familias comecaram a mandar seus filhos para este novo lugar de
aprendizado e Badinter (1985), analisando criticamente os estudos de Aries (1981), ressalta

que o historiador entendeu que a escola foi criada como espago destinado ao "despertar da



inteligéncia" (Ibid, p.132) e a moralizacio dos homens. Esta autora reafirma que a
implementacdo deste modelo de atendimento as criangas marca uma forma de se cuidar da
infancia depois de anos de descaso social para com elas, mas enfatiza que a escola foi a
institui¢ao criada e reconhecida pela sociedade para novamente alijar e afastar as criancas da
familia®.

Posteriormente, seguindo as discussdes de Sarmento (2005), especifico que o processo
de institucionalizacdo da infancia na escola veio acompanhado de idéias simbdlicas
paradoxais: 'Vamos proteger as criancas pois elas sdo dependentes dos adultos, nada sabem....'
Segundo o autor, as creches e as escolas configuraram-se desde a Idade Moderna até a
contemporaneidade como espaco de afastamento das criangas (e jovens)” as outras geracdes
pelo processo da institucionalizagdo, e promoveram também, por meio de estatutos e direitos,
"um conjunto de exclusdes das criangas do espaco-tempo da vida em sociedade" (Sarmento,
2005, p. 368).

Retomo também o que Névoa (1998) em seu artigo Relacdo Escola-Sociedade: Novas
respostas para um velho problema analisa vérios 'dilemas' que vem sendo postos na
Educagdo. O autor retoma a estéria narrada por Adolphe Ferriere no livro-manifesto da
Educagdo Nova (publicado por volta de 1928) onde a escola foi criada pelo diabo como forma
de fazer os homens desacreditarem no bem. Sendo assim, a escola seria diabolicamente o
local apropriado para modificar a infancia "- o porvir da raga - encerrando-a em um espago
que lhe tolhe a liberdade, tira-lhe o sentido das coisas, imobiliza-a em sua possibilidade de
movimentar-se, impde-lhe o siléncio e inventa-se o castigo" (Id., Ibid., p. 21). A escola se
revela nessa estoria como agente institucional promotora do processo de encouracamento
defendido por Reich: educar criangas vincula-se, na a¢do do “diabo”, a confina-las, imobiliza-
las, silencid-las, submeter-se, castigar, obedecer passivamente. *

Com base nestas referéncias apresentei a dimensdo atribuida a escola como um local
de alijamento, exclusdo e 'aniquilamento' da vida infantil. O aprendizado vem associado ao
afastar-se a infancia da familia para aprender o que ndo se sabe, de forma desprazerosa e

aprisionadora.

“0 Embora os estudos destes autores tenham ocorrido na Franca, sabe-se que os fendmenos analisados sdo
proprios da cultura ocidental e portanto também se fazem presentes nas sociedades brasileiras.

* Acréscimo pessoal. O autor refere-se também ao 'alargamento do tempo da escolaridade’ .

42 A estéria " O diabo e a escola” esta descrita em Névoa, 1998, p.21.



No mesmo artigo, Névoa (Ibid., p.19-20) alude a uma outra idéia de escola. Aquela
em que foi criada para promover o progresso e a civilizacdo, para contribuir na construg¢ao de
uma grande nacdo. Os professores seriam os portadores da grande missao de ensinar e como
tais, ndo poderiam se envolver com o povo. Também aqui temos uma outra concep¢ao de
escola de cunho missiondrio, discriminatério e separatista.

A complementagdo que fiz das dimensdes sobre a escola envolveu as contribui¢des de
Freire, ou seja uma escola contemporanea, brasileira que, como institui¢ao reconhecida para
promover o aprendizado, reflete a historia de um pais colonizado, dividido por classes sociais
verticalizadas e ideologicamente discriminatdrio. A escola € uma instituicdo a servico do
Estado, e como tal, contém todo o jogo de forcas predominantes na sociedade: "€ aquela em
que sO o professor ensina, em que s6 o aluno aprende e o diretor € mandante todo-poderoso”
(Freire, 1998, p.100).

Identifico entdo que a escola é adultocentrada, nas andlises de Sarmento (2005) na
medida em se organiza para dar aos 'alunos', os 'sem-luz', o saber do qual eles sao destituidos.
Reprodutora de uma ordem social dominante, de acordo com as concepgdes freirianas, onde o
aprendizado prioriza a execu¢do do curriculo, a transferéncia do conhecimento, o treino
mecanico, o exercicio de destrezas. Encouragadora na perspectiva Reich, ja que prioriza a
padronizacdo dos comportamentos afetivos, a partir de mecanismos predominantemente
repressores. Assim € que, de uma maneira geral - salvo as idealizacdes encontradas muitas
vezes nos meios populares e dentro da prépria escola, que lhe concedem a imagem de uma
casa azul, com jardins em volta e uma professora sentada a mesa onde paira um vaso de flor
dada por um aluno feliz — a ida ao campo educacional nos revela muitas outras escolas.

Entendo entdo como diria Freire — ' sem diabolizar ou divinizar ' — o que interessa aqui
€ pensar que a escola €, de fato, uma instituicao reconhecida pela sociedade como espaco da
aprendizagem sistematizada e como tal, um terreno fértil para inumeras reflexdes sobre
educacio. E, ela mesma, um grande objeto cognoscivel para qualquer pesquisador interessado
em conhecer, analisar e refletir sobre a forma como seres humanos se educam e se preparam
para a insercdo no meio social. Dentro de uma escola € possivel estar diante de mecanismos
sociais ideoldgicos, de determinagdes de politicas estatais, de concep¢des humanas de toda
natureza (pedagdgica, antropoldgica, psicolégica, socioldgica...), da diversidade de

subjetividades que compdem a nossa sociedade.



E como nesta pesquisa, a centralidade que delimitei € a dimensdo afetiva, € a ela que
direcionei as préximas discussoes.

Minha experiéncia profissional como professora e oficinista de educadores em
processo de formacdo — graduandos e graduados — colocaram-me diante de pessoas cuja
preparagdo para a profissdo docente apresenta-se predominantemente centrada em conteudos,
métodos e praticas da 'matéria que lhes cabe ensinar'. O cumprimento da aprendizagem
mecanica dos contetdos curriculares parece ser o centro de suas atencdes e preocupacoes, em
detrimento de tantos outros aspectos implicados no processo educativo: politica e gestdo,
pesquisa, formagdo continua... e todas as relacbes humanas que permeiam a Educacdo. Estes
dados observdveis me instigaram a ir para dentro da escola, a titulo de verificar como as
pessoas tém se afetado dentro de um espaco legitimado do saber. Como o aprender
sistematizado - que é um processo de profunda afetacdo entre os individuos — tem se dado nas
relacdes entre educadores e educandos. Cognigdo e afetividade ndo sdao aspectos dissocidveis
no ser humano. A escola é um espaco onde as geracdes se encontram (ou se desencontram)
em relacdes afetivas, na busca pela construcdo de conhecimentos e saberes necessdrios a
formacdo de identidades individuais e sociais. Este contato profissional me deu indicativos de
que a dimensdo afetiva pouca ou nenhuma atengio é dada. E possivel inferir que talvez seja
mais interessante para a manuteng¢do de uma estrutura social, baseada na desigualdade, treinar
pessoas do que formar pessoas. Talvez seja mais interessante fazer dos individuos objetos
insensiveis do que sujeitos afetivos.

A afetividade como dimensao humana, como mencionei, ndo se 'descola’ de um
individuo mesmo que mecanismos internos deste individuo ou externos a ele assim o
condicionem. Ainda que 'abafada’ por couracas, ela € uma dimensao que estd contida em todo
ser humano como pessoa — no professor-pessoa, no aluno-pessoa, no diretor-pessoa...

E ja salientei nas discussdes anteriores que o ser humano, como pessoa, tem
potencialidades em seu inacabamento, que podem ser suscitadas e que mudancas individuais e
sociais sdo possiveis. Assim como evidenciei nas contribuicdes de Freire de que a educacio, e
no caso a escola - ainda que reprodutora e resultante de concepg¢des adultocéntricas - pode, a
partir de uma posicao e agdo politico-critico-reflexivas, se implicar também como dispositivo
de mudanca. Ainda que estruturada em posi¢cdes verticais rigidas, na frieza tecnicista

remanescente e mantenedora de ideologias dominantes, a escola pode ser um espago para se



fazer uma educacdo com "[...] afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servico da mudanca [...]" (Freire, 1996, p. 143).

Encontro também respaldo destas dimensdes nas idéias de Vasconcellos e Valsiner
(1995, p. 14-15), uma vez que defende que a escola pode se constituir em uma institui¢cao

social critica e promover

uma atividade educativa transformadora e constitutiva, em que tanto a crianga
(jovem)” como o professor entram na relagio ensino-aprendizagem como sujeitos em
processo de desenvolvimento e utilizadores de processos psicolégicos distintos, mas
interdependentes, onde a atuacdo de um afetard a do outro. Somente no
reconhecimento deste afetar-se € que se processa a comunicacdo e se possibilita o
didlogo promotor da constru¢do do novo.

Defendo que o repensar constante ao ato de educar é emergente na realidade atual. No
que diz respeito ao espaco-escola vislumbram-se caminhos: através de projetos de formagao
docente continuada; na avaliacdo reflexiva constante sobre a forma como se planejam e
executam os processos educativos; na aplicagdo critica dos métodos cognitivos; na luta
politica que possibilite aos educadores e educadoras condi¢des dignas de trabalho; na ateng¢do
e sensibilidade necessdrias as relacdes interpessoais... Caminhos que podem contribuir para

uma pedagogia da esperanca.

3.4. Finalizando este capitulo...

No inicio deste capitulo explicitei que a organizacdo social resultante do sistema
capitalista transformou o capital em um grande referencial e que as relacdes humanas tém
sido fortemente influenciadas por este valor. Também fiz alusio ao fato de que uma sociedade
tem o poder de fazer entranhar em nossas mentalidades concep¢des que atendem aos seus
interesses. Por essa razdo é que amplio a minha visdo destacando que nds seres humanos
escutamos, no cotidiano, as pessoas compreenderem determinados fatos sob 6tica e o discurso
capitalista: 'tinha de tudo, pais ricos, roupas finas, carro importado, € no entanto, ndo deu em
nada...' ao julgarem a vida de uma jovem que cometeu um ato deliquencial. Ou ao contrério,
'este menino € de valor, ndao tem nada, mora em casa de chio batido, a mae é lavadeira, vivem

numa luta danada e, no entanto, trabalha e estuda ao mesmo tempo. Esse tem futuro...", numa



alusd@o a quem mesmo sem o capital, pode ser capaz de 'vencer na vida'. Ou ainda, 'também
tinha que ser mesmo excelente profissional, estudou nas melhores escolas, os pais sdo pessoas
de alto nivel, uma consulta com ele é carissima, precisa-se ficar meses aguardando um
horério..." Mais uma vez, o capital sendo colocado como critério de qualificagdo de pessoas.
Episédios como esses ddo margem para uma série de discussdes que ndo cabem aqui, mas que
me interessa observar, no senso comum, é que esses discursos sociais estio mesmo
impregnados por concepcdes em que o capital é posto como juizo de valor, referéncia ou
condi¢cdo determinante para o viver humano. Na relacdo direta com a presenga ou auséncia
dele, estd o poder de viver, de se realizar, de ser...

Sabemos que numa sociedade capitalista dividida em classes, cujos poderes de agdo e
movimentacao social sdo hierdrquica e ideologicamente articulados, estamos, como sujeitos
sociais, atrelados a este sistema. O capital € simbolizado como um componente determinante
de muitas possibilidades e impossibilidades e essa discussdao € ampla e densa. Pertence a
diversos campos de conhecimento.

Entretanto, aqui quero assinalar o quanto, no decorrer da Histéria, o capital foi se
sobrepondo ao humano. Com que facilidade vamos nos deixando absorver por dispositivos
ideoldgicos que nos condicionam e nos afastam, em nossa forma de ser humano, de
dimensdes que nos constituem e que sdo encouragadas, oprimidas, reprimidas e silenciadas
porque ndo hé interesse dos aparelhos sociais que sejam reconhecidas como importantes para
o processo da humanizacao. Assim ocorre com a nossa dimensao afetiva. Na verdade, embora
se mantenha presente em nossa forma humana de ser, porque inerente, parece ter se tornado
mecanica, estereotipada, padronizada e silenciada em nossas expressoes e acdes interpessoais.
Quando passamos por alguém na rua e perguntamos 'como vai?l', a outra nos responde
imediatamente fudo bem' e esse rdpido momento interpessoal costuma ser completamente
desinvestido da intencdo de se saber como aquela pessoa estd realmente. E € assim que muitos
de nds, reconhecidamente seres humanos, vamos passando pela vida - como 1i em algum lugar

agora de fonte desconhecida - 'como uma carta passa pelo correio’, mecanicamente.

Reitero que a dimensdo afetiva se apresenta como presenga
silenciosa no percurso de vida das pessoas. Estd ali, o tempo todo.
Esta na razdo de ser de muitas coisas: nos sabores e dissabores; nos

4 Acréscimo pessoal, Cf. nota 1.



encontros e desencontros; na saide e na doenca. Estd em todas as
relagdes onde existem pessoas. Estd em todos os espagos sociais. E
impossivel que ndo esteja presente mas parece ndo ser possivel
admiti-la e reconhecé-la como um aspecto importante da vida.
Qualquer ser humano conhece os membros de seu corpo; sabe da
existéncia de pelo menos alguns de seus 6rgdos vitais tais como o
coragdo, pulmdo, estémago...; percebe os sintomas de uma gripe ou

uma dor nas costas por ter feito um excesso fisico...
Entretanto, como profissional da drea humana e atenta a estas questdes relativas a

afetividade, observo que a grande maioria das pessoas mal percebe os seus afetos: o que as
afeta, como se afetam, ndo refletem no porqué de reagirem de determinado modo quando
estdo afetadas na relagdo consigo mesmas e em relagio as outras pessoas. E possivel ouvir
individuos que dizem 'eu nunca sinto raiva'; ' eu amo todos os meus alunos igualmente';
justificando suas atitudes na hereditariedade determinista. Observo também os que ndo se
expressam nunca de forma mais afetiva ou se gabam de sua objetividade e seu 'controle sobre
suas emogoes'. Retomando as premissas reichianas, refor¢co que os sentimentos e emogdes nao
deveriam ser 'controlados'. Precisam ser reconhecidos como afetos no momento em que se
apresentam e ir encontrando, no decorrer da vida, uma maneira humanamente adequada de
serem expressos. Reside ai uma das grandes diferencas entre nds, seres humanos, e os outros
animais.

Mais uma vez considero que € importante relembrar Freire (1996) quando diz que o
animal ndo humano “estd no mundo e ndo com o mundo. Eles estabelecem contatos € nao
relacdes. E em seus contatos, como parte de sua imanéncia como animais, eles sdo
inconseqiientes, reflexos, intemporais".(p. 30-32)

Como seres humanos somos capazes de nos relacionar com outros seres € com O
mundo; de estabelecer uma reflexdo sobre nossos atos; de tentar compreender a realidade e,
sobretudo transforma-la. "Isso € proprio de todos os homens e ndo privilégio de alguns [...]"
(Freire, 1996, p. 30). E esse viver humano s6 € possivel se estivermos em contato com a nossa
afetividade. Se estivermos abertos a nos afetar, afetar os outros e as circunstiancias de forma
humanizadora. Afeto ndo se acumula, ndo rende juros, ndo se vende e ndo se capitaliza —

simplesmente se sente, se vivencia, se experimenta € se troca mutuamente nesta nossa



passagem sobre o planeta. E com nossa afetividade que nos apresentamos a0 mundo e somos
apresentados a ele.

E como tenho o propdsito nesta discussao de trazer uma contribui¢do a Educacao
identifico que € possivel concluir, com base em toda argumentagdo exposta, reafirmando que
relacOes pedagdgicas sdo relagdes afetivas. A escola pode ser um espago a contribuir, através
dos educadores e educadoras, para que as novas geracdes possam 'aprender' formas
humanamente mais afetivas de se relacionar. As geragdes ja constituidas, por sua vez, podem
reaprender, dialogicamente, com novas geracdes que vao chegando. Sobretudo, através do
processo educativo, todas as geragdes poderdo reconhecer, valorizar e lutar para uma maior
humanizacgao das relagdes afetivas.

Tratando entdo de anunciar o como a afetividade tem sido concebida, vivenciada e
reconhecida na prética pedagdgica na atualidade, informo que o trabalho de campo no espago
escolar revelard dados necessarios a uma anélise critica.

E, finalizando frerianamente, reafirmo que, apesar de parecer 6bvio, pode ser que o

6bvio nao seja tao 6bvio assim...



CAPITULO IV. A QUESTAO DOCENTE: CONSIDERACOES SOBRE A
FORMA CAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

"Talvez porque nos formaram para ser docentes apenas dos conteidos de cada uma das areas e
disciplinas escolares, nos tornamos insensiveis as grandes interroga¢des humanas. O que ndo se
enquadra no que as disciplinas curriculares determinam como conteddos nio é conhecimento.
Nos € estranho."

Miguel Arroyo

4.1. Revendo percursos...

Na dissertagdo, desde seu primeiro capitulo, tenho deixado bastante explicitado que
toda construcdo de saber a que ela se propde segue um aspecto da metodologia freiriana que,
partindo de uma inquietacdo do senso comum e se superando criticamente através de um
processo mental reflexivo, pretende transformar um saber do cotidiano em um saber
epistemoldgico. Em relacdo ao que tenciono com esse quarto capitulo, ndo procedi de forma
diferente.

Assim, o ponto de partida, aqui, serd novamente o percurso do cotidiano vivenciado
por mim a partir do contato com profissionais da educacdo, valendo-me de observagdes que
me foram apresentadas no decorrer da minha histéria de vida profissional e que, mentalmente
postas em reflexdo critica, se transformaram em questdes de pesquisa.

Para a compreensdo da origem de minhas questdes, apresento meu percurso de
terapeuta a educadora:

Desde recém-formada, fui sempre solicitada por escolas a dar alguma contribuicio
através de palestras sobre temas 'da Psicologia' e relativos as questdes humanas nas cidades
em que residi: Além Paraiba e Pard de Minas (MG). Posteriormente, como autora de livros,
esse movimento se intensificou. Em funcdo do meu trabalho junto a editoras comecei a me
envolver em oficinas, cursos, palestras, eventos junto a professores em diversos espacos e
atividades sociais. Minha trajetéria ampliou-se. Trabalhei com profissionais de ensino em
outras realidades municipais e estaduais, publicas e privadas.

O terceiro momento aqui a ser registrado refere-se a minha experiéncia no meio
académico como professora no curso de graduacdo em Pedagogia e Pdés-Graduacdo em

Educacdo com as disciplinas Relacdes Interpessoais na Educacdo e Relacoes Humanas.



Neste espaco de discussdo deparei-me, respectivamente, com estudantes de Pedagogia dos
dois dltimos periodos de curso - a maioria em trabalho docente — e graduados e licenciados
em Educacdo de dreas disciplinares diversas. Minha maior proximidade a estes profissionais
revelou um discurso bastante habitual entre a maioria deles de que tiveram pouco ou nenhum
acesso, durante sua formacao, a disciplinas cujas abordagens se direcionassem a questdes tais
como: afetividade, conflitos, comportamentos, socializacdo, subjetividades, relacionamento
interpessoal. Muitos expressavam a necessidade desses conhecimentos em suas praticas
escolares e pareciam colocar os saberes supostamente pertencentes a Psicologia como de
grande valoracdo. Essa falta expressa sempre me causou inquietacdo, pois embora tivesse a
clareza das distingdes de objeto de estudo das diversas ciéncias, questionei-me
freqiientemente: como esses profissionais que lidam tdo diretamente com formacao de seres
humanos tinham tao poucos recursos tedricos e praticos para lidar com a infincia, juventude,
relacOes interpessoais, atitudes e comportamentos etc. E o quanto essa falta lhes deixava
pessoalmente e profissionalmente angustiados e impotentes. Meus encontros com estes
profissionais sempre foram acompanhados de solicitagcdes de 'conselhos' para solucionarem
situagdes-problema nas suas relagdes interpessoais com seus alunos surgidas no cotidiano
escolar.

Por fim, como aluna-mestranda em Educacao fui a campo tentar entender o 'porqué’
dessa suposta lacuna em relac@o as temdticas humanas e discutir, diretamente com eles, estas
questdes, a titulo de verificar de que forma a dimensdo afetiva se apresentava na pratica
pedagdgica. Ministrei um curso-oficina a professoras dentro de uma escola publica, com o fim
de obter os dados empiricos que fundamentassem esta pesquisa.

O trabalho de campo e os dados colhidos serdo descritos e analisados no préximo
capitulo, mas a titulo de complementar a narrativa do meu 'intrigamento' com esta falta
expressa na Educacdo, € possivel antecipar que encontrei o mesmo discurso do 'ndo-saber’, a
mesma sensacdo inicial por mim exposta: que falar sobre questdes humanas, com
profissionais docentes, parece assunto 'nao-tratado’, bem como depoimentos que relatam a
necessidade e importancia dessas temdticas para uma pratica pedagdgica mais
profissionalizada, gratificante, afetiva e humana, principalmente 'nos dias de hoje quando tudo
parece mais dificil' (frase comum entre eles!). Todas essas experiéncias dos docentes parecem

reafirmar que as dimensdes humanas encontram-se negligenciadas nos curriculos dos



profissionais da educacdo. Eles demonstram fundamentos tedricos e praticos incipientes que
lhes déem possibilidades de lidar com os desafios interpessoais emergentes de quem forma
geragdes. E, no plano do contato cotidiano, eles expressam essa falta com muita veeméncia.
Estes profissionais conhecem contetdos, técnicas, métodos de avaliacao, normas e estatutos.

Entretanto, na relagdo pedagdgica com seus educandos minha experi€ncia junto a eles
demonstra exatamente as argumentacdes feitas por Sarmento (2005): o trato com a infancia (e
juventude)” se dd a partir de um conjunto de saberes, constituidos dentro de uma perspectiva
adultocentrada; as posturas e procedimentos, enraizados pelo processo sdcio-historico,
concebem educar como transmitir ao universo infanto-juvenil os conhecimentos 'necessarios'
e exigidos pelo processo de escolarizagdo.

Meus estudos como mestranda também me apontaram a influéncia de marcas deixadas
pela forma como a profissdo docente se constituiu como categoria profissional no Brasil e, do
reforco dos mecanismos sociais, que reproduzem todos estes enraizamentos através do
exercicio da docéncia transmitido pelas instituicdes de formacao de educadores.

Como co-responsdveis no processo educativo das novas geragdes percebo que os
professores ndo sdo preparados, capacitados e estimulados em seus recursos pessoais €
profissionais para o ato de educar, para pratica de formar, para produzir saberes e dialogar
com seus aprendizes, e juntos, criarem e recriarem a pratica pedagdgica. Muitas vezes,
naquilo que lhes € oferecido pelas institui¢des de formagdo, os profissionais ndo sabem
reconhecer a oportunidade de rever suas concep¢des ou simplesmente resistem em fungdo da
desesperanca e desenvestimento na prépria profissao.

A Educacio ¢ feita de transmissdo de conhecimentos; as diddticas e metodologias sao
necessarias como processos de aprendizagem; as avaliacdes precisam ser realizadas para
verificacdo dos objetivos a serem atingidos. Mas nao podemos esquecer que "o ponto de mira
sdo seres humanos, sobretudo em trauméticos processos de humanizacdo. Nossos convivios
cotidianos sdo com seres humanos" (Arroyo, 2004, p. 64). Educadores e educandos sdo seres
que possuem suas histérias de vida. E essas historias de vida se entrecruzam no espago
escolar. Nesta relacdo ser professor — ser aluno estdo implicados inlimeros percursos e
processos e "tentar entender a unidade do ser humano serd extremamente profissional e

formador para os alunos e para os mestres" (Id., Ibid., p. 64).

* Acréscimo pessoal Cf. nota 1.



Diante da minha incursdo no meio académico da Educacdo me vi instigada a
estabelecer uma relacao dialética entre as discussdes académicas recentemente adquiridas e,
esse cotidiano educacional com o qual venho tendo contato.

Pude perceber que hd muito que estudar sobre Educacdo. Sao inimeros os olhares,
estudos, teorias, pesquisas, perspectivas, projetos. O conjunto bibliogrifico é vasto, as
vertentes diversificadas, as temdticas sdo densas e complexas. Mas o que aqui quero ressaltar
€ que - a despeito de tantas controvérsias, tensdes, queixas, crises, criticas, impasses... - a
Educacgdo € uma drea de saber rica em todas as dire¢des e com pesquisadores e estudiosos
cujas contribui¢des, ao longo de décadas, somam um repertério capaz de abrir muitos
caminhos para que se possa fazer uma educacao séria, critico-reflexiva e de qualidade.

Com base em tudo o que foi exposto, a dire¢do a que esta minha pesquisa se
encaminha, neste capitulo, é para a formacao do profissional em educacio. Este tem sido
um tema central de inimeras discussdes e a semelhanca de outros, hda uma abundante
literatura produzida em torno de andlises, reflexdes e perspectivas a respeito da profissao
professor, recentemente. Ressalto nesta produgdo as elaboragdes de Novoa, Sacristdn, Woods
entre outros (N6voa, 1999), N6évoa, Popkewitz, Schon entre outros (N6voa, 1995), Aplle e
Teitelbaun (1991), Pinto (1984), Arroyo (2004), Tardif (1991), Linhares (1999), todas as
obras de Paulo Freire aqui ja citadas, entre outros autores que t€ém lancado sua atengao sobre
este tema.

As consideragdes aqui propostas, entretanto, me encaminharam no sentido de desvelar
como a dimensdo afetiva — essencialmente sensivel e humanizadora — tem se apresentado nos
curriculos e préticas educacionais. Na discussdo apresentada estou me guiando pelos
seguintes eixos norteradores: as marcas histéricas no processo de profissionalizacdo docente;
a formagao pelos contetidos: uma pratica docente 'nos trilhos'; a dimensao afetiva, de fato,

esta silenciada nos curriculos educacionais.

E repensando o silenciamento que encontrei, me dispus a tratar: a pedagogia da
afetividade como alternativa para uma pratica pedagégica mais humanizadora; o tempo nao

péra, portanto a formacao continua...



Acredito que com base nesses direcionamentos, com as discussdes anteriormente
empreendidas, seja possivel entender as lacunas anunciadas e preenché-las, ao menos, em
parte. Resgatar o 'elo perdido' que possivelmente condicionou e encouragou as mentes e
corpos das pessoas envolvidas pelos vinculos da Educacdo. Quem sabe assim, a sensibilidade,
que destaco da dimensdo afetiva no decorrer deste estudo, possa ndo ser mais algo estranho

nos processos formadores de gente.

4.2. Marcas historicas no processo de profissionalizacao docente

O processo de profissionalizacdo docente foi fortemente afetado pela evolucao,
determinagdes, mudancas e exigéncias do contexto sécio-histérico mundial. Ser professor
possui as marcas de uma profissdo cuja génese tem lugar no seio das congregacgdes religiosas
e que, a partir da Era Moderna, se configurou com base num corpo de saberes e de técnicas
bem como num conjunto de normas e de valores especificos. Como ja assinalei
anteriormente, nos capitulos II e III, o processo de escolarizacdo ocorreu como conseqiiéncia
do renovado interesse "ao porvir da infdancia e a intencionalidade educativa" (N6voa, 1999,
p. 16), com objetivos de desenvolver uma formacdo intelectual e moral as criangas.
Originalmente, a profissdo nasceu priorizando os saberes, as técnicas e valores normativos,
sofreu fortes intencionalidades politico-ideoldgicas e se desenvolveu cheia de ambigiiidades e
contradi¢oes. Esclareco que ndo trato aqui de descrever detalhadamente todo o processo pelo
qual a profissionalizacio docente vem passando no decorrer da Histéria desde o seu
surgimento, mas € importante salientar que no Brasil, pais colonizado, esta sofreu influéncias
do ocidente europeu e, possui uma heranca de imposicdes de poderes hegemdnicos mundiais.

Como neste trabalho tomei como premissa, que o processo de humanizacdo se
contrapde a toda relacdo que se apresenta como verticalizada - seres humanos acima de e
seres humanos abaixo de - que implica situagdes de opressdo e repressdo, parece-me
interessante resgatar na histéria da profissdo docente estas concepgdes das quais os espacos

educacionais se fundamentaram.



4.2.1- Das raizes coloniais a contemporaneidade:

A pesquisadora Heloisa Villela (2000), em seu artigo O mestre-escola e a professora,
discorre sobre a trajetéria da profissdo docente no Brasil, a partir da segunda metade do
século XVIII, num texto poético que deixa claro as idas e vindas pelas quais a profissao
passou na condi¢do de nascente em uma coldnia de Portugal. No decorrer de seu relato, de
abordagem histdrica, analisa cada etapa trilhada pelo processo de profissionalizagdo,
seguindo, mesmo que em tempos diferentes, os modelos predominantes nos paises
desenvolvidos do primeiro mundo.

Nesta discussdo pretendo destacar brevemente, no percurso da profissionalizacao
brasileira, as seguintes etapas: inicialmente a docéncia foi regida pelo modelo religioso dos
jesuitas; a passagem a docéncia laica se seguiu como primeira tentativa de organizar o sistema
escolar; a posterior funcionarizagdo ocorreu como forma de controle do Estado, na busca pela
homogeneizagao do sistema de instrugao; e, por fim, a proletarizagao submeteu os professores
ao processo de 'producado’ do ensino. Em todas essas etapas € possivel destacar que o processo
de profissionalizacdo docente no Brasil ocorreu como resultado de relacdes de poder e
controle de instituicdes externas, que exerciam influéncias sobre o seu funcionamento interno,
sem autonomia deontoldgica. .*

E relevante destacar que ser professor torna-se profissdo em nosso pais, no inicio do
século XIX, a partir de acordo estabelecido entre um corpo de profissionais com uma
concepgdo corporativa do oficio incipiente e o Estado. Constituiu-se assim uma 'parceria’
entre docentes e Estado, que permitiu a consolidacdo e legitimizacdo da profissdo, para os
primeiros, e, uma forma de controle politico e hegemonico para o segundo.

Raizes histéricas sdo sempre dados contextuais importantes. Assim, a profissao-
professor nasceu a partir de um acordo de interesses, mas com inten¢des diferenciadas. Para a
profissdo docente representou nascer legitimamente. Entretanto, isso ocorreu em estado de
dependéncia vigiada e quem depende se submete, obedece, se subordina, numa relagdo
hierarquizada, verticalizada e portanto, desigual. Sdo décadas e décadas de uma profissao

controlada, manipulada e com razdes 'de sobra' para ndo se ver como autdbnoma, com

* Para maior aprofundamento tedrico deste percurso histérico da profissdo docente, ver em No6voa ( 1999),
Villela ( 2000).



movimento proprio. Raizes do passado que culminam num complexo conjunto de problemas

no presente, como analisa Novoa (1999):

A crise da profissdo docente arrasta-se hd longos anos e ndo se vislumbram
perspectivas de superagdo em curto prazo. As conseqiiéncias da situacdo de mal-estar
que atinge o professorado estdo a vista de todos: desmotivacdo pessoal e elevados
indices de absenteismo e de abandono, insatisfacdo profissional traduzida numa
atitude de desenvestimento e de indisposi¢do constante (face ao Ministério, aos
colegas, aos alunos, etc.), recurso sistemdatico a discursos-alibi de desculpabilizacio e
auséncia de uma reflex@o critica sobre a ac¢do profissional, etc. (p. 22)

O cendrio brasileiro contemporaneo aponta que progressos tém sido conquistados
pelos profissionais da educagdo na busca por um fortalecimento de sua identidade
profissional, por uma categoria politicamente organizada, na tentativa de escapar dos
mecanismos estatais encharcados de ideologias de manipula¢do e controle (Arroyo, 1980).

Retomando os estudos de Novoa (1999) cabe salientar que hd a identifica¢do de que "o
prestigio da profissdo docente permanece intacto". Além disto, afirma: "€ inegavel que as
sociedades contemporaneas ja compreenderam que o desenvolvimento sustentdvel exige a
realizacdo de importantes investimentos na educacdo". (p.22)

Sendo assim, recorro a Freire, no sentido de reforcar as possibilidades de vislumbrar
caminhos de esperanca o que implica em conhecer a Histdria para que se possa ter maior
compreensdo de uma realidade. Da mesma forma que ocorre com as histdérias de vida das
pessoas, a historia da profissao professor possui suas marcas e seus dramas. Marcas essas que
deixaram conseqiiéncias que se arrastam no que-fazer dos professores, até a atualidade.
Entretanto, da mesma forma que os individuos como seres socio-histéricos podem assumir
uma posicao critico-reflexiva em relagdo aos condicionamentos que lhe sdao 'im-postos' pela
sociedade na qual estdo inseridos, o mesmo pode-se pensar em relacio a uma categoria
profissional.

Entendendo "o saber da Histéria como possibilidade e ndo como determinacao (Freire,
1996, p.76), evidencio que € necessdrio problematizar todo este percurso histérico da
profissdo docente, analisar suas razdes de ser e conseqiiéncias, para posteriormente ir a busca
de 'ser mais', histérica e socialmente. Defendo que este percurso pode ser recriado de forma a
fazer da docéncia um exercicio de autonomia, criticidade, aperfeicoamento constante e

afetividade. Quem sabe assim, ser professor possa ter um sentido na histéria de vida daquele



que escolheu este oficio, ser aluno possa deixar de ser o ‘sem luz’ e, a pratica pedagdgica, ser

um movimento social diante de um pais que precisa tornar-se uma na¢ao mais humanizadora.

4.3. A formacao pelos contetidos: uma pratica docente 'nos trilhos'

Todo e qualquer estudo sobre os dilemas da Educacdo nao devem ser analisados
somente sob um angulo. Unilateralidade de andlises neste campo incorre na possibilidade de
estarmos enxergando apenas a ponta de um iceberg e uma andlise assim, certamente, pode se
tornar superficial. Sendo assim, é importante deixar desde ja salientado que em termos do que
se trata de formacdo de professores estamos paralelamente falando em formagdo de alunos.
Sdo processos totalmente interdependentes e implicados entre si. Nas concep¢des de Freire
(1996) precisamos compreender que no processo formador ndo deve haver o sujeito que
forma e um objeto que serd por ele formado, através de conhecimentos-contetdos-

acumulados pelo sujeito e transferidos a esse objeto.

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, v ficando cada vez mais
claro que, embora diferente entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio é
transferir conhecimentos, contetidos nem formar € acdo pela qual um sujeito criador
da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (Freire, 1996, p. 23).

Como foi anteriormente posto, a Educacdo € mesmo rica em reflexdes e correntes de
pensamentos. Nao lhe faltam caminhos apontados. A questdo estd em articular os rumos
inovadores e colocé-los em relacdo dialética, com os enraizamentos historicos aparentemente
aprisionadores das formas de pensar e agir educacionais.

Assim, acredito que € necessdrio o retorno...

Conforme explicitei, o processo de escolarizagdo surgiu como uma conseqiiéncia da
necessidade de se dar protec¢do, desenvolver a inteligéncia e moralizar o universo infanto-
juvenil. Diante dos interesses do estados capitalistas era importante que se inculcasse nas
mentalidades, que a valoracdo as criancas era necessaria, o que até meados do século XVIII
parecia ter sido irrelevante. Foram criados um conjunto de saberes, técnicas € normas de
ensino, heranca intelectulista deixada pelo processo de profissionalizacao hd, pelo menos, trés

séculos.



De acordo com Noévoa (1999, p. 28), na andlise de curriculos da formacdo de
professores observa-se que estes oscilam entre trés polos: o metodoldgico, ligado as técnicas e
aos instrumentos de acdo; o disciplinar, que se foca no conhecimento de uma area do saber; e,
o cientifico cujas referéncias se centram nas ciéncias sociais e humanas. Entretanto, o autor
afirma que "estes polos apresentam-se dicotomizados: ciéncia/técnica, saberes/métodos".

Considerando as observacdes apresentadas neste capitulo confirmo que os podlos
metodologico e disciplinares estdo amplamente implantados nos processos de formagao mas
se apresentam desvinculados das dimensdes humanas. E nesta perspectiva que as instituicdes
formadoras da educacdo se orientam e, € com base nela que os futuros profissionais, em seu
ato de ensinar, irdo se fundamentar predominantemente e reproduzi-la em suas préaticas. Foi
assim que aprenderam e € assim que ensinarao...

Por esta razdo € bastante freqiiente, na pratica professoral atual, a ado¢do em sala de
aula deste formato tecnicista recebido nos cursos de formacdo. Em geral, os profissionais
docentes ainda ndo abandonaram a forma tradicional de ensinar herdadas dos jesuitas: quadro
e giz, professor em posicdo de frente para alunos sentados, transmissdo de conteidos e um
conjunto de normas estabelecidas, para que o processo de aprendizagem resulte em 'bom’
desempenho. Os comportamentos e atitudes de ambas as partes — educador/educando -
seguem determinados padrdes pré-estabelecidos normalmente pelos principios reguladores
das institui¢cdes sociais. A cada uma das partes envolvidas cabe um papel e estatuto
normatizados: aos professores exige-se transmitir conhecimentos e procedimentos e aos
alunos exige-se seguir as normas, aprender os conteddos, realizarem avaliagdes.

Também encontro em Arroyo (2004, p. 383) argumentos necessdrios que reafirmam o
processo de formacdo de educadores como um conjunto de imagens, formas e normas pré-

determinadas que se tornam enraizadas na pratica pedagdgica.

Quando chegamos a escola pela primeira vez, ainda criangas, tudo estava marcado, a
sala de aula, a turma, os colegas, a carteira, os horarios, a professores, as provas, o
recreio... Estavam definidos os trilhos onde fomos aprendendo a fazer o longo
percurso como alunos(as). No inicio de cada ano letivo e de cada dia encontramos
tudo pronto. A imagem da escola guardada por todos e todas € de uma instituicdo
pronta. Onde tudo estd preestabelecido. A todos, mestres e alunos, s6 fica uma
alternativa: entrar nos trilhos onde esse 'trem corre certinho, com horario de partida e
de chegada.



Estas alusdes me remetem a Carlitos de Charles Chaplin, como o apertador de
parafusos, no filme Tempos Modernos: tudo devidamente preestabelecido, um processo, em
série, metodologicamente organizado e sem nenhuma chance a imprevistos que possam
atrapalhar o seu andamento. Tempos e funcdes demarcadas, hordrios definidos,
procedimentos e técnicas a serem executadas, constituindo-se numa aproximagdo entre o
processo de ensinar ao método taylorista implantado nas sociedades na era industrial,
conforme os estudos de Aplle e Teitelbaun (1991 p. 62-63). Executa-se uma aula, entra em
outra sala, passa-se a outra...Ao fim de um dia de trabalho, tudo parece ter sido um conjunto
de praticas mecanicas como se pecas de maquinas estivessem envolvidas e ndo pessoas.

Ao estabelecerem a andlise critica deste processo, Aplle e Teiltebaum (1991)
entendem que o modelo taylorista ainda se faz presente. O processo de formacdo dos
profissionais da educagdo estd carregado de mecanicismo, tecnicismo € normatizacdo. A
intervencdo hierarquica na forma de imposi¢cdo dos processos pedagdgicos se mantém. A
participacdo, a autonomia, a contestacdo ndo sdo exercitadas (Sacristan, 1999, p.74).
Professores, mesmo a despeito dos avancos conquistados em nome de uma educagdo
democrética, ainda vivenciam situagdes onde suas disciplinas sdo parte de um conjunto
curricular cujo planejamento pouco participam, com materiais diddticos pré-empacotados
(muitas vezes ausentes!) e o conteido programético € o centro da atividade docente. Outros
elementos constitutivos do processo educacional que envolvem dimensdes mais politicas e
humanas tais como o sentido do oficio, a relagdo entre os educadores-educandos, a formagao
auto-reflexiva de ambos, processos de gestdo, incentivo a pesquisa sdo negligenciados. Nao
ocupam lugares centrais nos curriculos da formagdo docente.

Aliada a essas concepgdes pode-se ainda entender que a educacdo denominada
bancdria por Freire (1981a), vem sendo assim bancdria hd séculos. Desde o seu surgimento
como processo de escolarizacdo sistematizado, a educagdo tem sido predominantemente
hierarquica, tecnicista, imbuida do objetivo de depositar contetidos, métodos e normas sobre

quem € educado — seja sobre o futuro professor, seja sobre o aluno.

Sabemos bastante sobre o que e como ensinar e até sobre processos de aprendizagem,
porém sobre a formagdo dos educandos como sujeitos cognitivos, éticos, culturais,
estéticos, afetivos, sabemos muito pouco. Entretanto, os educandos se revelam nas
escolas como sujeitos totais e exigem que demos conta dessa totalidade. Os curriculos



das escolas normais, das licenciaturas e até da pedagogia ndo se ocuparam com essas
questdes. Ao menos nio foram centrais (Arroyo, 2004, p. 224)

Com estas argumentacdes identifico que estdo confirmados resquicios histéricos nos
processos formadores de professores que precisam ser revistos. Ainda segundo Arroyo (2004,
p- 232) "o tecnicismo e cientificismo tentam desterrar do universo pedagdgico e docente as
dimensdes humanizadoras da educacgdo e formacao dos educandos". Mas vale aqui novamente
assinalar que 'ndo se pode dar o que ndo se tem': como educar respeitando essas dimensoes se
os proprios professores, em seu processo de formagdo, ndo sdo reconhecidos nessas
dimensoes?

O conteddo e a técnica sobrepujam a dimensdo humana implicada no processo de
educar e formar.

Para completar essas consideracdes, ressalto as palavras de Edina Castro de Oliveira
(apud Freire, 1996, p. 10): "A competéncia técnico-cientifica e o rigor de que o professor nao
deve abrir mido no desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdao incompativeis com a
amorosidade necessdria as relacdes educativas". Competéncia e técnica ndo excluem
automaticamente a sensibilidade e afetividade. Muito menos pressupdem necessariamente o
processo de desumanizagdo nas relacdes humanas, sobretudo dentro do espago escolar.

Talvez estejam af as razdes do 'elo perdido' expresso nos discursos dos profissionais da
educagdo. Recebem, em seu processo de formacdo, manuais prescritos de como ensinar e
reproduzem formas padronizadas e preestabelecidas no seu ato de educar. Entretanto, seres
humanos nao nascem com 'bulas' e ndo vém acompanhados de 'manuais de instrugdo’,
possuem um cardter de imprevisibilidade de escolhas. S@o, por vezes, incontroldveis e
resistentes a metodologias mecanicistas € normas estereotipadas. O que € humano nem
sempre é palpavel e l6gico. E é nesse sentido que talvez ndo tenham, nos programas de
formacao, teorias e praticas que atendam as demandas, desejos e necessidades que estdo no
plano da sensibilidade afetiva. Pode estar ai o entrave da logica escolar e as dificuldades
freqiilentemente expressas pelos professores e professoras que estdo em atuagdo.
Competéncias curriculares nem sempre acompanham o movimento da vida, que é dindmico e

muitas vezes ndo se encaixa em 'formas' e 'sai dos trilhos'.



Diante de todas essas consideracdes, s6 resta mesmo saber que o desafio de formar —
educadores e educandos — € mesmo tarefa desafiadora também no contexto atual, onde as
certezas absolutas estdo ruindo e as incertezas parecem ter vindo para ficar.

E retomo contribui¢des de Freire (1996) que sedimentam estas reflexoes:

E neste sentido que jamais abandonei a minha preocupagio primeira, que sempre me
acompanhou, desde os comecos de minha experiéncia educativa. A preocupagdo com
a natureza humana a que devo a minha lealdade sempre proclamada. [...] O progresso
cientifico e tecnolégico que ndo responde fundamentalmente aos interesses humanos,
as necessidades de nossa existéncia, perdem, para mim, sua significa¢do.(p. 128-129)

Reitero que ja ndo é mais possivel, quanto ao processo de formar gente, que se fique
atrelado somente ao informar conteidos ou por nos trilhos a velha légica mecanicista da
educacdo. E preciso romper com as dicotomias no processo de formacdo humana. As
dimensdes intelectual, cognitiva, corporal, cientifica, social, cultural, moral, ética, estética,
afetiva sdo insepardveis a formag¢do de quem educa, forma, cuida, advoga, trata, comunica,

lidera, enfim de quem lida com seres humanos.

44. A dimensiao afetiva, de fato, esta silenciada nos curriculos
educacionais? Repensando o silenciamento...

"Algumas coisas precisam ser ditas
Outras podem ficar no siléncio...

A diferenga entre o dito ou o ndo dito
Est4 no que o dito vai dizer

Se o dito fizer a diferenca

Entdo ¢é imprescindivel dizer..."
Simone Sabino

Com esse estudo tenho procurado mostrar que o processo de formagdo de profissionais
da educacdo parece priorizar, em seus curriculos, os conhecimentos, 0s processos, as técnicas
e métodos de ensino através dos quais exercerdo sua pritica. Também salientei que as
dimensdes humanas, embora onipresentes em qualquer atividade que envolva pessoas, se
mostram negligenciadas pelos curriculos de formacdo ou ndo se apresentam através das

disciplinas curriculares como temas centrais no processo de profissionaliza¢do docente.



A estas constatacdes se segue, como ji observado, o discurso entre os docentes de um
nao-saber-fazer diante de situacdes pedagdgicas que envolvam questdes interpessoais de toda
natureza e, que lhes surgem em seu cotidiano escolar. “O que eu faco com uma aluna de 5
aninhos que ndo pdra de chorar na entrada da sala de aula?” foi uma pergunta feita por uma
aluna do 8° periodo do curso de Pedagogia. Perguntas como essa, e tantas outras, sdo
levantadas quando o assunto € comportamento humano dentro da escola.

Seria mesmo uma lacuna nos curriculos dos cursos de magistério, pedagogia e
licenciaturas? As questdes afetivas ndo sdo ensinadas nos cursos de formacao? Ou serd que os
formadores dos docentes ndo percebem a relevancia dessas dimensdes? Poderiamos entender
que ha um silenciamento em relacdo a essa tematica?

A titulo de responder a estas indagacdes, retomo algumas idéias implementadas
entrecruzando-as com o que coloquei aqui neste capitulo e no capitulo III. Primeiramente ja
foi discutido que os conteddos, as técnicas e os métodos disciplinares nao prescindem da
compreensdo sobre as questdes que sdo essencialmente humanas: valores, sentimentos,
emocgdes, marcas e histdrias de vida...

Em seguida, retomo a discussdo sobre a afetividade como uma dimens@o que constitui
o ser humano como pessoa e que, a0 mesmo tempo que lhe € inerente, ¢ uma dimensdo que
sofre os impactos dos contextos sécio-historicos. Reafirmo que foi amplamente analisado que
a afetividade € um aspecto da natureza humana que, na nossa sociedade ocidental colonizada,
estd em estreita relacdo com mecanismos sociais condicionantes, que irdo interferir na
formacdo de padrdes de comportamentos individuais. Portanto, mesmo que a expressividade
dos afetos seja um potencial do ser humano ao nascer, ela vai se modificando para se
enquadrar dentro de exigéncias sociais, culturais, politicas, ideoldgicas... Os mecanismos
sociais apontados foram a opressdo e a repressao de sentimentos, emocdes e atitudes que nao
estdo de acordo com os padrdes 'adequados' a determinadas exigéncias histoéricas da sociedade
capitalista. Sendo assim, relacdes humanas sdo essencialmente afetivas, porque sdo humanas
mas nem sempre humanizadoras no sentido freiriano tdo salientado. Nossa sociedade,
influenciada pela ocidentalidade, cultiva relagdes afetivas em sentido vertical onde
prevalecem o mando e a submissdo em diversas formas: lideres-subordinados, patroes-

empregados, pais-filhos, diretores-professores, professores-alunos e assim por diante...



Sendo assim, onde hé opressdo e repressao, hé regras a seguir e padrdes estabelecidos
que demandam que o ser humano seja encaixado. Nem tudo pode ser dito, sentido, mostrado,
vivenciado. Desde pequenos, seres humanos apreendem estas determinacdes e vao, a partir do
processo de encouracamento de sua afetividade, criando filtros, formas, formulas e outras
defesas para que seus comportamentos estejam adequados nos contextos sociais nos quais
estdo inseridos.

A dimensdo afetiva estd submetida ao contexto sécio-histérico e transita nas relagdes
humanas com seus disfarces. E assim na vida: nos nossos corpos, no cotidiano, nas familias,
nas escolas. Presenca nem sempre devidamente dimensionada nos espagos sociais. No caso da
escola, a presenca silenciosa nas relagdes pedagdgicas estd contida nos conteuidos, nas
técnicas, nos métodos, nas atitudes, nas regras, nos padrdes, nos projetos. Estd presente nos
curriculos, s6 ndo € dada a ela a visibilidade necessédria como aspecto relevante no processo
escolar. Presente a todo o momento. E é imprescindivel que seja destacada, expressa, cuidada
pois pode fazer a diferenca.

Como questiona Arroyo (2004): a escola serd um dia o lugar onde as madscaras
poderdo ser retiradas? Dependerd de muitos facilitadores, entre eles os educadores, que
reconhecidos como gente, possam reconhecer seus educandos como gente. "Como humanos,

frdageis e fortes, com medos e esperancas. Contraditorios. Como corresponde aos

humanos”.(p.307))

4.5. A pedagogia da afetividade como alternativa para uma pratica mais
humanizadora

As elaboragdes de Arroyo (2004) me permitem reforcar que parece haver uma
inobservancia das temdticas humanas como questdes centrais nos curriculos e praticas das
escolas de magistério, das licenciaturas e da pedagogia. O resultado dessa inobservancia se
apresenta nos discursos dos docentes que, em situacdes oportunas, estdo freqiientemente
sinalizando que t€m enfrentado dificuldades diversas: desde as que envolvem as politicas

educacionais, até as circunstiancias inter-relacionais de seu cotidiano escolar.



No que diz respeito a proposta aqui estudada ndo objetivei analisar toda a
complexidade que envolve a profissionalizacdo do exercicio da docéncia e referenciei que os
estudos e pesquisas em torno da profissao professor sdo vastos.

Enfatizo entdo que a centralidade da discussdo que empreendi estdi em torno da
afetividade por entender que ela estd presente em todas as outras discussdes que envolvam os
processos educacionais. Como dimensao humana, a afetividade estd implicitamente contida
na prética pedagogica ja que toda pratica que envolve seres humanos contém, em si mesmas,
afetos implicados em suas relagdes. Embora pareca silenciada, na verdade, esta eclipsada por
outras questdes que sdo postas como prioritarias ja que a profissdo-professor traz em si uma
heranga voltada ao contetido, a técnica e a normas como elementos norteadores do processo
de ensino. Sobrepdem-se também na profissao, intencdes politicas e ideoldgicas, que lhe sao
impostas pelo sistema de ensino estatal.

Todavia, encontro em Fontoura (2000), em seu trabalho Fico ou Vou-me Embora, uma
série de contribuicdes ao ser professor. Em um de seus artigos onde descreve a metodologia

de estudo sobre a docéncia que utiliza, destaca:

Os quadros logico-formais, o raciocinio analitico e a hegemonia do modelo
mecanicista, caracteristicas da epistemologia cientifica estabelecida tornaram-se, aos
nossos olhos, ndo sé insuficientes como redutores. NOs queriamos fazer emergir o
subjectivo, o qualitativo, o AFECTIVO (estranho em qualquer modelo de hipdtese-
verificacdo), valorizar as experiéncias de vida, profissionais ou nio, os encontros, as
soliddes e os medos vividos num espaco e num tempo especificos (Fontura, 2000, p.
179)

Assim € que, mesmo sob o receio de que o prisma buscado possa parecer incerto,
acredito que, sob diversos disfarces, os afetos podem estar na razdo de ser de muitos
problemas enfrentados hoje pelos professores. Para tanto, neste estudo proponho destacar a
questdo da afetividade na pratica educacional: por entender que onde ha relacdes humanas, ha
relacOes afetivas. E s6 hd relacdes afetivas onde existem pessoas que afetam e sdo afetadas a
partir de um processo de intervengdo, que neste caso, € o educacional.

Diante das andlises realizadas, parece-me nao ser possivel pensar Educacio
desvinculada de afetividade e, como assinalei, este bindmio € 'indicotomizavel'.

Se até este momento na histéria educacional ndo foi dada a devida relevancia a

questdo da afetividade, esta pesquisa a isso se propde. A categoria docente tem apresentado



manifestacdes de desalento, desencanto, perda de sentido, um 'mal-estar’ em relacdo a
profissao, conforme afirma Cavaco (1999): "A seqiiéncia mal-estar
profissional/frustragao/desanimo/descrenga/fechamento a mudanca e as possibilidades de
inovacdo pode tornar-se um ciclo vicioso a justificar a alienagdo e um progressivo
desenvestimento” (p. 168).

Esta citacdo de Cavaco encerra um conjunto de elementos afetivos. Contatos mais
proximos com educadores (as), frequentemente, apontam discursos carregados desses

elementos onde se percebe que estes profissionais estdo passando por um momento delicado

em sua atividade.

Reduzidos as suas competéncias técnicas e profissionais, ameacados por utopias que
os pretendiam substituir por mdaquinas ou sistemas ndo humanos de educacao,
esvaziados de uma afirmacdo prépria da dimensdo pessoal da sua profissdo... os
professores t€ém passado por momentos dificeis nos tdltimos vinte anos (N6voa, 2000
apud Cole e Walker, 1989; Powel e Solity, 1990, p. 15)

Destaco que esta discussdo poderia dar origem a intimeros desdobramentos, mas
recortei aqui o que configuro como relevante: os afetos que estdo implicados nesta discusao.
Talvez uma 'boa dose' de angustia seja preciso. E neste sentido sinto que posso me apoiar em
Cavaco (1999, p. 168) ao ressaltar que "a valorizacdo de situacdes de inquietagcdo, de
questionamento" podem potencializar a produ¢do de novos saberes e novas concepgdes. Mas,
além da angustia, inquietagdo, questionamentos, existem outros afetos que ndo sao
reconhecidos?

Num ato semelhante ao de desenrolar nés de um novelo, acredito que se encontrarmos
uma ponta por onde possamos comecar, € possivel que o restante do novelo va se
desvencilhando lenta e progressivamente. Tomando como ponto de partida a dimensdo afetiva
na pratica docente, esclareco que a 'ponta do novelo' se deu a partir da seguinte indagacao:
quem € a pessoa que um dia resolveu ser professor?

Se o processo de formacdo dos profissionais da educacdo se perdeu, historicamente,
nas teias do intelectualismo, um outro caminho pode se dar através de um redirecionamento
dos olhares. Uma alternativa pode ser tomar a dimensdao humana afetiva como referéncia
através da pessoa que constitui o professor, ou mais especificamente, do eu-pessoa que

antecede ao eu-professor: quem &; que tragos e marcas pessoais traz em sua bagagem; de que



forma sua pessoalidade se apresenta na sua profissionalidade; como afeta e é afetado pela
intervencdo do processo educacional. Trata-se de tentar abrir espago para a pedagogia da
afetividade no curriculo de formacdo. Nao dentro do formato tradicional de 'disciplina
programatica’ incluida no curriculo sistematizado das instituicdes de formagdo. Na verdade a
dimensdo afetiva precisa ser um 'investimento' a ser feito dentro de todas as disciplinas,
despertando nos docentes a inversao da dicotomizacdo entre pessoa-profissional através do
exercicio dialético entre esses processos identitdrios. Diante da subjetividade inerente a cada
ser humano, pode-se perceber que cada um, apesar da homogeneizacdo mecanicista que a
formacao sistematizada lhe impde, possui seu estilo proprio de ser professor: "cada um tem o
seu modo proprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de
utilizar os meios pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie de segunda pele
profissional” (N6voa, 2000, p. 16).

"Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és. E vice-versa" € o que postula Névoa (1995,
p.33) como um autor que evidencia algo tdo simples, mas que até entdo careceu de uma
atencdo especial: “ndo € possivel separar as dimensdes pessoais e profissionais". Reitero que
esta evidéncia desvela a necessidade de se dar espacgo, no exercicio da profissdo docente, ao
universo que existe em cada pessoa antes de ser professor.

E reforco que a titulo de dar a estas pessoas-profissionais uma autonomia que nao lhes
foi estimulada pelo processo de profissionalizacdo docente, por meio da 'pedagogia’ da
afetividade deve ser dado aos professores a oportunidade de relatarem a sua forma de ver e
sentir as questdes que lhes atingem. Neste sentido € elucidativa a contribuicdo de Tardif

(2000):

Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre ensino tem, por conseguinte, o dever de
registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em acdo,
assim como os conhecimentos e o saber-fazer [e os ndo-saberes]' por eles
mobilizados na a¢@o cotidiana. De modo mais radical, isso quer dizer também que a
pesquisa sobre o ensino deve se basear no didlogo fecundo com os professores,
considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como sujeitos competentes que
detém saberes [e ndo-saberes]" especificos ao seu trabalho. (p. 115)

46 L ‘ - s ~ ~ . o
Acréscimo pessoal, por entender que € necessaria a ampliacdo das reflexdes que estdo contidas nesta citagao.
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O esclarecimento apresentado na nota anterior corresponde a minha intencionalidade.



Nessa defesa postulada aos profissionais da educagdo, Tardif faz uma argumentagdo
de natureza afetiva, humanizadora, reconhecendo-lhes como sujeitos € ndo como objetos,
destacando-os como atores protagonistas no processo educativo. Quanto aos saberes, o
acréscimo da autora se deu por entender que, ao incluir os ndo-saberes, humaniza-se também
a categoria que € imbuida, simbdlica e contraditoriamente, ndo s6 dos poderes do saber mas
também da impossibilidade do nao-saber.

Considero também essencial retomar as contribuicdes de Reich que estudou o
encouragamento que se estrutura psiquicamente nas pessoas durante o processo da
constituicdo de sua subjetividade, causando um bloqueio na afetividade. Ele nos alerta para as
distorcdes e impedimentos afetivos, que vao se instalando desde a infancia em funcao dos
controles sociais repressores sobre 0os comportamentos. Sendo assim, pode-se pressupor que
na medida em que se encaminha para vida adulta, o individuo vai se distanciando de sua
dimensdo afetiva. Em funcdo do encouracamento, ele vai perdendo contato com seus
sentimentos e emocdes mais genuinos para se adaptar as exigéncias da sociedade. Como foi
descrito, vai tornando-se mais rigido, menos expressivo e se predispdoem a 'disfarces'
inconscientes em seu processo de socializacdo. Uma vez encouragado, o ser humano fica
vulneravel a processos de desumanizagdo, em relagdo a si mesmo € aos outros.

O processo de desencouracamento proposto por Reich se d4d dentro do ambito clinico
terapéutico, mas se na formacao dos profissionais da educagdo as concepcdes humanas nao
estiverem alinhadas as concepg¢des tecnicistas, um espago novo para a dimensao afetiva serd
criado e reconhecido como importante para a formacdo. O estimulo a pesquisa de si mesmo,
dos alunos, dos contextos histdricos, das diversidades humanas podem proporcionar uma
abertura de perspectivas e sentidos de vida. E qual outro espago se faz educacdao sendao na

vida?

Este encontro do ser humano consigo mesmo, gerando a flexibilizagdo das couragas,
propiciando que se manifeste sua espontaneidade e auto-expressao, conduz o educador
a sua integralidade, trazendo-lhe nova energia, coragem de romper padrdes
estabelecidos e consciéncia de sua responsabilidade consigo mesmo e com seus
educandos (Pereira, 2005, p. 154).

Também percebo que é necessario reforcar contribui¢des de Freire quando nos aponta

um outro processo: 0 do condicionamento. Somos resultados de um processo sdcio-historico



que ird nos condicionar a determinadas posi¢des politicas na vida: uma posicdo critico-
reflexiva ou uma posicao alienante. Ele nos mostra um aspecto humano bastante esperangoso:
de que somos seres inconclusos. Portanto, condicionados mas inacabados temos a chance de
irmos além e rompermos com o que nos aliena e condiciona.
HM : 3 n b b

e movo como educador porque, primeiro, me movo como gente" nos diz Freire
(1996, p. 94). Desvelar a afetividade como dimensdo humanizadora pode estar dando ao
processo de profissionalizacdo dos docentes o 'elo perdido' que tanto procuram em relagdo aos

seus alunos. O 'elo perdido' pode estar em si mesmos.

Como professor ndo me € possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se ndo
supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que ndo sei. Mas, este, repito, nio
é o saber de que apenas devo falar e falar com palavras que o vento leva. E saber, pelo
contrario, que devo viver concretamente com os educandos (Freire, 1996, p.95).

Reconhecendo que Freire e Reich lutam contra o processo de
desumanizagdo e acreditam sobretudo no ser humano reitero que
para eles, tudo que é mecdnico se opdem a vida, que é dinamica.
Portanto, uma 'pedagogia’ da afetividade pode constituir a sintese
das concepgdes freriana e reichiana no sentido da humanizagdo.
Desenlagar-se das repressdes e opressoes, romper com a
impossibilidade do didlogo instalada pelas relagdes hierarquizadas e
recriar o ato de educar num processo de crescimento de seres

humanos.
A titulo de se pensar o profissional professor como pessoa, de dar a ele o poder da voz,

de auxilid-lo a conhecer-se melhor, de resgatar o contato com sua dimensdo afetiva pode
possibilitar a saida do lugar de quem se submeteu aos poderes estatais e sociais para ser
reconhecido em sua profissdo. Que potenciais podem emergir dos universos individuais
dessas pessoas se lhes dermos a vez, nao sobre o que tem o dever de ser dito, mas sobre o que
elas t€ém desejo de falar? Pode ser que estejamos contribuindo para que possam vivenciar sua
atividade professoral com mais sentido e com mais prazer. Pode ser que tenham muitas
propostas a fazer em beneficio da Educacdo. O beneficio pode ndo atender a todos os
individuos, institui¢des e 6rgdos de ensino envolvidos, mas aos educadores e educandos,

certamente.



E quanto as mudancas? Sdo tantos os enraizamentos que ndo se pode pensar mudangas

de forma mdgica e ingénua, pois

As mudangas educativas, entendidas como uma transformacdo no nivel das idéias e
das praticas, ndo sdo repentinas nem lineares. A pratica educativa ndo comeca do zero:
quem quiser modifica-la tem de apanhar o processo ‘em andamento’. A inovagdo ndo
€ mais do que uma correcdo de trajectéria. E, uma vez que o ‘educativo’ obedece a
légicas que ndo se esgotam num conhecimento formalizado sobre a educacdo, é
evidente que os caminhos da mudanga sdo muitos diversos e complexos (Sacristan,
1999, p. 77)

4.5. O tempo nao para portanto a formacao continua...

Tomando a citac@o anterior de Sacristdn (1999) acima referida como ponto de partida,
parece-me importante ter a clareza de que grandes mudancas podem se revelar em grandes
frustragdes. E frustracdes parecem nao faltar dentro do universo da docéncia atual. Como o
autor mesmo sugere, o caminho de passagem para mudanca talvez tenha que partir de
trajetérias ja construidas. Os equivocos na estrutura dos processos de formacdo dos
profissionais da educacdo devem ser revistos para fomentar oportunidades de reflexao critica
para tomada de novas posicoes.

Para terminar as considera¢des sobre o processo de formacao de professores, apresento
como uma ultima reflexdo: sensibilizd-los para que possam sair da imobilidade a qual
parecem atrelados e auxilid-los a se desvencilhar de determinadas concep¢des sobre a
profissdo que foram calcadas, historicamente, em certezas e 16gicas absolutas.

E curioso observar que quando perguntamos a um profissional sobre sua formagio, é

”n

muito comum que diga: "Me formei em...”, no pretérito perfeito do verbo formar. Vé-se
também com freqii€ncia a expressao composta de verbo "Sou formado hd 16 anos...", numa
expressao de voz passiva do verbo. Passado...Voz passiva...

Nos estudos da Lingua Portuguesa o tempo verbal indica o0 momento em que o
processo verbal acontece e observo que estas expressoes, tdo comumente utilizadas, denotam
que formacgdo vem associada a um indicativo temporal que traduz algo acontecido, concluido
e passivamente constituido. Desta reflexdo surgiu a seguinte questdo: Serd que o professor,

uma vez formado, sente-se um profissional pronto e 'acabado'?



Esta situacdo quanto ao processo formativo do professor ndo se restringe a ele.
Infelizmente, por razdes que ndo cabem neste estudo, observa-se que no Brasil os
profissionais, em geral, adquirem seus diplomas e sentem-se formados dentro do sentido
acima mencionado: legitimado e pronto para o exercicio da func@o. Ao longo dos tempos, o
que habitualmente se sucede, € uma lenta, inevitdvel e silenciosa estagnacdo no processo de
profissionalizacdo e, por conseguinte, profissional pronto e 'acabado'. Se como adjetivo
'acabado' significa "que ndo falta nada, completo, perfeito" (Houaiss, 2001), no mesmo
diciondrio, em sentido figurado, o vocdbulo indica "deteriorado, enfraquecido”.

Estas sdo reflexdes... que me conduziram a observar, que no senso comum, os dois
significados se introjetam nos individuos e definem uma forma de lidar com a profissao
escolhida: acreditando-se formado, completo, nao faltando nada, o profissional pode tornar-se
enfraquecido e desqualificado.

Em termos de Educacdo, estas reflexdes ndo sao inusitadas e inovadoras, e se afinam
com as reflexdes de educadores expressivos: Novoa (1995), Carvalho e Simdes (1996), Freire
(1996), que tém defendido a idéia de que a busca por uma formagdo continua é requisito
imprescindivel ao exercicio da profissdo docente. Estes autores quebram com essa introje¢ao
determinante do tempo e tiram o processo de formagdo do passado e do estado passivo e,
declaram que nao é possivel ao professor de hoje sentir-se formado e pronto apenas com sua
diplomacdo de magistério, licenciatura ou graduacdo. Como afirma Névoa (2002, p. 25),
"sabemos também que mais importante do que formar é formar-se". E formar-se € aprender
continuamente durante toda trajetéria de vida. E fazer do trabalho um projeto pessoal onde as
experiéncias do passado possam se articular ao contexto presente € converterem-se em
posicdes visiondrias em relagdo ao futuro.

E ainda considero relevante referenciar um fato que me deixou perplexa: recentemente
foi exibida em televisdo uma feira de livros realizada no estado de Sdo Paulo, onde uma
reporter entrevistando visitantes — adultos - perguntava quando foi que leram um livro inteiro
pela ultima vez. Qual ndo foi o meu espanto quando uma das entrevistadas, identificada na
tela do video pelo nome e profissdo — professora - respondeu: “Ah, ndo leio um livro inteiro
desde os tempos da faculdade”. Fiquei a pensar no que minha avé letrada mas ndo formada,

que aos 80 anos ainda lia muito, diria: “Que mal exemplo, heim ?!”



A formacao continuada tem sido uma das novas propostas de qualificacdo em
Educagdo. Este termo, segundo Salgado (2005), passou entdo a ser usado para designar a
maneira mediante a qual os professores necessitam estar se atualizando apds sua formagao
inicial. Pode ser realizada em instituicdes formais de ensino (Universidades, Secretarias...) e
pelo sistema informal (oficinas, palestras, cursos livres no proprio ambiente da escola...) Ela
se fundamenta ndo somente no fato de que estar atualizado é uma condi¢do académica
essencial, fundamenta-se também no postulado freiriano de que "o nosso € um trabalho
realizado com gente, mitda, jovem ou adulta, mas gente em permanente processo de busca.
Gente formando-se, mudando, crescendo, reorientando-se, melhorando [...]" (Freire, 1996,
p.144).

Sendo assim, quando se trata de trabalhar com pessoas situadas dentro de um contexto
socio-histérico dindmico, ndo é mesmo possivel pensar em uma formacdo profissional que
permaneca estdtica, a partir de um ponto final. Deverd ser uma formacdo de gente em
permanente reticéncias...

E Novoa (2002, p. 26) enfatiza que "a formagao € algo que pertence ao proprio sujeito
e se inscreve num processo de ser (nossas vidas e experiéncias, nosso passado etc) € num
processo de ir sendo (nossos projetos, nossa idéia de futuro)"'. Com base nesta citacdo,
entendo que a formacdo também ndo pode ficar inscrita na voz passiva, ou seja, ela deve
inscrever-se na iniciativa pessoal de cada professor, pois "s6 o profissional pode ser
responsavel por sua formagdo. Esse € um processo incompativel com planos gerais
centralizadores" (N6voa, 2002, p. 25).

Identifico entdo, que sd@o muitos os enraizamentos, mas destaco que aliado a esta
pesquisa estd lancado o desafio de se buscar mudangas no plano das subjetividades dos
professores, ja que mudancas no modelo estrutural de ensino podem parecer distantes. Que as
constatagdes, contradi¢cdes e descaminhos do sistema educacional até aqui tdo amplamente
discutidas possam impulsionar os docentes a recriar, rever e transformar em substitui¢do a
outros verbos tais como mecanizar, adaptar, desistir, reclamar...E isso € possivel desde que
haja disposi¢do a uma reorientagdo de seu papel e suas fungdes: sair do lugar de professor
enformado e transmissor adultocéntrico de saberes, para o lugar de professor em acgdo
continua, que estd em busca do desenvolvimento de si mesmo - educando-se, contribuindo

para o desenvolvimento do outro — educando e para o desenrolar da Historia.



Seja pelas instituicdes formais, por iniciativas privadas, mediante projetos de
pesquisadores e estudiosos interessados em Educacdo, a dimensdo dindmica da formagao
precisa ser inscrita na vida profissional dos educadores. Trata-se de se romper com os diques
inflexiveis das metanarrativas impostos pelo processo histérico e abrir novos fluxos de
conhecimentos, saberes, praticas e relacdes dentro do processo educativo. Romper com as
teias do tempo.Dar escuta as falas, mas estranhar sua cristalizagao para que se possa dissolve-
las.Abrir os horizontes.Talvez assim, um arejamento seja possivel... Como esclarece Novoa
(2002): a formagdao de um profissional da educacdo comeca muito antes dele se fazer
professor.

E sem querer pecar pela utilizagdo de um cliché educacional antigo e tradicionalista
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mas ja pecando, volto a pensar em minha avé que dizia: “ educagcdo vem do berco”.
Contemporalizando a expressao, educadores vem de ber¢os de bambu, de caixa de papelao, de
madeira, da rua e de bercos de luxo, mas certamente precisam trazer consigo as certezas de
sua escolha por educar — com seus embates e prazeres.

Formado, pronto e 'acabado'?

Ou, em formacdo, em busca, em crescimento...? Esta é uma das escolhas. Formar-se
continuamente deve ser mais que uma nova modalidade de profissionalizacdo. Precisa se
instalar como uma nova forma de pensar e vivenciar a profissdo. Quem sabe nao
precisariamos também recorrer as concepcdes de Reich (1979), presentes na epigrafe de todos
os seus livros, quando afirma que as fontes da vida sdo o amor, o trabalho e o conhecimento.

Se sdo fontes da vida, talvez devéssemos todos, que estamos envolvidos com a Educagao,

'estar bebendo' mais nestas nascentes...



CAPITULO V. DANDO UMA COMPOSICAO A PESQUISA: O
PROCESSO EMPIRICO

As idéias formaram as notas iniciais,

as notas iniciais despertaram os sentidos.

Aos sentidos despertados

seguiram-se a execuc¢do que compds a melodia.
Entre as notas iniciais € a melodia,

muitas maos compuseram essa cangao.

Simone Sabino

Depois de entender a pesquisa, na premissa freriana, como um ato epistemoldégico que
dé “sentido objetivo a algo” (Freire,1998, p. 102), que se revele na constru¢do de um saber
critico-reflexivo, que desvele uma verdade que esteja no mundo e atenda a demandas
emergentes da pratica social, € chegado o momento de apresentar a devida composicao que
dei ao meu estudo. Procurei transformar um conjunto de inquietagdes, reflexoes,
argumentagdes e consideracdes em uma construcdo metodoldgica que atenda ao propdsito de
ndo fugir ao rigor exigido pela ciéncia. Entretanto, a tentativa aqui € de tratar o objeto de
estudo, o campo de inser¢do escolhido, os sujeitos colaboradores, o processo aplicado, os
dados obtidos e as andlises realizadas dentro de uma composi¢do que também nao fuja ao
proposito defendido: de fazer um saber que contribua para a humanizacdo da pratica
pedagégica.

Espero que sentido e composicdo se unam em um todo integrado e dialético de tons
simétricos e contraditorios que possa resultar numa sintonia de saberes declarados, mas que
ao serem lidos, encontrem ressondncia interna em quem se preocupa com as questdes da

Educacio.

5.1. A Metodologia

Para fundamentar a composi¢do desta pesquisa em termos metodolégicos, recorri
inicialmente a Minayo (1994, 10-14) quando explicita o modelo de cientificidade hegemonico
na sociedade ocidental: "o campo cientifico, apesar da normatividade, € permeado de conflitos

e contradicdes" e esses parecem evidentes quando se trata de uma investigacdo social.



Ressalta também que: "A pesquisa nessa drea lida com seres humanos que, por razdes
culturais, de classe, de faixa etdria, ou qualquer outro motivo, ttm um substrato comum de
identidade com o investigador tornando-os solidariamente imbricados e comprometidos. "A
relacdo entre o pesquisador e o campo de estudo se estabelece a partir da implicagdo de ambos
na constru¢do de um conhecimento, desde a escolha e concep¢do do objeto como os
resultados, sua forma de aplicacdo e apresentacdo". E conforme mencionei o processo gerador
desta pesquisa € resultado das minhas inquietagdes infantis e ingé€nuas e que foi se
transformando, através de um amadurecimento epistemoldgico, no objeto cognoscivel aqui
tratado.

Sendo assim, este € um estudo "essencialmente qualitativo" resultante de um conjunto
de discussdes dindmicas como "é o proprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda
riqueza de significados dela transbordante" (Minayo, 1994, p. 15), com todas as

possibilidades de seriedade e incompletude proprias do que é humano.

Retomo pois, a questdo central - a dimensao afetiva na pratica pedagégica sob a

perspectiva das professoras, sob trés aspectos:

Retomo a discussdao do capitulo III no qual apresentei a abordagem sobre a
afetividade como objeto de estudo cientifico caracterizada por impasses em seu tratamento
em termos de conceituacdes, medicdes e verificacdo. Esses impasses se interpdem na
discussdo visto que esta temadtica apresenta uma amplitude vivencial que ndo se enquadra nos
padrdoes da racionalidade técnica. Trata-se de uma dimensdo subjetiva que ao ser
problematizada na inter-relacdo entre pessoas se apresenta como uma pratica social, € como
tal nao pode ser reduzida apenas de forma instrumental. Sem prescindir da técnica e da
instrumentalidade, requer um tratamento de maior abertura e especificidade diante do objeto
investigado. Conforme argumenta Gémez (1995, p. 100): "Os problemas da pratica social ndao
podem ser reduzidos a problemas meramente instrumentais [...]. Se apresentam
freqiientemente como casos unicos que ndo se enquadram nas categorias genéricas
identificadas pela técnica e pela teoria existente".

Assim, com esse olhar qualitativo, apresento o segundo aspecto — a pratica

pedagédgica. As reflexdes tedricas que apresentei nos capitulos anteriores ja fazem uma



primeira fundamentagdo aos métodos de aplicacdo cientificos as préticas de ambito social. No
que diz respeito a pratica pedagdgica aqui referida saliento que nesta pesquisa procurei dar
relevo ao cotidiano escolar como nivel analitico para tentar entender de que forma os sujeitos
implicados no processo educativo "experimentam, reproduzem e transformam a realidade
escolar" (Espeleta e Rockwell, 1989, p.22-23). Por esta razdo, defini como campo de pesquisa
a escola, como um universo de contrastes, “como um lugar em potencial para revelar
multiplas realidades e interpretar os diversos sentidos presentes nos sujeitos que a compdem”.
(Espeleta e Rockwell, 1989, p.22-23)).

E ainda servindo-me destes pesquisadores destaco que sublinham que para além da
histéria documentada da escola como instituicdo, coexiste uma histéria ndo documentada
através da qual a escola se faz viva. Esta historia ndo-documentada estd presente no cotidiano
escolar e muitas vezes € ocultada pela versdao documentada. O que tenho a intencionalidade de
trabalhar neste capitulo € justamente a escola em sua histéria acumulada e apreendé-la em sua
unicidade a partir da vida cotidiana.

E quanto ao terceiro aspecto - perspectiva das professoras — com esta pesquisa
escolhi 'dar-lhes a vez' para que fosse possivel compreender o processo de construcdo de seus
saberes, saberes esses que sdo, a priori, destinados a ensinar. Saberes advindos da formacao
cientifica, das disciplinas, dos curriculos, da experiéncia — constituidos e construidos - e que
precisam ser postos como destaque no campo da investiga¢do (Tardiff, Lessard e Lahaye,
1991).

Assim, com base nestes aspectos, a proposta metodolégica qualitativa que adotei foi
de uma pesquisa-acao, assegurando-me na concepcdo de Thiolent (1985, p. 26) que define
que esta modalidade de pesquisa permite maior abertura, promove ampla interacdo entre o
pesquisador e os colaboradores e possui um cardter interrogativo-critico. O ‘espirito’
participativo quebra o modelo de inter-relacdo na verticalidade, valorizando a interagdo e a
busca da autonomia. A partir da pesquisa-acdo € possivel a "'desconstrugcdo’ das definigcoes
sociais que sdo dadas as situacoes vigentes, através de uma discussdo coletiva, encontradas
nas tensdes vividas pelo grupo. Mediante os aspectos acima mencionados, a proposta da
pesquisa-acdo apresenta-se com uma possibilidade de alcance aos dados objetivados que, uma
vez gerados na forma de processo, pode proporcionar mudancas na coletividade implicada. A

7z

aplicacdo do processo desta modalidade de pesquisa também é capaz de propiciar um



aumento do conhecimento das pessoas envolvidas, com delineamento de novas convicgoes e
possiveis agdes por parte dos atores.
A pesquisa-acdo foi desenvolvida na forma de um conjunto de oficinas pedagdgicas,

desenhado como um Curso de Extensdo, considerando que estas oficinas representam:

um lugar onde todos trabalham em conjunto para produzir algo que vai servir para si e
para os outros. Nas oficinas, o conhecimento € construido por todos os professores:
cada um traz a sua préatica, sua contribui¢do que, partilhada por todos, constréi um
saber que faz o grupo crescer e, dentro do grupo, enriquece a cada um. Também como
numa oficina os conhecimentos devem ser socializados e redundar numa prética
pedagdgica mais consistente e mais adequada aos alunos nela envolvidos (MNDDH,
s.1.t., p. 31 apud Carvalho e Simdes, 1996).

Voltando a Tardiff, Lessard e Lahaye (1991, p. 228), ratifico que professores ndo
trabalham sozinhos. Encontram-se em interacdo com pessoas durante todo o seu processo de

trabalho,

a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo se exerce sobre um objeto [...] Ela se
desdobra concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, num contexto
onde o elemento humano € determinante e dominante, € onde intervém simbolos,
valores, sentimentos, atitudes [...] Essas interacdes sdo mediadas por diversos canais:
discursos, comportamentos, maneiras de ser, etc. Elas exigem portanto dos (as)
professores (as) [...] uma capacidade de se comportar enquanto sujeito, ator e de ser

z

uma pessoa em interacdo com outras pessoas. Essa capacidade é geradora de
incertezas particulares [...].

Esclarego que partindo das possiveis incertezas que esta pesquisa se
compdem optei por este modelo de investigagdo: qualitativa, numa pesquisa-
agdo, através de oficinas pedagdgicas. O foco central da questdo pesquisada - a
afetividade - requereu um método que permitisse maior abertura para sua
implementagdo. A intervengdo no campo empirico exigia uma coeréncia com a
forma com que se pretendi tratar esta temdtica durante todo trabalho -
permitir experiéncias vivenciais além das discussées unicamente verbais,
conceituais e conteudistas. Como a proposta da pesquisa é imbuida de uma

intengdo cientifica, de cardter humanizante e democrdtico, acredito que o



modelo aqui descrito me conduziu em busca da conquista de todos esses
objetivos. O trabalho de campo foi uma oportunidade de formagdo docente e
esse 'espago’ foi utilizado para pesquisar, constatar, qualificar. O tipo de
intervengdo escolhida foi pelas vias da sensibilizagdo, provocagdo, discussdo e
troca entre pesquisadora e sujeitos colaboradores.

O objetivo final é o de certificar a afirmativa frerianana de que
afetividade e educagdo se constituem em um bindmio indicotomizdvel, que exige
uma 7nteireza’ cujo rigor os(as) professores(as) ndo podem prescindir como

atores e sujeitos de uma prdtica educativa a servigo da humanizagdo.

5.1.1. Historico da Pesquisa

a - Planejamento do processo

Ap6s a definicdo do modelo metodoldgico os passos que segui compreenderam:
v o planejamento sistemdtico do Curso de Extensdo;
v"abusca do campo empirico caracterizado por um grupo de sujeitos colaboradores

dispostos a participar.

Com relag@o ao planejamento do Curso de Extensdo (Anexo 01) informo que sob o
titulo A questdo do afeto nas relagoes educador-educando sob a perspectiva dos professores,
foi estruturado um conjunto de dez oficinas pedagdgicas, tendo cada uma a duragdo de trés
horas por oficina. Em relacdo a periodicidade foi estabelecido quinze dias, com cronograma
previsto em calendario (Anexo 02). O total de participantes poderia totalizar 15 professores
que seriam envolvidom nas atividades conforme os objetivos geral e especificos delimitados.
Os recursos materiais também foram definidos.

E quanto a busca do campo empirico tomei como parametros duas idéias para

formagdao grupal: oferecer um Curso de Extensdo sem vinculo institucional, sob minha



responsabilidade nas escolas e aguardar uma possivel demanda de profissionais interessados
em discutir o tema em questdo, em local a ser buscado; ou um Curso de Extensdo a ser
desenvolvido dentro de uma Instituicdo disposta a acolher o projeto e criar as condig¢des

necessdrias para viabiliza-lo.[

b - A histéria propriamente dita

Ap6s a elaboracdo do projeto do Curso de Extensdo esta foi submetida a avaliacdo da
Divisao de Eventos e Extensdao da Universidade Catdlica de Petrépolis - UCP visando
identificar a possibilidade de ser incluido como uma atividade desta institui¢do. O projeto foi
aprovado e obtive a permissdo para apresentd-lo como um Curso de Extensdo reconhecido
academicamente pela UCP, o que adicionou a legitimizacdo do mesmo.

Como passo seguinte, busquei identificar as possibilidades de implantd-lo e
desenvolvé-lo em uma escola, como o espaco para a pesquisa empirica. Nas primeiras
investidas que fiz junto a profissionais da rede educacional do municipio de Além Paraiba —
MG, recebi por parte de uma professora um convite para apresentar o projeto a dire¢do da
escola estadual que lecionava — E.E.S.J. Segundo as impressdes da profissional o curso
poderia se constituir em uma contribuicao significativa para a escola. A professora agendou
junto a dire¢do uma reunido onde apds a explanacdo do mesmo, recebi total apoio para a
concretizagdo do projeto. A direcdo se mostrou disponivel em, ndo somente acolher a
proposta, como também em criar as condicOes necessdrias para sua realiza¢do: formagao do
grupo de participantes; ambiente fisico; equipamentos como som, TV e video; realizacao do
curso dentro do horério regular de trabalho dos participantes*; oferecimento de lanche a cada
encontro, disponibilidade de um funciondrio para arrumar o local com antecedéncia e atender
a alguma outra necessidade. A escola abriu suas portas e iniciei uma nova fase da pesquisa: a

entrada no campo empirico.

¢ -Formacao do grupo de participantes

48 “ e I
Foram convocados estagidrios para substitui-los em salas de aula.



O inicio da formacao do grupo ocorreu em outubro de 2004, ocasido em que a direcao
da Instituicdo, tdo logo adepta ao projeto, convocou uma reunido de professores para assuntos
internos e em funcdo da oportunidade da presenca de todos — 69 profissionais, comunicou-
lhes sobre a proposta e abriu a listagem para adesdo dos interessados ao Curso. Ficou decido
que a adesdo seria voluntdria, revelando o acordo que assumi com a diretora da institui¢ao
escolar. Neste sentido esclareco que estava visualizando neste acordo uma situagdo
diferenciada da que acontece com a programagdo de cursos, principalmente pelos 6rgaos
publicos. Esta programacdo representa para os profissionais da educacdo uma descrenga pois
¢ percebida como "pacotes de treinamento", como ressaltam Carvalho e Simdes (1996, p. 54).
Segundo as autoras, em funcdo da ruptura entre os que planejam e executam a educacdo, esses
cursos empacotados sdo objeto de desinteresse dos professores sob alegagdo de que sao
desvinculados das reais necessidades encontradas no cotidiano escolar.

Assumi juntamente com a diretora formar um grupo com a motivagdo necessaria para
"abertura ao risco e a aventura do espirito" (Freire, 1996, p. 69). Além da adesdo voluntria,
os professores também foram informados que o horério para participacdo estaria contido na
carga semanal regular de trabalho; que a Instituicao estava concedendo o espaco, as condi¢des
€ 0s recursos materiais necessarios; que o nimero maximo de participantes seria de quinze
professores; que o curso seria gratuito; e que seria concedido certificado de participacdo em
nivel de Curso de Extensao pela UCP.

Com o encerramento das inscri¢cdes obtive a informacdo de que havia 25 profissionais
interessados - vinte dois professores (as) e trés especialistas, entre efetivos e contratados. No
entanto, estas inscricdes nao estavam confirmadas, devido a necessidade da formacgdo da
grade horéria dos primeiros e do processo de contratacido por designag¢do dos segundos, o que
ocorreria no inicio de fevereiro de 2005. A diretora assumiu, que apOs 0S Processos
administrativos teria condi¢des de definir a composi¢do do grupo de participantes.

Tendo sido cumpridas essas exigéncias, fui informada pela diretora que o grupo seria
composto de quinze participantes, o que me permitiu delimitar o periodo de realizagao do
Curso de Extensao, que compreenderia 04 de marco a 24 de junho de 2005. Em termos de

caracteristicas destes participantes destaco:

v Treze professores(as) e duas especialistas;



v" Quatorze do sexo feminino e um do sexo masculino;

\

Trés ndo compareceram ao projeto caracterizando-se como desistentes;

v" Uma especialista participou da oficina inicial e desistiu alegando razdes de horario
em outra ocupacao profissional;

v" Uma especialista participou da oficina inicial mas havia sido eleita diretora da
Instituicdo e em funcdo do novo cargo e das novas atribui¢des se viu sem
disponibilidade para continuar a participacio;

v" Uma professora participou de seis oficinas mas por razdes ndo explicitadas por

ela, ndo participou das quatro oficinas restantes.

d- Identificagdo dos sujeitos-colaboradores

O grupo final, portanto, foi integrado por nove sujeitos colaboradores, do sexo
feminino, que acompanharam o Curso de Extensdao até a sua conclusdao. Com base na
autorizacdo emitida e expressa por elas, cada uma serd identificada neste trabalho pelo seu
primeiro nome proprio: Jailza, Janete, Margarida, Maria Elizabeth (Elizabeth/Beth), Maria
Jalia (Julia/Julinha), Martha, Rosangela, Silvana e Neide. Esta também assumiu o papel
voluntério de ser agente de interlocu¢do, o que me possibilitaria ter o encaminhamento dos
assuntos referentes ao projeto: comunicados, entrega de materiais, recados, etc, a diretora da
instituicao.

Com esta estruturacdo ndo precisei definir sujeitos focais, por entender que as nove
participantes acabaram por se constituir num grupo-sujeito na concepcdo de Carvalho e

Simdes (1996 p. 57):

A estratégia de conquista da adesdo, da colaboracdo e da participagdo decorre do
critério tedrico-metodoldgico da democratizagdo e pretende o alcance da legitimidade
politica sem exclusdo da legitimidade técnica. Assim, o critério da democratizagao
inclui a incorporacdo dos atores institucionais no processo de andlise (Carvalho e
Simdes, 1996, p. 53).

Com esta opcdo estava delineada a possibilidade reconhecer na participagdo das nove
professoras (sujeitos colaboradores que constituiram-se em grupo-sujeito), uma oportunidade
para transformé-las em agentes ativos da realidade socio-histdrica de suas vidas, bem como

participantes capazes de operar coletivamente mudangas em sua realidade pedagégica.



Esclareco ainda que desde a implantacdo do Curso até o seu encerramento todas as
condig¢des oferecidas pela Institui¢cao foram cumpridas, nao tendo ocorrido qualquer obstaculo

institucional para a realizac@o do projeto.

5.2. Processo de Desenvolvimento do Curso de Extensao

O processo de desenvolvimento do Curso fundamentou-se na questdo desta pesquisa,
tomando-a como foco de investigagdo e tema central. Além deste, sub-temas foram
construidos com objetivo de fornecer concepcdes tedricas que promovessem intrigamentos,
permitissem discussoes, sensibilizassem reflexdes, propiciassem a construcdo e reconstru¢ao
de saberes e troca de experiéncias, resultando em um processo de formacdo continuada,
estimuladora de possiveis novas concepgdes, acdes e atitudes na pratica pedagdgica.

Sendo assim, do ponto de vista temdtico, cada uma das oficinas foi tomada como uma
unidade de estudo seqiiencial e, como Curso, a temdtica central e os sub-temas foram
encadeados para compor um conjunto de saberes tedricos e prdticos relativos a proposta
objetivada pelo trabalho de campo. A seqiiéncia temética foi estruturada de forma gradativa,
articulada de maneira em que fossem sendo fornecidas fundamentagdes relevantes ao objeto
central de estudo.

Do ponto de vista dindmico, o curso foi constituido como campo empirico tomando-se
os devidos cuidados quanto a minha vinculagdo como pesquisadora junto ao grupo de
professoras - sujeitos-participantes, uma vez que o projeto nao objetivava uma concessiao
bancdria de conteidos, mas, sobretudo que o que fosse discutido teoricamente fosse
dinamicamente articulado de forma vivencial. Mais do que dialetizar teoria e pratica, buscaria
suscitar as questdes do ponto de vista vivencial de maneira a sensibilizar as pessoas-
profissionais a se perceberem e se expressarem diante da proposta com suas experiéncias de
vida. Para que esta dinamica pudesse ser aplicada, ressaltei para o grupo, que a temadtica da
afetividade poderia fazer emergir conteidos subjetivos, que exigiriam cuidados éticos. Diante
disto assumi o compromisso com as participantes de que seria mantido em sigilo de tudo o
que fosse vivenciado e expresso em termos de posi¢des pessoais, durante o processo de
desenvolvimento da pesquisa. O acordo ético prescreveu que poderiam ser repassados a
outrem conhecimentos objetivos que fossem discutidos, desde que respeitando as narrativas

de ordem pessoal que possivelmente surgiriam no decorrer do curso. Todas as participantes



expressaram concordincia em relacdo a esse propdsito. Destaco também que os mesmos
cuidados aplicados para a entrada no campo foram definidos os referentes a saida do campo,
ou seja, como pesquisadora organizei a programacgao de forma a trabalhar o processo de saida,
pois 0 grupo precisaria vivenciar o encerramento gradativamente a partir das ultimas oficinas.

Em termos instrumentais, selecionei diversos recursos como textos musica, filmes e
elaborei questiondrios especificos para determinadas situacdes. Também apresentei as
participantes como proposta os Registros de Pesquisa que seriam feitos entre cada oficina, ou
seja, apds cada encontro seria solicitado que cada participante realizasse registros escritos
com base em questdes dirigidas por mim, bem como registros livres a serem desenvolvidos
em duas vias: uma no Didrio de Bordo individual de cada sujeito-colaborador, outra que
deveria ser-me entregue como dados complementares. Com esta proposta, as participantes
poderiam se sentir estimuladas para desenvolver o ato de registrar, o que poderia abrir espaco

no seu cotidiano para refletirem sobre sua pratica e realizassem um exercicio de pesquisa.

a- Instrumentos e Procedimentos Técnicos Utilizados

Os instrumentos e procedimentos técnicos que foram utilizados durante a pesquisa,

visando a obtencdo dos dados necessarios incluiram:

- Questionarios - estes foram estruturados com o objetivo de obter o perfil das profissionais,
sua formagao bem como concepcdes relativas as temadticas do curso. O Questionario Inicial -
QI1- foi utilizado no inicio do Curso e reaplicado na oficina final (Anexo 3) e o Questiondrio
final de avaliacio - Q2 (Anexo 4) teve a finalidade de obter os posicionamentos das
participantes em relagdo a experiéncia vivenciada.

-Oficinas - foram estruturadas e desenvolvidas a partir de temadticas definidas pela
pesquisadora e pelas participantes. O grupo de sujeitos colaboradores foi, no decorrer do
curso, dinamicamente mobilizado através de trabalhos em equipes com textos selecionados a
partir de autores que fundamentaram teoricamente esta pesquisa. no decorrer das andlises,

foram identificadas como Of1; Of2; Of 3... sucessivamente.

-Diarios de Bordo — da pesquisadora DBP — com intuito de se realizar registros especificos

observados pela pesquisadora no campo; € o dos sujeitos-colaboradores — DBC -



introduzido como prética de pesquisa junto as professoras com objetivo de registrar questoes
dirigidas pela pesquisadora, como também percep¢des, duvidas, inquietacdes e reflexdes
livres que foram suscitadas durante todo o processo, contribuindo assim para incentivar o 'ato
de registrar' na pratica pedagdgica.

Considero importante enfatizar que estes procedimentos foram definidos em

correspondéncia com as elaboracdes de Weffort (1996, p. 6):

[...]quando registramos, tentamos guardar, prender fragmentos do tempo vivido que
nos ¢ significativo, para manté-lo vivo. [...] Através destes registros construimos nossa
memoria pessoal e coletiva. Fazemos Histoéria. [...] O ato de escrever nos obriga a
formular perguntas.[...].Esta capacidade tao vital de perguntar, que nos impulsiona a
vitalidade de pensar, pesquisar, aprender, todo educador tem que educar. (idem, p.6)

- Registros de Pesquisa — RP - trabalhos dirigidos pela pesquisadora junto as professoras

através de fragmentos de textos e questdes relativas as temdticas para reflexio e andlises.

- Filmes - foram previamente selecionados dois filmes: Duas Vidas,
para a Of4, onde seria possivel analisar os efeitos do processo de
encouragamento defendido por Reich. O filme retrata a trajetéria
retrospectiva da histéria de vida do personagem Russ Duritz -
empresdrio bem sucedido mas afetivamente rigido, que se desenrola a
partir do ‘reencontro’ com seu eu-menino Rusty. A trama demonstra
o processo de resgate dos fatos historicos ocorridos durante a sua
vida desde a infancia, onde marcas haviam sido deixadas corporal e
emocionalmente. Esse processo de reapropriagdo de sua histéria lhe
permitiu afrouxar a couraga e passar a se envolver afetivamente em
suas relagdes interpessoais significativas. E o filme NenhAum a menos,
para a Of10, onde o grupo de sujeitos colaboradores, ao término do
trabalho, seria estimulado a ndo desistir dos projefos e novos
sentidos recentemente despertados pelo Curso. Assim, as
participantes seriam sensibilizadas para ampliar a visdo de que o
processo educativo pode se dar em condigdes materiais precdrias e
em situagles sociais adversas. Esse filme, através da personagem
Wei Minzhi, nos ensina que:



[...] longe de assumir uma lista de objetivos frios ela se enfrenta com um contexto em
que faltas, tradi¢des, necessidades, expectativas, desejos lhe afetam intensamente. Ela
mergulha inteira no seu cotidiano, sabendo de seus vazios, mas também, estando
apoiada numa obstina¢do de que ndo vai desistir (Linhares, 2000, p. 53).

Esclareco também que a utilizacdo de filmes foi pensada segundo as reflexdes
elaboradas por Arroyo (2004, p. 286) que faz referéncia a este recurso em trabalhos

pedagogicos:

[...] um filme pode ser um espelho onde também podemos encontrar refletidos nossos
rostos humanos e profissionais. [...] pode nos despertar estudos e debates,
sensibilidades e emocdes sobre quem somos, quem sao os educandos. [...] Quando os
filmes sdo vistos e comentados em encontros de mestres e alunos, funcionarios e
familias os debates sdo mais apaixonadamente fecundos.

- Mdsica - foi utilizada a musica de Rita Lee e Arnaldo Antunes -
Meio Fio (Anexo B). A misica foi apresentada na Of - 2 com objetivo
de trabalhar o sub-tema o EU-PESSOA do professor. Nela os
autores fazem um relato do processo histérico da vida como uma
conjuntura de experiéncias entre o passado, o presente e o futuro e
da condigdo essencialmente humana da busca pelo equilibrio
ziguezagueante do viver.

- Livros-Tematicos - os livros infanto-juvenis que foram utilizados discorrem sobre afetos do
ponto de vista vivencial. No entanto o objetivo foi primeiro, o de suscitar nas participantes
temas provocadores de reflexdes e posteriormente, instrumentos de interlocucdo entre elas e
seus alunos, na segunda acdo desta pesquisa. S3o de autoria da pesquisadora e constituem a
Colecao Sentimentos: Quando alguém se vai...(1998), que trata sentimentos da perda e da
morte; T6 P& da Vida (1998), que fala da emoc¢do da raiva em todas as fases da vida e suas
expressoes; Esse Bicho Papao do Medo (1998), que alude aos diversos medos que somos
afetados e suas formas de expressao; Inveja de C4, ciime de 1a (2002) desenvolvido sobre a
tematica do ciime e da inveja que sdao habitualmente sentimentos que se confundem; So,

somente sO (2004) que trata da solidao, apontando a diferenca entre estar e ser s6 € E Viva o



Prazer de Viver (2005) que desperta para o fato de que € possivel sentir prazer em ser € ndao

necessariamente pelo ter.

- Trabalho professoras nas salas de aula - que foi efetivado pelas professoras, configurando
a segunda acdo da pesquisa. Cada profissional utilizou o método que desejou, num exercicio
de autonomia de acdo, para que pudessem realizar a atividade de acordo com seu 'jeito proprio
de ser' professor. A descricdo dessa atividade € extensa, portanto, optei por arquivéd-la para

trabalhos posteriores.

- Videogravacao — VG - iniciada ao final da primeira oficina, apds ter sido dada a
autorizagdo por escrito (Anexo 6) por parte dos sujeitos colaboradores em serem filmados até
o fim do curso. Este recurso permitiu a pesquisadora livre movimentacdo de atuacgdo,
registrando todo o processo pesquisado, perfazendo um total em torno de 28 horas de
gravacdo. Foi utilizado o servico de uma auxiliar de filmagem que participou de todo
processo. A introdugdo dessa auxiliar foi devidamente explicitada aos sujeitos de pesquisa
para que sua presenca nao se tornasse motivo de constrangimentos. O papel da auxiliar ficou
restrito as filmagens, dentro do ambiente do curso, mas a uma certa distdncia que ndo
interferisse na dindmica do grupo.

Com base no que Loizos (apud Bauer e Gaskell, 2002) expressa sobre o uso da gravagao,
manifesto a minha concordancia: "O video tem uma fun¢ao 6bvia de registro de dados sempre
que algum conjunto de acdes humanas €é complexo e dificil de ser descrito
compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenrola”.(p.149)

Como instrumento e procedimento de pesquisa revelou sua validade na medida em que
permitiu o registro de todo curso dos acontecimentos; das falas e expressdes corporais de todo
o grupo; do clima envolvente a cada encontro.

Ao serem questionadas sobre como se sentiram diante das gravacdes, obteve-se, a partir dos
registros das participantes, um indicador em todos os depoimentos: uma certa inibicdo e
preocupacio com a exposi¢ao no inicio do trabalho mas que logo se dissiparam na medida em

que os encontros foram acontecendo:



Prof* Jailza: “A principio preocupada com o que eu diria durante as exposi¢des orais,
mas foi tudo tdo tranqiiilo que esqueci. Nao me incomodou ter uma pessoa filmando.
Penso que foi tdo discreto, suave que nao atrapalhou”.(RP/DBC)

Prof* Silvana: “A principio foi bastante novo, pois ndo é comum esta situagdo no meu
dia-a-dia, mas logo tornou-se imperceptivel devido ao envolvimento com a
pesquisadora e naturalidade do trabalho de Fernanda (auxiliar de filmagem) [...] que
se manteve ligada as falas e aos gestos de todo o grupo. Me senti muito a vontade e
esta técnica ndo interferiu em nada na minha participacao efetiva.” (RP/DBC).

No nono encontro (Of 9) foram repassadas algumas cenas onde cada participante pode
se rever em alguns momentos do trabalho. Nao foi possivel gravar esse momento pois a
maquina de filmagem foi utilizada para a passagem das cenas. De maneira geral, o grupo
demonstrou expressdes de prazer ao rever suas imagens e observar mudancas em suas

posturas, na forma de falar, nos novos termos e concep¢des incorporados em sua linguagem.

- O ato de escrever — reflexoes sobre o exercicio de pesquisa e da pratica

Na fase da pesquisa empirica as professoras foram convidadas a entrar no universo da
escrita. Considero importante referenciar a este convite tomando como explicitacdo o

pensamento de Madalena Freire (Weffort, 1996, p. 6):

o ato de escrever ¢ uma forma que nos obriga, como profissionais, a formular
perguntas, tentar buscar as respostas para elas, fazer conjecturas. Registrar a prética
pedagdgica é exercitar o lugar de leitor da realidade, de si, do outro, na busca por
significados e o de ser escritor, quando o seu fazer se transforma numa oportunidade
de questionar o préprio feito, perguntando-se sobre o seu pensar.

Referenciando as situacdes vivenciadas nesta fase informo que cada participante
recebeu, na primeira oficina, uma pasta contendo o calenddrio do curso, as Orientacoes
Gerais sobre o Projeto de Pesquisa (Anexo 7) e um Didrio de Bordo. Ao serem apresentadas
ao Didrio de Bordo foi possivel perceber que nao haviam tido contato com essa pratica.
Foram orientadas que nele, além das questdes propostas pelos trabalhos de pesquisa,
poderiam ser expressos outros registros: duvidas, frases, desenhos, indagagdes, reflexdes,

experiéncias do cotidiano. Ficou acordado que o didrio seria um instrumento ético. O que ali



fosse registrado de cunho pessoal ndo precisaria ser exposto diante do grupo. Sendo assim,
cada profissional teve a liberdade 'abri-lo' para o grupo de acordo com sua intencionalidade.
Como ja foi anteriormente explicitado, as questdes propostas pela pesquisadora foram
solicitas em duas vias (no didrio e em folha individual) justamente para que os conteudos
pessoais expressos pelos sujeitos colaboradores ficassem preservados.

No decorrer das primeiras oficinas observei que o grupo estava se limitando apenas a
realizar no didrio as tarefas propostas. Diante disso, na terceira oficina, o ato de escrever foi
um sub-tema a ser trabalhado através de uma discussdo grupal a respeito da importancia e
beneficios de sua realizacdo. A partir dai, percebemos que as argumentacdes antes postas de
que ndo tinham tempo ou que ndo sabiam como fazer foram substituidas pelo exercicio de
registrar. Até o fim do curso, todas utilizaram seus Didrios de Bordo de forma freqiiente e eles
estavam sempre presentes em seus materiais a cada oficina.

Entre as questdes dirigidas pela pesquisadora para serem respondidas durante o
trabalho, foi perguntado Como foi a introducdo do Didrio de Bordo na sua prdtica educativa?
As respostas demonstraram, em relacdo a ele, um misto de curiosidade, resisténcia,

dificuldades e apreciacdo:

Prof* Margarida: "Tive um pouco de resisténcia. O curso mexeu tanto comigo que tive
muita dificuldade em escrever (as idéias pareciam desconexas) mas sei que escrevendo
ou tentando escrever, desenvolvemos a capacidade reflexiva sobre o que sabemos e o
que ainda ndo dominamos" (RP/DBC)

Prof* Elizabeth: "Foi uma experiéncia por que ainda nio tinha passado. Achei legal.
Registrar as coisas que se passam com a gente na pratica educativa é de suma
importancia [...] Esta experiéncia causou efeitos positivos quando confeccionei um
diario com a 3% série" (RP/DBC)

Prof® Jailza:" Importantissima, embora alguns momentos ficaram perdidos por questao
de tempo — 'Vida de professor!" (RP/DBC)

Prof® Julia: "Totalmente diferente a idéia, porque nunca imaginei que um professor (no
final de carreira) pudesse ter um ‘didrio de bordo’ onde pudesse registrar seus
desabafos e alegrias" (RP/DBC).

Prof® Janete: "Foi meu confidente" (RP/DBC).

Mesmo sendo estimuladas ao exercicio do registro, perceberem sua importancia,

apreciarem fazé-lo, também foram encontradas em suas anotacdes dificuldades em se manter



essa pritica como instrumento de trabalho no cotidiano. N6voa (1998, p. 27) argumenta que a
intensificagcdo do trabalho docente obriga o professor a criar saidas para sua sobrecarga
profissional excessiva. A falta de tempo para parar, registrar e refletir sobre sua pratica como
exercicio da docéncia € uma realidade. A fala da Prof® Jailza, acima transcrita, faz referéncia a
essa questdo. A Prof Martha também expressa: "O registro se tornou comum, as vezes, nao
acho tempo para registrar e detalhes importantes acabam se perdendo" (RP/DBC). Para que o
exercicio do ato de registrar se efetive realmente exige que o préprio profissional (re) conheca
a sua relevancia:

7

Prof* Margarida: "Hoje sei que o registro é importante, estou introduzindo-o
lentamente. Quero comecar a fazer a minha histéria; perguntando, estranhando,
refletindo e anotando minha pratica cotidiana. Quero investigar e analisar o meu
espaco” (RP/DBC).

O depoimento da Prof* Margarida expressa sua intencionalidade diante da constata¢ao
da relevancia percebida no seu exercicio de escrever.

No conjunto dos relatos fica bastante evidenciado que a introdugao dessa pratica foi
efetivada durante o curso, mas nao podemos deixar de levar em conta que, dadas as
circunstancias complexas implicadas na cotidianidade da profissdo-professor, pode ser que
tudo ndo passe de uma experiéncia de registro. Entretanto ali, durante os quatro meses, cada
um dessas professoras prendeu "fragmentos do tempo vivido[...] Nao somente como
lembrancas, mas como registro de parte da nossa histéria, da nossa memoria" (Weffort, 1996,
p.6)

Os resultados que obtivemos com estes estudos revelam:

Uma histdria pessoal e coletiva por nés construida... que estd expressa valorizando a
colaboracdo de cada participante e do grupo como um todo. Quanto a minha participagdao
esclareco que o registro e andlise desta histéria implicaram em diferenciadas formas de
identificacdo: utilizei o termo pesquisadora; em alguns momentos o meu eu é que aparece, ou
0 meu nome, Simone; em outros momentos € 0 nds que expressa a minha pertinéncia ao

grupo...



b- Pesquisa de campo como processo empirico:

Para que a descricdo do trabalho de campo como processo empirico ndo se tornasse
um relato complexo sobre os temas, a dinamica e os instrumentos utilizados, optei por

apresentar estes processo de forma esquemadtica através do quadro a seguir:

PROCESSO EMPIRICO
DINAMICO TEMATICO INSTRUMENTAL @
>  Entfrega
» Entrada no campo empirico > Ori _ ) das pastas de
(vinculagdo entre Orientagdes gerais sobre o .
pesquisadora e sujeitos projeto de pesquisa pesquisa a cada
12 colaboradores) sujeito

colaborador

» Introdugao dos primeiros > A PESSOA — PROFESSOR
fundamentos tedricos. > Aplicacdo de Q1

——————————
» O EU - PESSOA -

|~ o | - momssox s i
gtup QUE TEM UMA HISTORIA

> Estudo de

» Estimulando ‘o ato de textos
registrar’ a prdtica ~ iad
pedagdgica como » A CONSTITUICAO DA variados
3 possibilidade de estudo e PESSOA SOB A
reflexdo para agdo ABORDAGEM DE
» Fundamentagdo tedrica: WILHELM REICH > Ex posigao
estudo e discussdo em tedrica em quadr‘o
grupo )
eqgiz.
> Sensibilizacdo sobre a
conceituacdo de afeto — » Explanacdo da
Dindamica: Verbete do Afeto | » O AFETO discussdo em quadro
42 > Discussdo,| A AFETIVIDADE e giz
reflexdo e AS RELACOES AFETIVAS | » Cas‘o .ilbfstrati\fo -
. - . Exibi¢do do filme:
reconceituagdo coletiva Duas Vidas

sobre afeto



» Troca coletiva de

experiéncias: pessoais e > Trabalhos
profissionais » OS AFETOS: MEDO, produzidos pelas
RAIVA, SOLIDAO, PERDA
i 2 ’ ’ roressoras
5* | » Discussdo coletiva para INVE.[ A, CIUME, PR@ZER P f
implementar as agdes nas NA PRATICA PEDAGOGICA
salas de aula sobre a COTIDIANA. . ..
.. . »> Livros — teméticos
temdtica do afeto junto aos . ~ . ,
Colecao Sentimentos
alunos
# 1% Agdo — Dindmica junto » Trabalhos produzidos
aos alunos: Verbete do
feto pelos alunos sobre o
“ verbete
6" » A PESSOA - ALUNO

» 2% Acao — leitura e trabalhos
sobre o livro-temético junto
aos alunos

» Trabalhos produzidos
pelos alunos sobre os
livros — temdticos




PROCESSO EMPIRICO - CONTINUACAO

7a

» Narrativas das professoras
do trabalho desenvolvido
em sala de aula com alunos

» A PESSOA - ALUNO QUE
TEM UMA HISTORIA

» Trabalhos
produzidos pelos
alunos

83

» Levantamento do perfil de
formacao individual de cada
professora

> Primeiras discussdes sobre
o processo de formacdo
docente

»> A FORMACAO DOCENTE

»Exposigdo
em quadro e giz

9a

» Formacdo docente:
fundamentagdo teorica,
leitura e discussdo de
textos

» Inicio do trabalho de
preparagdo para saida do
campo empirico

» A FORMACAO DOCENTE

> Textos

» Reaplicagao de Q1

10°

> Sensibilizagcdo para a
importdncia da formacdo
continuada para o
fortalecimento da pessoa-
profissional do professor

» Discussdo sobre possiveis
acdes posteriores

» Saida do campo empirico
em relagdo a proposta de

investigacdo

» Encerramento do vinculo

> A FORMACAO
NAO PARA...

» Exibicdo do filme:
Nenhum a menos

» Aplicagio de Q2

» Mensagem Final
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A avaliag@o do trabalho foi realizada durante todo o processo, ao final de cada encontro, através de

posicionamentos individuais e grupais a respeito do que foi refletido e vivenciado em cada unidade de estudo.

5.3. Analise dos Conteudos




A técnica utilizada para a categorizacao dos dados foi baseada na proposta de Andlise
de Conteido (Bardin, s.r.t.) que implicou em leituras flutuantes do material obtido na busca
por fazer emergir as questoes e adaptar as teorizacoes ao material bem como na defini¢ao de
cinco categorias temdticas de andlise. Através das categorias definidas, busquei desvendar as
concepgoes, agrupar idéias, captar expressdes e tendéncias bem como outras determinacdes
caracteristicas da questdo investigada (Gomes, 2000). A interpretacdo desses dados,
predominantemente constituidos por contetidos subjetivos, foi sustentada pela minha propria
autoria visto que, como terapeuta clinica, venho realizando o exercicio constante de analisar e

interpretar expressoes de sujeitos em mais de vinte anos de pratica.
1? Categoria Tematica: o eu-pessoa do professor

E ‘'jargdo popular' que quando se entra no espaco de trabalho tem que se deixar os
problemas pessoais do lado de fora. Nos diversos espacos profissionais este discurso é falado
pelas pessoas com intuito de ndo se misturar vida pessoal com vida profissional, entendendo-
se que assim preserva-se o ambiente e as relacdes de trabalho dos problemas que ndo lhes
dizem respeito. Que bom seria se o ser humano pudesse se partir em dois, trés ou mais
pedacos de forma logica tal que utilizaria cada pedaco de acordo com a conveniéncia ou
necessidade da situacao! Portanto, como jargdo, vale a pena ser questionado: serd possivel?

Para além da influéncia positivista da supremacia da razdo sobre emocdo, este
trabalho, em todo seu conteudo, objetiva reforcar a idéia do homem inteiro. A inteireza é
condicdo da docéncia conforme defende veementemente Freire.

Um dos pioneiros a desconstruir este jargao no meio educacional expondo a afirmacao
de Nias foi Anténio Novoa (1991, p. 15): "o professor € a pessoa; e uma parte importante da
pessoa € professor." E avalia que ndo ha nada de original nesta afirmacdo mas que "hoje
merece ser de novo escutada", pois entende que "estamos no cerne do processo identitario da
profissdo docente que, mesmo nos tempos dureos da racionaliza¢do e uniformizagdo, cada um
continuou a produzir, no mais intimo, a sua maneira de ser professor”. Com base nessas
explicacdes parece-me ndo € mais possivel partir o professor 'em pedagos' e exigir que deixe
seus problemas pessoais fechados no escaninho da escola. Obviamente, 0 mesmo deve ser
pensado em relacdo aos alunos ou em qualquer outra forma de relacdo que envolva seres

humanos entre si.



Reforco que neste trabalho ndo me propus a encontra 'férmula mdagica' quando se
discute esta questdo. E complexo pensar também que sio freqiientes as indmeras queixas
ouvidas no espaco educacional de que 'os professores estdo levando seus problemas para as
salas de aulas; que os alunos e suas familias desestruturadas estdo delegando seus problemas
para a escola'. Essa discussdo € bastante pertinente mas, em si mesma, possui tantos
desdobramentos que mereceria um estudo especifico.

Entretanto, o que aqui pretendo é partir do exposto de que ndo é possivel desdobrar
uma pessoa em partes € que ja ndo € também mais possivel tentar se valer do 'velho jargao'
para dar conta deste fendmeno complexo que é o processo de formacdo identitdrio de um
individuo. Vamos partir, portanto, da premissa contrdria: a maneira como cada um ensina e
educa esta diretamente "dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos O
ensino" (Id.,ibid.,en, p. 17) .

Com esta premissa desencadeamos o processo de sistematizacdo das informacgdes
coletadas, tomando como foco a pessoa que ¢ o professor. Conforme referenciamos
anteriormente esta pessoa se afeta e € afetado a todo o momento pelo processo educativo. Por
essa razdo, ao grupo de sujeitos colaboradores foi lancado este primeiro sub-tema: o eu-
pessoa da professora. Esta constituiu a primeira aproximacdo ao tema central desta
investigacdo que é a dimensdo afetiva na prética pedagdgica. E foi buscando dar o lastro de
sustentacao tedrico-pratico a este tema foi necessario articular a discussao com sub-temas que,
ao se entrecruzarem, criariam um conjunto de estudo tedrico e trabalho empirico coerentes.
Acreditamos que partindo dai estarfamos despertando as pessoas pertencentes a este grupo
para a entrada, na prética pedagdgica, sob um olhar novo sobre si mesmas e sua profissdo. O
trabalho foi realizado através de textos produzidos por Névoa, com os quais desenvolvemos
estudos e discussoes.

A introducdo de uma reflexdo sobre este aspecto pessoal no exercicio da profissao
produziu resultados significativos. Inicialmente, cada professora comecou a reconhecer a
inseparabilidade entre a pessoa e o profissional. Como declara a Prof* Margarida apds as

primeiras discussoes:

"O sistema educacional preocupa apenas com o processo ensino-aprendizagem de
conteddo. Confesso que isto € novo em mim. [...] Eu ndo me enxergava como um ser
global, ndo percebia que o eu-professor foi formado com a histéria, as experiéncias do
eu-pessoa"(RP/DBC).



A Prof* Neide expressa também seu posicionamento diante da nova concepgao:
"Sinceramente, nunca parei para pensar nessas duas dimensdes. Educadora-pessoa, pessoa-
educadora, nossa, era um bibeld, hoje posso perceber isso" (RP/DBC).

As colocagOes da Prof* Jailza também revelam que "as concepgdes que nos colocaram
na profissdo eram arcaicas. Eu ndo vivenciava a interacdo eu-pessoa/eu-professor. Eu era
apenas a professora" (RP/DBC).

As reflexdes da Prof® Silvana complementam:

"Através dos posicionamentos do educador Antonio Névoa refletimos que o professor
€ uma pessoa e que por isso € necessdrio encontrar uma interagao entre as dimensdes
pessoais e profissionais, ou seja, o eu-pessoa interagindo permanentemente com o eu-
professor" (RP/DBC).

Através de uma questdo dirigida pela pesquisadora as participantes foram indagadas
sobre qual a visdo que adquiriram sobre a relagdo entre sua histéria de vida pessoal e sua
histéria de vida profissional apds nossos estudos. Foram apresentadas as seguintes respostas

em seus registros de pesquisa:

Prof* Rosédngela: "Uma visdo mais abrangente".

Prof* Janete: "A valorizacio da minha histéria e da histéria de cada um que eu
encontrar".

Prof* Elizabeth:"Uma visdo completamente diferente. Nao deixando que uma interfira
na outra embora elas se completem".

Prof* Jailza: "Durante a oficina foi se abrindo uma possibilidade de mudanca de
comportamento que fiquei com medo de encarar, mas com o tempo, as reflexdes no
grupo, vi que néo era tdo impossivel e sinceramente a minha histéria vai na memoria e

Zn
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Prof* Neide: "Entendo que nfo posso deixar que uma interfira na outra mas a0 mesmo
tempo ndo posso separa-las. Tenho que saber trabalhar esses dois lados para manter
uma relagdo ou seja uma convivéncia harmoniosa e de equilibrio com meus alunos".

Prof* Silvana: " Essa relacéio hoje é mais ampla, pois sei que em tempos de mudangas
ha necessidade de se refazer as identidades e estar aberta para as mudancas que
chegam. Acredito nelas e quero mudar com elas. Sei da necessidade de assumir o
papel de formador e de formando".



Prof* Martha: "Estou muito feliz, a minha histéria pessoal se encontra perfeitamente
com a profissional. [...] Tudo que conquistei foi com muita luta e sacrificio. Vejo em
alguns alunos a mesma vontade de vencer, que eu tive e tenho".

Prof* Julia: "De certa forma houve choques terriveis em relagdo 4s dimensdes pessoais
e profissionais. De forma positiva pude resgatar valores enquanto profissional
estabelecendo situagdes concretas entre mim e meus alunos".

Prof* Margarida: "Que a formacdo da pessoa-professor € um processo ativo que
envolve experiéncias pessoal, social e profissional em busca de uma (re) construgdo
permanente da sua identidade. Minha visdo € que minha histéria de vida profissional
estd sendo construida ao longo da minha histéria de vida."

Com base nestes depoimentos podemos fazer uma primeira andlise relacionada a uma
ampliacdo da visdo do ser-professor em todas as participantes, principalmente nas falas
grifadas. Uma reflexdo critica sobre suas concepc¢des também fica evidenciada quando a Prof*
Janete expressa o sentimento de "valorizacdo da minha histéria e da histéria de cada um que
eu encontrar". A Prof* Jailza fala "do medo de encarar” ja que sentia-se "apenas a professora”
como exprimiu no relato anterior. As Profas. Neide e Elizabeth falam da complementacao das
duas dimensdes — a pessoal e a profissional — contribuindo para sinalizar a busca de manter
uma articulagdo harmoniosa entre ambas. Prof* Silvana assume sua necessidade de
acompanhar as mudancas no seu papel como educadora "- [...] Acredito nelas e quero mudar
com elas". Para Prof® Jilia esse didlogo entre o pessoal e o profissional, a principio, foi dificil
"- choques terriveis" e, em contrapartida, para Prof® Martha foi motivo se sentir feliz pelo

1

encontro: "— [...] minha histéria pessoal se encontra perfeitamente com a profissional”. E a
Prof* Margarida que, em sua primeira fala, diz que nao se enxergava "como um ser global"
encerra seu depoimento descrevendo a formacdo do processo identitirio de uma forma
‘global’, num "processo ativo que envolve experiéncias pessoal, social e profissional em busca
de uma (re) constru¢do permanente da sua identidade".

Durante todo o processo a expressdo eu-pessoa e eu-professor passou a fazer parte do
universo vocabular das professoras. A apreensao dessa primeira nova concep¢ao por parte
delas nos permite afirmar que o lugar de ser-professor entrou em processo de redefini¢do que
pode ser ilustrado utilizando palavras de Linhares (1999, p. 54) "sem dicotomias entre o
interno e o externo, considerando a realidade histérica como uma configura¢do plural e

complexa que nao suporta portas fechadas e separagdes artificiais". E pensar essas professoras

em sua inteireza, contribuir através desta agdo para que assim ocupem seu lugar como



educadoras e posteriormente, auxilid-las a pensar suas alunas e alunos também como seres

inteiros.

2® Categoria Tematica - Constituigdo da Pessoa sob a
perspectiva de Reich

Uma vez tomada consciéncia de que antes de ser professor cada participante é uma
pessoa e que o processo identitdrio ndo se fragmenta entre o eu-pessoa € o eu-profissional;
que € um processo Unico e complexo que déd sentido a nossa histéria de vida (N6voa, 1998,
p.28), o passo seguinte foi introduzir junto ao grupo de sujeitos colaboradores uma corrente
de pensamento psicolégico que fundamentasse o processo da constituicdo de um individuo
como pessoa. No terceiro encontro, 0 modelo de fundamentacido escolhido foi a Teoria e
Método do Funcionalismo Orgondémico de Reich, por ser esta a corrente adotada pela
pesquisadora em seus estudos e atuacdo profissionais. Pressupostos reichianos defendem que
o processo de autoconhecimento € simultaneamente, uma condi¢cdo e uma oportunidade para
que uma pessoa possa constituir-se em sua singularidade, para que a constru¢do de sua vida
possa fazer sentido e ter sentido nas relagdes interpessoais que estabelece com outras pessoas
e com o mundo que a cerca. "Conhecer melhor a nés mesmos, perceber-nos com maior
clareza, ter consciéncia de emocdes que se manifestam e das quais nem sempre nos damos
conta nos ajudam a, gradativamente, nos apropriarmos um pouco mais de nés" (Pereira, 2005,
p. 6).

Com base na minha experiéncia como terapeuta, professora e oficinista em contato
com indmeros profissionais da educagdo sempre foi possivel perceber que, ao ser apresentada
a teoria e o modelo reichianos, as pessoas demonstram-se sensibilizadas diante da
apresentacdo. E bastante freqiiente observar que na medida em que vido sendo argumentados
os principios bdsicos desta corrente de pensamento, o publico, em geral, identifica-se com
esses principios. Fazem correlagdes imediatas entre esses € o seu funcionamento pessoal e
ainda declaram nunca terem ouvido falar do assunto e nem do autor. J4 foi assinalado que os
estudos de Reich tem sido pouco ensinado nas escolas de formacdo docente, na academia e

também pouco referenciados nos discursos comuns.



Essa teoria foi discutida no capitulo III e apresentada ao grupo de pesquisa seguindo
uma forma de explanagdo simplificada, envolvendo o processo conceitual central de Reich: a
formacao das couracas. Como ja foi dito anteriormente, a descri¢do desse processo, por si
mesma, contribui para o autoconhecimento e a uma compreensao da nossa constituicdo como
seres humanos. Partindo da andlise da primeira categoria, entendemos que as referéncias
tedricas sobre o modelo reichiano, além de contribuir para o resgate nas professoras do seu
eu-pessoa, seria relevante sensibiliza-las a pensar sobre si mesmas, a olharem para suas vidas
como um percurso em potencial para conhecerem-se melhor como seres afetivos e
apropriarem-se de suas historias. A intencdo também era fazé-las perceber que na propria
histéria encontrariam o sentido de muitas de suas acdes e formas de inser¢do no mundo.

Dialogando esses principios da teoria reichiana com as idéias de N6évoa (1998, p.29)
oportunidades sdo viabilizadas para o entendimento do "por que € que fazemos o que fazemos
na sala de aula?". Esse fazer tem suas razdes e essas razdes podem ser compreendidas a partir
da singularidade de cada pessoa como ser humano, que se mostra indubitavelmente na forma
de ser-professor: a distingdo de suas idéias educacionais, o tipo de método e pratica que
exerce, a sua inter-relacdo com seus educandos... sdo 'apresentacdes do eu' através da
profissdo. E se esse 'eu' ndo é minimamente conhecido, como ser agente da propria acdo?

Também tinhamos a expectativa de que a explanacdo conceitual da formagdo das
couracas como processo da constituicdo de uma pessoa, poderia contribuir para que as
professoras obtivessem um melhor entendimento de si mesmas, bem como das outras pessoas
com as quais estabelecem suas relacdes, no caso aqui em questao, seus colegas de trabalho e
alunos.

E relevante retomar que, na perspectiva reichiana, o processo de constituicio dos seres
humanos se dd a partir das experiéncias vividas ao nascimento® e no decorrer de toda a vida e
na inter-relacdo destas com o contexto social e as concep¢des de um tempo histérico. De
acordo com o que ja foi discutido, a couraca € uma forma de defesa fisica e psiquica que o
organismo do individuo desenvolve no decorrer de sua histdria. Sua estruturagdao se dd como
resultado dos embates entre as necessidades e demandas internas e as exigéncias postas pelo
meio ambiente circundante. Como defesa fisica (contensdo muscular) e psiquica (repressao

dos afetos), a couraca desencadeia nos individuos um distanciamento de sua dimensao afetiva



e um conseqiiente bloqueio na forma de perceber e expressar sua emocionalidade. Todos
esses mecanismos geram nas pessoas encouragadas, uma dificuldade e distor¢ao na percepgao
de si mesmo, do outro e da realidade, comprometendo a relagdes pessoais em termos afetivos
e humanos. Essas concepcodes foram passadas pela pesquisadora as professoras na forma de
uma aula expositiva durante o encontro.

Cabe também salientar que a afetividade fica condicionada aos mecanismos
repressores impostos pelo momento sécio-histérico. Como ja foi explanado através das idéias
de Badinter (1985) e Veiga (2002) determinados comportamentos sao aceitos ou nao aceitos
no ambito das inter-relagdes sociais de acordo com cada momento da histéria, em fungdo da
intervencdo de ideologias hegemonicas postas pela sociedade. Os estudos destas autoras
também argumentam que os comportamentos humanos sdo expressos através de atitudes e
acOes permeadas de concepcdes afetivas introjetadas pelos individuos, através do processo
educativo.

Sendo assim, diante de diversas abordagens e expressdes, o grupo de professoras foi
revelando estes fundamentos: o impacto da prépria histéria sobre suas vidas e a interferéncia

dessa histdria na sua constitui¢do como pessoa e profissional.

Prof* Jailza: Relacionando a discuss@o da prépria histéria com o ser professor — "[...]
toda essa época que eu nasci e como fui criada e o que marcou, interessante... [...] Eu
sou de 1a de Pernambuco quer dizer, distante aqui do pessoal, uma realidade bem
diferente. Estudei até o 2° grau. Cheguei até a fazer vestibular. Eu até citei isso no meu
relato porque isso foi um marco grande pro meu pai, né? O meu pai tinha o ideal de
filha estudiosa: ‘Vocé vai estudar, os meninos vao trabalhar. [...] E a historia, essa
experiéncia de autoridade que foi imposta pra mim, né? Ser filha para estudar, ser a
filha pra ter uma profissdo, vamos dizer assim, ndo sei, pode ser que t6 errada mas me
veio isso tudo na cabega, essa coisa cobrada, que tem que ser formada, né? [...] Eu vim
embora pra c4, sozinha sem a familia, entdo de repente busquei uma, uma... tem que
achar o nome...€ ...um escudo, um escudo de defesa também porque eu teria que me
virar, longe das pessoas que cuidavam de mim, entdo acabei me fechando" (VG, Of 3).

Percebemos nesse relato, o processo de reflexdo realizado pela professora em relagdo a
escolha de uma profissdo, para atender a uma imposi¢ao do pai. O depoimento ouvido
presencialmente, e depois observado através da videogravacdo, ndao denota ter sido a

imposi¢do do pai uma marca dolorosa, mas evidencia que no processo de sua formacdo como

* Estudos recentes como os de Navarro (1995/1996) e Boadella (1992) constatam também a importancia de
todas as intercorréncias no periodo gestacional na constitui¢do do individuo.



pessoa o desejo paterno exerceu sobre ela forte influéncia. Nesse mesmo relato ela fala da
admiragdo que tinha pelos préoprios professores: "Eu realmente tive professores excelentes".
(VG, Of3). "Eu me lembro de uma professora de Portugués que eu amava [...]" - associado ao
direcionamento dado pelo pai para quem o estudo da filha era de extremo valor parecem ter
sido decisivos para sua escolha profissional: "[...] todo esse meu trilhar de ser hoje professora
de Portugués, né? To aqui revendo...". Foi possivel também percebermos aqui que, através da
reflexdo da prépria histéria, um sentido para a escolha de sua profissao foi encontrado. No
caso desta professora a escolha profissional foi articulada com o contexto histdrico vivido,
observando em si mesma os efeitos conseqiientes deste processo: a imposi¢do autoritaria do
pai para que ela estudasse, a professora de portugués que amava e a tomada de decisao em ser
professora. Relata ainda, o efeito repressor da educacdo recebida e das circunstancias que
passou: “... vim embora para cé, sozinha [...] busquei [...] um escudo de defesa [..] acabei me
fechando..." , sinais de estruturacdo de um processo de encouracamento. Este ¢ um fragmento
da sua histéria de vida, que faz parte da sua constituicio como pessoa, que estd por trds da
professora, que se apresenta nas salas de aula e como ndo poderia deixar de ser, na maneira
como se apresenta como profissional.

Um outro relato complementa este, pois como afirma a Prof* Neide:

"[...] eu, a vida inteira, fui a primeira filha, primeira neta, fui a primeira sobrinha, fui a
primeira em tudo na minha familia [...] entdo eu tinha que ser perfeita [...] eu nao
podia errar. Isso eu fui trazendo comigo, eu ndo podia errar, eu ndo posso errar, né?
...] Isso é uma marca na minha vida, porque se eu errar, eu vou decepcionar minha
1 ha vid d h
mae, vou decepcionar minha avé, meu avd, meu tio. Enfim, a familia toda" (VG/Of3).

Esta professora relata situagdes especificas da sua histéria onde o universo familiar
exerceu sobre ela uma forte exigéncia. Exigéncia essa que pode ter sido realmente imposta ou
sentida como imposta, mas que foi significativa para que ela tenha um traco de carater de
auto-exigéncia: "Eu ndo podia errar, eu ndo posso errar..." Reich (1999), em suas teorizacoes,
explicita que uma vez introjetada a imposicao e estruturada a couraga, ndo necessita mais que
a imposicdo se faga presente. A propria pessoa assume para si, inconscientemente, a tarefa de
controlar seus comportamentos. A Prof* Neide, referindo-se a outro contexto, a escola,

também relembra um fato ocorrido em sua sala de aula quando era aluna:



"Eu me lembro [...] isso eu ndo consigo esquecer. Nds tinhamos uma colega [...], a
Irma™ mandou escrever. Deu o hino nacional pra gente e mandou escrever alguma
coisa sobre a pétria. S6 que ela [a colega] escreveu... ela colocou alguma coisa que...
na concepcdo dela, ela falou mal da pétria. Olha... a irmd acabou com ela. Colocou
ela... assim no chao, simplesmente porque ela expds o que ela achava" (VG/Of3).

A marca da educagdo autoritdria vigente na sua escola, nos anos 70, aqui reaparece
como fato relevante. Trata-se do processo repressivo, aplicado por uma professora religiosa,
diante de uma expressao de uma aluna que contrapunha os principios sobre a patria daquela
época. O processo repressivo foi expresso através de alguma forma de humilhacdo ou
depreciacao "- Colocou ela assim..., no chdo, simplesmente porque ela expds o que ela
achava". Este episodio histérico na vida desta refere-se também a padrdes sociais repressivos
impostos, neste caso, pela instituicdo-escola. Os efeitos da interferéncia das instituicoes
sociais sobre a sua vida também sdo reafirmados, quando escreve em seus registros de
pesquisa (RP/DBC) o papel dessas instituicdes em sua vida "a familia, escola e sociedade,

sem direito a defesa...”

"Sempre fui muito exigente porque também fui muito exigida pelas pessoas que me
cercaram. Por ter sido a 1? filha, 1* neta, 1* sobrinha, a 1% a 1%a 1*...ufa! Que peso !
Sem contar a ‘Escola Normal” onde me ‘formei’. Tudo isso refletiu na minha pratica
profissional".

No quarto encontro, a Prof® Neide, retomando novamente a questdo do processo de
afrouxamento da couraga como forma de nos libertarmos dos nossos bloqueios afetivos, em

uma das discussOes manifestou sua reflexao:

"E tipo assim... Deixar nossos recalques, nossas madscaras, deixar as coisas fluirem...
Porque a gente prende tudo, vai prendendo, né? Criando uma couraga, uma defesa... A
gente cria esta defesa. A gente até sabe que atris da defesa, atrds disso que estd aqui
(faz um gesto com as mdos em torno do corpo), atras disso daqui, tem alguma coisa de
bom mas a gente ndo permite. Por que? Para mostrar for¢a. Para mostrar que eu nio
posso ser fraca, que eu ndo posso chorar, que eu ndo posso cair para levantar
novamente, entendeu? Para mostrar que eu sou aquela pessoa que resisto a tudo e na
verdade nds sofremos com tudo isso (apontando para o proprio peito)” (VG, Of4).

Com essa fala, a professora comega a dar sinais de um melhor entendimento sobre si

mesma. Compreende o processo de encouracamento estruturado na sua constituicdo como

%0 Professora do colégio religioso no qual estudou.



pessoa e percebe os efeitos desse processo: "na verdade ndés sofremos com tudo isso". Vai
deixando de ser agente passiva da sua histéria e comeca a conhecer melhor sua forma de ser
pessoa, ser professora e a razao de ser de alguns fatos e questdes da sua vida.

Este processo de auto-investigacdo foi sendo observado em todos os membros do
grupo. Cada sujeito colaborador foi dando seus sinais, trazendo inquietacdes, fazendo
reflexdes. Diante dessas observagdes, retomo uma passagem vivida por Freire e relatada por
ele em seu livro Pedagogia da Esperanca (1992). O fato narrado pelo educador nos mostra
que o processo de desbloqueio da couraca, proposto por Reich como tarefa clinica, pode
também ir ocorrendo gradativamente desde que o préprio individuo se disponha a ser um
investigador de si mesmo. O episédio aqui referido foi nomeado por Freire (1991) como

"arqueologia da dor™’

onde o educador descreve como compreendeu o porque de ser
acometido, durante certo periodo de sua vida, a episddios depressivos. Investigador de si
mesmo analisou seus momentos de angustia revivendo profundas emocdes que se mostravam
escondidas e as quais 'escavou' — dai o termo 'arqueologia’ usado metaforicamente — até
chegar a compreensao da razao de ser daqueles momentos sombrios que o faziam sofrer. Este
processo de auto-investigacdo e autocompreensdo durou sete anos. As razdes de ser se
encontravam em sua propria historia e uma vez escavadas e desveladas proporcionaram a ele
a "apreensao clara e licida" do problema. Desde entdo, nunca mais foi afligido pelo mal-estar
que o acompanhou durante anos. Desnudada a trama, surge uma nova percep¢ao e tudo isso
nao € diferente do que foi proposto por Reich, o afrouxamento das couracgas para que emogdes
reprimidas que nos acorrentam, deixem de ser amarras nas nossas vidas.

Os depoimentos aqui descritos colaboram com os pressupostos levantados que, em
funcdo do nosso processo histérico, fomos condicionados por mecanismos sociais que
interferiram diretamente na nossa forma de nos constituir como pessoa. Que esses
mecanismos se impuseram a nds e incidiram sobre a nossa dimensao afetiva, deixando marcas
que se apresentam na nossa forma de ser e estar no mundo. Condicionamentos para Freire que
contribuem para o encouragamento de Reich. Respeitando as devidas diferenciacdes nas
conceituagdes desses autores, eles tém algo em comum: apontam o que impede o ser humano
de ser, o que desumaniza as pessoas € o porqué das relacbes humanas serem tao

freqlientemente banalizadas e desrespeitosas afetivamente.



Estes relatos como tantos outros que ja foram escritos neste trabalho e os que ainda

estdo por vir nos reafirmam o que Freire (1991) nos propdem:

Homens e mulheres, ao longo da histéria, vimo-nos tornando animais deveras
especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar na medida em que nos tornamos
capazes de nos perceber como seres inconclusos, limitados, condicionados, histdricos.
Percebendo, sobretudo, também, que a pura percepcdo da inconclusdo, da limitagdo,
da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta politica pela transformacio do
mundo. (p. 100)

A Prof* Jailza escreveu sobre sua inconclusdo: "Posso dizer que houve um
rompimento, mesmo considerado pequeno, vejo um caminho enorme a seguir e muitas
barreiras ainda para serem superadas. Estou em processo"(RP/DBC).

E a Prof* Neide assim resgistrou: "Hoje entendo que preciso liberar os meus
sentimentos € meus estraves para entender melhor o comportamento de meus alunos"
(RP/DBC).

A contribuicdo dessas profissionais foi de extrema valoracdo para repensarmos o
professor como pessoa constituida historicamente. Outras historias foram contadas mas
dariam a este estudo uma extensdo sem fim...

Encerrando a andlise desta categoria temadtica, recorro a Jeber (2001, p. 54-55):

E preciso tornar o educador sensivel a si mesmo para estar sensivel ao outro. [...] E preciso que,
além de serem capazes de elaborar com competéncia os contetidos, os educadores mergulhem
corajosamente num processo de auto-exploracdo, autoconhecimento e transcendéncia.[...]

z

Também para lidar com as dificuldades de seus alunos € necessdrio que o professor
compreenda as dindmicas da psique dentro de si mesmo [...].

3? Categoria Tematica - dimensdo afetiva

Como foi anteriormente discutido no capitulo III, a afetividade como objeto de estudo:
€ pouco abordada como questdo central nos estudos sobre Educagdo; possui impasses e
delimitagdes por se constituir em uma dimensdo da vida humana cujo carater subjetivo €

altamente interveniente — é muito mais vivencial do que conceitual. Além disto, apresenta

>! Para maiores detalhes deste episédio narrado por Freire, ver em Pedagogia da Esperanca, 1991, p 31.32 ¢
223.



dificuldades metodoldgicas conceituais, mesmo entre especialistas, o que interfere na
constru¢do de modelos epistemoldgicos rigidamente categorizados.

Foi também argumentado na discussdo tedrica apresentada no corpus deste trabalho e
na andlise da categoria temdtica anterior, que em funcio do bloqueio afetivo conseqiiente do
processo de encouracamento os individuos perdem grande parte do contato com seus
sentimentos e emocoes.

Assim, a titulo de entender quais as concepcdes das professoras, nascidas nas décadas
de 50 e 60, tem sobre afeto, utilizei a dindmica do ‘Verbete de Afeto’. Solicitei ao final do
terceiro encontro, que elas realizassem, através dos registros de pesquisa, a tarefa de escrever
um verbete sobre afeto, tal como se apresentam os verbetes em diciondrios. Cada uma deveria
escrever seu verbete sem olhar a definicdo oficializada por diciondrio qualquer, ou seja, o
objetivo era que cada membro do grupo 'construisse’ sua propria defini¢do do que € afeto. Esta
tarefa seria realizada em casa, no DB, com cépia para pesquisadora para ser desenvolvida no
encontro seguinte.

A quarta oficina foi iniciada com as defini¢cdes trazidas pelas participantes.
Esperdvamos que, a partir da construcdo individual das defini¢bes em verbete, nos fosse
possivel identificar:

v’ as concepgdes que cada uma tinha sobre afeto, em fungdo do aspecto subjetivo a

elas implicado e o que elas revelavam;

v a possibilidade de se implementar uma discussdo grupal reflexiva a respeito da
temdtica através do exercicio dialético entre o material trazido — os verbetes
subjetivos individuais - com um verbete academicamente reconhecido, na busca
de uma possivel reconceituacao;

v' a possibilidade de resposta do grupo em vivenciar e expressar seus afetos € 0s
efeitos provocados por essa metodologia;

v’ as constata¢Oes conseqiientes de todo esse processo.

Sendo assim, cada verbete foi colocado no quadro negro, identificado por autoria, para
que obtivéssemos um panorama geral das elaboracdes. O desenrolar da oficina permitiu que
atingissemos os objetivos propostos, a discussdo foi 'calorosa' e a titulo de verificacdo dos

resultados, reproduzimos transcricdes dos didlogos empreendidos e observagdes que



realizamos. A cada recorte do material colhido através da videogravacdes se seguird a andlise
do contetdo através da busca de sentidos, concepcdes, sensacdes e afetos expressos e muitas
vezes nao-expressos, analisados de forma interpretativa. Todas as falas, da quarta oficina,

foram transcritas nesta categoria (VG/Of4).

v A questdo da conceituagdo

Prof* Janete iniciou: "Nao sei se é como eu entendei, td ?...Simplesmente afeto para

AN

mim... afeto € aproximacfo, presenca, sabe... é".

Prof® Julia: " Posso continuar o que ela falou? Coloquei envolvimento, t4? Sentimento
que nos envolve, tornado-nos serenos".

Prof* Neide: "Aconchego, presenca, presenca viva...".

Prof® Jailza: "Eu coloquei carinho, gestos delicados para com as pessoas e atengdo".
Prof* Elizabeth: "Posso falar o meu...? Coloquei compreensio...".

Prof* Silvana: "Amizade especial e sincera"

Prof* Rosangela: "Amor, carinho, afeto familiar...".

Prof* Margarida: "Sentimento de aproximacao".

Prof* Martha: “Afeicdo, amizade, amor".

Os verbetes foram transcritos no quadro pela pesquisadora, um a um, conforme as
professoras foram falando.

E possivel analisar, a partir da apresentacio desses verbetes que para todo o grupo o
afeto estd ligado predominantemente a concepgdes de aproximagdo, serenidade, aconchego,
delicadeza, compreensdo, amizade, carinho, amor, familia. Essas concepcdes denotam o
entendimento de que a afetividade parece, para essas professoras, reduzida a afeicdo. E
interessante ressaltar a referéncia da Prof* Rosangela a afeto familiar, ou seja, fazendo uma
alusao a familia como o 'espaco' legitimado da afetividade.

Esses dados encontram-se presentes também no cotidiano. Coincidindo com os
impasses que a conceituacdo de afeto suscita como sindnimo de sentimento, de significar
apenas afeicdo entre outros...Encontramos essa indiferenciacdo nos didlogos das pessoas com

bastante freqiiéncia nos diversos espagos sociais. Assim, para além das dificuldades de



conceituagdo explicitadas por Romero (2003, p. 17) que diz que todos sabemos o que € afeto
porque o vivenciamos e sentimos os seus efeitos, mas adverte que a maior parte das pessoas
nao sabe como conceitud-lo. Os verbetes das professoras se enquadram nesta colocagdo,
entretanto, eles apresentam uma especificidade que cabe ser salientada — afetividade ligada
somente a alguns sentimentos e emog¢des — amor, carinho, aconchego... — excluindo outros
tantos sentimentos € emocdes vividos por nds, seres humanos. Partindo desta perspectiva,
poderiamos entdo entender que sO estariamos em relacdo afetiva no momento em que esses

sentimentos e emogdes estivessem presentes.

v Dialetizagdo dos conceitos:

Tao logo terminaram a tarefa solicitada, a pesquisadora transcreve no quadro o verbete

apresentado pelo Diciondrio Eletronico Houaiss (2001):

"Rubrica: psicologia: Sentimentos ou emocdo em que diferentes graus de
complexidade, por ex: amizade, amor, ira, paixdo etc". Este verbete foi escolhido por
apresentar uma definicdo simples, completa, reconhecida e de acesso popular. Foi sendo
colocado silenciosamente para aguardar a reacao do grupo.

"Ira € afeto? (foi possivel ouvir na VG, sem identificar a pessoa, enquanto a
pesquisadora terminava de escrever o verbete do Houaiss no quadro e portanto de costas para
0 grupo).

A pesquisadora sugeriu que as participantes lessem, estudassem e refletissem sobre o
verbete do Houaiss, fazendo uma andlise desta definicdo, entrecruzando com as que foram

descreveram. Ente as contribui¢des que recebemos das participamos destacamos:

Prof* Juilia se manifesta: "O sentido em que o afeto € s coisas positivas, e ali, como
vocé escreveu, no conceito de afeto tem a ira, a paixdo que € coisa passageira, né?"
(VG).

As professoras copiaram do quadro os conceitos transcritos e conversavam 'baixo’

entre si, sem ser possivel compreender o que diziam.



A pesquisadora explicou verbalmente que existem outros conceitos em diciondrios
especificos de Psicologia e complementou apresentando o conceito de Romero (2003), no

sentido de 'provocacdo'.

na linguagem corriqueira, os afetos sdo entendidos como sinénimos de sentimentos,
porém afetos correspondem a unidades especificas, que se configuram no plano da
afetividade quando um sujeito experimenta um modo peculiar na sua relacdo com
outro. Pode ser uma emog¢ao como o medo e a raiva, pode ser um sentimento como a
inveja e a admirag¢do, pode ser um estado de d&nimo como angustia ou cordialidade;
pode ser uma paixao... pelo jogo. (p. 18.19)

Concomitantemente a pesquisadora falou para o grupo: "Sao outras vias de se estar falando do

que ¢ afeto. Diante dessa discussdo, o que vocés percebem?..." (VG).

Prof® Jilia : "Que o conceito foi errado! Com certeza...".

Pesquisadora: "Vamos tirar a palavra 'errado’...".

Prof* Julia: "Ah! Que eu conceituei errado, olha bem, sentimento que nos envolve
tornando-nos serenos (aludindo ao seu conceito). A gente ndo se sente sereno quando
a gente tem outros sentimentos como a raiva, com inveja, cidme. Coisa interessante
mesmo... Agora voc€ vai ter que me fazer aceitar isso dai...Eu quero aceitar isso dai...
(Com uma expressao critica e reflexiva)".

Pesquisadora: (risos) "Nao sei se € meu papel fazer vocé aceitar!? Alguém do lado de
cé quer falar alguma coisa? " (virando-se para o outro lado do grupo).

No processo de dialetizacdao dos verbetes individuais com o verbete de Houaiss que
incluia sentimentos até entdo excluidos da discussdo como a ira e a paix@o, observamos
imediatamente o questionamento da Prof® Jdlia diante da inclusdao destes afetos na
conceituacdo. Segue-se o siléncio das demais. As outras professoras, a principio sem nada a
falar, iniciam a cépia do que estava escrito no quadro negro. Este siléncio, sob observacgao,
nos pareceu indicativo de uma certa tensionalidade. Nas palavras de Orlandi (1993, p.13) "o
siléncio € assim a 'respiragdo' (o folego) da significacdo; um lugar de recuo necessario para
que se possa significar, para que o sentido faga sentido". O ato de copiar pareceu mecanico.
Elas se empenharam a executar uma a¢do dentro desse tempo do siléncio. Ao serem chamadas
a discussao, a Prof* Julia logo retomou a sua fala alegando que o conceito apresentado por ela

estava errado: "... o conceito foi errado!". E assim foi iniciado um outro ponto pertinente de



andlise — 'o fazer certo e o fazer errado' — bastante comum nos espagos escolares vinculado
sempre, com discussdes de cunho avaliativo.

Este primeiro exercicio dialético veio seguido também de um confronto da Prof* Julia
com uma nova concep¢do que foi posta pela pesquisadora mas 'exigiu' da pesquisadora o
convencimento diante do novo: "Agora vocé vai ter que me fazer aceitar isso dai... Eu quero
aceitar isso dai..." Ou seja, com base no que Freire (1981) nos questiona sobre o papel do
educador como mero transmissor de um saber bancario, a pesquisadora entdo, pretendendo
uma discussdo dialégica, se posiciona na horizontalidade: "Nao sei se € meu papel fazer vocé
aceitar!? Alguém do lado de cad quer falar alguma coisa?", com objetivo de permitir que a
possibilidade da constru¢do de um novo saber pudesse advir do préprio grupo, como € o
propoésito da educagdo democratica e dialogica.

Sendo assim, a discussao entdo continuou

Prof® Silvana: "Eu acreditava que afeto € s6 coisa boa..."

Falas simultaneas das outras integrantes do grupo, movimentando unanimemente, a

cabeca diante dessa colocacdo da colega.

Pesquisadora: “Porque a gente chegou a este conceito?"

Prof* Margarida: "Eu acho, eh... que foi assim... A gente ndo se ateve até ao nosso
préprio estudo — a relacdo afetiva com nossos alunos — a gente ndo gosta de todos os
nossos alunos" (fala acenando com sinal de 'ndo' com o dedo indicador e balancando a
cabeca negativamente).

Prof* Silvana: (logo em seguida) "mas quando vocé nio gosta, vocé nio tem tanto
afeto..."

Pesquisadora: "Mas quem disse que raiva nao € afeto?"

Prof* Silvana: (com ar de interrogagdo) "Raiva é afeto?"

Foi possivel perceber um burburinho e um certo clima de agita¢do no grupo através da

videogravacao.

Prof* Neide: "Entdo a gente aprendeu tudo errado?"

Prof* Silvana: "Odio?" (interpela numa expressdo de diivida hesitante).



Pesquisadora: "Mas 6dio € o que?”

Prof* Silvana: "E um sentimento”.
Pesquisadora: “Sentimento € o que? Faz parte de que dimensdo na nossa vida?”.
Prof® Silvana: "Da emocao, né?"

Pesquisadora: "Emocdo e sentimento fazem parte de que? Qual aspecto da nossa
vida?"

Prof* Margarida: "Da afetividade..." (Balangando a cabeca afirmativamente).
Pesquisadora: "Entdo vamos tirar uma conclusio..."

Prof® Silvana: "Entendi mas nao concordei..." (risos...)

Todas riem...

O exercicio da elaboracdo diante do conceito de afeto continuou, tomando uma
direcdo ja apontada nas conceituacdes iniciais: O afeto como 'coisa boa' e 'coisa boa' como
carinho, afeicdo, amor, aconchego... A Prof® Margarida deu os primeiros sinais de
entendimento ao dizer que o grupo ndo se ateve ao tema central do curso — a afetividade nas
relacdes educador-educando. Ela concluiu: "a gente ndo gosta de todos os nossos alunos".
Entretanto, a volta da questao do afeto exclusivamente como afeicao é reforcada. A emogao
da raiva é introduzida na discussdo, demonstrando-se que é um afeto, que faz parte da
afetividade, conforme o didlogo citado anteriormente demonstrou.

Percebemos assim os primeiros indicativos de que emog¢ao como raiva estava sendo
identificada e vivenciada como 'coisa ruim' e como tal ndo estd incluida na afetividade.

A discordancia da Prof* Silvana ao final desta discussdo demonstrou uma dificuldade
de introjetar uma nova concep¢do: "Entendi mas ndo concordei..." Ao dizer que entendeu
explicitou seu entendimento na esfera intelectual e racional diante das argumentagdes, mas
deixou claro que internamente ainda nao havia dado um passo a frente no caminho de uma
compreensdo plena. As raizes de nossas concepgdes histdricas sdo profundas, como diz Veiga
(2002), ficam fortemente entranhadas em nossas mentalidades.

Diante do posicionamento da Prof* Silvana, a discussdo foi retomada a partir da

questao do 'aprender errado' acompanhada da questao da geracao:



Prof* Neide: "Nds aprendemos tudo errado... Porque até entdo afeto para mim era sé
carinho, aquela coisa aconchegante, aquela coisa empdtica, alguém chega e te d4 uma
palavra... foi o que aprendemos..”

Prof?* Janete: "O que passaram para a gente foi isso... Ai... nés obedecemos € nio

questionamos...e a gente sofreu, € isso ai... € ai 0 que acontece... a maioria das

pessoas, Simone, tem 0 mesmo conceito nosso...e af ninguém entra para falar: - Nao,
vocé estd errada! Nio, tem um outra versiao disso, sabe?"

Pesquisadora: "Entdo... A gente ndo vem falando que a nossa histéria nos deixou
marcas, nos passou conceitos, nds fazemos parte de uma geracao que nos passou uma
série de verdades de um tempo que a gente absorveu..."

Algumas vozes, ndo identificadas, falam em conjunto: "- Isso mesmo!"

Prof* Neide: "E por isso que nds sofremos muito...quando acontece alguma coisa que
nos desagrada [...] a gente acha que o outro nos ofendeu por ter falado determinada
coisa [...] porque afeto pra gente € s6 amor, € s carinho..."

Este recorte nos permite analisar o que Sarmento (2005, p. 367) salienta quando
discute as questdes de geracdo: "geracdo-grupo de um tempo histérico definido, isto &, o
modo como [...] desenvolvem préticas sociais diferenciadas os actores de uma determinada
classe etdria, em cada periodo histérico concreto”. A Prof* Neide referiu-se ao fato ter
aprendido tudo errado e Prof* Janete "o que passaram para gente foi isso...". Ou seja, como
atores de um periodo da Histéria - década de 50 e 60 - essas professoras receberam nos
diversos ambientes e institui¢des sociais como a familia, a escola, a igreja... as concepgdes
aqui discutidas: 'afeto € coisa boa, raiva ndo € afeto e € coisa ruim...". Como Sarmento ressalta,
a educacdo moderna foi pautada pelas prescricdes adultocentradas e este direcionamento
vertical nas relagdes se mantém até a contemporaneidade. A fala dessas professoras
confirmou que receberam concepgdes rigidas e padronizadas, que lhe foram passadas no
percurso de suas histérias, sem possibilidades de questionamento. Este foi o referencial de
concepcdes que lhes foi prescrito, acrescido do fato de ndo ter havido ninguém que lhes
despertassem para uma nova concepg¢do, como explicita a Prof* Janete em sua fala: "e af ndo
entra ninguém para falar... [...] tem outra versao disso."

Outras discussdes sobre a conceituacdo de afeto se seguem na forma de exemplos
entre pesquisadora e o grupo de colaboradoras. A inten¢@o foi ampliar a discussdo em relagao

a tematica do afeto como 'coisa boa ' e 'coisa ruim'.



Pesquisadora: "Passemos a outra situagdo: um jogador quando corre em dire¢do ao
gol ?Qual a expressdo que ele tem ?"

Prof® Neide: "E de raiva. E de atingir um objetivo. Ele quer atingir um
objetivo."

Perquisadora: " O movimento é de agressividade... Entdo, que histéria € essa que a
gente entende que agressividade € coisa ruim e afeto é coisa boa? Vamos pensar
nisso...” Por que... vejam bem... suponhamos que eu nio goste... ou ultimamente tive
um problema com uma pessoa € ai eu fiquei com um sentimento de raiva em relacido a
essa pessoa. Eu posso dizer que ndo tenho relacdo alguma com essa pessoa?"

Algumas vozes respondem: * Nado."

Pesquisadora: "Eu tenho uma relagéo e ela me afeta de que jeito? Por que caminho?”

Novamente vozes coletivas: "Pela raiva."

’

Prof* Julia: Chegou! Agora ela chegou..’
pesquisadora)”.

(risos, aludindo a colocagdo da

Pesquisadora: (risos) "Entdo a afetividade é um aspecto da vida e dentro dela estdo
contidos (apontando para o quadro) estados psiquicos, uma série de fendmenos
psiquicos variados, complexos que envolvem sentimentos e emocgdes... [...] Alguns
autores separam dizendo que emocdo vem acompanhada de uma resposta fisica.[...]
Por exemplo, o organismo tem uma expressdo fisioldgica quando vocé chora...Por
isso a separacdo entre emocdo e sentimento... Um sentimento vocé fica com ele sem
que ele te detone uma sensagdo biolégica. Mas, de qualquer forma, os dois — emocgao e
sentimento — estdo contidos dentro da afetividade. Entdo a gente pode pensar assim...
todas nés estamos tendo aqui relacdes afetivas desde o primeiro dia. De alguma forma,
nds estamos estabelecendo uma relacdo e esta relacido pressupde que cada uma de
vocés ja sentiu um monte de coisas e eu também..."

Siléncio...

A pesquisadora, com intuito de tentar colaborar no processo de reflexao para se chegar
a uma reconceituacio, fez uma intervencao: associar raiva e agressividade a movimentos
produtivos e a demonstrar que tudo que nos afeta refere-se a nossa dimensao afetiva.

A Prof* Julia é a primeira a se manifestar novamente. Da mesma maneira que,
anteriormente ela demonstrou sua inquietacdo diante do novo conceito que lhe foi
apresentado. Também ela se manifestou imediatamente, tdo logo, conseguiu chegar a uma

nova compreensdo: "Chegou! Agora ela chegou..." Sua expressdo pareceu se referir ao fato da



pesquisadora ter obtido €xito nas argumentacdes, entretanto, ela propria é que pareceu chegar
a uma nova concepg¢ao. E justamente ela, que no inicio das discussdes, quase que exigiu ser
convencida diante do conceito novo apresentado: "vocé vai ter que me fazer aceitar isso dai".

Aqui o grupo novamente demonstrou sinais de evolu¢do na construcdo de seu saber.
Como nos ensina Freire (1998), exercitando a curiosidade epistemoldgica € possivel uma
verdadeira apreensdao do saber. Ou ainda como nos diz Cavaco (1999, 168) "a pesquisa
evidencia que se podem valorizar as situagdes de inquietagdo, de questionamento, porque sao
potencialmente favoraveis a producgdo de coisas, de idéias, de novas representacdes".

A pesquisadora ressaltou que onde existem relacdes entre pessoas, existem relacdes
afetivas. Ao estabelecermos relagdes interpessoais, pressupde-se que cada uma das pessoas €
afetada e sente coisas...Nao poderia ser diferente na pratica pedagogica...

Seguiu-se apds esta discussdo novamente o siléncio. " O siléncio como horizonte,

como iminéncia do sentido [...]"(Orlandi, 1993, p. 13).

Passados alguns minutos:
Pesquisadora: “E ai ?? "Silvana ?77”’(A que diz ter entendido mas nao concordado)

Prof?* Silvana: "Estou de queixo caido..." (Todas riem)

"Simone, olha s6...se tiver duas pessoas brigando...estd tendo afetividade ai?...

(Torna a questionar, demonstrando estar ainda em  processo de rever sua
conceituagio)

Pesquisadora: "Estd havendo uma expressao de afetividade ali..."

Prof® Silvana: "Para mim, isso € novissimo! Novissimo em folha"
(Fala enfaticamente)

E a discussdo recomeca...

Prof* Neide: "Que tipo de afetividade?”.

Pesquisadora: "Raiva, célera”...

Prof* Neide: "Ira..." (Demonstrando sinais de um novo entendimento)

Prof® Julia: “Nao sabia... Porque o conceito que a gente sempre teve dessa estéria € de
coisas boas”.

Pesquisadora: "Por que serd que conceituamos assim? E unanime... o grupo inteiro
tem a mesma conceituagao?"



Todas respondem: "E sim...”.

Prof* Janete: "Mas € assim que acontece com todo mundo. Essa nossa faixa €
assim...”

Pesquisadora: "A nossa geracdo”?
Prof* Janete: "E”...

Prof* Margarida: "Simone, eu coloquei ali ‘sentimento de aproximacio’ e eu pensava
em ‘aproximacao boa’ (risos) mas agora faz sentido — essa ‘aproximacao negativa’"

Prof* Martha: "Eu acho que se analisar que afeto € sentimento, a raiva é um
sentimento, mesmo que nio seja coisa boa..."

Prof* Neide: "Como € que €7

Prof* Martha: "Eu disse que se vocé analisar que afeto € um sentimento, a raiva é um
sentimento, mesmo que ndo seja uma coisa boa, a gente tem sentimentos negativos..."
(Voltando a idéia de associar afeto a 'coisa boa' e 'coisa ruim').

Prof* Neide: "A raiva é sentimento..." (Complementando, racionando junto)
Pesquisadora: "A raiva € um sentimento que estd contido dentro da Afetividade.."
Prof* Neide: "Eh... agora eu até sei disso mas até entdo... Afeto era tudo de bom..."

Prof* Julia: "Ninguém esperava isso... A Silvana estd de queixo caido, eu tinha uma
interrogacdo... Ah, é demais! "

Apds esses momentos foi possivel perceber as mudancas iniciais de concepgdes. A
raiva, o 6dio, a célera, a ira comegaram a ser incluidas nos discursos. O grupo, de maneira
geral, comegou a ampliar a conceituacdo anteriormente construida e fortemente enraizada. A
tencionalidade inicial j4 ndo era mais observada e o novo saber grupal foi ficando evidente.
"Para mim, isso € novissimo! Novissimo em folha" diz a Prof* Silvana, que antes apenas
concordara racionalmente e, passou a assumir uma nova possibilidade interna de aceitacdo. O
grupo continuou o exercicio de reflexdo dialética entre a velha concepcdo e a nova, quando
todas afirmaram ser unanime a estdria de que para a geragdo delas, foi ensinado que afeto é de

'coisas boas': amor, amizade, carinho...

Diante da persisténcia referente a raiva e outras emocdes € sentimentos serem

entendidos como 'ruins', a pesquisadora provocou:



Pesquisadora: "Agora deixa eu fazer uma pergunta para Martha...[...]. Porque raiva e
ruim? Quem disse?”

Prof* Martha: "Eu acho que a raiva € ruim porque ela deixa a gente mal... [...] Eu ndo
sei se é porque eu tive raiva uma vida inteira, que chegou uma época na minha vida
que eu ndo quero ter mais raiva de ninguém, de nada pra mim, morreu...” [...] Acho
que ji senti demais... [...], escuto miisica, dou uns gritos e ai passou... As vezes,
quando fico magoada com alguém, daqui a pouco eu converso."

Prof* Elizabeth: "Mas isso ndo é uma forma de defesa? (Contribuindo para que Martha
pudesse ter outra concep¢io, baseada na oficina anterior) Ela vai procurar misica,
outras coisas..."

Pesquisadora: "Pode ser..." (Deixando a discussio acontecer...)

Prof Julia: "Mas quando ela diz que nao quer sentir mais, € igualzinho assim quando
vocé chora muito. Com o tempo parece que acaba... Nem ldgrimas mais vocé tem ...
Vocé nem tem mais vontade de chorar...[...] Nem com coisas boas nem com coisas
ruins. Nem isso mais estd fazendo com que eu chore. Vou me colocar aqui. Pode ser
que seja isso que estd acontecendo com ela..."

Pesquisadora: "T4, como vocé falou 'eu chorei tanto que com o tempo ndo dd vontade
mais de chorar'. No encontro passado, a Neide falou que ha anos ndo chora... e Martha
'ja senti tanta raiva, tanta raiva... que hoje ndo sinto mais.." Vamos ficar com estas
expressoes..".

Prof* Silvana: (meio que concluindo)" Simone, vocé vé& que coisa né? Porque quando
a gente fala assim 'aquela pessoa estd afetada hoje'. Ela briga com todo mundo, ela t4
afetada. A gente ndo raciocina..."

O grupo, meio em unissono, concordou.

A este trecho transcrito do trabalho grupal cabe ressaltar a
presenca de expressoes verbais denotativas do processo de
encouragamento defendido por Reich e sua ‘implicancia® nas
concepgoes sobre afetividade aqui discutidas. A Prof® Martha falou
de si e comegou a revelar-se em seu eu-pessoa. Explicitou para o
grupo o mecanismo que utilizou para lidar com a prépria raiva,
deixando de senti-la: "... eu ndo quero ter mais raiva de ninguém, de
nada... pra mim, morreu...". Trata-se de uma expressdo subjetiva onde
a professora pareceu impor-se um mecanismo de repressdo dessa



emogdo em funcdo do fato de té-la vivenciado demasiadamente na sua
historia de vida. De acordo com as concepgdes reichianas ela
aprendeu a conter-se como uma forma de defesa, diante do
sofrimento que sentir raiva lhe impde. A Prof® Elizabeth retomou as
concepgoes anteriormente trabalhadas no terceiro encontro e tentou
fazé-la ver que desta forma estd se defendendo do préprio afeto, ou
seja, bloqueando-se na forma de encouragamento. A Prof® Jilia fez o
mesmo movimento na tentativa de ajudar a colega, expondo-se a si
prépria num processo de identificagdo com ela: "Com o tempo parece
que acaba.. Nem ldgrimas mais vocé tem.. Vocé nem tem mais
vontade de chorar...[...] Vou me colocar aqui." Essas colocagdes da
Prof® Jilia ddo indicativos dos efeitos produzidos pelo processo de
encouragamento em sua constituigdo: promove um bloqueio fisico "-
Nem lagrimas mais vocé tem - e o bloqueio afetivo - Vocé nem tem
mais vontade de chorar...". E possivel analisar os efeitos da couraga
sobre a dimensdo afetiva dessas pessoas e talvez esteja ai a
explicagdo do porqué determinadas emogles e sentimentos serem
vivenciados e concebidos como ‘ruins’. Ndo foram no decorrer da
historia de vida dessas pessoas apreendidos como afetivos, como
aceitdveis e conseqiientemente como humanos. E desta forma que
determinados afetos acabam por ser reprimidos e silenciados no
funcionamento afetivo dos individuos: por ndo serem aceitos e
acolhidos ficam relegados a 'coisa ruim'. E se sdo relegados e ndo
aceitos por um individuo como sendo inerentes ao seu processo da
vida, como serdo aceitos por estes individuos quando outros lhes
expressarem? Inicia-se assim uma possivel razdo de ser para os
desentendimentos nas relagdoes humanas. Um ser humano ndo pode
reconhecer um afeto no outro se ndo o reconhece primeiro em si

mesmo.
Neste momento do processo nao s6 os afetos 'ditos ruins' estavam incorporados aos

discursos, bem como comegaram a ser vivenciados com maior evidéncia. Isso se deu através
do compartilhamento de emocgdes e sentimentos entre as professoras. O resgate do eu-pessoa

presente no professor demonstra seus indicios e dentro da escola. Sob observagdo, nao ha



sinais de constrangimentos, € sim de partilha. Mais do que isso, todo o grupo pareceu
apropriado de um novo conhecimento: ndo de um conteido diditico, mas de um saber

humano, como observamos nas falas que se seguem:

Pesquisadora: "Entdo vamos fazer um recorte... [...] Dentro de uma relacdo que se
pressupde afetiva, todos os sentimentos e afetos precisam saber..."

Prof? Silvana: "Entendi... ai € a melhor parte, que todos caibam mesmo!!"

Pesquisadora: "A verdadeira relacdo afetiva precisa compor todo o conjunto de coisas’
que nds sentimos..."

Prof® Julia: "Muito bem colocado...E tem pessoas que nao sabem lidar com isso, né?"

Pesquisadora: "Quando a gente fala ‘tem pessoas’, a gente precisa se incluir..." (risos)

Aqui o processo de dialetizagdo pareceu concluido. Como nos diz Pinto (1984, p.
113), "o debate coletivo, a critica reciproca, a permuta de pontos de vista" permitem que os
educadores conhecam as opinides de seus colegas sobre questdes em comum, que
estabelecam a troca de sugestdes e conclusdes. Sendo assim, depois de inimeros embates,
transformamos as inquietacdes e questionamentos em oportunidades de construcdo de novos
conhecimentos: cada um de si mesmo; do grupo entre si; do grupo como grupo... Todos
humanamente afetivos e afetados. Com a nova concepg¢ao de que onde ha relacdo humana, hé
afetividade. Que a afetividade contém todos os sentimentos € emogdes que precisam ser
reconhecidos para que possam ser adequadamente vivenciados. Expressos, reconhecidos e
nao mais silenciados dando-nos a sensagdo de inteireza: "Me movo como educador porque,

primeiro, me movo como gente" (Freire, 1996, p.94).

v' Possibilidades de resposta do grupo em vivenciar seus
afetos e os efeitos provocados pela intervengdo
metodoldgica

Com base no que ja foi exposto até aqui sobre o trabalho desenvolvido € possivel
perceber que o grupo foi respondendo as intervengdes de forma gradativa. O movimento de

reconceituacdo foi resultante de um processo dialético e dialégico persistente. A persisténcia



foi necessdria diante de concep¢des dos membros do grupo que, profundamente enraizadas,
resistiram em suas posi¢des. Como no diz Névoa (1998,p. 29), "hd aqui um efeito de rigidez
que nos torna a todos, num certo sentido, indisponiveis para a mudanga. E é verdade que os
~ L . . " .
professores sdo por vezes profissionais muito rigidos [...]". Entretanto, os efeitos da
intervengdo metodoldgica foram se fazendo evidentes nas falas transcritas, na observacio
presencial da pesquisadora e nas observacdes revistas em videogravacdo. Para iniciar a
conclusdo desta unidade de estudo realizada na quarta oficina e que se constituiu na terceira

categoria temética desta pesquisa, complementamos com as expressoes finais:

Pesquisadora: "Olha s6... queria que cada uma tentasse falar um pouco, parasse um
pouco... podem até fechar os olhos... Tentem ver o que estdo sentindo agora, nesse
momento, depois de tudo que a gente viu hoje... Olhem um pouco para dentro para a
gente poder dar um depoimento final do encontro de hoje. Que conclusdes vocés
tiraram... Uma conclusio, um sentimento, uma emocgao..."

Siléncio geral. Cabecas baixas.

Prof* Martha: “Eu acho que [...] é a gente ser sincera ao maximo, ser a gente mesmo,
demonstrar o que realmente a gente €, sem mdscaras, porque, de repente, eles (os
alunos)™ se espelham muito na gente, eles vdo ficar sem isso também....[...] igual vocé
falou '- eu vou chorar, porque nio vou chorar?"

Prof* Silvana: "Eu acho que o que ficou € que a gente tem que buscar...Acho que falta,
muita coisa em mim para melhorar...(se emociona)... eu sou chorona..."

Prof* Neide: " Simone, eu t6 numa confusio... [...] Nossa ! [...] Eu tenho um lado
muito afetivo... Mas eu tenho um lado também muito rigido, entendeu? [...] Entdo eu
estou maluca, sabe... sinceramente"

Pesquisadora: "Deixa isso ai..."
Prof* Neide:" T4..."

Prof* Margarida: "[...] A minha relagdo afetiva com meus alunos é... eu tento... dentro
do que eu conhecia de afetividade... ser o mais cordial possivel.[...] De repente, ndo
penso, ja falei e nem era para ter falado aquilo com o aluno...[...] Td vendo que isso é
meu, eu sou uma pessoa, € emocao...O que eu posso buscar com isso?... Ndo sei... Vou
tentar, a partir do que vocé estd ai, transmitindo prd gente, ver o que que a gente pode
melhorar em termos de afetividade em sala de aula...".

Pesquisadora: "[...] Ndo é desdizer o seu termo 'melhorar’ mas sé talvez clarear para
vocé que é — ' em qué eu posso me modificar?”

52 Zo . . o~
Acréscimo pessoal da pesquisadora, para melhor entendimento da transcrigdo.



Prof* Margarida: "E...E aqui a gente t4 podendo colocar nossas angistias...A gente td
vendo muita coisa..."

Prof* Janete: "NOs passamos uma vida... Eu... 44... N6s tivemos um conceito de
afeto... Af, nds, hoje, ha uns 5 anos para cd , o mundo pedindo uma transformagdo que
nds, que fomos criados neste sistema, € diferente... oxa, a criatividade estd em alta...
como ser criativo se vocé s6 obedeceu? Como questionar se vocé sé obedeceu?"
Pesquisadora: "Verdade..."

Prof* Janete: "E isso que acontece com a maioria dos profissionais. Ai, o que
acontece... As vezes, a gente ndo vai ao encontro daquilo que o aluno quer...[...]".

Prof? Julia: "Ao mesmo tempo que a gente ama o aluno, a gente odeia o aluno... ao
mesmo tempo... Como é com nossos filhos também..."

Pesquisadora: "Relacdes de amor e 6dio sdo reais, gente..."

Prof? Julia: "Sim... a gente vivencia isso tudo aqui, né? Muito bom, muito bom...”

Prof* Silvana: "Eu sinto isso... Vocé fica assim mas basta o aluno depois te
cumprimentar, isso daf ja passou... D4 um 6dio danado, ai quando voc€ passa por ele e
ele pede: - Oh tia, deixa eu apagar o quadro para voc€, na mesma hora vocé fica
pensando: '-Ai, fiquei com tanto 6dio... ai eu me culpo...".

Pesquisadora: " Mas sentimento € assim...Ficou com édio, mas no dia seguinte ele esta
passando algo no quadro para voc€, vocé estd de novo no carinho..."

Prof* Julia. “Mas tem gente que ndo sabe se desculpar... Eu sei ...Eu reconheco que
eu sei...: - me desculpa, eu errei..."

Pesquisadora: "E... Porque tem hora que vocé reagiu com o seu humano, com seu eu-
pessoa...".

Prof* Jailza: “Isso daqui p’ra mim, tudo é muito novo e estd aqui no Estadual®
vivendo isso, € mais novo ainda! Porque parecia que tudo contribuia para eu conseguir
continuar no meu casulo. Agora alguém estd perfurando o meu casulo...( risos). E
agora vou ter que sair..."

Pesquisadora: "Vai, devagarinho, no seu ritmo... Que isso possa produzir, Jailza, um
movimento rico, para fora..."

Prof* Elizabeth: "A palavra € modificacdo... E olha que eu j4 me modifiquei nesses
encontros !"

Prof* Rosangela: "Ah ndo! J4 falei..." (Preferiu ndo falar...)

Prof* Janete: "Serd que nada te atingiu hoje?"

3 E como as professoras se referem 2 escola.



"

Prof* Rosangela: "Nossa !...

Se analisarmos cada uma dessas falas poderemos perceber emogdes e sentimentos
expressos, conclusdes realizadas, reflexdes feitas, desejos de se encontrar novos caminhos,
questionamentos em aberto para futuras concepgdes, a pratica pedagdgica sendo posta em
questdo de forma conceitual e vivencial. Afetos e seus efeitos... Essa discussdo se estendeu até

0 quinto encontro.

v' Constatagoes...

Ainda tomando como indicadores de andlise as falas citadas acima, é possivel

construir um texto conclusivo com as constatagdes colocadas por este grupo de professoras:

"Os alunos se espelham muito nos educadores por isso € importante que esses se
apresentem mais abertos nas relagdes com os seus educandos como pessoa-professor.
(Prof®* Martha). Para que essa seja uma proposta possivel, se faz necessdria a
constatagcdo das impossibilidades deixadas como marcas de um tempo histérico onde a
educacdo criou uma geracdo com base no autoritarismo, no impedimento aos
questionamentos, na soberania da obediéncia. Esta é uma identificacdo geracional
apresentada no processo educacional desse grupo de professoras aqui participantes e
esses dilemas parecem estar na base do desencontro nas relagdes com os alunos. (Prof*
Janete). Em funcdo desses fatores histéricos € freqiiente que se sintam confusas
quando concepgdes historicamente enraizadas sdo confrontadas ou provocadas por
novas concepcdes (Prof® Neide). A¢des impulsivas na prética pedagégica podem ser
desencadeadas pela dificuldade de se lidar com a emo¢do de uma forma mais
adequada, entretanto isso pode ser modificado (Prof* Margarida). A necessidade de
busca deve ser continua ja que hd muito que se melhorar (Prof* Silvana) e a
capacidade de mudanca pode ser despertada através de um processo de formacio.
(Prof* Elizabeth). A possibilidade de se ter um espago para a expressdo das emogdes
através de uma oficina de formagdo dentro da escola pode ser um caminho (Prof*
Margarida). Um espago onde as relagcdes de amor e 6dio na prética pedagdgica — nao
reconhecidas, to silenciadas nas relacdes interpessoais (e, portanto, na vida) — possam
ser constatadas e principalmente agora reconhecidas como humanas. Essa relagdes
geralmente sdo geradoras de culpas mas que podem ser oportunidades de nos
reconhecermos como seres humanos.(Profas. Julia e Silvana). A possibilidade de
mudar e sempre retomar novas posturas diante do reconhecimento de uma postura
inadequada pode contribuir para que ndo seja necessaria a culpabiliza¢do (Prof* Julia).
Um caminho a ser buscado pode ser 'sair do casulo, do encouracamento, do
distanciamento afetivo como uma nova forma do fazer docente dentro da escola (Prof*
Jailza). Nossa! (Prof* Rosangela), uma palavra de muitos significados...



Quando Tardiff (2000, p.115) fala em dar vizibilidade aos saberes dos professores e
em registrar seus pontos de vista como sujeitos competentes, esse texto, articulado com
constatagdes feitas por um grupo de educadoras, nos parece ser a concretizacdo dessas
possibilidades. Trata-se de olha-los como sujeitos e ndo como objetos de pesquisa.

Quanto a dimensao afetiva, depois de toda discussdo aqui apresentada, € passivel de
deixar em aberto uma idéia: para que a sociedade possa manter seu poder de controle sobre a
formacao das mentalidades, ela utiliza-se de mecanismos sociais seletivos através da
repressao, opressao e silenciamento... Assim, determinados sentimentos e emocdes ndo devem
constar como pertencentes a nossa afetividade. Talvez esteja ai uma das explicagdes nas
dificuldades conceituais de afeto. E como se, ao serem recolhidos nas instincias do
inconsciente, s restasse aos seres humanos entenderem como afeto, aqueles sentimentos e

emocgdes que sdo acessiveis ao seu perceber e sentir...

4° Categoria Tematica - Eu-Pessoa do aluno na perspectiva das
professoras

Os estudos realizados até aqui ja contém dados suficientes para realizarmos diversas
discussdes entretanto, como proposta de uma pesquisa-a¢do, o planejamento do trabalho
empirico carecia de efetivamente estimularmos essas profissionais irem a campo para ouvirem
0 que seus alunos tinham a dizer sobre a dimensdo afetiva e, se o que tinham a dizer
correspondia ao que pensavam e sentiam em relacdo a eles.

Primeiramente € importante destacar que os dados coletados na primeira oficina
através do Q1 (Anexo 3), respondido antes de ter sido realizada qualquer intervencdo sobre
esses sujeitos colaboradores, investigaram as concepgdes desse grupo no que diz respeito a
cinco variaveis como fatores de influéncia na situacdo ensino-aprendizagem e, foi proposto
que fossem enumeradas em ordem de prioridade para a prética pedagdgica. Observamos o

seguinte resultado em relacdo aos itens que envolvem o aspecto humano do processo de

ensino:

Sete profissionais responderam que a varidvel — A interagdo e relacionamento entre o

professor e o aluno - estaria em primeiro lugar; uma profissional colocou este item




em terceiro lugar; uma profissional colocou este item em quarto lugar. Podemos
constatar que, sob o ponto de vista da relagdo entre professor-aluno, a maior parte do
grupo acreditava ser esta a varidvel mais importante. A profissional que indicou essa
varidvel em terceiro lugar priorizava - O desempenho do professor - € a que indicou

essa alternativa em quarto lugar, priorizava — A escolha do material didético.

A variavel — O desempenho do aluno: comportamento e atitudes diante dos estudos, da

cognicdo, disciplina — foi apontada por cinco professoras como sendo o segundo fator de

importancia; duas professoras como terceiro fator de importincia; uma professora como

quinto fator de importancia.

A varidvel — O desempenho do professor: dominio do contetido, atitudes,

comunicacgdo, forma de avaliacdo — foi apontada por seis professoras como sendo o terceiro
fator de importancia; duas professoras como segundo fato de importancia; uma professora

como primeiro fator de importancia.

A outras duas variaveis — Fazer um bom planejamento — € — Escolher materiais

didaticos adequados, ou seja, fatores que envolvem aspectos mais objetivos e materiais do

processo, ficaram indicadas alternadamente entre os quarto e quinto lugares de influéncia em

oito questiondrios, sendo apenas uma professora a priorizar uma delas como fator principal.

O que interessou no levantamento desses dados foi verificar as concepgdes iniciais em
relac@o ao fator humano no processo ensino-aprendizagem. E, dada a argumentacdo de que os
processos de formagdo docente priorizam o conteido (planejamento) e a técnica (materiais
utilizados), este questiondrio, através dessas varidveis respondidas objetivamente, demonstrou
que, mesmo que talvez mais no plano do desejo e das idéias, essas professoras acreditavam
que o elemento humano — relagdes interpessoais, professor, aluno — estd a frente dos aspectos
técnicos na pratica pedagdgica.

Foram dados promissores: revelavam uma pré-disposi¢io do grupo a valorizar as
pessoas dentro do processo educativo e indicavam um campo proficuo para a proposta que

essa pesquisa iria suscitar.



Assim, depois de terem sido instigadas nas cinco primeiras oficinas a reconhecerem-se
como pessoas que possuem uma histéria; a compreenderem como esse percurso histérico
intervém na sua constituicdo como individuos afetivos e a ampliarem seus conhecimentos
tedricos e vivenciais sobre afeto, era chegado o momento de levarem todas essas novas
concepgdes para a relagdo com seus alunos.

Sob orientacdo da pesquisadora, esse grupo de professoras foi convidado a utilizar a
metodologia adotada nas oficinas, em suas salas de aula. Esta proposta visava captar as
concepcoes subjetivas de afetos de seus alunos e levar cada professora a trabalhar em suas
turmas uma temadtica afetiva através de livros-tematicos escolhidos por elas. Em resumo, o
objetivo era criar um espago na relacdo entre professoras e alunos onde a dimensao afetiva
fosse introduzida como tema de discussao, reflexao e didlogo em meio ao programa curricular
de suas disciplinas, retirando os afetos do silenciamento na prética pedagdgica.

Como intencdo de investigacdo objetivamos também perceber que efeitos essa
intervenc¢ao docente produziria nas professoras e nos alunos.

Ao final da quinta oficina cada professora escolheu livremente um livro-tematico para
que pudessem desenvolver suas acdes. Cada uma poderia realizar o trabalho com total
autonomia em sua intervengao e a pesquisadora se colocou a disposi¢do para contribuir com
sugestoes. Os temas foram: perda, medo, raiva, o citime e a inveja, solidao, prazer’*. Todo um
trabalho foi feito em torno das motivagdes subjetivas das professoras sobre a escolha da
tematica através de discussdes grupais sobre a afetividade, enriquecendo o grupo com outras
reflexdes. Entretanto, este material ficou por demais extenso e, em si mesmo, pode vir a se
constituir em um tema central para futuros estudos, artigos e pesquisas. Os enfoque de anélise
que aqui merecem destaque sdo: (i) perceber, na pratica, quais as concepgdes e perspectivas
permeavam as relacdes interpessoais entre essas professoras € seus alunos (percepgdes e
afetos a respeito deles); (ii) promover uma discussdo grupal durante as oficinas com o
material produzido pelos alunos nas salas de aula como forma de construcdo e reconstru¢ao
de saberes docentes sobre o aluno-pessoa a partir das agdes empreendidas por elas; (iii)
observar os efeitos desse trabalho nas professoras .

Quanto ao primeiro enfoque: Ainda nas primeiras oficinas, tdo logo os alunos foram

colocados no centro de nossos debates e reflexdes, foi possivel perceber que as professoras

>* Cujos titulos estdo indicados na nota da pagina 119 deste capitulo.



apresentavam dificuldades de entendimento e relacionamento em relacd@o a eles e elas como
sujeitos.

A Prof* Jilia, quando faldvamos de histérias de vida, dizia: "A nossa geracdo é mais
sofrida, gente, mais do que esta turma jovem que estd ai..." (VG/Of4). A fala da professora
declara sua concepcdo inicial e pessoal em relagdo a geracdo atual: que sofrem menos que a
geracgao dela.

A Prof* Margarida analisou suas reagdes de impulsividade e irritabilidade e de sua

forma de resposta 'trocada' com os alunos:

"De repente, ndo penso, ja falei e nem era para ter falado aquilo com o aluno... eu
estou numa sala de aula, vou ofender os outros... mas eu sou muito assim, me irritou,
vai levar também, porque eles vém com o firme propdsito de te irritar também, né?"
(VG/ Of-4)

A Prof* Silvana, também na quarta oficina, referiu-se a um sentimento de que as
relacdes eram mais proximas com seus alunos 'hd tempos atrds' e o seu descrédito em relagdo

a nova geracdo de alunos no tempo presente:

"N3do acredito, assim eu, tenho quase certeza que nio, eu tenho € esses que eu cativel,
que ja tdo com trinta e poucos anos € a gente mantém contato, mas nao acredito que
isso aconteca mais... [...] porque hoje é muito diferente essa relacdo professor e
alunos.|[...] € a correria, sei 14 se ndo sei, se eu ndo dou mais a atencdo como eu dava a
esses alunos, c€ td entendendo? [...] ... uma relacdo de duas horas por semana, entdo eu
acho que isso... de resgatar, [...] como fala aqui ‘resgatd-la e compreendé-la’
(referindo-se ao texto que estuddvamos). Eu acho que isso estd acabando,
infelizmente. Aquele contato mesmo, € na hora, saiu dali acabou. [...] tem alunos que
sdo umas gracinhas [...] que te abracga [...]. Mas tem aquele que finge que ndo te
vé"(VG/Of3).

Pesquisadora intervém: "Entdo tem uma mudanca no tempo histérico, do tempo da sua
histéria de ontem para a histéria de hoje?"

Prof* Silvana: “Uma mudanga significativa, fala aqui, no resgate, mas ndo sei se a
gente consegue isso ndo..." (VG/Of3).

A narrativa da Prof* Silvana apontou, logo nas oficinas iniciais, aspectos da relacao
pedagdgica com a geracdo atual que sao salientados por outros profissionais: descrédito em si

mesma e nos alunos em termos de uma relacdo interpessoal mais afetiva; dificuldades de se



relacionar com uma nova geracdo que certamente, ¢ diferente das outras em momentos
histéricos; uma certa impoténcia diante desse impasse.

Esses trés posicionamentos sdo bastante expressivos no que diz respeito as
dificuldades de interlocucdo entre pessoas de geracOes diferentes. A diferenca sdcio-histdrica
é relevante. Na verdade, esta investigacio foi buscar desde os estudos de Aries (1981) e
Badinter (1985) uma compreensao histérica dessa relacdo entre o universo adulto e universo
infanto-juvenil na nossa sociedade ocidental. Ambos autores argumentam com dados de
pesquisa que as relagdes intergeracionais vém sendo marcadas por modelos de relacdo muito
controversos. Nos modelos estudados, que fortemente influenciaram a educagdo no ocidente,
as criancas e jovens vém sofrendo vdrias formas de ndo reconhecimento, discriminagdo e
rejeicdo desde entdo. Sarmento (2005) discute a questdo da 'geracdo' entendendo-a como um
construto socioldgico e reafirma que, na nossa sociedade ocidental as diferengas geracionais
tém sido motivo de muitas inquietagdes entre adultos e jovens e criangas. Essas relacdes
apresentam diacronias decorrentes de tempos histéricos diferentes que sdao habitualmente
explicadas como 'conflito de geracdes'. Em verdade, essas diacronias resultam das formagdes
de grupos-etérios diferenciados que, investidos de papéis e estatutos proprios, nem sempre sao
facilitadoras de uma relagcdo dial6gica. Com base nos estudos de Sarmento, os que estao na
'geracao adulta' se investem do papel de educar com padrdes verticalmente prescritos e os que
estdo na 'nova geracdo' sdo chamados a se submeter a essas prescricdes. Em fungdo dessa
educagdo autoritdria e adultocentrada vigente na nossa sociedade até as ultimas décadas, é
observavel e bastante comum, as geracdes infanto-juvenis apresentarem reagdes a este tipo de
inter-relacdo. Essas reacdes também tém se mostrado diferenciadas no decorrer da Historia:
hoje as novas geracdes sdao apontadas como sem limites, desrespeitosas, rebeldes e
desinteressadas (serd mesmo que sdo as de hoje ou as formas de rebelar-se € que
modificaram?! — concepg¢des paradoxais...). De acordo com as percepg¢des iniciais desse grupo
de professoras, a geracdo de hoje sofre menos que a nossa como nos expressou a Prof* Jilia
na fala anterior; muitas vezes eles t€m o firme propdsito de nos irritar, de acordo com o relato
da Prof* Margarida; existe um certo descaso afetivo por parte da juventude de hoje em relagao
a seus professores, com base nas impressoes da Prof* Silvana. Se pudéssemos registrar outras
concepcdes montariamos um extenso glossario. Todas essas argumentagdes explicitam a

dificuldade de inter-relagdo geracional apontada pelas professoras. No entanto, sob um olhar



mais critico, ndo podemos nos ater a elas. O estudo das sociedades ditas primitivas aqui
bastante explanado nos desperta para outra dire¢ao: o conflito de geragdes é um fenomeno das
sociedades civilizadas, portanto ndo ¢é universal, determinante e inevitivel. Ao serem
verbalmente perguntadas se o conflito de geracdes € natural, todas as professoras que estavam
no grupo responderam que sim. Afinal, parece que o que se introjeta, se naturaliza.

Vale acrescer aqui a opinido da Prof* Jilia, que analisa a diferenca entre a sua época e

a de hoje:

"A vivéncia desse conflito foi muito mais superficial do que hoje em dia. N6és ndo
tinhamos, ndo usdvamos isso para sermos independentes, pois éramos submissos [...]
Hoje € muito visivel a indiferenca do jovem pela opinido do adulto porque eles se
acham ‘donos do mundo’, incapazes de se interessar por assuntos relacionados a
pessoas mais velhas [...]" (RP/DBC).

Esse depoimento foi selecionado por conter elementos comuns aos discursos das
demais. Essa narrativa da professora salienta a diferenca na forma como as geracdes tém
vivenciado os conflitos intergeracionais atualmente, entretanto, essa forma € relativa a cada
momento histérico. Obviamente que as geracdes de hoje se apresentam e nos apresentam um
universo diferente de outros tempos e, ndo poderia ser de outra maneira ja que a Histéria é
dindmica. O fator de maior diferenciacdo para essas profissionais, entretanto, parece estar na
questdo autoritarismo-submissdo, modelo de educacdo ao qual foram 'submetidas' sem
chances de questionar, como foi dito nas andlises anteriores. Uma observacdo atenta nos
permite perceber que esse modelo ainda se faz presente, mas a infincia e juventude atual
parecem mais despertas em expressar o desejo de serem ouvidas e reconhecidas. Quanto "ao
se acharem donos do mundo", a Prof* Julia pode ndo se lembrar, mas esse tem sido um
argumento secular usado pelo universo dos adultos em nossa sociedade quando se referem ao
universo infanto-juvenil.

Em termos de se comecar a olhar as criancas e jovens de outra forma, vale
complementar com o que nos falou a Prof* Elizabeth: "mas vou tentando encontrar uma razao
plausivel, através de muito didlogo para ndo continuar rotulando-os como os rebeldes, mal-
educados..." (RP/DBC).

Para encerrarmos esse primeiro ponto de andlise, se faz necessirio, mais uma vez,

revermos nossas concepgdes, jd que nos propomos a educar num mundo em profundas



mudancas. Se houver disposicao para uma nova forma de se pensar a relagdo intergeracional,
€ possivel que nds, adultos ocidentais, estejamos cometendo alguns equivocos seculares na
forma de educar as novas geracdes. Este estudo pretendeu, desde inicio, levantar essa questao:
questionarmos nosso modelo educacional para que possamos buscar novos modelos. Entende-
se que € possivel estabelecermos relacdes intergeracionais mais dialdgicas, mais proximas,
onde os conflitos sejam oportunidades de crescimento para todos envolvidos e a
horizontalidade seja a dire¢do da relacdo a ser tomada entre educadores e educandos, em

todos os ambientes sociais: na escola, na familia, na comunidade, na igreja...

Uma vez constatado esse certo 'mal-estar' entre as relagoes
intergeracionais no cotidiano escolar, esperdvamos que a ida a campo,
isto €, a observagdo orientada junto ao grupo de alunos, por parte
dessas professoras, pudesse proporcionar mudangas em suas
concepgoes. Os depoimentos acima colhidos foram apresentados no
momento inicial do curso, onde as discussoes anteriores ainda ndo
haviam sido aprofundadas. No momento de irem para as salas de aulas
para realizarem suas investigagées, todo grupo jd apresentava
mudangas evidentes em suas posturas, em seus olhares e em muitas
de suas concepgoes, mas primordialmente, em relagdo a si mesmas. O

momento, portanto, era de entrar em relagdo mais afetiva na prdtica.
Cada um dos sujeitos colaboradores escolheu sua maneira propria de desenvolver o

trabalho e embora tenha ocorrido alguma troca de sugestdes, cada professora atuou de acordo

com seus proprios métodos. Foi dado inicio ao segundo enfoque desta categoria de andlise:

promover uma discussado coletiva onde estivessem envolvidos os alunos e suas histdrias. Onde
essas colaboradoras pudessem descobrir a partir de seu trabalho e do trabalho do grupo que
cada aluno também € uma pessoa, cuja dimensdo afetiva precisa ser olhada, investigada,
valorizada e posta em relacdo com elas, professoras. A forma como esse trabalho foi
desenvolvido ndo serd aqui descrita em funcio de sua extensividade. E importante registrar
que utilizaram a dinamica do 'Verbete do Afeto' e trabalharam o livro-tematico escolhido em
suas salas de aula. Essa parte do projeto aconteceu entre os sexto e sétimo encontros.

No decorrer das discussdes que se seguiram em cada oficina, nos relatos trazidos a
respeito do trabalho, na escuta dos acontecimentos que foram coletivamente trocados, as

professores comegaram a dar os primeiros sinais de reconhecimento de seus alunos e alunas



como sujeitos, como pessoas que tém histdrias. No total, a realizacao desta acdo por parte das
professoras envolveu cerca de 350 alunos da 5* série do Ensino Fundamental ao 2° ano do
Ensino Médio, numa faixa etdria entre 11 e 17 anos. As professoras foram orientadas pela
pesquisadora para que dissessem a eles que, com este trabalho, estariam contribuindo para
uma pesquisa que estdvamos fazendo na escola. Esse cuidado foi recomendado por considerar
que estariamos incluindo novos individuos na pesquisa e, considerando os alunos como
sujeitos ativos, eles precisariam ser sabedores dos objetivos daquela atividade. O material
coletado pelas professoras foi expressivo em quantidade e qualidade, tornando imprecisa
qualquer informac¢do que ndo seja detalhadamente descrita, o que foge do alcance deste estudo
e foi arquivado a titulo de ser novamente buscado em outros trabalhos.

Como nosso foco de investigacdo estd nas professoras, ndo iremos nos deter na
apresentacao minuciosa do processo vivido pelos alunos e alunas. Destacamos aqui aquilo que
remete aos aspectos relacionados as professoras e como estas experienciaram e perceberam tal
processo. E indispensavel, diante do que ocorreu, deixar algumas de minhas impressdes ao
acompanhéd-las nessa acdo: mostraram-se brilhantes, vibrantes, entusiasmadas...
Salvaguardando momentos onde dudvidas lhes assaltaram, essas pessoas-professoras
pareceram ter descoberto sentidos novos em suas relacdes com seus alunos. Além de
investigadoras de si mesmas, perceberam a necessidade de se tornarem investigadoras das
vidas com as quais se encontram em suas salas de aula. Passaram a olhar as pessoas que
antecedem os alunos, com suas marcas histéricas, com suas opinides a serem consideradas e
ouvidas, com sentimentos € emog¢des que até entdo pareciam ndo fazer parte do universo da
escola — Afetividade presente mas ndo reconhecida.

Parte das minhas impressdes pode ser facilmente identificada pelo leitor nos registros
de pesquisa trazidos para discussdo na nona oficina onde elas relatam suas mudangas no 'seu

agir":

Prof* Jilia: "Mudou o meu ndo-saber lidar com certos tipos de afeto com meus alunos
embora ndo soubesse o que era AFETO na realidade. Agora posso afirmar que sei
lidar com o amor e 6dio que sinto pelos meus alunos de maneira transparente. [...]
Assim, ocorreram vdarias mudancas sobre inimeros aspectos como uma ajuda muito
grande da amiga e psic6loga Simone Sabino [...] fazendo-me lidar bem com as reacdes
que surgem. Nao temer os sentimentos, as emocdes, 0s desejos, sabendo lidar com
eles com o mesmo interesse de uma pratica cognitiva. Hoje observo mais meu aluno
como pessoa completa, integrada [...]."



Prof* Margarida: "Sou uma professora que normalmente lida bem com os alunos,
assim ndo acreditava ter grandes problemas com a afetividade. Ao realizar as
dinamicas do afeto percebi que eu estava com ‘nota vermelha’ com meus alunos. [...]
Como professora preciso enxergar o meu aluno como pessoa completa, inserido no
mundo, com sua histéria de vida. [...] ndo posso conceber a minha pratica docente de
forma insensivel. [...]. Hoje estou mais aberta em minha relacdo afetiva com meus
alunos, isto ndo significa que eu tenha por todos o mesmo sentimento, mas isto nao
causa grandes problemas. A relacdo afetiva professor-aluno niao deve ser superficial.
Conhecendo melhor o contexto do aluno ficard mais fécil a relacao".

Prof* Silvana: “Esta aplicagdo do verbete e do livro foi uma surpresa muito grande
para mim. Fiquei feliz com os depoimentos. Fazia um pré-julgamento dos alunos,
acreditando que ndo sabiam o que estavam fazendo ali na escola. Agora acredito mais
neles e sei que a grande maioria sabe bem a que veio. Estou mais desarmada e
procurando entendé-los melhor com mais vontade de acolhé-los e ajuda-los. Tentando
agir sem medo de expressar minha afetividade e conseguir chegar mais perto de cada
aluno(a) e tocd-lo de maneira carinhosa, até mesmo, com aqueles que ndo tenho
grande afeicdo e que sinto que é reciproco. [...]. Na minha relacdo com meus alunos e
alunas esta mudanca de concep¢do me permitiu chegar mais perto deles, depois da
leitura de seus depoimentos, os quais evidenciavam o quanto alguns professores
fizeram parte de suas vidas pela forma como se apresentaram, pela forma como os
afetaram... Hoje, € isto que quero conseguir. Quero trabalhar o conteido, mas sem
esquecer do aluno-pessoa com o qual estou lidando e que espera mais de mim pessoa
do que profissional. [...] Percebo o acesso do meu aluno e consigo respondé-lo,
consigo enxerga-lo como um todo e ndo como antes [...] A partir dai percebo minha
mudanca, percebo que investigo e quero chegar a uma agao concreta."

A partir dos relatos iniciais apresentados na andlise desta categoria tematica podemos
perceber, apenas através da leitura dos relatos acima que, mediante a ag¢do por elas
desenvolvida, as trés professoras aqui referidas passaram a ter uma concepg¢ao de seus alunos
bastante diferente: sujeitos histéricos, que possuem os seus saberes e com o0s quais € possivel
manter uma relacdo mais horizontalizada, afetiva, dialégica e respeitosa para ambas as partes.
O discurso € de possibilidade e ndo de impoténcia; de troca e nao de confronto trocado; de
credibilidade e ndo de desanimo; de percepcdes mais claras e humanas, com propostas
contendo expressdes afetivas na forma de ver e agir pedagogicamente.

Quanto ao terceiro enfoque proposto nesta categoria — observar os efeitos deste

trabalho nas professoras — os dultimos relatos apontam indicativos de mudancas de
perspectivas nas relacdes com seus alunos-pessoa e intengdes de mudanca também em suas
acoes. Entretanto, para encerrar essa andlise, pode ser enriquecedor transcrever a experiéncia

da Prof* Silvana de uma situacao concreta descrita por ela em seus registros de pesquisa:



"Estava trabalhando em uma turma de 6* série e uma aluna estava com a cabeca
deitada em sua carteira (antes desses encontros teria apenas chamado pelo nome dela e
pedido que prestasse aten¢do na nossa aula, na matéria nova) e consegui agir diferente.
Nao disse nada, e depois que expliquei a matéria e os alunos comecaram a fazer os
exercicios, fui até sua carteira e perguntei o que estava acontecendo. Qual era o
motivo de sua tristeza e ela ndo teve medo, falou logo: - Estou apaixonada pelo meu
vizinho que nem sabe que eu existo' e comecou a chorar. Fiquei meio confusa, mas
logo sai com ela da sala de aula e conversamos muito. Disse a ela que era muito jovem
e bonita, e que logo este menino iria perceber sua presenca, que era preciso esperar e
continuar vivendo como vivia antes, pois € uma menina alegre e nao podia perder esta
alegria, precisava ficar mais feliz, pois estava amando. Ela ficou bem melhor e tem
conversado bastante comigo sobre ela e sobre suas paqueras. Acredito que ajudei de
alguma forma e pretendo continuar" (RG/DBC/ Of10).

Essa cena descrita evidencia o relato de uma situacio freqiiente no cotidiano escolar:
uma aluna de cabeca baixa na carteira que, se ndo bem observada, passa por uma aluna
desinteressada e desatenta. A Prof* Silvana, através de uma ac@o simples, mas investigativa e
cuidadosa, foi capaz de perceber 'um acesso' (como ela mesmo incorporou em seus discursos)
e se aproximar dessa aluna por outra via: a da relacdo pedagégica afetiva. Utilizou-se da
escuta, do olhar humanizado de quem olha uma pessoa e pode de uma maneira assertiva
contribuir de forma significativa para um fato que, aos olhos descuidados de um adulto pode
parecer banal ou sem importincia, mas que para aquela aluna estava sendo perturbador
afetivamente. Uma professora-pessoa se relacionando com uma aluna-pessoa e ambas,
aprendendo mais um pouco sobre si mesmas e sobre suas relacoes.

Depois de toda essa exposi¢ao, podemos entender que no Q1, esse grupo mostrou seus
'acessos' através das respostas que priorizavam o fator humano em suas préticas. Entretanto,
no decorrer do processo que foi aqui analisado, percebemos que a priorizagdo estava mesmo
muito mais no plano das idéias e do desejo do que nas possibilidades reais de uma atuacdo
mais humanizadora. Entretanto, idéias e desejos podem ser bons motivos para uma
transformac¢ao na acdo. A respeito desta questdo entre o pensar € o agir coerentes, recorramos

a Freire (1996, p. 33-34):

Pensar certo, pelo contrdrio, demanda profundidade e ndo superficialidade na
compreensdo e na interpretacdo dos fatos. Supde a disponibilidade a revisdo dos
achados, reconhece ndo apenas a possibilidade de mudar de opc¢do, de apreciacio, mas
o direito de fazé-lo. [...] Do ponto de vista do pensar certo nédo € possivel mudar e

fazer de conta que nao mudou. E que todo pensar certo é radicalmente coerente.



Toda essa experi€ncia parece ter contribuido para que essas professoras, ao pensar
certo, criassem também a possibilidade de agir coerentemente com o seu pensar. Na
reaplicacdo do questiondrio Q2, ao final do curso, todos nove questiondrios priorizaram a

varidvel — Interacdo e relacionamento entre o professor e o aluno- como primeiro fator de

influéncia no processo de ensino-aprendizagem. As outras duas varidveis - O desempenho do

aluno: comportamento e atitudes diante dos estudos, da cognicdo, disciplina — ¢ - O

desempenho do professor: dominio do conteudo, atitudes, comunicacio, forma de avaliacdo -

estiveram em oito questiondrios priorizadas como segunda e terceira varidveis de importancia

alternadamente. Somente em um questiondrio, a op¢dao - Fazer um bom planejamento —
antecedeu as duas varidveis anteriormente citadas.

E possivel verificar um processo de crescimento pessoal e profissional evidentes
analisando os relatos da Prof® Silvana no que se refere a essa temética. No inicio da andlise
desta categoria foi transcrita a fala da professora na terceira oficina quando expressa sua

descrenca diante da possibilidade de se resgatar uma boa relacdo com o 'aluno de hoje":

"N3ao acredito, assim eu, tenho quase a certeza, que ndo, eu tenho esses [alunos] que
eu cativei, que ja tdo com trinta e pouco anos € a gente mantém contato, mas nao
acredito que isso acontega. [...] fala aqui, no resgate, mas nao sei se a gente consegue
isso...” (VG/Of-3).

Na nona oficina ela revelou suas descobertas e novas concepgoes:

"Esta aplicac¢do do verbete e do livro foi uma surpresa muito grande para mim. Fiquei
feliz com os depoimentos. Fazia um pré-julgamento dos alunos, acreditando que nao
sabiam o que estavam fazendo ali na escola. Agora acredito mais neles e sei que a
grande maioria sabe bem a que veio. [...] Na minha relacdo com meus alunos e alunas
esta mudancga de concepg¢do me permitiu chegar mais perto deles, depois da leitura de
seus depoimentos, os quais evidenciavam o quanto alguns professores fizeram parte de
suas vidas pela forma como se apresentaram, pela forma como os afetaram... Hoje, é
isto que quero conseguir" (RP/Of9).

Neste discurso aparecem os elementos de surpresa da professora ao perceber que os
alunos sabem o que querem; sua mudanga de concep¢do para uma credibilidade resgatavel na
relac@o com seus alunos - inicialmente vista como irresgatdvel - e do seu desejo de conseguir
manter uma outra forma de relacdo: mais dialdgica, significativa e afetiva.

Para completar esse trabalho analitico, nos registros de pesquisa trazidos no décimo

encontro, a professora descreveu a situacdo vivida por ela, onde concretamente ela colocou



em acdo as concepg¢Oes adquiridas e suas intengdes de mudanca através de uma abordagem
pedagogica afetiva e formadora diante de uma aluna.

Como foi ressaltado, todos os alunos e alunas que foram envolvidos pela acdo estavam
cientes de seu papel como agentes de contribuicdo para a investiga¢do. Sendo assim, depois
do trabalho realizado nas salas de aula, alguns deles enviaram através das professoras bilhetes

para a pesquisadora. Seguem a transcricao de alguns:

" Simone Sabino,

Acho super interessante a maneira que voc€ se expressa, de uma maneira muito
referente a nés mesmos, parece que vocé pensa como nds! Por isso gostaria de
agradecer a oportunidade que vocé€ nos deu para nos expressar sobre aspectos que a
gente ndo tinha com quem falar. E espero que continue fazendo esse trabalho tdo
bonito, para ajudar também novas geragdes que comecam a ter maturidade agora.
Beijos. Tem admiro sem te conhecer " ( K.C., 14 anos, aluna da Prof* Margarida do 1°
ano do ensino médio em 2005).

“Simone,

Adorei colaborar com esta pesquisa, pois me relacionei muito, porém senti medo de
contar, devido, ao relacionamento que tive com essa professora, mas agora estou
sentindo um alivio que apesar da minha desconfianga, parece que tirei um peso da
minha consciéncia. Nunca tive esta experi€éncia antes, uma coisa nova, muito legal...
Gostaria de agradecer a vocé que me deu esta chance de desabafar esta dor que sinto
no meu coragdo, e guardo comigo. Parabéns pela preocupacgio de carinho e afeto para
conosco. Beijos e 1000 abracos bem fortes!" (E. M., 13 anos, aluna da Prof* Neide da
8* série, 2005).

“Simone,

O que eu tenho pra lhe dizer € que eu adorei ter participado do seu trabalho. Foi a
primeira vez que eu participei de um trabalho tdo bonito e interessante e eu tenho o
maior prazer de fazer novamente. Se um dia vocé quiser propor outro trabalho pode
ter certeza que muitas pessoas vao querer participar pois esse trabalho foi um sucesso.

Eu aprendi muito com esse livro e o trabalho; com o livro aprendi que a raiva ndo € s6
um sentimento ruim, mas também faz parte de nds desde que nés nascemos e que
temos que pensar antes de fazer qualquer coisa no momento de raiva. E com o
trabalho aprendi o que significa afeto pra mim, porque escrevi coisas que nunca disse
a ninguém. Meus parabéns pelo trabalho e espero que haja muitos outros pelo seu
caminho. Um abraco da L.B.B." (Aluna da Prof* Neide da 8* série, 2005).

A intencdo desta transcricdo ndo é de analisar os conteidos desses textos. Eles
parecem falar por si mesmos, sao espontaneos e sinceros, contém saberes e nao-saberes e sdo
de grande expressividade afetiva. Confirmam que a acdo das professoras obteve €xito. O que

nos parece mais interessante registrar é que, em termos de uma proposta de pesquisa-acdo, o



envio desses bilhetes demonstraram que esta foi uma proposta horizontal de vivenciar a
relag@o no espago escolar:

A atuagdo da pesquisadora (P) sobre as professeraspafetando-as professoras-
colaboradoras (PC) afetadas pela acdo, afetam seus-alynos e alunas Alunos sentem-se

afetados e afetam a pesquisadora, num processo horizontal e dindmico de retroalimentagdo.

Como esta pesquisa defendeu, durante todo o processo, a relacdo dialdgica, a
pesquisadora, afetada pelos bilhetes enviados, enviou através das professoras uma carta-
resposta (Anexo 8) para que fosse lida para os alunos e alunas envolvidos. Reconhecendo-os
como co-participantes da investigacdo, a carta objetivou nio deixd-los sem uma resposta:
afetos trocados...

E possivel assim pensar que o processo educacional é, sobretudo, um processo que
afeta pessoas. Nao mais somente numa perspectiva hierdrquica de contetidos, saberes, normas
e condutas adultocéntricas que devem ser depositadas de forma bancaria e vertical. Como nos

adverte Freire (1996):

A desconsideragdo total pela formacdo integral do ser humano e a sua reducio a puro
treino fortalecem a maneira autoritdria de falar de cima para baixo. Nesse caso, falar a,
que, na perspectiva democratica € um possivel momento do falar com, sem sequer é
ensaiado. A desconsideragcdo total pela formacdo integral do ser humano, a sua
redugdo a puro treino fortalecem a maneira autoritdria de falar de cima para baixo a
que falta, por isso mesmo, a inteng¢do de sua democratizacido no falar com. (p.115-
116):

Dentro desta perspectiva, a nossa pratica pedagdgica se amplia e pode estar mais
proxima do modelo vivido pelas sociedades indigenas e primitivas: as idades sdo diferencgas e
nao deficiéncias; hd o interesse pelas relagdes intrageracionais e intergeracionais. Educar vem

junto com acreditar, descobrir, revelar-se, aprender mutuamente...



5 * Categoria Tematica - Pratica Pedagégica Afetiva e Formacao Continuada

A questao do contetido e o afeto

A abordagem que veio a seguir no processo empirico foi no sentido de sensibilizar o
grupo a pensar como poderiam conectar sua pratica cognitiva com a prética afetiva. Este foi
um sub-tema de muita discussdo. Algumas professoras comegaram a apresentar depoimentos
de que estavam modificando sua prética através do uso de textos que, a0 mesmo, tratavam de
conteddos mas que fossem esses conectados com questdes mais humanizadoras. Na nona

oficina, a Prof® Janete d4 um depoimento relevante que se refere a esta questao:

Prof* Janete: " E eu sempre achei comigo, que outro dia acho que até falei pra alguém,
falei assim: gente tinha que ter a Educacdo Moral e Civica, né, na escola, né? Pra
estudar esses valores e trazer isso dai para esses alunos e tudo td? ...Hoje eu tenho
certeza, eu anotei no finalzinho (DBC), mas s6 que ndo t4 14 pra vocé nao porque o
texto ja estava completo, ta? Mas € o que eu vi aqui 6: mas de verdade, aqui olha,
volta e meia, gente, eu bato nessa tecla, sabe? Mas sé agora clareou e sei que posso
trabalhar situacdes de afetos reais do cotidiano com confianga, td, porque eu acho que
cada vez que eu vou fazendo isso, mais confiante eu vou ficando, porque eu vou
aprender mais, td, e apagar a idéia de existir uma outra disciplina, gente! Pra resolver
aquilo que eu nio consigo resolver! (Ela Ié no diario de bordo dela e fala ao mesmo
tempo)._Eu vou resolver dentro da Geografia sim! (Fala enfaticamente). Olha s6 o que
eu fiz essa semana: eu peguei um texto da Lya Luft [...], coloquei os meninos de dois
em dois, o texto fala da fome e das fomes, t4? Entdo ela diz que nido menos
significante do que a fome de comida, de educacdo e de casa, é a fome do
conhecimento, da dignidade e da honestidade, ta? Entdo assim, levei pra eles, to
levando em todas as salas minhas, nés vamos discutir sim [...] Vocé nédo vai ao médico
sabendo que estd doente? [...] entdo nds partimos assim, entdo € a mesma coisa o
nosso Brasil, estd ferido politicamente, ndo é? O nosso social estd ferido, a educacdo
estd, af vocé€ vai puxando vdrios setores, ai com isso vem, a familia, vém os afetos,
todas as relacdes [...] Foi muito legal!" (VG/ Of-9)

A partir desse discurso, a Prof* Janete nos apresenta concretamente como comega a
conectar seus contetidos de maneira menos mecénica e mais afetivo-humanista. Mostra-nos
que essa proposta ¢ mesmo possivel; o quanto descobrir essa possibilidade deixou-a mais
confiante na sua pratica bem como o prazer que lhe proporcionou: "Foi muito legal!" A

pratica docente pode ser uma atividade prazerosa!



De forma mais sucinta, seguem-se os registros feitos por outras professoras de como e
onde uma pratica pedagdgica pode ser exercida sem estar desvinculada da afetividade e que
contribua para a formacao de seus educandos como cidadaos e sujeitos inteiros.

A Prof® Silvana, como professora de Inglés, exemplifica:

"[...] continuo fazendo esta descoberta e procuro seus acessos, que até entdo, ndo
faziam parte de minha prética pedagdgica. Ainda hoje (11/06/2005) corrigi uma prova
com o seguinte bilhete: 'Silvana, I love you! Se um dia eu te aborrecer é porque estou
querendo chamar a sua aten¢@o. Adoro vocé, bjs, J." (RP/DBC).

A professora Silvana demonstrou que estd podendo perceber expressoes de afeto onde
ndo via: num bilhetinho deixado escrito por um aluno em uma prova. Ela pode ndo s6
perceber isso como se sentir gratificada com o que lhe foi expresso — pequenos 'acessos’,
como ela disse...

A Prof* Elizabeth, passou a perceber que "trabalhando textos e analisando textos
registrados pelos alunos, pude aos poucos, descobrir as suas histérias de vida" (RP/DBC). O
olhar da Prof*® Elizabeth, como professora de Portugués, parece agora mais sensivel ao
perceber, através dos textos produzidos por seus alunos, indicativos de suas histdrias de vida.

A Prof*® Margarida escreve em seus registros: "A Quimica € a ciéncia que estuda o
intimo da matéria. Eu, como professora de Quimica, ndo posso permitir a minha atividade
pedagégica de forma superficial, sem sentimentos, sem emogdes. Preciso estar sensivel..." A
professora complementa na videogravacdo, que comegou a perceber que a quimica estd em
tudo, no corpo, nas emogdes e demonstra assim também ter conseguido fazer uma conexao
entre os conteidos programdticos e a afetividade, desde que mantenha agucada sua
sensibilidade.

Esses depoimentos demonstram que o contetido e a afetividade podem dialogar, que a
pratica pedagdgica se constitui num conjunto complexo entre o saber intelectual e a vivéncia
afetiva. Que educacdo — afetividade € um bindémio indicotomizavel. Recorramos a Arroyo

(2005):

Toda transmissdo de conhecimento termina sendo, se for conhecimento mesmo, um
ato de criacdo de sentidos, de algo novo, de um sujeito humano novo. Todo aprender
escolar pode ser um apreender-nos. Ndo apenas um ato de ler o mundo, o livro, o
espaco, a natureza, mas de ler-nos e entender-nos nesse mundo. Na histéria. Todo



ensino-aprendizagem escolar termina sendo uma leitura do humano que hé no outro,
no professor, nos autores ou no aluno. (p.252)

Da necessidade de se trabalhar o processo de desvinculacdo do grupo

Diante dos processos que foram se sucedendo, a vinculagdo entre a pesquisadora e o
grupo tornou-se solidificada: o clima era de muita confianca, de total abertura nas falas, as
ddvidas — antes postas tdo receosamente — se apresentavam sem constrangimentos. O espago
de discussdo tornou-se um espago de investigacdo, estudo e vivéncia afetivo-democratica. A
proposta de carga horaria combinada foi de trés horas por encontro. Com exce¢do da primeira
oficina, os demais ultrapassavam em uma hora ou mais o tempo previsto. Nao havia pressa de
ir embora.

Com base em todo o conjunto de andlises realizadas até aqui € possivel perceber que
as concepcdes se modificaram, que as acdes comecaram a ser reinvestidas dessas novas
concepcoes. A pesquisadora comecou, a partir do final da oitava oficina e nona oficina a
sinalizar para o término do trabalho. Essas professoras precisavam ser preparadas para a
desvinculagdo, a terem consciéncia que depois de mais de trés meses tendo sua pratica 'sob
acompanhamento' através de uma troca sistematizada, elas precisavam continuar seus
caminhos sem esse apoio. Comecaram a surgir as primeiras impressoes afetivas em relagdo ao
rompimento do nosso vinculo. O grupo, apropriado da necessidade de ajuda para continuar o

movimento, se expressa:

Prof* Neide: "[...]vocé partiu daquele principio, da nossa histdria de vida, né? A nossa
relacdo com o nosso aluno, né, e realmente € verdade, nés acabamos de crer que temos
essas arestas e precisamos tentar, pelo menos, apard-las [...]" (VG/Of - 9).

Nesse momento a Prof* Neide comecou a fazer uma reflexdo de que a pesquisa vai se
encerrar € que precisariam continuar o seu processo de aperfeicoamento diante da nova
perspectiva que lhes foi sensibilizada. A sugestdo da pesquisadora foi de lhes mostrar que
podiam continuar os encontros, formando um grupo de estudo, que na verdade ja estavam
com o grupo montado e que experienciaram uma pratica coletiva de (re) construcdo de

saberes. Como nos afirma Névoa (2002, 26): "Sao as equipes de trabalho que vao consolidar



sistema de agdo coletiva no seio do professorado. [...] O esforco de pensar a profissdo em
grupo implica a existéncia de espagos de partilha além das fronteiras". Essas concepc¢odes de
Novoa foram discutidas nas trés oficinas finais do curso.

Entretanto, a Prof® Janete continua:

"Igual que vocé falou, a gente pode fazer, td mas, no entanto, nés fizemos e surtiu
resultado e a gente sabe disso dai, entdo tem muitas situacdes, Simone, que a gente
sabe o que fazer, mas por que nds fizemos ? Porque nés fomos coordenadas, td, nés
tivemos uma direcao da situacio” (VG/Of-9)

A fala da professora Janete aponta a possibilidade de saberem fazer, mas entende que a
nossa proposta sé deu certo por estar sendo coordenada e direcionada. Nao visualiza o poder
de autonomia e comprometimento com a autoformacdo. Essa posicdo da professora parece
refletir a heranca deixada pelas raizes histéricas da profissdo-professor. Trata-se de uma
profissdo que nasceu sob dependéncia vigiada, que tem estado subordinada a planos estatais
centralizadores desde o seu surgimento, como foi discutido anteriormente. Sob controle ha
séculos, os profissionais da educa¢do ndo foram 'educados' para o exercicio da autonomia e da
auto-gestdo do aperfeicoamento de seu trabalho e embora muitos progressos ja tenham sido
feitos em termos do fortalecimento da identidade profissional, a docéncia parece sempre
vinculada a alguma forma de hierarquizacao.

A Prof* Silvana prossegue:

"Porque a gente, na verdade, ndo sabe fazer Simone (fodas concordam). Igual, por
exemplo, no primeiro texto, que colocou 14 [...], ‘racionalizando o ensino’, € assim que
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a gente aprendeu e é assim que a gente passa, entendeu? [...] Contetido, conteudo,
contetdo sistematizado, né? [...] Mas trabalhar no concreto mesmo de uma forma que
dé mais prazer, ndo aprendi! Ce td me entendendo?" (VG/Of-9).

A Prof* Silvana de certa forma endossa esse 'saber que ndo-sabem', acrescendo ao
'ndo-saber' o fato de que aprenderam somente a fazer docéncia sobre contetido. Ela continua:
"E muito dificil mesmo, de precisar estudar mesmo... porque essa parte do afetivo aqui, é
6bvio que eu achei que tinha afetos pelos meus alunos... [...] mas ndo tinha nada! Eu achava
assim, que o aluno bom € bom em inglés, pronto e acabou!" (VG/Of-9).

No momento em que a proximidade da desvinculacdo se apresenta, o discurso do nao-

saber-fazer reaparece mesmo depois de tantas situacdes onde essas professoras empreenderam



vdrias agdes inovadoras. Surge aqui um processo de contradi¢do entre o que vivenciaram e as
antigas concep¢des ainda entranhadas em seus corpos e suas mentalidades, como nos
argumenta Veiga (2002). Queriam que minha presenga continuasse: pelo nao-saber ou pelo
medo, inseguranca, falta de autonomia?... Ddo sinais de que ndo foram formadas, como
profissionais, para serem sujeitos ativos de seu crescimento profissional e que necessitam de

apoio. Novoa (2002, p. 25) novamente traz a sua contribuicdo quando afirma que

[...] s6 o profissional pode ser responsdvel por sua formacao. [...] Sabemos também
que mais importante do que formar é formar-se; que todo o conhecimento é
autoconhecimento e que toda formagao € autoformacao. Por isso, a pratica pedagogica
inclui o individuo, com suas singularidades e afetos.

E nesse sentido, foi possivel perceber que essas professoras expressavam, com suas
falas, uma certa incerteza diante do término do processo que estavam vivenciando. Mesmo
depois de nos ter apresentado, num registro de pesquisa, um exemplo vivenciado de uma
pratica pedagdgica mais afetiva, a Prof* Silvana parece se voltar para sua trajetéria de
formagdo e percebe que as novas concep¢Oes ainda lhe parecem contraditérias e que estdo
pouco solidificadas em vista de uma formacdo predominantemente feita sobre a técnica. Ela
reafirma seus sentimentos: "Depois de termos conseguido esta abertura para este 'espaco de
discussdao' serd uma perda muito grande se ndo pudermos continuar..." (VG/ Of9). Sua fala
refere-se "a abertura para" — ou seja, uma nova perspectiva que lhes foi apresentada, e "uma
perda muito grande" — o que sugere a falta afetiva a ser experimentada de algo que talvez
tenha preenchido um 'elo perdido'... Todo o grupo pareceu compartilhar desses sentimentos.
Aos olhos da pesquisadora, essas professoras, através do processo que vivenciaram, estavam

deixando de ser 'apertadoras de parafusos' mas temiam voltar ao 'velho oficio'.

Da necessidade da formacao continuar...

Para que todo avanco obtido pudesse se solidificar, era chegado o momento de
estimular essas profissionais a manterem o 'espaco conquistado' em todos os sentidos: dentro
de si mesmas, nas relagdes entre si como grupo, nas relacdes com seus alunos e alunas, no

cotidiano da escola.



A pesquisadora entdo monta no quadro negro o perfil profissional de cada uma, que

estd representadona tabela a seguir:

Tabela 1 - Perfil profissional das professoras: Formagdo e
Tempo de Docéncia

Professora 2°6rau Magis 3°grau Cursos Pés- Tempo

Licenc.. Extensdo Grad. docéncia
s anos

Jailza X vdrios X 18
Letras

Janete X vdrios X 24
Geografia

Maria Jilia X vdrios X 25
Letras

Maria X vdrios X 21

Elizabeth Letras

Margarida X vdrios ---- 15
Quimica™

Neide X vdrios X 19
Letras

Rosdngela X vdrios -—-- 25
Letras

Silvana X Letras vdrios X 24

* A Profa. Margarida também tem bacharelado

Os dados da Prof* Martha nio foram incluidos porque ndo participou da Of 9.

Os objetivos da montagem desse quadro foram: investigar se no processo de formagao
essas professoras tiveram algum contato com a temadtica geradora desta pesquisa e desperta-
las para a necessidade de darem continuag@o ao processo que haviamos iniciado.

Com base nos dados obtidos neste quadro podemos observar que todos os sujeitos
colaboradores tiveram sua formac¢do em Licenciaturas. Quando perguntadas se em sua
formac¢do docente haviam tido alguma discussdo ou disciplina voltada para a temética do
afeto, foram encontradas as seguintes respostas em seus registros de pesquisa colhidos na

nona oficina:



Prof* Jailza: "Ndo me lembro. Mas tenho certeza que ndo hd nenhum programa
incluindo sentimento dentro da Licenciatura."

Prof* Janete: “Nao. Somente agora na formacao continuada".

Prof* Julia: "No magistério com contetidos pedagégicos e no Curso de P4s-Graduacio
com conteudos didaticos”.

Prof* Elizabeth: "Se foi apresentada, foi muito superficial, ndo houve registro, por isso
ndo lembro".

Prof* Margarida: "A temdtica do afeto foi apresentada somente agora como formacgdo
continuada".

Prof* Martha: "Com todas as caracteristicas ndo. Mas sabendo que afeto € uma forma
de sentimento — coisa boa e nio coisa ruim. Eu achava que raiva, medo, angustia ndo
eram afeto. Hoje sei que todos os sentimentos sdo formas de afeto".

Prof* Neide: "Sim, de forma nao muito abrangente, num curso de extensdo que fiz
sobre 'Relacdes Interpessoais”.

Prof* Rosangela: "Se houve ndo me lembro."

Prof* Silvana: "Nao, em minha formacéo esta temdtica nunca foi apresentada".

Das nove professoras, sete disseram que ndo tiveram contato nenhum ou contato
significativo com a temadtica durante o processo de formacdo até o momento desse estudo.
Somente as profas. Julia e Neide se referem a esta tematica como abordada em sua trajetoria
profissional, mesmo assim, seus registros sao inexpressivos. Esses dados coincidem com toda
a argumentacao posta por esta investigacdo: que a afetividade € uma dimensdo onipresente
mas silenciosa e nao reconhecida. Estd em todas as relacdes dentro da escola, mas ndo sdo
devidamente relevantes do ponto de vista do estudo sistematizado e académico nem refletidas
do ponto de vista da pratica e vivéncia pedagégicas. Fica mais fécil de entender porque a
entrada deste tema na vida profissional dessas professoras causou todos os efeitos até aqui
transcritos e que ndo necessitam ser novamente citados...

Seguindo para o segundo objetivo apds o levantamento das trajetérias de formacdo, a
pesquisadora observa nos discursos o que é muito coloquial: cada professora falou em que era
formada. A pesquisadora pergunta ao grupo: "A gente fala assim: 'eu me formei; eu sou

formada' né?““. Todos os dois verbos estdo em que tempo?” (VG/Of —9).

Todas respondem: "Passado!" (risos)

Retomando a discussao feita sobre formagdo, a pesquisadora continua: " Falamos que
a formagao é inacabada e constante, que nos dias de hoje o sistema comegou a cobrar a nao-

paralisacdo, que o Freire fala que somos seres inconclusos...".



Todas as professoras comecam a relatar que de fato fazem cursos freqiientemente

oferecidos pelo Estado e em outras oportunidades mas sempre ligados a propria area:

Prof* Silvana: "Os cursos de extensdo que a gente faz sdo mais ligados a uma técnica
que a gente trabalha, entendeu? [...] Mas assim, essa questdo que a gente ti fazendo
aqui agora, nunca fiz, primeira vez".(VG/Of-9)

Prof* Margarida: "Acho que pelo contririo, a gente é sempre desmotivado a
pesquisar... [...] Eu nunca tinha sentido isso nfo, de pesquisar, de estranhar como vocé
diz, nunca tinha nfo..." (VG/Of-9)

Prof* Janete: "L4a na escola X (outra escola em que trabalha) a gente tem uma gaveta
cheia e um arquivo que tem livros excelentes, td, excelentes assim ao meu ver, mas ta
guardado, Simone... [...] Tem Paulo Freire, [...] tudo novinho do jeito que chegaram"
(VG/0Of£-9)

Prof* Julia: “Ai, eles falam que tem que catalogar, fica dentro das gavetas ,
escondem. Esse ano é que descobriram e estdo colocando em cima das mesas...”
(referindo-se também a outra escola que trabalha) (VG/Of- 9)

De fato, essas histdrias profissionais demonstram a falta de investimento ativo,
estagnacdo e desestimulo por parte das instituicdes educacionais em abrir espaco para a
formacao de suas profissionais. A professora Margarida fala da falta de estimulo a pesquisa
nos processos formadores. A Prof* Silvana volta a falar da falta de diversidade temadtica e da
tendéncia conteudista nas quais habitualmente os cursos de formacdo continuam se
apresentando. E a Prof* Julia confirma que muitos dos livros ficam presos aos processos
burocraticos das institui¢des. Mas estas expressdes acima transcritas falam também da falta de
autonomia por parte dos profissionais da educacdo que poderiam buscar, por si mesmos, 0s
recursos existentes dentro das escolas. Se em muitas delas existem materiais disponiveis que
ficam nas gavetas, conforme afirma a professora Janete, poderiam ser por elas
reinvindicados...

Entretanto, como ja foi apontado pelas professoras, e ¢ um dado real, o processo
educativo sistematizado estd vinculado a controles politicos, por isso se faz necessario que um
conjunto de forcas se unam na direcdo de uma proposta de formagdo continuada. Que esse
seja um processo resultante de atitudes individuais e de iniciativas pessoais dos profissionais
da educagdo em investirem nas suas carreiras mas € preciso vontade politica por parte das

instituicdes no sentido de viabilizarem e darem a sustentacdo necessaria para um movimento



coletivo de qualificagdo permanente do quadro docente. Por certo, mesmo desejando
atualizar-se porque assim se fortalecem, as professoras demonstraram suas incertezas e
perceberam que podem enfrentar limitagdes para manterem o movimento implementado. A
escola EESJ acolheu o projeto proposto pela pesquisadora em parceria com a UCP e criou
todas as condi¢des para sua realizacdo. Direcionamentos e orientagdes por parte dos agentes
diretores das instituicdes sdo fundamentais — trata-se de um ponto chave, como defende
Cavaco (1999) quando diz que a escola pode ser uma grande aliada na articulacdo entre
educagdo e formacgdo, invertendo a tendéncia atual de descrenga generalizada na profissdao
docente. Entre outras reflexdes, a autora langa a seguinte pergunta: “como poderd cada escola
colaborar, conservando e desenvolvendo a sua autonomia como parceiro que da e recebe,
através de um estreitamento de relacdes de partilha com as institui¢des vocacionadas para a

pesquisa na drea da educac@o?” (p. 168).

Apesar de nao parecer, € possivel fazer...

Nesse sentido, esse trabalho, ao contrdrio, mostra que se iniciativas forem tomadas e
se houver por parte da direcdo uma inten¢io nesse sentido, € possivel que os profissionais
possam resgatar o desejo de continuar estudando, tomarem as situagdes do cotidiano como
oportunidades de pesquisa e criarem grupos de discussdo dentro da escola. E esse movimento
contribuir para que encontrem e reencontrem novos sentidos em suas vidas profissionais.
Recorrendo novamente as propostas de Novoa (2002) p.25:

~

E no espagco concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou
educativos reais, que se desenvolve a formagdo. Universidades e especialistas externos
sdo importantes no plano tedrico e metodolégico. Mas todo esse conhecimento sé terd
eficdcia se o professor conseguir inseri-lo em sua dindmica pessoal e aticuld-lo com
seu processo de desenvolvimento. (p.25)

Nossas reflexdes tomaram essa direcdo. Tomando por base de argumentagio textos de
Névoa e Freire, fomos relacionando as concep¢des desses autores com tudo o que ocorreu no

processo do curso. Todo o grupo teve a oportunidade de perceber que, com base na nossa



experiéncia, se faz formacao continuada dentro da escola com todas as condi¢cdes necessarias
para que aconteca. Nosso projeto contrapds o discurso derrotista e fatalista que
freqiientemente encontramos nas conversas formais e informais do meio educacional e que ja
¢ fonte de estudos em ciéncias da educagdo. Os depoimentos abaixo confirmam essas

colocagoes:

A Prof® Silvana: "Nunca acreditei que um curso como esse pudesse acontecer aqui, no
espaco da escola. Sua validade foi grandiosa pois nosso cotidiano nao nos permitia
esta reflexdo, e quando podemos ter em nosso préprio ambiente de trabalho este
espaco, e ainda trabalharmos com o grupo da prépria escola torna-se ainda mais
positivo e com resultados que poderao ser efetivamente transformadores” (RP/DBC).

Prof* Elizabeth: "Nossas oficinas atingiram o objetivo através do conhecimento,
entrosamento, troca de experiéncias. Cada etapa me permitiu refleti sobre meu
trabalho e sobre o educando. A atualizacdo da prética surgiu da reflexdo coletiva, na
procura por respostas..." (RP/ DBC).

A Prof* Margarida: "Normalmente participamos de cursos conteudistas e essas
oficinas criaram um espago de discussao tao interessante que ndo sabiamos possivel.
Este espaco nao pode ser perdido porque discussdes, questionamentos e reflexdes
feitas aqui sao vélidas para nossa prética educativa e para a nossa vida pessoal. [...]
Nao tinha dimensdo dessa possibilidade [...] como acredito que quem ndo participou
ndo acredita que € possivel” (RP/DBC)

A Prof* Rosangela: "Foi um momento de avaliar os meus conceitos, buscando novos
colegas [...] Trouxe-me muitos esclarecimentos, mexeu com meu ‘eu’ [...] Pude expor
minhas idéias e me comunicar..." (RP/DBC).

Para finalizar as questdes que emergiram desta categoria, concluimos com os
depoimentos apresentados no segundo questiondrio (Q2) aplicado na tltima oficina, que
contém as concepcdes e sentimentos expressos pelas professoras em relagdo ao processo

empirico como um todo:

Prof® Jilia: "[...] Foi uma aprendizagem enriquecedora da qual permiti tornar-me aluna
e fazer jus aos ensinamentos tedricos e praticos que captei'.

Prof? Elizabeth: "Coloco-me como investigadora, pesquisadora da acdo de cada um de
nossos alunos".

Prof* Silvana: "A melhor relagao aconteceu a partir do nosso estudo com o nosso papel
como educadora, que gerou em todas nés, uma necessidades de autotransformacio e
com um objetivo maior, que € alcancarmos nossos educandos.[...] E assim,




construirmos uma Histéria participativa sem um s6 protagonista e sim com todos
atuando verdadeiramente."

Prof? Jailza:" Agora mais do que nunca sinto orgulho da profissio que escolhi. Gosto
de transmitir informagdes e nesse projeto pude aprender para oferecer com mais
equilibrio tudo que sei [...]".

Prof* Rosingela: "Orientadora de desafios da préitica educativa, junto de nossos
alunos, buscando solug¢des para os problemas que surgem".

Prof* Janete: " E de contribuir na formacao de cidad3os criticos e criativos, portadores
de 1déias saudaveis, livres de opressoes, rancores, angustias. E preciso fazer o trabalho
de prevencdo. E mais facil prevenir do que tratar a ferida, as 'couracas”.

Prof* Margarida: “Minha visdo é que um espagco como este do nosso estudo, realizado
dentro da escola, viabiliza a formagdo da pessoa-professor, através de um processo
ativo, criando redes coletivas de trabalho que contribuem para a socializagdo da
profissdo docente".

Prof* Martha: "Tornei-me assim, mais preparada para o trabalho que escolhi por
vocagdo, construindo ou tentando construir a histéria pessoal de cada educando,
fazendo com que eles sejam melhores amanhad. Meu papel depois das oficinas tornou-
se ainda maior e mais responsavel. Sou agente da oficina.”

Prof* Neide: "[...] um trabalho tdo enriquecedor, onde pude junto com alguns colegas,
repensar, reavaliar e reconstruir minha prética. [...] Simone, quero deixar aqui meu
muito obrigada por ter nos sacudido e tirado da redoma, para que pudéssemos
enxergar que sempre ha tempo para recomecar. Valeu!”

A andlise desses depoimentos registrados se reverteram novamente em um texto

elaborado com base nas constatacdes das professoras:

"Este trabalho representou a oportunidade dessas profissionais da educacio tornarem-
se alunas novamente (Prof. Julia). Parecem ter apreendido a médxima freiriana de que
quem aprende ensina e quem ensina aprende, sendo assim, descobriram-se no papel de
pesquisadoras da acdo dos alunos (Prof. Elizabeth), orientadora de desafios da prética
educativa (Prof. Rosangela), tentando construir a histdria pessoal de cada educando
(Prof. Martha). Desta forma é possivel, a partir do fazer docente, contribuir para a
formacdo de cidaddos criticos, fazer-se prevencdo das couragas, auxiliando-os a
sentirem-se livres da opressdo e angtstias. Perceberam que € possivel criar um espaco
dentro da escola, num processo ativo, de formacgdo da pessoa-professor, através de
redes coletivas de trabalho (Prof. Margarida), onde ficou evidenciada a necessidade de
autotransformacio (Prof. Silvana). O caminho para esse transformar-se pode estar na
abertura em reavaliar, repensar a pratica, sair do marasmo e perceber que sempre ha
tempo para recomecar (Prof* Neide). Todo esse processo de rever sentidos em relagdo
ao 'oficio professor' pode concorrer para que tenham orgulho da profissdo (Prof*
Jailza)".



No final da dltima oficina (Of10), foi lida uma mensagem final
(Anexo 8) e assim encerramos essa densa, enriquecedora e instigante
incursdo no campo empirico...



CONSIDERACOES FINAIS, SE E QUE SERAO...

Aos leitores(as) devo concluir que esta dissertacdo acabou por se constituir um
estudo abundante em questdes e problematizagdes que nem sempre chego a responder. A
complexidade do tema e o impacto que possivelmente as fundamentagdes tedricas
suscitaram certamente contribuiram para que assim o fosse. Dialogar Paulo Freire e
Wilhelm Reich foi uma tarefa facil pois ambos me pareceram velhos conhecidos. Leituras
minuciosas revelam muita intimidade entre suas idéias como se conversassem horas diante
de xicaras de café, varando noite...Mas sdo autores polémicos e parece que ainda ndo
haviam se encontrado pelos textos académicos. O trabalho empirico produziu uma
quantidade muito extensa de material, rico em dados, fatos e vivéncias e passivel de
inimeras andlises. Diante disso um recorte metodolégico se fez necessério e o que aqui nao
foi exposto estd devidamente arquivado para estudos futuros.

Portanto, o que mais a considerar ja que foram extensas paginas de reflexdes?...

A afetividade como objeto de estudo na pratica pedagdgica ja foi bastante
argumentada e como tema provocador me permitiu que fossem levantadas concepcoes,
andlises e conclusdes desenvolvidas durante o corpus deste trabalho. De maneira que, mais
uma vez, valendo-me do argumento de que a dimensao afetiva ndo se aprisiona a modelos
rigidos de investigacdo, minhas consideracdes tomardo um rumo que conscientemente,
esbarrei durante toda a pesquisa: misturar ciéncia com um pouco de poesia, de filosofia, de
'humanomania'...

No livro ilustrado O Método Cientifico, Lepoldo De Méis (1997, p. 9) analisa a
Histéria da Humanidade e o desenvolvimento da Ciéncia. Nao cabe aqui entrar
profundamente em suas fundamentagdes, entretanto, ao falar do ser humano em seu
processo evolutivo, refere-se ao surgimento da nossa espécie, o homosapiens, ha cerca de

250 mil anos: "presa facil de animais... da fome... e da doenca... O homem era indefeso em



um mundo misterioso que ndo entendia". Na busca pela revelacdo dos mistérios, segundo
Leopoldo de Méis (1997, p. 3) a primeira emog¢do que o homem possivelmente se deparou
foi com o medo — "o medo diante do desconhecido, da doenca, da incontroldvel fiiria dos
elementos"....

A alus@o a este livro me ocorre agora no momento de realizar essas consideracdes.
Como profissional que trabalha e interage com seres humanos fico a pensar no homem e
suas emocdes diante do novo hd 250 mil anos e o debate empreendido pelo grupo
participante da pesquisa no Capitulo V, na andlise da terceira categoria temdtica - A
Dimensao Afetiva - quando lhes foi apresentado uma nova concepgao de afeto.

O trabalho empirico junto as professoras colaboradoras demonstrou exatamente o
que foi apontado por Romero (2003) quando ressalta as dificuldades conceituais em relagao
aos afetos: as pessoas sabem o que € porque experienciam, mas, em geral, apresentam
dificuldades em conceituar. A descri¢do da discussdo dialética e dialdgica ocorrida no
grupo deixou evidenciada que mais dificil do que conceituar, elas demonstraram o quanto
foi arduo rever suas concepcdes, identificar e expressar afetos, colocd-los em destaque nas
suas vidas e nas suas praticas como profissionais.

Reafirmando que me ancorei nas idéias de Reich e Freire, destaco novamente entre
estas: em algum momento de seu 'desenvolvimento', os seres humanos ocidentais,
condicionados pela Histéria, comegcaram a conter determinadas emog¢des e sentimentos,
encouracando-se afetivamente. Os mecanismos que se interpdem nessa contencdo da
afetividade e dos comportamentos parecem estar ligados a interesses e intengdes
hegemonicas como defendeu Veiga (2002). Sao muitas forgas intervenientes: bioldgicas,
psiquicas, sociais, culturais, politicas, econdmicas... que nem sempre estdo investidas na
qualidade de vida dos individuos. E nesse jogo de forgas, os seres humanos estdao ocupando
duas posicdes na Histéria: de sujeitos ou de objetos. Essa escolha nem sempre lhes é
permitida mas, mesmo com alguns embaracos, avangos tém sido conquistados: pessoas tém

tido o que dizer para nos fazer pensar criticamente... E foi isso que aqui pretendi: dar um



espaco para pesquisar, provocar, instigar, sensibilizar, constatar para que uma escolha
reflexiva de posicao seja tomada frente as questdes aqui postas.

Se De Méis (1977) estd correto em sua argumentacio posso dizer que os seres
humanos aperfeicoaram teorias, métodos, técnicas, maquinas mas ha mais de 250 de anos
estdo tentando compreender-se em sua humanidade. Conquistaram a lua, visitaram satélites,
mas milhares de anos se passaram e a afetividade, mesmo sendo uma dimensao constitutiva
da espécie humana, parece ainda inexplorada. E acrescento a essa reflexdo, um trecho do

poema de Drummond (1978), denominado O Homem, As Viagens :

[...]

Restam outros sistemas fora

do solar a col -

onizar .

Ao acabarem todos

s6 resta a0 homem

(estard equipado ?)

a dificilima dangerosissima viagem
de si a si mesmo:

por o pé no chao

do seu coragao

experimentar

colonizar

civilizar

humanizar

0 homem

descobrindo em sua préprias inexploradas entranhas
a perene, insuspeitada alegria

de con-viver.

O poeta demonstra que também reconhece as nossas dificuldades como seres
humanos de 'viajar' para dentro de nés mesmos e nos perceber como seres afetivos.

Viajar de si a si, por o pé no chdo do préprio coracao para humanizar-se. E uma vez
humanizado, poder humanizar o outro, num ato dialético do fazer — fazendo-se, como
repetidamente nos ensinou as concepgoes freirianas.

A vez foi dada aos profissionais da educacdo para que pudessem dizer o que

realmente queriam dizer e ndo o que apreenderam do que t€m que dizer! Sdo eles que estio




na 'frente da batalha'. Sdo eles que estdo no contato direto com as maiores populagdes de
criangas e jovens, que estdo atualmente se constituindo as novas geracgoes.

No caso especifico deste estudo vou passar o texto para o feminino pois foram nove
professoras que se propuseram a concluir os objetivos propostos nos quatro meses de
trabalho: exporem-se em suas couragas e reverem-se em suas concepcoes. Essa 'viagem'
encourajou-as a investirem numa agdo pratica que, a principio, fugia a todos os modelos
que lhes formaram como pessoas e profissionais: de seus papéis identitarios, de suas
relacdes intergeracionais, de teorias e préaticas pedagdgicas... E elas fizeram dessa
oportunidade a escolha para serem sujeitos de pesquisa e de contribuirem para a educagao,
demonstrando conforme o que estd aqui relatado, seus saberes e ndo-saberes com toda a sua
inteireza.

"Foi como se fosse um pedago da nossa histéria que construimos durante este
periodo” me disse a Prof* Neide num momento informal e que registrei de memdoria. Fala
essa que contextualiza os ensinamentos de Freire (1992, p.97) quando afirma "que somos
seres fazedores do nosso caminho, desde que nos entreguemos a ele".

E essas professoras foram para junto de seus alunos e alunas, num exercicio de se
despirem do papel condicionado de transmissoras de contetidos, para falarem e ouvirem
sobre afetos — conhecimentos estranhos e inexplorados. Descobriram, através de uma
experiéncia dialogica, que seus alunos e alunas t€m histérias, t€ém suas proprias razdes de
ser, ttm opinides criticas a respeito de si mesmos, de seus mestres e de sua escola.
Voltaram modificadas: afetadas pelo processo, estavam mais humanizadas...

Encerro entdo este estudo na certeza da inclusdo do ser humano; compartilhando
com Novoa a idéia de que ndao somos formados, mas que estamos em constante formacao;
que, em relacdo a afetos, nao ha contetudos programaticos sob controle a seguir e que sendo
eles, onipresentes nas relagdes, exigem abertura ao risco. Sao condi¢cdes sem as quais nao
fazemos Educacdo e sobre as quais temos que nos debrucar se optamos por trabalhar em

interagdo com outros humanos. E volto entdo ao mestre Freire (1998):



O que ndo podemos, como seres imaginativos e curiosos, € parar de aprender e de
buscar, de pesquisar a razdo de ser das coisas. Nao podemos existir sem nos
interrogar sobre o amanha, sobre o que vird, a favor de que, contra que, a favor de
quem, contra quem vird; sem nos interrogar em torno de como fazer concreto o
'inédito vidvel' demandando de nds a luta por ele.(p. 92)

Volto a pensar nos Xikrins, nos Auwe -Xavantes e demais sociedades primitivas e
insisto em tentar aprender com todas as vozes que ndo podem mais ser silenciadas, que
podem ser legitimas e que os espagos podem se compartilhados. Que a tolerancia e o
respeito pelas diferengas nas relagdes podem ser humanamente mais enriquecedores do que
as relacoes de poder e dominio. Que as interacOes sociais resultem de uma alquimia de
trocas entre os individuos de qualquer geracdo, etnia, género... Quem sabe assim, para além
do capital, possamos permear as nossas relagdes 'civilizadas' dando destaque ao didlogo e
aos afetos — imprescindiveis ao processo de humanizacao.

Fica ainda uma ultima consideracdo a fazer como uma eterna visiondria que sou:
que ndés possamos nos imbuir do 'espirito xikriniano' que entende que o aprendizado
comega pelos olhos e pelos ouvidos, mas s6 se concretiza e se armazena no coragao...

Se optarmos por esse inédito 'vidvel' e por essa luta, talvez outras consideragdes
ainda estejam por vir e a sensacdo diante do resultado final, como no diz Freire (1982, p.

92) seja a de que "nem sempre o 6bvio € tdo 6bvio quando a gente pensa que ele € [...]".

E nossa estéria ndo estard pelo avesso
Assim, sem final feliz.
Teremos coisas bonitas para contar

E até 14 vamos viver

Termos muito ainda por fazer.
Apenas comecamos...
(Renato Russo).



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALBERTINI, Paulo. Reich: Histéria das Idéias e Formulagdes para a Educagao. Sao Paulo:
Agora, 1994.

ANDRADE, Carlos Drummond de. O Homem; As Viagens. In: As Impurezas do Branco.
Rio de Janeiro: J. Olympio Editora, 1978. p. 20 — 22.

APPLE, Michael W.; TEITELBAUN, Kenneth. Esta o Professorado Perdendo o Controle
de suas Qualificacdes e do Curriculo? In: Teoria e Educagdo. Porto Alegre: Pannonica
Editora. n. 4. 1991. p. 62 — 63.

ARANHA, Maria Licia de Arruda. Historia da Educagdo. 2* ed. rev. e atual. Sao Paulo:
Moderna, 1996.

ARIES, Philippe. Histéria Social da Crianga e da Familia. 2* ed. Rio de Janeiro: Editora
Guanabara S. A., 1981.

ARROYO, Miguel G. Revista Educacdo e Sociedade (5). Sao Paulo: Cortez/Autores
Associados/CEDES. Jan. 1980.

. Imagens Quebradas: trajetérias e tempos de alunos e mestres. 2* ed. Petropolis,
RJ: Vozes, 2004.

AUGER, Lucien. Comunicacdo e Crescimento Pessoal — a relagdo de ajuda. 2* ed. Sao
Paulo: Loyola, 1981.

BADINTER, Elisabeth. Um Amor Congquistado. O Mito do Amor Materno. 5* ed. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 1985.

BAKER, Elsworth Fredrick. O Labirinto Humano — as causas do bloqueio da energia
sexual. Sdo Paulo: Summos, 1980.

BOADELLA, David. Correntes da Vida — Uma introducdo a biossintese. Sdo Paulo:
Summos, 1992.

CARDOSO, Ruth; SAMPAIO, Helena (orgs.). Bibliografia Sobre a Juventude. Sao Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo, 1995.

CAMPOS, Maria Malta. A Mulher, a Crianca e seus Direitos. In: Cadernos de Pesquisa, n.
106. p. 117 — 127, mar¢o/1999.



CARRANQO, Paulo César Rodrigues. Juventudes: as identidades sdo multiplas. Movimento
- Juventude, Educacgdo e Sociedade. In: Revista da Faculdade de Educagdo da UFF. Rio de
Janeiro: DP&A, n.1, maio, 2000. p. 24.

CARVALHO, Janete Magalhaes; SIMOES, Regina Helena Silva (coords). Caderno de
Pesquisa: Nicleo Temdtico Formagdo e Prdxis do Professor. Vitoria: Programa de Pds-
graduacdo em Educagdo, 1996.

CAVACO, Maria Helena. Oficio do professor: o tempo e as mudancas. In: NOVOA,
Antonio (org.). Profissdo Professor. Portugal: Porto Editora, 1999. p. 155-168.

CHAUI, Marilena de Souza. O que € ser Educador Hoje? Da Arte a Ciéncia: a Morte do
Educador. In: BRANDAO, Carlos R. (org.). O Educador: Vida e Morte. 12* ed. Rio de
Janeiro: Edi¢des Graal, 1982.

CLASTRES, Pierre. A Questao do Poder nas Sociedades Primitivas. In: Arqueologia da
Violéncia — Ensaio de Antropologia Politica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982. p. 105 — 111.

.O Dever de Palavra. In: A Sociedade contra o Estado — Pesquisas de Antropologia
Politica. Rio de Janeiro, F. Alves, 1978, p. 106 — 109.

COHN, C..A Experiéncia da Infancia entre os Xikrin. In: SILVA, Aracy Lopes da;
NUNES, Angela; MACEDO, Ana Vera Lopes da Silva (org.). Criangas Indigenas: ensaios
antropolégicos. Sao Paulo: Global, 2001, p. 117-149.

COSTA, Robson Borges. Viva Sociedade Alternativa. In: Revista Pesquisa Fapesq.
Disponivel em: < http:\\ www.revistapesquisa.fapesp.br/ > edi¢ao 101, julho de 2004.

DAYRELL, Juarez. O Jovem como sujeito Social. In: Revista Brasileira de Educagdo. Set.
/Out./Nov./Dez., 2003. n. 24. p. 40 — 52.

DE LA TAILLE, Yves; OLIVEIRA, Marta Kohl de; DANTAS, Heloisa. Piaget, Vygotsky
e Wallon - teorias psicogenéticas em discussdo. Sao Paulo: Summus Editorial, 1992.

DE MEIS, Leopoldo. O Método Cientifico. Rio de Janeiro: Academia Brasileira de
Ciéncias, 1997.

DER, Leila Christina Simdes. A Constituicio da Pessoa: dimensdo afetiva. In:
MAHONEY, Abigail Alvarenga; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. (orgs.). A
Constituicdo da Pessoa na Proposta de Henri Wallon. Sao Paulo: Loyola, 2004.



DUARTE, Mircia Pires; GULASSA, Maria Licia Carr Ribeiro. Estigio Impulsivo
Emocional. In:. MAHONEY, Abigail Alvarenga; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de.
(orgs.). Henri Wallon — Psicologia e Educacdo. Sao Paulo: Loyola, 2000.

EZPELETA, Justa; ROCKWELL, Elsie. Pesquisa Participante. 2* ed. Sao Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1989.

FADIMAN, James; FRAGER, Robert. Teorias de Personalidade. Sao Paulo: Harper Graw,
1983.

FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque; BRITTO, Jader de Medeiros. Diciondrio de
Educadores no Brasil — da colonia aos dias atuais. Rio de Janeiro: UFRJ, 2002.

FONTOURA, Maria Madalena. Fico ou vou-me embora? In: NOVOA, Anténio (org.).
Vidas de Professores. Portugal: Porto Editora, 2000. p. 171 — 180.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: nascimento da prisdo. Petrépolis, RJ: Vozes, 1985.
FREIRE, Paulo. A Sombra desta Mangueira. Sio Paulo: Olho d’Agua, 1995.
. Educagdo e Mudanga. 4° ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981a.

. Educacao: O Sonho Possivel. In: BRANDAO, Carlos R. (org.). O Educador: Vida
e Morte. 12* ed. Rio de Janeiro: Edicdes Graal, 1982. p. 91 — 101.

. Pedagogia da Autonomia — Saberes necessdrios a pratica educativa. 29* ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 12* ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

. Pedagogia do Oprimido. 9* ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981b.
. Professora sim, tia ndo: Cartas a quem ousa ensinar. S3o Paulo: Olho D’4gua,
1998.

GALVAO, Izabel. Henri Wallon — Uma Concepgio Dialética do Desenvolvimento Infantil.
8" ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1995.

GOMES, Romeu. A Andlise de Dados em Pesquisa Qualitativa. In: MINAYO, Maria
Cecilia de Souza (org.). A Pesquisa Social — teoria, método e criatividade. Petrépolis, RJ:
Vozes, 1994, p. 67 — 80.



GOMEZ, Angel Pérez. O pensamento pratico do professor: a formagéo do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, Anténio (coord.). Os Professores e a sua Formacdo.
Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 95 — 113.

GREEN, Bill; BIGUM, Chris. Alienigenas na Sala de Aula. In: SILVA, Tomaz Tadeu
(org.) Alienigenas na Sala de Aula — Uma introdug@o aos estudos culturais em educagao.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1995. p. 208.

HOUAISS. Diciondrio Eletréonico da Lingua Portuguesa.Versao 1.0. Editora Objetiva
Limitada. Dez. 2001.

JAIDE, Walter. “As Ambigiiidades do Conceito de ‘Geracdo’”. In: BRITO, S. (org.).
Sociologia da Juventude. Rio de Janeiro, Zahar, 1968, Vol. Il. Bibliografia Sobre a
Juventude. Editora da Universidade de Sao Paulo, 1995. p. 152.

KAFKA, Franz. Carta ao Pai —Traducdo de Modesto Carone. Sao Paulo: Companhia das
Letras, 1997.

LINHARES, Célia Frazdo. Multiplos sujeitos da educacdo: a producdo de sujeitos e
subjetividades de professores e estudantes. In: Ensinar e Aprender: Sujeitos, Saberes e
Pesquisa. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. p. 43 — 54.

LOIZO, Peter. Video, filme e fotografias como documentos de pesquisa. In: BAUER,
Martin W.; GASKELL, George. (ED.). Pesquisa Qualitativa com Texto, Imagem e Som:
Um Manual Prdtico. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. p. 137 — 155.

LOWEN, Alexander. O Medo da Vida. Sdo Paulo: Circulo do Livro, 1980.

MATTHIESEN, Sara Quenzer. A Educacdo em Wilhelm Reich — da psicandlise a pedagogia
econOomico-sexual. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2005.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: Teoria, Método e Criatividade.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1994.

MIRA y LOPEZ, Emilio. Quatro Gigantes da Alma. 21* ed. Rio de Janeiro: José Olympio,
2001.

MOTA, Maria Veranilda Soares. Principios Reichianos Fundamentais para a Educacdo:
base para a formacdo do professor, 1999. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade

Metodista de Piracicaba, Piracicaba, Sao Paulo, 1999.

NAVARRO, Federico. Caracterologia pés-reichiana. Sao Paulo: Summos, 1995.



. Somatopsicopatologia. Sao Paulo: Summos, 1996.

NETO, Otédvio Cruz. O trabalho de campo como descoberta e criagdo. In: MINAYO, Maria
Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: Teoria, Método e Criatividade. Petrépolis, RJ:
Vozes, 1994, p.51-66.

NOVOA, Anténio. Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice-versa. In: FAZENDA,
Ivani Catarina Arantes. (org.) A Pesquisa em Educacdo e as Transformacoes do
Conhecimento. Campinas, SP: Papirus, 1995. p. 29 — 41.

. Os Professores e as Histérias da Sua Vida. In: (org.). Vidas de Professores.
2% ed. Portugal: Porto Editora, 2000. Vol. 4.

. (coord.) Os Professores a sua Formacdo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

. Paulo Freire (1921 — 1997): A “Inteireza” de um Pedagogo Utépico. In: NOVOA,
Antoénio. Paulo Freire: politica e pedagogia. Portugal: Porto Editora, 1998. p. 169 — 189.

. Professor se forma na escola. In: Revista Nova Escola. Ago. 2002. p. 23 — 26.
. (org.) Profissdo Professor. 2* ed. Portugal: Porto Editora, 1999.

. Relagcdao Escola-Sociedade: “Novas Respostas para um Velho Problema”. In:
SERBINO, Raquel Volpato [et al.]. (orgs.). Sdo Paulo: Fundagdo Editora da UNESP, 1998.
p- 19 -39.

NUNES, Angela. No tempo e no espaco: brincadeiras das criangas A’uwe-Xavante. In:
SILVA, Aracy Lopes da; NUNES, Angela; MACEDO, Ana Vera Lopes da Silva (org.).
Criangas Indigenas: ensaios antropoldgicos. Sdo Paulo: Global, 2001, p. 71 - 73 .

NUNES, Angela. O lugar da crianga nos textos sobre sociedades indigenas brasileiras. In:
SILVA, Aracy Lopes da; NUNES, Angela; MACEDO, Ana Vera Lopes da Silva (org.).
Criangas Indigenas: ensaios antropoldgicos. Sdo Paulo: Global, 2001, p. 236 - 277 .

ORLANDI, Eni Puccinelli. As Formas do Siléncio: no movimento dos sentidos. 2* ed.
Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1993.

PEREIRA, Licia Helena Pena. Bioexpressdo: a caminho de uma educacgao lidica para a
formacdo de professores, 2005. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal da
Bahia, Salvador, 2005.



PINTO, Alvaro Vieira. A Formacio do Educador. In: Sete Licées sobre Educacdo de
Adultos.Sao Paulo: Cortez, 1984. p. 107 — 118.

REICH, Wilhelm. Andlise do Cardter. Lisboa: Dom Quixote, 1979.

. Criancas do Futuro. Curitiba: Texto traduzido pelo Centro Reichiano, mimeo,
S.I.t.

. Eter, Deus e o Diabo. Tradugio particular. Rio de Janeiro: Instituto Orgone,
1992a. Sdo Paulo: Martins Fontes — 2003.

. Fungdo do Orgasmo. Sao Paulo: Brasiliense, 1992b.

ROMERO, Emilio. As Formas da Sensibilidade — Emocdes e Sentimentos na Vida
Humana. 2* ed. Sao José dos Campos: Della Bidia Editora, 2003.

SABINO, Simone. Esse Bicho Papdo do Medo. Sao Paulo: Ave Maria, 1998b. (Colecao
Sentimentos).

. Inveja de cd,ciime de ld. Sao Paulo: Ave Maria, 2002. (Cole¢do Sentimentos).
. Quando Alguém se vai... Sao Paulo: Ave Maria, 1998a. (Cole¢do Sentimentos).
. 86, somente so. Sao Paulo: Ave Maria, 2004. (Colecao Sentimentos).

. To Pé da Vida. Sao Paulo: Ave Maria, 1998c. (Cole¢ao Sentimentos).

. E Viva o Prazer de Viver. Sdo Paulo: Ave Maria, 2005. (Cole¢do Sentimentos).

. Adolescer é Aborrecer? Uma abordagem sobre a raiva e agressividade na
adolescéncia. Sao Paulo: Paulinas Editora, 2000.

. Adolescer...ai que medo de crescer ! Sao Paulo: Paulinas Editora, 2003.

SACRISTAN, J. Gimeno. Consciéncia e acgdo sobre a pratica como libertagdo profissional
dos professores. In: NOVOA, Anténio. (org.) Profissdo Professor. Portugal: Porto editora,
1999. p. 63 — 92.

SARMENTO, Manoel Jacinto. A globaliza¢do e a infincia: impactos na condi¢do social.
In: Em Defesa da Educacdo Infantil. GARCIA, Regina Leite; LEITE FILHO, Aristeo
(orgs). Rio de Janeiro: DP&A, 2001. p.13-28



. Geragdes e Alteridade: interrogacdes a partir da sociologia da infincia. In:
Revista Educacdo e Sociedade. Campinas: Cedes. UNICAMP. Maio/Ago.2005. Vol. 26, n.
91, p. 361 — 378.

SILVA, A. L.; MACEDO, A. V. L. S.; NUNES, A.. Criancas Indigenas: ensaios
antropolégicos. Sao Paulo: Global, 2001.

SILVA, Aracy Lopes da; NUNES, Angela. Introdu¢do. Contribui¢des da etnologia indigena
brasileira a antropologia da crianca. In: SILVA, Aracy Lopes da; NUNES, Angela;
MACEDO, Ana Vera Lopes da Silva (org.). Criancas Indigenas: ensaios antropoldgicos.
Sao Paulo: Global, 2001, p. 11-33.

SILVA, Aracy Lopes da; NUNES, Angela; MACEDO, Ana Vera Lopes da Silva (org.).
Criangas Indigenas: ensaios antropoldgicos. Sao Paulo: Global, 2001.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de ldentidade: uma introducdo as teorias do
curriculo. 2* ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

SPOSITO, Marilia Pontes. Juventude: Crise, Identidade e Escola. In: DAYRELL, Juarez
(org.). Multiplos olhares sobre a educacdo e cultura. Belo Horizonte: Editora da UFMG,
1996.

TARDIF, Maurice. Os professores enquanto sujeitos do conhecimento: subjetividade,
prética e saberes no magistério. In: ENDIPE. Diddtica, Curriculo e Saberes Escolares. Rio
de Janeiro: DP&A, 2000. p. 112 — 128.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude; LAHAYE, Louise. Os professores face ao saber —
esboco de uma problemdtica do saber docente. . In: Teoria e Educacdo Porto Alegre:
Pannonica Editora. n. 4 . 1991. p. 215 — 233.

THIOLENT, Michel. A pesquisa-acdo e seus compromissos. In: Pesquisa-acdo nas
Organizagoes. Sao Paulo: Atlas, 1997. p. 19 - 31.

VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de. Psicologia e Educa¢do. In: VASCONCELLOS,
Vera Maria Ramos de; VALSINER, Jaan. Perspectiva Co-construtivista na Psicologia e na
Educacgdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 11 — 15.

VEIGA, Cynthia Greive. A Escolarizacdo como Projeto de Civilizagdo. In: Revista
Brasileira de Educagdo. Rio de Janeiro: ANPEd. Set./Out./Nov./Dez. 2002, n. 21. p. 90 —
103.

VILLELA, Heloisa de O. S.. O mestre-escola e a professora. In: LOPES, Eliane Marta T.;
FARIA FILHO, Luciano M.; VEIGA, Cynthia G. (orgs.). 500 Anos de Educag¢do no Brasil.
Belo Horizonte: Auténtica, 2000. p. 95 — 134.



WALLON, Henri. In: WEREBE, Maria José Garcia; NADEL — BRULFERT, Jacqueline.
(orgs.). Proposi¢bes para uma Leitura de Wallon: em que aspectos sua obra permanece
atual e original? In: FERNANDES, Florestan. Henri Wallon. Sao Paulo: Atica, 1986.

WEREBE, Maria José Garcia; NADEL — BRULFERT, Jacqueline. (orgs.). Proposicoes
para uma Leitura de Wallon: em que aspectos sua obra permanece atual e original? In:
FERNANDES, Florestan. Henri Wallon. Sdo Paulo: Atica, 1986.

WEFFORT, Madalena Freire. A aventura de ensinar, criar e educar. In: FREIRE, Madalena
(coord.). Observagdo, Registro, Reflexdo — Instrumentos Metodolégicos 1. Sao Paulo:
Espaco Pedagogico, 1996. p. 5 - 9.



ANEXO 1

1P

Dniversidade Catalica de Petrapolis

w w w _u ¢ p. hor

FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PROGRAMA PARA PROJETO DE EXTENSAO - 2005

1- IDENTIFICACAO:

1.1 — Titulo:

A questdo do afeto nas relagdes educador — educando sob a perspectiva do professor.

1.2 - Coordenacao:

Simone Coutinho Sabino (Mestranda)
Prof* Dr* Ligia Maria Ledo de Aquino (Professora-orientadora)




1.3 - Natureza :

- Curso de Extensdo para fins de pesquisa
- Capacitagdo e Aperfeicoamento Profissional
- Integracdo Educacao/ Servigo / Sociedade

1.4 - Instituicio e orgaos envolvidos ( endereco e telefone )

UCP - Universidade Catoélica de Petropolis
Programa de P6s-Graduacao em Educagdo - Rua Benjamim Constant, 213 — Centro —
Petrépolis — RJ.
Tel.: 24 — 2237-5062
www.ucp.br

Comunidade:
Escola Estadual “Sao José” — Rua José Mercadante, 218 — Além Paraiba — MG —
CEP: 36.660-000 — Tel.: 32 — 34628014 .

e.mail: escolaestadualsaojose @ yahoo.com.br

2- CARGA HORARIA:

Total: 30horas
Carga Horaria Quinzenal: 3horas
Meses Previstos: marco/abril / maio / junho de 2005




3 - JUSTIFICATIVA:

O presente Projeto de Extensdo € parte integrante do Projeto de Pesquisa “O lugar do
afeto na pratica pedagégica na perspectiva dos professores’ desenvolvido no Curso
de Mestrado em Educacdo desta Universidade. Tem por finalidade criar um campo onde
se produzam dados empiricos para andlise das concepg¢des e praticas dos professores da
educacgdo bésica relacionadas aos aspectos afetivos presentes na interacdo docente-
discente, tomando como referéncia tedrica os estudos da Psicologia, numa perspectiva
socio-historica, e da Educacio, numa perspectiva critica.

Com base na minha experiéncia como professora de Psicologia em cursos de formacao
(graduacdo, pds-graduagdo e programas de formagdo continuada) é possivel perceber um
estranhamento generalizado por parte dos profissionais docentes no que diz respeito a
compreensdo de situagdes de conflito de cardter mais emocional nas relacdes com 0s
educandos. Tais situacdes, freqiientes no cotidiano escolar, exigem do professor o
entendimento sobre ‘0 que se passa com essa nova geracdo’ para que possa estabelecer
uma relacdo dialdgica e formativa, onde o educando seja reconhecido como sujeito. Para
tanto, € necessdrio considerar o afeto como parte desse processo, inclusive nos cursos de
formacao de professores (inicial e continuada), de modo a superar a énfase na cognicao e
o “silenciamento” dos aspectos afetivos presentes em sala de aula.

Nesse sentido, este Projeto vem contribuir aos estudos sobre formagao de professores
numa perspectiva critica-reflexiva, além de proporcionar uma experiéncia enriquecedora
para os participantes do curso de extensao, o que resultard em beneficio a todos os atores
envolvidos no contexto escolar.

4- OBJETIVOS:
4.1 Geral:

Proporcionar condi¢des para o auto-conhecimento, reflexdo, elaboragao para que sejam
repensadas as acOes interpessoais ocorridas na pratica pedagdgica.




4.2- Especificos:

- Sensibilizar os educadores para a questao do afeto nas relacdes interpessoais ocorridas no
espaco escolar;

- Desenvolver estratégias especificas para investigar como o educador vivencia as questoes
afetivas que envolvam sentimentos como o medo, a raiva, a soliddo etc...tanto em relacao
a si mesmo quanto em relacao ao seu educando;

- Avaliar as principais questdes presentes no cotidiano da relagdo educador-educando
quanto a: possibilidades, dificuldades, impasses, desejos, conflitos...a partir da otica do
educador;

- Identificar possibilidades de novas perspectivas de a¢do nas relagdes interpessoais entre
educador-educando, que permitam uma pratica pedagdégica mais humana e menos
mecanicista.

S- CLIENTELA:

Um grupo, no médximo, de 15 professores da Educacao Basica.

6- METAS:

Produzir juntamente com os professores reflexdes a respeito dessa problematica em estudo,
visando promover a apropriacdo de concepgdes e praticas pedagdgicas de cardter mais
dialégico, formativo, afetivo e humano, e que qualifiquem o trabalho docente a partir do
fortalecimento do seu préprio papel.




7- METODOLOGIA /DESENVOLVIMENTO:

7.1 - Local de Execucao:

Dependéncias da Escola Estadual “Sao José” — situada a rua José¢ Mercadante, 218 —
Além Paraiba / MG
Telefone: (32) 3462.8014

7.2 - Atividades Basicas:

- Encontros quinzenais na forma de oficinas, de 3 horas cada, envolvendo discussao,
dinamicas praticas e aprofundamento de questdes ligadas ao tema;

- Observacdo e registro das oficinas;

- Relatos, andlises e debates sobre as atividades desenvolvidas junto aos professores;

Reflexdo sobre a prética docente dos participantes em func¢do das questdes debatidas

durante todo o desenvolvimento do projeto.

7.3 - Conteudo:

- O afeto na dimensao biopsicosocial;

- A relevancia do afeto na pratica docente sob o ponto de vista da relacdo interpessoal
e pedagobgica;

O papel do educador como agente formador de educandos atuantes, criticos e reflexivos,

ocupando o lugar de sujeitos no complexo contexto social atual.

7.4 — Método:

- Oficinas de andlise, reflexdo e sensibiliza¢@o a respeito do tema;
- Leitura e discussio de textos, individual e coletivamente;

- Estudos de casos;

Registro e avaliac@o continuada do processo vivido durante o curso.




8- RECURSOS:

8.1 — Recursos Humanos:

8.1.1 - Docente :

- 0I aluna-mestranda em Educagdo

8.1.2 — Auxiliar-Técnico:

01 auxiliar para o trabalho audio-visual

8.2 — Recursos Fisicos:

- 01 sala para atividades a ser cedida pela Escola Estadual “Sao José”

8.3 - Recursos Materiais :

- Livros e Textos para todos os participantes

- Mesas e cadeiras;

- Retroprojetor;

- Video-cassete;

- Filmadora;

- Televisdo;

- Gravador portatil;

- Computador;

- Maéquina xerox;

- Materiais de consumo diversos (papel, caneta, etc)




9 - CRONOGRAMA:

9.1- Datas previstas para oficinas:

04 e 18 de marco; 01, 15 e 29 de abril ; 13 e 27 de maio; 03,17 e 24 de junho de
2005.

10 - AVALIACAOQO FINAL:

A avaliagdo se fard de forma continua através de atividades de auto-avaliacdo dos
participantes; sendo que ao final do projeto, cujo conteudo serd incorporado a
Dissertacdo de Mestrado do projeto de pesquisa anteriormente mencionado, sera
produzido um relatério com anélise de todo o processo.

Simone Coutinho Sabino
Mestranda da UCP
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FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacdo e Sociedade na Formagdo Social Brasileira

Projeto de Pesquisa: A questdo do afeto nas relacoes educador- educando sob a
perspectiva dos professores

Mestranda: Simone Coutinho Sabino

Orientadora: Prof® Dr* Ligia Aquino

Local: Escola Estadual “Sdo José”

Periodo da pesquisa: de marco a junho de 2005

CALENDARIO DE TODO O CURSO DE EXTENSAO

MARCO - DIAS 04 E 18
ABRIL - DIAS 01:;15 E 29
MAIO - DIAS 13 E 20
JUNHO - DIAS 03 ; 17 E 24

Solicitamos a atencdo de todos os participantes as datas prescritas!
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FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacdo e Sociedade na Formacdo Social Brasileira

Projeto de Pesquisa: A questdo do afeto nas relacoes educador- educando sob a
perspectiva dos professores

Mestranda: Simone Coutinho Sabino

Orientadora: Prof* Dr* Ligia Aquino

Local: Escola Estadual “Sdo José”

Periodo da pesquisa: de marco a junho de 2005

DADOS PESSOAIS DO PARTICIPANTE:

®  NOME COMPIELO .eeevieiiiieiiie ettt e et e e rae e e ebeeeebeeesaeesnsaeennseeennseeenns

e Idade:...ccooovivriieiniieeieeeen, Tempo de dOCENCIA:.....ccvveeriieeiieeieeeieeeee e

®  CUrSO de GradUACAO:......eeeuieeeiieeeiieeeiieesieeerteeereteeetreeeereesaeeessseeessseeesnseesnsseesnsseenns
e Cursos de Especializacao/ POs-graduagao...........coceeveeeiienicniieenieeiieneenieeneeeeeenee
e Ultimo curso em educagio qUE PATtiCIPOU:............overeerveererrereeresessesseereseeessessesseeneens

€M QUE ANO0:..ueeeereenreeirenreenieeereennes

¢ Em que nivel de ensino ja trabalhou (infantil, fundamental, médio, superior)............
e Atualmente trabalha em que funcdo e/ou com quais SEries:......c.cccvvueerurercueeneerireennnene



QUESTIONARIO INICIAL
1- O que caracteriza um bom professor para voce?

2- Na sua opinido, quais as varidveis que mais influem na situacdo ensino-

aprendizagem ( enumere por ordem de prioridade, ou seja, da ( + ) importante para ( -)

importante ):

() Fazer um bom planejamento

() Escolher materiais didaticos adequados

() O desempenho do professor : dominio do conteido, atitudes , comunicagao , forma
de avaliacdo

() O desempenho do aluno : comportamento e atitudes diante dos estudos, da
cogni¢do, disciplina

() Interacdo e relacionamento entre o professor e o aluno.

3- O aspecto afetivo na relagdo educador- educando € importante ? Por que? Em que
este aspecto influencia ?

4-Vocé percebe situagdes onde manifestacoes afetivas sdo fatores que
interferem/influenciam a dindmica em sala de aula? Em caso afirmativo, cite 1 ou 2
exemplos, j4 ocorridos, explicando COMO e EM QUE interfere/influencia:
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FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacdo e Sociedade na Formacdo Social Brasileira

Projeto de Pesquisa: A questdo do afeto nas relacdes educador- educando sob a
perspectiva dos professores

Mestranda: Simone Coutinho Sabino

Orientadora: Prof* Dr* Ligia Aquino

Local: Escola Estadual “Séao José”

Periodo da pesquisa: de margo a junho de 2005

10° ENCONTRO - GRUPO DE PESQUISA - 24/06/2005

- Qual a relac@o que vocé vé do nosso estudo e o papel de vocés como
agentes socio-historicos, ou seja, como educadora, qual o seu lugar na
sociedade e na constru¢do da Histéria?

- E agora, acabou....Qual sentimento? O que se propde daqui para frente?



ANEXO 5§

TERMO DE AUTORIZACAO

Autorizo fotografia, filmagem e veiculacdo da minha imagem, para fins especificos
de pesquisa cientifica, durante o Curso de Extensdo intitulado “A questdo do afeto nas
relacdes educador-educando sob a perspectiva do professor oferecido pelo Programa de
P6s-Graduagao em Educacdo da Universidade Catdlica de Petropolis — UCP, sob a
coordenacdo da mestranda Simone Coutinho Sabino, no periodo de 04 de margo a 24 de
junho de 2005, em encontros quinzenais as sextas-feiras das 15:00 as 18:00.

Estou ciente de que tais imagens s6 poderdo ser vinculadas no meio estritamente
académico, sendo vedada toda e qualquer veiculacdo das referidas imagens para fins

comerciais e/ou publicitarios.

Além Paraiba, 04 de marco de 2005.

Adendo: Além das imagens acima autorizadas, autorizo ainda a utilizacdo da minha
participacdo como sujeito-focal desta pesquisa, estando ciente que minha identidade serd

preservada na apresentacao do material analisado.
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ANEXO 6

FACULDADE DE EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO
PROJETO DE PESQUISA - CURSO DE EXTENSAO
Encontro N°2 — Dia 18/03/2005

Muisica para Reflexao: MEIO FIO

Autoria : Rita Lee e Arnaldo Antunes

Onde quer que eu vd

Levo em mim o meu passado

E tanto quanto do meu fim

Todos os instantes que vivi estdo aqui
Os que me lembro

E os que esqueci...

Carrego minha morte

E o que da sorte eu fiz

O corte e também a cicatriz

Mas sigo meu destino

Num yellow submarinho
Acendo a luz que me conduz
E os deuses me convidam...

Para dangar no meio fio

Entre o que tenho e o que tenho que perder
Pois se sou so é so flutuando no vazio
Voltando voz ao ar que receber

Pra ficar comigo corro, salto, me equilibro
Entre minha neta e minha avo

Fico feliz, sigo adiante ante o perigo

Vejo o que em aflige virar po

As vezes acredito em mim, ds vezes ndo acredito
Também ndo sei se devo duvidar
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FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacdo e Sociedade na Formagdo Social Brasileira

Projeto de Pesquisa: A questdo do afeto nas relacoes educador- educando sob a
perspectiva dos professores

Mestranda: Simone Coutinho Sabino

Orientadora: Prof® Dr* Ligia Aquino

Local : Escola Estadual “Sao José”

Periodo da pesquisa: de marco a junho de 2005

ORIENTACOES GERAIS SOBRE O PROJETO DE PESQUISA
Prezados colegas participantes,

De antemio, gostariamos de agradecer a adesdo de vocés a esse projeto. Sua
participacao estard contribuindo para repensarmos juntos um aspecto da realidade escolar —
o afeto na relacdo educador/ educando - a partir do cotidiano, ou seja, temos como
objetivo investigar como voces estdo vivenciando, agindo, experimentando, reproduzindo,
conhecendo e transformando esta realidade no seu dia-a-dia.

Sendo assim, torna-se importante que alguns aspectos deste trabalho sejam
explicados:



1-

Trata-se esta de uma Pesquisa - Acao / Pesquisa - Participante = Michel
Thiollent em seu livro Pesquisa-acdo nas organizacdoes (1997) propde uma
reflexdo sobre a diferenciacio entre pesquisa-acdo e pesquisa-participante. Segundo
ele, a pesquisa-acdo possui um cardter participativo entre o pesquisador e os
membros representativos da situacdo a ser investigada com uma vontade de agdo
planejada sobre o problema, ou seja, pesquisador € membros do grupo irdo, juntos,
tentar promover uma mudanca na situacdo trabalhada. Na pesquisa-participante
existe também um conjunto de discussdes entre pesquisador e membros
representativos e a partir dai pretende-se uma tomada de consci€ncia mas nem
sempre com uma agdo planejada. O resultado da pesquisa fica na consciéncia dos
participantes sem que haja necessidade da objetivacdo e divulgacdo da informacao
ou do conhecimento.

Obs. No nosso caso, o desenrolar da pesquisa nos mostrard a tendéncia que nosso
trabalho se direcionard. A proposta é de que vocés, como membros representativos
participantes, possam repensar suas agoes e, se possivel, transforma-las em seu cotidiano.

2-

O registro dos encontros se fard através de questiondrios, registros escritos (didrios
de bordo da pesquisadora e dos participantes), fotografias e gravacdes em video.

No decorrer da pesquisa, novas formas de registro podem ser necessdrias mas
sempre serd explicitada e discutida com os membros participantes.

Para fotografias e gravacdes serd necessaria a autoriza¢io escrita dos participantes
para uso de sua imagem.

Os nomes dos participantes, ao serem citados no corpus da pesquisa, serao
substituidos por nomes ficticios ou iniciais, critério este a ser discutido com o
grupo. De qualquer forma € nosso compromisso preservar a identidade dos
participantes.

Entende-se que esta proposta € investigativa, ou seja, pretende-se que os membros
participantes se imbuam do espirito de investigar em si mesmos € no contexto
trabalhado as questdes que serdo levantadas.

Cada situacdo, tema, estudo de caso, texto serd instrumento para nos instigar a
pesquisar (provocar um estranhamento), sem objetivarmos chegar a verdades
absolutas. Mas as questdes e dividas surgidas t€ém o objetivo de nos levar a repensar
nossas concepgoes e praticas como docentes.

Se faz necessario um contrato ético, ou seja, tudo o que vier a ocorrer dentro do
espaco da pesquisa € material humano de trabalho e deve estar a servico do bem
estar de todas as pessoas envolvidas. Assim, nomes e situacdes especificas
vivenciadas dentro do projeto deverdo ser resguardadas com o objetivo de se
consolidar a confianca entre os membros e também dentro da instituicdo na qual
estamos inseridos.




5- Algumas tarefas serdo propostas aos membros participantes: anotagdes, entrevistas,
estudos de casos etc... a serem definidos no decorrer do processo para concretizagao
e riqueza da proposta. O material colhido estard sempre vinculado a questdao
pesquisada, podera se constituir objeto de discussdo dentro dos encontros e sempre
‘protegido’dentro do que foi posto no item 4 acima citado.

A transcri¢do do curso (exposicoes, trabalhos realizados, depoimentos, declara¢des e/ou
outras expressdoes dos membros participantes) deverd seguir o critério metodoldgico de
sujeitos-focais, ou seja, na impossibilidade de se transcrever em uma dissertacdo de
mestrado tudo o que ocorrerd no projeto, a pesquisadora ajustard seu foco sobre alguns
membros — 3 ou 4 — que aceitem, assumidamente por escrito, serem as pessoas cujas
expressoes serdo posteriormente analisadas.

6- Ao término desta pesquisa e antes da defesa da dissertagcdo, a pesquisadora estara
promovendo um encontro de devolucdo aos membros interessados nos resultados
obtidos para que possamos compartilhar os passos conquistados em termos tedricos
e praticos.

Espera-se que este nosso trabalho possa trazer uma contribuigdo significativa para a
Educacdo, afinal, esta é a maior razdo de ser de uma pesquisa. Vamos ao trabalho?

Simone Coutinho Sabino
Mestranda em Educacgao pela UCP



ANEXO 8

Além Paraiba, 21 de maio de 2005.

Carissimos alunos da Escola Estadual Sdo José,

Conforme suas professoras ja lhes falaram, gostaria também eu de
disser-lhes que, juntas, estamos fazendo uma pesquisa sobre o afeto e
afetividade em sua escola.

Ja estamos nos encontrando desde marco deste ano e desde entdo
estamos estudando, conversando, pensando e refletindo o nosso papel como
professoras com o objetivo de estarmos mais proximas e compreendermos
melhor o que passa has nossas relagdes com voceés.

Suas professoras ja trabalharam com vocés os meus livros e estamos
todas muito agradecidas a vocés pela colaboragdo. Afinal, todos nds fazemos a
ESCOLA e nesta escola vocés sdo muito importantes por isso entendemos que
para o nosso estudo ficar mais rico era hecessdrio que vocés participassem.

Fiquei muito feliz de saber que gostaram do que escrevi pois foi para
isso mesmo que escrevi: para ajudar vocés a se conhecerem melhor e
entenderem um pouco melhor seus afetos: suas raivas, seus medos, suas dores,
sua inveja e seus cilimes, sua soliddo e seus prazeres e agora vocés jd sabem
que tudo isto faz parte de sua afetividade - afinal, a afetividade é uma parte
muito importante de nossas vidas... Sem ela ndo seriam SERES HUMANOS.

Lerei todos os recados que me enviaram e quem sabe, em algum
momento, poderei ir até ai conhecer os nossos mais jovens colaboradores da
pesquisa ?

Mais uma vez, obrigada pelo trabalho que realizaram. Espero que vocés e
suas professoras possam estar falando de afetividade mais vezes na escola,
pois juntos poderdo aprender muito, uns com outros.

Com o meu abrago afetuoso,

Simone Coutinho Sabino
Psicéloga e autora
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FACULDADE DE EDUCA(;[SO
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacdo e Sociedade na Formagdo Social Brasileira

Projeto de Pesquisa: A questdo do afeto nas relacoes educador- educando sob a
perspectiva dos professores

Mestranda: Simone Coutinho Sabino

Orientadora: Prof® Dr* Ligia Aquino

10° ENCONTRO - GRUPO DE PESQUISA - 24/06/2005

Em cada um de nossos encontros fomos refletindo quem somos como
professoras; paramos para nos olhar e depois partimos para darmos uma olhada
- com velhos olhos mas novos olhares - para os nossos alunos e alunas;
resolvemos entender que outra relagdo pode acontecer entre nds além da
relagdo ensino-aprendizagem; descobrimos a afetividade ali nos rondando sutil
e sorrateira e talvez, sem lugar definido entre nés e eles e elas
(alunos/alunas).

Perdemos o receio de olhar, de falar, de refletir e DESCOBRIR... Hoje
ja sabemos que cada gesto, cada fala, cada 'mal-criagdo’, cada rebeldia é um
sinal que precisamos investigar, pesquisar...Nos descobrimos Professores -
Pessoas, mas também descobrimos Alunos e Alunas - Pessoas... Descobrimos
também que ocupamos um lugar nas suas vidas..A forma como ocupamos é



responsabilidade nossa...E nunca estd pronta..Precisa sempre estar sendo
revista... “O tempo néo pdra™( Cazuza), o mundo ndo pdra ... A Histéria ndo pdra
e nos todos a estamos construindo...

Deixo a titulo de mais uma reflexdo, o fragmento de um texto de W.
Reich, em seu livro Criangas do Futuro , que diz o sequinte:

".somos nada mais do que transmissores de um passado miserdvel para
um futuro eventualmente melhor. Ndo deveremos ser agueles que construirdo
este futuro. Nos ndo temos direito de dizer ds nossas criangas como construir
o seu futuro,desde que nos mostramos incapazes se construir o nosso proprio
presente.

O que podemos fazer como transmissores, no entanto, € dizer das nossas
crian¢as exatamente onde e como falhamos. Podemos, além disso, fazer tudo o
que for possivel para remover os obstdculos que estdo nos caminhos das nossas
criangas na construgdo de um mundo novo e melhor para elas mesmas.”

Como disse, o lugar que ocupamos na vida de nossos educandos e educandas é
escolha nossa...E como ocupamos é nossa responsabilidade...

Um abrago afetivo

Simone Coutinho Sabino



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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