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RESUMO

O caminho de producgao desta pesquisa de Mestrado em Educacédo inscreve-se no
campo da subjetividade, e para tal apdia-se na concepgao psicanalitica, a qual
instaura a concepgéao de sujeito do inconsciente, nogao fundamental da psicanalise.
A subjetividade € compreendida como clivagem (dimensdo consciente e
inconsciente), assim como se ressalta o assujeitamento do sujeito ao campo do
simbdlico — registro psiquico referente ao dominio da linguagem - ao qual o homem
ao nascer deve ser submetido para tornar-se humano. Nesta perspectiva, o trabalho
apresenta uma reflexdo quanto a constituicdo da subjetividade docente,
considerando-se os aspectos inconscientes que emergem nesse vir-a-ser continuo,
e suas implicacbes no cenario educativo. Na educacdo, as lacunas existentes
quanto a compreensdo da singularidade de cada sujeito e a sua decorréncia na
pratica educativa restituem o lugar de centralidade do conceito de sujeito na
formacdo de professores. Essa pesquisa insere-se na abordagem qualitativa e
busca ressaltar as marcas primordiais e as inscrigdes que constituem o sujeito
docente compreendidas como vestigios, signos que continuam produzindo efeitos
também na acado educativa. A memodria é reconhecida como nucleo primordial no
arcabouco tedrico da construcao freudiana e determinante para a compreensao das
agdes e escolhas do sujeito. Na andlise dos dados, consideram-se processos
subjetivos que vao constituindo o ser humano apontando-se as vicissitudes pelas
quais o sujeito passa, na formagao de sua identidade docente. A base da pesquisa é
a analise das narrativas da memdria educativa de um grupo de 41 professores da
rede publica e particular de ensino do Distrito Federal, participantes do Curso de
Extensao Memoria Educativa e Subjetividade Docente: do imaginario ao simbdlico,
realizado no 2° semestre de 2005, numa parceria institucional dos programas de
Po6s-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia e
Universidade Catdlica de Brasilia. Os resultados apontam: a importancia de se
reconhecer as vicissitudes e experiéncias de percurso da formacao do professor que
marcam o processo da constituicdo de sua subjetividade docente, (des)veladores de
manifestagdes e posturas em sala de aula; que o processo educativo pode ser
ressignificado a partir da compreensao dos aspectos subjetivos e sua dimensao
inconsciente como elementos constituintes da identidade do professor; e que no
ambito da formacdo de professores, faz-se imprescindivel considerarmos os
processos subjetivos, pela via da dimensdo pessoal, no @&mago da constituicdo de
uma subjetividade docente, para a geragao de mudangas qualitativas nas relagdes
educativas.

Palavras-chave: subjetividade docente, dimens&o inconsciente, cenario educativo,
formacao de professores.



ABSTRACT

The path to the production of this Master of Arts in Education research is set within
the field of subjectivity, and is thus grounded on the psychoanalytic framework, which
posits the concept of the unconscious subject, a central notion in psychoanalysis.
Subjectivity is understood as a cleavage (conscious and unconscious) as well as
focusing on the subjection of the subject to the symbolic field — the psychic record
related to the language domain — to which the human being must be submitted at
birth in order to become human. In this view, the study presents a reflection on the
constitution of teacher subjectivity, taking into account the unconscious aspects that
arise from this continuous coming into being, and its implications in the educational
context. In education, the existing gaps regarding the understanding of the
uniqueness of each subject and its effect on educational practices reinstate the
centrality of the concept of the subject in teacher education. This study uses a
qualitative approach and seeks to point out the primal marks and the inscriptions
which constitute the teacher-as-subject, understood as vestiges, signs that continue
to produce effects in the educative action. Memory is recognized as the main core of
the theoretical framework of the Freudian construction and determinant for the
understanding of the actions and choices of the subject. The data analysis considers
the unconscious processes that constitute the human being, pointing out the
vicissitudes which the subject goes through in the formation of his or her teacher
identity. The research is based on the analysis of narratives of school memories of a
group of 41 public and private school teachers of the Federal District who
participated in the Extension Course — School Memories and Teacher Subjectivity:
from the imaginary to the symbolic (Curso de Extensdo Memdria Educativa e
Subjetividade Docente: do imaginario ao simbolico) held during the second semester
of 2005, in an institutional partnership of the postgraduate programs of the School of
Education of the University of Brasilia (UnB) and the Catholic University of Brasilia.
The results indicate: the importance of recognizing the vicissitudes and experience
along the path of the teacher’s development that mark the constitution process of his
or her teacher subjectivity, unveiler of classroom manifestations and attitudes; that
the educative process can be resignified from an understanding of the subjective
aspects and its unconscious dimension as constituent elements of the teacher
identity; and that within the scope of teacher education, it is essential to consider the
subjective processes, through the personal dimension, in the core of the constitution
of teacher subjectivity, in order to make qualitative changes in the educative
relationships.

Keywords: teacher subijectivity, unconscious dimension, educative setting, teacher
education.



LISTA DE ILUSTRAGOES

GrafiCcoO 1 — GENEIO ... 224
Grafico 2 — Nivel de formacao..........cccooeeiiiiiiiii e, 224
Grafico 3 — Tempo de formacgao..........ccocuviiiiiiiiiiiiieeeeee e 225
Grafico 4 — ProCed@ncCia..........oooouiiiiiiiiiiiiee e 225
Grafico 5 — Tempo de eXErCiCiO..........oeeeuiiiiiieiiiieeeieeeeeeee e, 226
Grafico 6 — Perfil de freqUéncia............ccoooeviiiiiiiiiiiiieeiceee 226

Grafico 7 — Instrumentos recebidOsS..........ooveeeeeeeee i 227



LISTA DE ABREVIATURAS

ATP Area de Concentragéo Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico
Ciret Centro Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares
DF Distrito Federal

FE Faculdade de Educagéo

FEDF Fundacao Educacional do Distrito Federal

IC Instituto de Computagao

MA Maranhao

Nied Nucleo de Informatica aplicada a Educagao

PIE Pedagogia para Inicio de Escolarizagédo, Curso de

SEEDF Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Unesco 8L?tir:;zagéo das Nacgdes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a
Unicamp  Universidade Estadual de Campinas

UnB

Universidade de Brasilia

XI



XII

SUMARIO
APRESENTAGCAOD ... 15
A primeira justificativa...........cooooiiiii e 15
| - DA MEMORIA EDUCATIVA AO OBJETO DE PESQUISA .............. 22
1.1 — Memoria da pesqUISAAOra. ........cceeeiuuuiiiiee e 22
1.2 — Delineando 0 problema...........oooeieiiiiiiie e 29
1.3 — QuestOes de PESUISA .....coeeeeeeeeeeeeeee e 30
Il - PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS ..........cooeoveieieeeeeee. 33
2.1 — Sob um olhar transdisCiplinar..............oeeiiiiiie e, 33
Il - SUBJETIVIDADE E CONSTITUIGAO DO SUJEITO...................... 41
3.1 — Um breve posicCionamento .............uuiiiii i e 41
3.2 - O mito edipiano: enigma psicanalitico do sujeito..............ccceevvvevrrnnnnn. 45
3.3 - A eclosdo do sujeito freudiano.............couvvviiiiiiiiiiiie e, 48
3.4 - E assim prossegue o sujeito ... 0s processos estruturantes................. 60
3.5 - A nogao de sujeito em Lacan.............uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiii 69
IV - O SUJEITO DOCENTE E O CAMPO EDUCATIVO ...................... 80
g B T g o] (0] {1 1T | AP 80
4.2 — Educacao atravessada pela psicanalise ...........ccoooeevvviiiiiiiiiiiieeeeeeees 89
4.3 - Educacéao e formacéao de professores: paradigma em crise ?........... 103
VEMEMORIA ..., 113
5.1 - Memoria €m Freud ........ ... 113
5.1.1 — O legado psicanalitiCo ...........cceeeieiiiiiiiiiiice e, 114
5.1.2 — CompulSE0 A repetiGaO0.......uuuuuiieee e 120
5.1.3 -0 campo doinfantil...........oooiiiiiiii e 123
5.2 — Memoria € formacao doCente ............ceuueeiiiiiiiieieiiee e 126

5.2.1 — A temporalidade dO SUJEItO .......ccuuiiiiiiiiiieieee e, 127



XIII

5.2.2 — Os protocolos existenciais na formagéo de professores ............ 130

5.2.3 — Memodria educativa: um dispositivo de “escuta” docente............ 133

VI - ELEMENTOS PARA UMA ABORDAGEM METODOLOGICA..... 136
6.1 — A abordagem qualitativa .............ccooeiiiiiiii 136

6.2 — O curso de extensao: foco da investigag&o ..........ccoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen. 137

6.2.1 — Contexto, concepgao € Sentido ........coevueiiiiieieiiieiiiiiee e 137

6.2.2 — Metodologia: caminhos de constru¢ao da pesquisa................... 139

6.2.3 — Sujeitos: vozes participantes ...........ooouvvciiiiiiiiiieee e 139

6.2.4 — Procedimentos e instrumentos: recursos norteadores da

INVESHIGAGCAO ..o 140

6.3 — Sistematizacdo dos dados...........ccooeiiiiiiiiiiiiii e 143

6.4 — Procedimentos da investigagao ...........oeviiiiiiiiiiiiiiieeeeeie e 143

VIl - ANALISE DOS DADOS............coouimiiiieieiieeeeieieieee e 145
7.1 — Analisando os protocolos existenciais ............cooeveeieiiiiieeeeeeeeiiinn. 145

7.1.1 — Marcas SImbOlICAS .........ceevviiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 148

7.1.2 — (Des)investimentos afetivos.............cooovviiiiii i 156

7.1.3 — Par seducgao-autoridade ............ccooeiiiniiiiiiieee e, 160

7.1.4 — |dentificagdo como campo plural .............coeiiiiiiiiiiiiciee e 169

7.1.5 —Enigma doCente...........ccouviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeee e 177

7.1.6 — Escrita subjetivante ..., 189
IN-CONCLUSOES .........oooioiieeeeeeee e 198
REFERENCIAS ...........coouiiiiiieieieeieeetee et 204
APENDICES ..........cocoiuiiiiiietiiie ettt 213
APENDICE A ..ot 214
APENDICE B ..ottt enn e 216
APENDICE C...ooooeeeee ettt ean e 217
APENDICE D ..ot 220

APENDICE E ...t 221



X1V

APENDICE F ...t 223
APENDICE G....oovceeeeeeee ettt en e 224
APENDICE H ..ottt 224
APENDICE L..oouiicvieeceie ettt 225
APENDICE J...ooeceieeeeeeeeeee et 225
APENDICE L.t 226
APENDICE M.....ooiiiuiiiiieteice ettt ses s 226

APENDICE N...o.oiiiitiiiiieicece ettt s s 227



15

APRESENTAGCAO

A primeira justificativa

A educacgéao é um projeto e um produto da
intersubjetividade.

Maria L. de Oliveira

O processo de constituicao profissional € historico. Nesse processo de
constituicdo percebe-se a necessidade e a importdncia das relagdes sociais na
caminhada e no projeto de vida de cada um de ndés, compondo um complexo
conjunto de definicbes com elementos e objetivos distintos pelos quais os sujeitos
sao motivados na sua constituicdo do “eu profissional” ao “ser profissional’
(FONTANA, 2003).

Reconhecemos que nesse caminho a Educacdo assume-se como
questao central da modernidade. Mais do que uma ferramenta, o campo educativo é
um instrumental de vida que permite o enfrentamento dos limites e possibilidades do
existir na atualidade. Pesquisas em torno da Educagao no pais tém comprovado os
muitos questionamentos acerca desse tema que demarcam os impasses do
processo de escolarizacdo, a problematica do sistema educacional, a crescente
evolugdo dos mecanismos de gestdo democratica, a inadequagao dos recursos
fisicos e financeiros, bem como as versacdes sobre o processo de formacao dos
professores. O esforgo em examinar essas questbes significa importante
contribuicao para a efetivacdo da qualidade na Educacgao.

No que se refere a tematica de como formar educadores, nao raro &

generosa a bibliografia encontrada quanto a sua dimensao politica, pedagogica,
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legal, tecnolégica e profissional. Em estudos recentes, Jaen (1991), Hypdlito (1991),
Freitas (1995), Tardif (2002), entre outros, categorizam elementos, criticam a
organizacao do trabalho pedagdgico e ressignificam os saberes docentes, apoiando-
se numa abordagem fundamentada em uma concepg¢ao de analise dialética em que
distintos movimentos sao considerados no amago de sua reflexao.

Contudo, encontramos como marco na literatura educacional, sob a
influéncia do positivismo cientifico, as explicacées de cunho metodoldgico existentes
na formagao docente. Enfatiza-se, sob essa égide, que a agdo docente é previsivel,
quer seja pela sedimentagcédo tedrica ou pela experimentagdo a partir do proéprio
exercicio dos educadores. Assim, os professores se constituiriam como profissionais
a partir de modelos predeterminados. Os modelos de formacido docente, tanto
quanto os formais quanto os informais, se destinariam a compilar modos de
socializacdo que comportassem uma fungao consciente de transmissao de saberes
e de saber-fazer, segundo Lise Chantraine-Demailly (1992, citado em PEREIRA,
2003).

Pereira (2003) retoma a questéo para afirmar o contrario, alegando que o
ato educativo de cada professor € um modelo que se inaugura e se declina no
préprio ato ou no seu conjunto, mas nao se torna exemplo ou objeto de imitagao,
pois diz respeito a marca da particularidade de quem o inscreve. Rompendo com a
idealizagdo do discurso pedagodgico que define como “bom” o professor pautando-se
nos aspectos metodoloégicos, o autor inaugura o entendimento acerca do bom
professor, considerando-o a partir do sujeito do inconsciente.

Isto posto, depreende-se com menor surpresa a faléncia dos modelos

tradicionais de formacao docente, os quais esbarram em uma outra dimensao, que
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urge em suscitar interrogagdes e inquietagdes quanto ao ser que se encontra
revestido da profissdo educativa: o sujeito “na pele de professor’ (ALMEIDA, 2001).

A constituicdo da subjetividade do professor € um tema que vem sendo
discutido mais intensamente em relagdo ao conjunto das representagdes acerca do
modo de ser e de agir dos professores, no exercicio de suas fungdes. Discute-se a
identidade docente a partir dos discursos educacionais das ultimas décadas, bem
como de suas reestruturacbes mais recentes, e a partir dos modelos de
profissionalismo e suas implicagdes na construgao dessa identidade.

Estudos como os de Névoa (1988; 1995; 1999), Hubberman (1995),
Goodson (1995), Moita (1995), Rego (2003), Josso (2004), entre outros, enfatizam a
grande variedade de relagdes que se estabelecem entre a identidade pessoal e a
identidade profissional. Nesse sentido, sublinha-se a viragem paradigmatica
ensejada pela obra de Ada Abraham, em 1984, pela qual a pessoa € o elemento
central da identidade do professor. A resposta da literatura pedagodgica a esse
respeito tem sido uma progressiva produgdo, ao trazer para o cenario da
problematica educativa, muitas vezes, exclusivo das praticas de ensino, um olhar
sobre a vida e a pessoa do professor: suas carreiras e seus percursos profissionais,
relatos biograficos e autobiografias docentes, bem como o desenvolvimento pessoal
desse profissional (NOVOA, 1995).

A singularidade presente na pessoa do educador remonta a uma
elucidacédo acerca da constituicdo subjetiva desse profissional. Assim, a atualidade
do tema, sob a otica do paradigma qualitativo em educagao, amplia em si mesmo as
distintas possibilidades epistemoldgicas de considera-lo, principalmente, se
levarmos em conta a dimensé&o relacional do ato educativo, tomando como foco a

subjetividade do professor a partir das relagdes sociais que a permeiam.
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Nesse sentido, o caminho produtivo trilhado neste estudo inscreve-se no
campo da subjetividade e apdia-se na concepgao psicanalitica, a qual instaura a
concepgao de sujeito do inconsciente e, portanto, do desejo. O trabalho apresenta
uma reflexdo sobre os aspectos inconscientes da constituicdo da subjetividade do
professor e suas implicagcdes no cenario educativo.

As lacunas existentes na educacdo, quanto a compreensao da
singularidade de cada sujeito e a sua decorréncia na pratica educativa, restituem o
lugar de centralidade do conceito de sujeito na formacgao de professores.

A Psicanalise, criacdo de Sigmund Freud do final do Século XIX,
desvelou a dimensao inconsciente para além do consciente na psique humana e
revelou o mecanismo de funcionamento da mente, a partir do determinismo psiquico
dado pelo inconsciente, levando ao questionamento da dimensao consciente como a
instancia principal da mente.

A descoberta freudiana do inconsciente possibilita a reordenacédo da
l6gica universal imposta pelo discurso pedagdgico, que n&o reconhece a
contingéncia de uma falta-a-ser que move o sujeito. A incidéncia do pensamento
psicanalitico na investigacdo dos sentidos, dos fazeres humanos e dos seus
percalcos com o desejo, contribui para uma ressignificagdo da fungdo educativa e
das multiplas relagcbes a ela pertinentes.

Dessa forma, a presente pesquisa procura explicitar, sob um recorte
epistemologico, a nogédo de sujeito segundo Sigmund Freud, e alguns aspectos da
retomada de Jacques Lacan as nogdes freudianas, bem como a sua
conceitualizagdo, a partir da linguistica e da antropologia estruturalistas, a fim de

situar os elementos subjetivos do processo de formacgéo da identidade do professor,
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subscrevendo-se a importancia do lugar do inconsciente, uma vez que o sujeito da
psicanalise é por ele atravessado.

A concepcao freudiana de sujeito, ou seja, a constituicdo da nogéo do eu
e suas funcbes € contraria a compreensdo de que este ser se desenvolve
naturalmente e, portanto, diferencia-se da concepcdo de sujeito do cogito,
fundamentada pelas idéias cartesianas.

Portanto, € considerando a condigdo de sujeito na concepgao
psicanalitica do termo, que se esboga, nesse estudo, a trajetéria da constituicdo do
professor, aqui nomeada de subjetividade docente, ao conter a dimensao
inconsciente nesse vir-a-ser. Consideram-se, assim, nesse percurso, 0S processos
subjetivos (conscientes e inconscientes) que vao constituindo o ser humano,
apontando-se as vicissitudes pelas quais o sujeito passa na formacgdo de sua
identidade docente. Isso implica, necessariamente, a interlocugdo do sujeito com
sua prépria subjetividade.

Desse modo adentraremos pelo processo de constituicdo subjetiva do
professor e pelos seus consequentes no ato de educar, onde pensamos que 0O
desenho do processo de formacdo de professores vai encontrar, na
desconstrugdo/construgdo dos modelos formais pedagdgicos, suas grandes
possibilidades.

A presente pesquisa transita por narrativas biograficas dos professores,
que explicitam relatos pessoais, experiéncias profissionais, reflexdes da pratica
educativa compondo um outro lugar que transcende o formalismo da agdo docente
nos moldes que “universalizam e metodologizam o que a radicalidade da experiéncia

singulariza” (PEREIRA, 2003).
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A partir dessa perspectiva, a inesgotabilidade do tema e a pouca inscrigao
do mesmo no contexto formativo dos profissionais da educagédo nos impulsiona a
subverter determinadas posi¢des e acrescentar outras idéias sobre a constituicao da
subjetividade do professor, numa busca de redefinicdo da nossa relagéao frente ao
saber e ao fazer docentes.

Face ao exposto, o primeiro capitulo percorre as frestas da memdria da
pesquisadora, as narrativas pessoais que marcam sua constituicdo profissional, e
prossegue delineando o problema e as relagdes que se estabelecem com as
questdes de pesquisa.

No segundo capitulo, encontram-se os pressupostos epistemoldgicos, nos
quais se insere o paradigma da Complexidade de Morin (1998), em cujas bases a
pesquisa se assenta.

O terceiro capitulo aponta o referencial tedrico pesquisado acerca da
constituigdo da subjetividade, como algo da ordem do humano — posi¢do do campo
psicanalitico. Enfatiza-se a posigao do sujeito freudiano, o sujeito do inconsciente, e
aspectos da teorizagdo lacaniana a esta nogdo, sem tentar, contudo, enveredar
pelas estruturas clinicas que sustentam essa constituigao.

O quarto capitulo, ao abordar o sujeito docente, aponta os caminhos da
dimenséao pessoal da subjetividade do professor, as contribui¢des da psicanalise ao
campo educativo e a discussédo da formagao de professores em um paradigma em
crise.

No quinto capitulo, a memdéria é tratada como a esséncia do aparato
psiquico, buscando-se, nas construcbes tedricas de Freud, a base para a
compreensdo do campo do infantil, que designa as agdes e as escolhas do sujeito.

E tratada, ainda, a relacdo entre memoéria e formacdo docente, apontando-se a
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temporalidade da constituicdo do sujeito e a memaria educativa como dispositivo
que possibilita a reconstituicdo da sua identidade docente.

No sexto capitulo, sdo indicados os elementos para uma abordagem
metodoldgica pela qual a pesquisa foi construida. A abordagem qualitativa, o foco da
investigacao, os procedimentos de coleta, de sistematizacédo e de anélise dos dados
sao apresentados de forma descritiva.

Na construcdo dos dados, no sétimo capitulo, procurou-se a aproximagao
da realidade questionada (questdes de pesquisa) com a realidade apresentada
(manifesta e velada) pelos dados, na leitura propiciada pela analise do conteudo. O
eixo constituinte das categorias de analise é oriundo do campo tedrico do saber
psicanalitico e do seu entrelacamento com a problematica de formacido de
professores.

O capitulo final delimita as construgcdes da autora, aqui apresentadas de
forma ndo conclusiva, acerca dos objetivos da investigagdo, expressando

proposi¢des, questionamentos e possibilidades no vasto campo educativo.
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CAPITULO |
DA MEMORIA EDUCATIVA AO OBJETO DE PESQUISA

1.1 — Meméria da pesquisadora

A escrita tragava entdo essa dupla auséncia de
mim mesmo, aquela que me abria uma janela e
aquela que me impedia de ficar na janela.

Michel de Certeau

Minhas inquietagbes acerca do exercicio do magistério e o encontro com
0 aporte psicanalitico marcam minha atual posigdo no campo educativo: a vivéncia
da escuta do outro e um processo da minha propria escuta. As poucas respostas
encontradas durante o meu percurso docente levaram-me também a penetrar o
campo da psicopedagogia, em uma perspectiva que se apdia nas construgdes
psicanaliticas.

Retomando um percurso onde o conhecimento transita pelas experiéncias
vividas na relagdo professor-aluno, registrei minha memdéria educativa mais pelos
entrelagcos que se formam do que pela descricdo linear dos acontecimentos. Uma
opc¢ao como autora. Sempre me senti professora. Desde menina, pelas brincadeiras
infantis, como pré-adolescente, admiradora de minhas formadoras, e, logo em
seguida, como iniciante na profissdo. Em 1986, adentrei em uma sala de aula de
Educacéo Infantil do Ensino Regular, como Auxiliar Terapeuta, aos dezessete anos,
a fim de acompanhar uma crianca com caracteristicas autisticas. Sob a coordenagao

de uma psicologa, pude auxiliar essa crianga, e, mesmo sendo esta minha atividade
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principal, iniciava ali minha docéncia, juntamente com a professora titular da turma.
Uma dificil vivéncia e um grande aprendizado, resultado de uma convivéncia com
uma professora com “p” maiusculo; talvez melhor “C”, por ser esta a inicial de seu
nome. O dificil e inseguro comego foi para mim um real e a cores processo de
formacao profissional, ao lidar com o misto de rigor e afeto presentes naquela
educadora. Nela presentifiquei minhas adoraveis professoras e também vislumbrei
um qué da minha atuacgao futura. Nao havia so6 a idealizacdo, mas também a critica,
e pude ir construindo um parametro do que, a meu ver, estava situado no qualitativo,
na atuagao da carissima “C”. Assim, um curto caminhar de cinco meses ao seu lado
marca minha jornada inicial como educadora, ja apaixonada pela atividade docente,
responsavel e exigente — e “excessivamente” afetuosa.

Minha primeira turma como professora titular, em 1987, na mesma
instituicdo particular em que havia feito o Curso Normal, foi motivo de
reconhecimento da minha dedicacdo a formacao; afinal essa instituicdo € uma
grande e renomada escola. Fotos, cartinhas de alunos, lembrangas de um periodo
feliz. Nesse mesmo ano ingresso na Fundagdo Educacional do Distrito Federal
(FEDF) — hoje Secretaria de Estado de Educacg&o do Distrito Federal (SEEDF) —
realidade educativa bem diferente da que eu havia experienciado. A demanda era de
toda ordem: fisica, intelectual, afetiva, emocional, financeira, e sem que eu tivesse
conhecimento, também psiquica.

Ao longo dos anos, reconheco-me alfabetizadora, coordenadora, gestora,
fruto de um trabalho cujo desempenho situava-se sempre no meu limite. Poucas
foram as escolas, pois permanecia nelas por muito tempo: lacos afetivos,
responsabilidade profissional e vinculo politico-social tornavam longa a minha

permanéncia.



24

Ja casada, decidimos morar em Sao Luis (MA), o que me afastou de
Brasilia por um curto periodo de sete meses — tempo necessario para o aprendizado
da valorizagdo cultural, dos saberes populares, da marca da tradicdo e dos
costumes regionais implicados no fazer escolar. Um belissimo tempo!

De volta a Brasilia, em setembro de 1996, apds sete meses de acolhida
maranhense, encontro a gestdo democratica nos estabelecimentos de ensino,
transicdo que eu havia ajudado a realizar. Mais especificamente, dirigia um
estabelecimento de ensino da entdo FEDF, quando da mudanga do governo, pelas
eleicoes de 1994, no movimento de redefinicdo politica que implantou nas escolas o
periodo de transi¢ao para a gestdo democratica, a qual culminaria na escolhas dos
dirigentes escolares por meio da eleigao de diretores, no final do ano de 1995.

Um marco nesse periodo € a volta ao exercicio docente, juntamente com
0 grupo de trabalho da Escola Classe 206 Sul. O encontro com a dinamica de
trabalho, imprimida pelo grupo de professores daquele estabelecimento de ensino,
proporciona-me um salto de qualidade no fazer coletivo, criativo, cujo foco
centralizador das agdes era diretamente o aluno. Nao se mediam esforgcos para o
pensar, planejar, efetivar, avaliar, desde as pequenas e diarias ag¢des até o que
mobilizava toda a comunidade escolar e outros segmentos sociais. Encontrei nesse
grupo uma referéncia de atuacdo e qualidade pedagdgica. Outro fato a destacar é
que ali também se fortalece o principio da coletividade e da participacdo, ao
vivenciar a Escola Candanga no amago de sua implantagdo. E um periodo de muita
fertilidade. Meu primeiro filho, Pedro, nasce nesse agitado e produtivo contexto de
trabalho. Quanta felicidade!

A organizagao do trabalho pedagogico dessa escola, anteriormente um

Centro de Alfabetizacdo de Brasilia, pautava-se, principalmente pelo estudo,
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elemento de fortalecimento das agbes educativas e integrador de um grupo de
profissionais que se tornaram presenga marcante na minha vida. Estabelecemos
uma relagdo de amizade e apoio que nos levou a trilhar um caminho de estudo
independente da escola, no qual se agregou a relagdo familiar entre nossos esposos
e filhos, fazendo com que nossa vinculacdo ultrapassasse os lagos profissionais.
Nossa busca pelo aprimoramento levou-nos a enveredarmos pela psicopedagogia,
em 1.999, de forma autbnoma, e pela crescente formacao profissional.

Meu primeiro contato com a Psicanalise deve-se a fala “encantadora” de
uma psicanalista e psicologa, nos encontros da Associagdo Brasileira de
Psicopedagogia — Sec¢éao Brasilia —, a qual me associei.

Em dia comum de trabalho deparo-me com um significativo cartaz:
processo seletivo para formacao de professores, realizado pela Universidade de
Brasilia (UnB). Assim, encerra-se meu trabalho na Escola Classe 206 Sul, diante
um desejo enorme de formagao continuada e de muitas indagacgdées. O que me
esperava pela frente? Qual era a natureza do trabalho a desenvolver? Qual o perfil
do novo grupo de docentes com quem atuaria? Em que condigdes de trabalho
assumiamos aquela empreitada?

Era mais uma virada de pagina na minha vida e uma nova historia se
iniciava a partir daquela aprovacdo para atuar como formadora no Curso de
Pedagogia para Professores em Exercicio no Inicio de Escolarizagdo (PIE) na
Faculdade de Educacédo da Universidade de Brasilia, através do convénio firmado
com a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, o qual previa a
graduacgéao de cinco mil professores da Rede Publica de Ensino, por um periodo de
trés anos. Em decorréncia de alteragdes nos termos aditivos do referido convénio,

participei da formacédo de dois mil professores aproximadamente, no periodo
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compreendido entre novembro de 2000 a julho de 2005. Essa atividade docente,
nomeada de mediacdo, envolveu o curso de especializacdo Fundamentos
Educativos para a Formacgéo dos Profissionais para a Educacdo Basica — Inicio de
Escolarizagdo, criado especificamente para o grupo de professores selecionados
para atuar no Curso PIE. Outro fértil periodo na minha vida: nasce Marina em meio a
muitos fazeres e muitas descobertas. Vida renovada!

Ao longo da minha jornada no PIE, a ressignificagcdo da educagcédo como
uma atividade circunscrita num espaco politico que exige do educador uma definigao
sobre o lado em que se posiciona e ao lado de quem se coloca, foi sendo elaborada
por mim no exercicio da docéncia. Nesse percurso de autoconhecimento, tecido no
tempo, o processo de escuta do discurso do outro tomou importancia capital no meu
processo formativo.

Todo diferencial do curso, o qual se delineou ao longo de sua construgao
coletiva, a partir dos processos e das relagbes engendradas na sua rede de
formacdo (coordenadores, tutores, mediadores, professores-cursistas, técnicos)
deixou registros que afetaram o imaginario dos que direta ou indiretamente
participantes.

Um importante aspecto desse processo de formacdo baseia-se no
processo avaliativo formativo, cuja constru¢do evidenciou a constituicao subjetiva do
profissional da educagéo, ocupando ele o lugar de formador ou de formando. Nesse
sentido, cabe ressaltar o acompanhamento da construgao do porta-fé/io1, atividade
desenvolvida e acompanhada por nés, na mediagao, e que ressignificou o ideario de
formacao local (e creio eu que o regional e o nacional). Os impactos iniciais dessa

construcdo, possibilitada pela presente e constante discussao da rede de formagao

" Instrumento avaliativo do Curso PIE pautado na concepcao de avaliagdo formativa.
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do Curso PIE, puderam ser materializados em seus memoriais, em cujo conteudo
permeavam os relatos pessoais e profissionais acerca da historicidade desses
profissionais atuantes, mesmo que apreciados de forma apenas descritiva.

Essa vivéncia de formagao que apontava para a valorizagdo do sujeito,
considerando seu repertorio pessoal, como importante aspecto de sua formacéo,
reativou minha posigao reflexiva acerca da subjetividade como base do processo de
formacao profissional.

Inclui-se nesse aspecto o meu encontro na Universidade de Brasilia com
a memoria educativa a partir de um mini-curso de extensdo, pelo qual a dimensao
do inconsciente nessa narrativa foi estabelecida. Percebo, a partir do exercicio de
minha narrativa autobiografica, elaborada para o referido mini-curso, em forma de
memoria do meu processo de escolarizagdo, as marcas que se inserem no meu
fazer como docente. Os fragmentos seletivos e rememorados por mim aqui séo
reescritos:

Quando busquei na memoria elementos dos anos ja vividos (chamados
de passado), ndo sei ao certo se o que encontrei foram minhas proprias lembrancgas,
com imagens e sentimentos relembrados por mim ou se um misto de recordagbes de
outras pessoas, com suas falas e depoimentos sobre fatos ocorridos, relatos de
passagens, imagens produzidas para eternizar momentos e que me ajudaram a
compor meu repertério de vida. Contudo, focalizando meu processo de
escolarizagdo, pude fazer um reencontro com deliciosas circunstancias saboreadas
dentro da escola e relativas a ela. Ndo € que ndo haja situagcbes que eu desejasse
néo lembrar, se assim eu pudesse (...), mas considero positivas as interveng¢des da
escola na minha histéria. As primeiras imagens recuperadas retratam o universo do

jardim de inféncia, onde fui marcada pela presenga afetuosa de professoras que
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colocavam-nos no colo, davam-nos beijjos estalados e mordidas para ver o gosto
que tinhamos. Chamavam-nos carinhosamente por apelidos, e encantavam-nos por
Ssua imagem bonita e doce. [...] Nas imagens seguintes, nas primeiras séries, vejo-
me uma menina obediente, muito estudiosa que cumpria com suas tarefas, muito
criativa, que adorava dancgar [...] e ainda achava que quando crescesse seria
aeromoga ou professora [...] A escola para mim significava muito: casa dos meus
amigos, horas de pratica esportiva, fonte de desejo de aprender, refugio espiritual
(escola religiosa). Gostava de ser querida por todos e procurava corresponder essa
relacdo afetiva de forma igualitaria, desde os porteiros, alunas, professores aos
diretores. Professores! Ah, esses eram meus deuses! Chegava ao ponto de ser a
ultima — quase todas as vezes a entregar as provas — buscando a perfeicdo para
nédo decepciona-los! Era muito importante essa conquista para mim. Penso ser um
reflexo dessa vivéncia amorosa, a predominancia afetuosa nas minhas relagcbes
como profissional da educag¢do. Ha outras marcas que me fizeram ensejar essa
atividade. A sedugéo que o poder traz contido na figura do professor bem como da
imagem de alguém que domina muito conhecimento me seduzia nas brincadeiras de
escolinha desde cedo, onde eu dava aula para bonecas e amiguinhas da minha rua,
imitando falas, posturas, gestos, que projetavam uma professora que eu esperava
ser. Hoje, muito me percebo naquela menina-professora, vivendo contradi¢ées de
um mundo adulto e de um discurso pedagoégico progressista e transformador. Na
busca do autoconhecimento que nunca se esgota! (Brasilia, dezembro de 2003)
Enfim, na minha propria experiéncia formativa (re)encontrei a dimenséo

histérica como parte de minha constitui¢gao profissional.
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1.2 — Delineando o problema

Ao longo de vinte anos como professora da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal, ressalto a oportunidade que tive de vivenciar e
compartilhar distintas experiéncias. Na docéncia, atuei na Educacgao Infantil, Ensino
Fundamental e Educacgédo de Jovens e Adultos, diferentes modalidades nas quais
vivenciei momentos unicos como educadora, tendo a alegria de acompanhar o
crescimento e o desenvolvimento de muitos sujeitos aprendentes. Na gestéo, pude
reafirmar o quanto as relagdes de participacédo, de autonomia e de coletividade na
organizacgao do trabalho pedagogico sustentam a agdo da administragdo escolar, no
proposito de construgdo de uma educacéao publica de qualidade.

Na mediagao, ao longo de cinco anos (2001 a 2005), trabalhando com
formacao de professores, em convénio firmado entre a Universidade de Brasilia e a
Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal, no Curso de Pedagogia para
Professores em Exercicio no Inicio de Escolarizagdo — PIE — que teve por objetivo
graduar professores da Rede Publica de Ensino que possuiam o Magistério no nivel
meédio, presenciei a cada dia as (im)possiveis condigdes do ser humano no processo
de sua formagao.

Desse modo, a partir do vivido e construido no ambito educacional,
acredito que tanto aluno quanto professor sdo sujeitos da construgcdo de
conhecimento com suas histérias de vida, experiéncias, descobertas, acertos e
erros, suas subjetividades tdo singulares. Contudo, acumulei, a0 mesmo tempo,
muitas indagacdes quanto aos elementos nao formais e/ou velados que permeiam
essa construcao.

Assim, o delineamento do foco da pesquisa se estabelece a partir de um

recorte necessario para o tempo da pesquisa, pontuando-se objeto de estudo a
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constituicdo subjetiva do professor e suas implicagbes no processo educativo, ou
seja, a investigacdo visa uma aproximacao das possiveis interferéncias advindas
desta constituicdo com a sua atuacdo como educador no cenario da sala de aula:
como sua “verdade histdrica” o sustenta em sua posicdo de educador.

Neste sentido, a busca de reflexdes acerca de como os processos de
subjetivagdo servirao como base relacional a investigagdo dos aspectos que
permeiam o campo de atuacdo profissional docente, e que, de forma inconsciente,
poderdao determinar a pratica pedagogica e as relagdes entre professor-aluno,
durante o processo de escolarizagdo no par educativo ensino-aprendizagem, afirma-
se no reconhecimento da importancia da histéria de vida do sujeito educador.

Em outras palavras, a pesquisa surge do interesse em identificar, nos
processos subjetivos do professor, elementos que vinculam as experiéncias
discentes de sua trajetéria como sendo estruturantes da formagdo docente.
Considerar a busca da vivéncia discente como marca na formag¢ao docente é pensar

que a identidade do professor revela-se, também, a partir do seu ser aluno.

1.3 — Questodes de pesquisa

[...] A memodria, onde cresce a histéria, que por sua
vez a alimenta, procura salvar o passado para
servir o presente e o futuro.

Jacques Le Goff

Estabelecendo uma pertinente relacdo entre a constituicdo da
subjetividade docente e a agdo pedagdgica do professor, propde-se identificar no
decorrer de sua constituigdo as marcas, as inscricbes originarias que o sujeito

carrega e que, de certo modo, se revelam no que ele vier a realizar em sua vida
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profissional. Para Kupfer (2000), essas marcas também o direcionardo na busca de
objetos que preencham a falta com que iniciou seu percurso subjetivo e que |he
permitam obter a ilusdo da satisfagao plena. Assim, o presente trabalho aponta para
as relagdes da memoria com a constituicdo de singularidade, que da consisténcia ao
sujeito: a memdria inconsciente.

Segundo Costa (2001), uma das fungbes da memdria € promover uma
ligacdo duradoura entre o sujeito e seu eu. Dessa forma, utilizar a analise da
memoria educativa é reconhecer na constituicido da identidade do professor os fatos
e as experiéncias afetivas que vivenciou como aluno, e identificar como esta pode
ser desveladora de manifestacdes e posturas em sala de aula.

No mesmo sentido pautando-se pela questdo das possiveis relacdes da
constituicdo do sujeito e sua atuagdo profissional sobre o processo de
aprendizagem, questiona-se a formacgao de professores — institucionalizada — frente
ao crescente movimento de desprazer e fracasso nas situacdes escolares, e pela
pouca ateng&o aos processos de constituicdo subjetiva dos seres humanos.

Nesse contexto, analisou-se, no dispositivo da memdéria educativa, e em
outras narrativas biograficas, em que medida a dimensao inconsciente se manifesta
no cenario pedagogico, a partir da subjetividade docente, e qual o seu lugar no
contexto da relagcdo professor-aluno. Para a realizagdo desse trabalho foram
definidas as questdes centrais que se apresentam:

» Qual a relagdo das marcas ou faltas constitutivas do sujeito com
a constituicdo da subjetividade docente?
= Quais as possiveis implicagbes da subjetividade do professor na

pratica educativa?
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*» Que possiveis desdobramentos dessas questdes poderao ser

apontados no processo de formagao de professores?
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CAPITULO II
PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

2.1 — Sob um olhar transdisciplinar

... de um lugar a margem do estabelecido é que
se podem formular interrogagbes, ordenar uma
pesquisa e viver uma experiéncia.

Maud Manoni

O presente trabalho situa-se na linha de pesquisa intitulada A constituicao
da identidade do professor como pessoa e profissional, o inconsciente e a
subjetividade na relagdo pedagogica, a questéo relacional e a memoria educativa na
abordagem psicanalitica.

Assim, a op¢ao epistemoldgica para uma maior compreensao acerca das
possibilidades da Educacédo e da Psicanalise, marco tedrico desta pesquisa, acaba
por permear o que se compreende como abordagem cientifica e cultural da
transdisciplinaridade. © Por  definichio, n&o pode haver “especialistas”
transdisciplinares, mas apenas pesquisadores animados por uma “atitude”
transdisciplinar, uma vez que esta n&o se identifica, conceitualmente, como
paradigma.

Kuhn (2005) considera “paradigmas” as realizagbes cientificas
universalmente reconhecidas e que fornecem, temporariamente, problemas e
solucdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia. Contudo,
esse sentido modelar empregado na definicdo de “paradigmas” ndo € o mesmo que

usualmente empregado na definicdo de modelo ou padrao aceito.
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Na ciéncia, para Kuhn (2005), um paradigma é raramente suscetivel de
reprodugao, devendo ser melhor articulado e precisado em novas ou mais rigorosas
condigdes. Dessa forma, um paradigma pode ser bastante limitado, tanto no ambito
quanto na precisdo quando da sua primeira apari¢do. Inicialmente, ele € uma
promessa de sucesso a qual a ciéncia normal® atualiza, ampliando-se o
conhecimento dos fatos apresentados pelo paradigma como relevantes,
“aumentando-se a correlagdo entre esses fatos e as predi¢gdes do paradigma e
articulando-se ainda mais o proprio paradigma” (p. 44).

O conceito de transdisciplinaridade, hoje retomado por muitos
pensadores3 contemporaneos, foi desenvolvido por Basarab Nicolescu* nos idos dos
anos oitenta, em seu livro O Manifesto da Transdisciplinaridade, no qual apresenta a
historicidade do pensamento transdisciplinar.

Fundamentado no novo método, a eslética®, constitui um sistema de
idéias que considera a abordagem de todas as disciplinas na problematica situada.
Assim, o multi o pluri e o inter foram conceitos pré-operatorios para a
transdisciplinaridade,

O surgimento do método cartesiano de investigagéo cientifica, no Século
XVII, a partir de René Descartes, o qual preconiza a busca da verdade pela ciéncia,

originou a proliferacdo de disciplinas baseado na decomposi¢cdo do todo, na

2 A ciéncia normal esta dirigida para a articulacdo dos fendmenos e das teorias ja fornecidos pelo
paradigma (Kuhn, 2005, p.45).

® Morin, Lupasco, D’Ambroésio, entre outros.

* Fisico quantico da Universidade de Paris, fundador e presidente do Centro Internacional de
Pesquisas e Estudos Transdisciplinares (Ciret).

*Método que trabalha toda a realidade estrutural e conjuntural do mundo social. Processo de
raciocinio utilizado para a obtengao de conhecimento que considera o envolvimento construtivo das
partes na elaboragédo de respostas, solugdes, ou novos entendimentos. Processo que se caracteriza
por indagagdes abertas de todos os lados, por considerar que todos tém condigbes de contribuir e de
fazer exposicdo sobre tudo, e por respeitar o saber das pessoas. Busca aberta. Aproveitamento
integral do conhecimento geral.
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sujeicao, repeticdo e deducgao de leis pragmaticas para cada uma de suas partes. O
periodo histérico marcado pela divisdo do conhecimento em disciplinas
compartimentadas determinou a separagao sujeito-objeto que se encontra na origem
da ciéncia moderna. Contudo, as raizes do pensamento disciplinar, que dominou a
educagdo nos ultimos cem anos, sofreram grandes mudangas e rupturas
epistemoldgicas no que se refere ao conhecimento considerado verdadeiro. Tais
mudangas estdo na origem de todas as correntes do pensamento ocidental moderno
contemporaneo.

Até o Século Xlll, o Ocidente ainda era uma sociedade tradicional, na qual
a realidade era composta por diferentes niveis e o ser humano dotado de diferentes
niveis de percepgao, de diferentes faculdades cognitivas que correspondiam aos
diferentes niveis de realidade. Assim, quanto aos niveis do sujeito cognoscente, o
ser humano era constituido por trés niveis ou elementos principais: corpo, alma e
espirito e, até aquele momento, a mais nobre faculdade humana era a inteligéncia e
a mais elevada experiéncia de apreensao da realidade era encontrada no éxtase e
na revelacao.

A traducéo dos fildsofos gregos do arabe para o latim, no Século Xll e das
obras de Aristételes, bem como os comentarios a elas feitos por Averrois, fildsofo
espano - arabe, no Século XlllI, comegaram a suscitar a primeira ruptura da teoria do
Conhecimento, surgindo, na Escolastica, uma corrente que passa a negar a
existéncia do mundo das idéias independentes das coisas e a imortalidade da alma
individual.

Dessa forma, surge no Ocidente a semente do pensamento dualista no
qual o homem é constituido por apenas dois niveis principais: o0 corpo e o espirito, e

que no Século XVII, se torna o pensamento dominante, pelo qual a razdo passa a
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ser considerada a principal e mais nobre faculdade humana, por grande parte da
elite intelectual.

Como consequéncia da ruptura anterior, ocorreu, no Século XVII, a
segunda ruptura epistemoldgica, pois grande parte da elite intelectual descartou tudo
0 que era da ordem da transcendéncia e dos principios metafisicos, restando
apenas o que era sensivel. Emergem, portanto, as epistemologias positivistas (cuja
unica fonte do conhecimento humano provém de fatos da experiéncia sensivel,
organizados pelas ciéncias), empiristas (cuja unica fonte do conhecimento humano é
a experiéncia factual) e a sensualista (cuja unica fonte do conhecimento humano é a
experiéncia sensivel), em oposi¢cao ao racionalismo, pelo qual a verdadeira fonte do
conhecimento humano é a razdo. Instaurou-se, entdo o pensamento reducionista, ou
monismo materialista, o qual descartou o espirito da constituigdo do sujeito restando
apenas o corpo. O homem, em analogia com 0 universo maquina, passa a ser
considerado como um corpo maquina, postulado pelo mecanicismo e pelo
cientificismo dominantes.

Essa reducéo do sujeito, como fruto da “simples evolugé&o natural” gerou
um grandioso avango tecnologico, com muitas riquezas materiais, as custas do
reducionismo do real. Desse modo, a perda do sentido e a dessacralizagado fazem
do homem um ser desintegrado, fragmentado, sem unidade, segundo o soci6logo
Georges Friedman (RANDON, 2002).

A epistemologia reducionista, responsavel pelo atual sofrimento moral da
humanidade, no Século XIX foi a raiz do positivismo, do cientificismo, do
mecanicismo, do niilismo e, no Século XX, a raiz do comunismo, do fascismo, do

nazismo e do capitalismo.
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No inicio do Século XX, as descobertas da fisica invalidaram essa
epistemologia reducionista ao comprovarem, pela legitimidade cientifica vigente, a
existéncia de pelo menos dois niveis de realidade: o macrofisico e o microfisico, os
quais sao regidos por diferentes leis. Assim, para o0s teoricos da
transdisciplinaridade, é possivel e necessario retomar um dialogo com as
epistemologias anteriores, cuja maxima dos niveis de realidade € retomada

atualmente pela metodologia transdisciplinar.

Um dialogo capital, cada vez mais rigoroso e profundo, entre a ciéncia e a tradigdo pode
entdo ser estabelecido a fim de construir uma nova abordagem cientifica e cultural: a
transdisciplinaridade. (Unescos, 1991)

O I Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, realizado em 1974, em
Arrabida, Portugal e o | Congresso Internacional realizado em 1997, em Locarno,
Suiga, organizados pelo Ciret (Centro Internacional de Pesquisas e Estudos
Transdisciplinares), definiram os trés pilares da metodologia transdisciplinar: a
complexidade, a logica do terceiro incluido e os niveis de realidade.

A disciplinaridade permitiu o exercicio da pluridisciplinaridade ou da
chamada também multidisciplinaridade e da interdisciplinaridade, todas inscritas em
um nivel de linearidade disciplinar reportando-se a um unico nivel de realidade.
Etimologicamente, a transdisciplinaridade engloba e transcende o que passa por
todas as disciplinas, ao reconhecer o desconhecido e o inesgotavel presentes em
todas elas.

Para Basarab Nicolescu ha uma transrelagao que liga os quatro pilares da

educacgdo contemporanea, estabelecidos por Jacques Delors’ em 1998, os quais

® Comunicado final do Congresso “Ciéncia e Tradigao: Perspectivas Transdisciplinares para o século
XXI”, patrocinado pela Unesco em Paris, em dezembro de 1991.
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tém sua origem em nossa propria constituicio como seres humanos. Nicolescu
considera que a unica educagao viavel é a integral a qual se dirige a totalidade
aberta do ser humano e nao a apenas um de seus componentes, diz Jorge Werthein
(MORIN, 2002).

Nessa ldgica inclui-se o lugar da complexidade na educacéo.

O ser humano € ao mesmo tempo bioldgico, social, afetivo, psiquico,
mistico e racional. A educagao, ao construir o conhecimento com referéncias ao
global, ao contextual, de modo multidimensional, mobiliza a complexidade, pois ha
elementos diferentes que sao inseparaveis e que constituem o todo.

Esse “complexus” é a articulagdo entre a unidade e a multiplicidade. Para
Morin (2002), “hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o
objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si” (p. 38). A educacédo ao reconhecer no conhecimento um carater
multidimensional, reconhece todas as dimensdes do humano que estdo em inter-
retroacdo com esse conhecimento.

Segundo o paradigma da Complexidade de Morin (1998), o pensamento
complexo une nogdes que se excluem no ambito do principio de simplificagao
/reducéo, e instiga a distinguir e comunicar, a reconhecer o que é singular, original e
historico do fendmeno e a conceber a unidade/multiplicidade de toda entidade,
dando conta dos caracteres multidimensionais de toda realidade estudada.

Desse modo, a referéncia ao carater multidimensional da realidade
aponta que a nogao da transdisciplinaridade vem, atualmente, superando a posig¢ao

epistemologica da interdisciplinaridade — estabelecida na chamada Pos-

” Coordenador do Relatorio da Comissao Internacional sobre a Educacéo para o Século XXI, 1998,
intitulado Educagao: Um tesouro a Descobrir.
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Modernidade —, acrescenta Morin (1998), o que implicaria a recondugéao da questao
do saber, ressituando-a na diregcao do fazer transdisciplinar.
Almeida (2001) aponta que esse fazer transdisciplinar ndo se ampara no

paradigma no qual o conhecimento cientifico tem se sustentado:

uma ciéncia que ao se basear na exclusao do sujeito, subtraiu também a condi¢do de
reflexdo. A questdo mais fundamental passa a ser entdo, o reforno do sujeito, que na
verdade esta na ordem do dia, pois em nossas observagdes por mais objetivas que
sejam, sempre entra um componente subjetivo. (p. 26)

Sommerman et al (2002) esclarecem que o olhar transdisciplinar remete a
um todo significativo a partir de um dialogo constante entre a parte e o todo,
buscando encontrar os principios convergentes entre todas as culturas, sem cair no
relativismo, “uma vez que a transdisciplinaridade nos permite encontrar o mundo
comum, a concordia mundis, e o terceiro incluido entre cada par de contraditérios”
(p. 11).

Encontramos em Rezende e Gerber (2001) uma contribuicdo quanto ao
dialogo intitulado de psicanalise “atual” na interface das “novas” ciéncias, referindo-

se aos trés pilares da transdiciplinaridade.

A légica classica é a légica do terceiro excluido, ao passo que a da psicanalise é uma
l6gica do terceiro incluido. Nem simétrica nem assimétrica, mas simbdlica. Como
diremos, o terceiro é o simbolo — ou o terceiro simbdlico. (p. 207)

Conforme os autores, o inconsciente corresponde a um nivel de realidade
diferente do nivel de realidade em que se situa o consciente; assim a légica do
inconsciente tampouco sera a légica do consciente. A complexidade, como
representante do terceiro pilar da transdisciplinaridade, encontra énfase especial na

experiéncia simbdlica, que consiste em reunir varios, chamada de copula simbdlica,
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sob o entendimento de que simbolizar & copular, é juntar os diferentes. Portanto,
trata-se de uma logica simbdlica, do um e outro, relativa, intersubjetiva, afetiva,
pautada na incerteza.

O estatuto epistemolégico da psicandlise converge para esse
entendimento, ou seja, distancia-se da pretensao de controle cientifico. Sabemos
que todo conceito psicanalitico € uma metafora, pois a psicanalise € um discurso por
exceléncia. Nesse mesmo sentido, podemos considerar que no ambito psiquico nao
se trata de verdade ou mentira, trata-se de legitimidade.

Assim, situamos que a complexidade é inerente a ordem do desafio, da
incerteza, da incompletude, que demarca o nosso lugar de pesquisa: o0 campo do
desconhecimento. N&o significa dizer que com isso se perca a clareza e a
intencionalidade do trabalho, a definicdo do caminho e a produgao de alternativas
para trilha-lo, os quais norteiam a busca da realizacdo da proposta a luz do
compromisso tedrico e da ética que servem de fundamento ao sujeito na sua

condicdo humana de produgdo de conhecimento.
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CAPITULO 1l
SUBJETIVIDADE E CONSTITUICAO DO SUJEITO

3.1 — Um breve posicionamento

O sujeito ndo pertence ao registro dos dados, ndo
é um dado [..] mas uma descontinuidade nos
dados. [...] O sujeito é a propria perda, jamais
contavel em seu préprio lugar, ao nivel do fisico,
ao nivel da objetividade.

Jacques-Alain Miller

Pensar a subjetividade® hoje é uma tarefa que exige fazer escolhas: trilhar
o caminho de historiciza-la a partir das muitas e distintas perspectivas teérico-
conceituais ou focalizar a multiplicidade de fatos e objetos que sustentam a
constituicio do sujeito e que se encontram em momentos de grandes
transformacodes. Assim, pela impossibilidade de se exercer um olhar extenso sobre a
mesma, a abordagem adotada acerca da constituicdo do sujeito seguira pela
compreensdo de sua construcdo no aporte psicanalitico freudiano e em algumas
contribui¢des lacanianas, bem como por lugares que foram ocupados por outros
caminhos na atualidade.

O termo subjetividade no arcabougo psicanalitico expressa o
assujeitamento do sujeito ao campo do simbdlico — registro psiquico referente ao
dominio da linguagem — ao qual todo ser tem que ser submetido para tornar-se

humano. Dito de outra forma, a questdo do sujeito e da subjetividade s6 pode ser

¥ Uso da expresséo no sentido fenomenoldgico como oposicédo a objetividade (visto, por exemplo, em
Merleau Ponty), ou ainda, na fenomenologia hegeliana que promoveu o descentramento da
subjetividade; uso psicologico, cuja significacdo encontra o estudo de Gonzalez Rey como um de
seus representantes, no ambito da abordagem histérico-cultural; uso antropoldgico, presente na
teoria de Levi-Strauss; bem como de outras construgdes tedricas.
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compreendida a partir da realidade simbdlica, constituida pela linguagem e por
elementos significantes formadores do inconsciente (CURLEY, 1990).

A constituicdo da nogao de eu e de suas fungdes na psicanalise freudiana
€ a nogao do sujeito lacaniano a partir de um enfoque estruturalista inserem-se no
delineamento tedrico-clinico da psicanalise. Contudo, a presente pesquisa nao
pretende esgotar o campo tedrico a respeito da constituicdo dos processos
subjetivos, uma vez que este estudo ndo se desenrola pela experiéncia da clinica,
numa posi¢ao analitica, mas sim a partir da construcdo empirica da pesquisadora no
campo educativo.

O estudo de Elia (2004) acerca do conceito de sujeito aponta que com
surgimento da ciéncia, Século XVII, Descartes inaugura o Cogito pela famosa

proposicao: Cogito, ergo sum’, “Penso, logo sou”, e dessa forma, pela primeira vez o
discurso filosofico se volta para o agente do saber, ao colocar em questdo o proprio
pensar a respeito do ser, que se torna, portanto, pensavel. A suposi¢do do sujeito
pela ciéncia no cenario do pensamento se fez pela angustia e pela incerteza,
momento em que Descartes faz da duvida o seu método. Mas a ciéncia ndo opera
com e sobre ele, excluindo-o do seu campo de operagdo. Somente trés séculos
depois, Freud enuncia a relagdo de equivaléncia existente pela qual “a emergéncia
da angustia é a emergéncia do sujeito” (p. 13), criando condi¢des de operar com o
sujeito estabelecido pela ciéncia desde seu surgimento na modernidade.

O advento da psicanalise desestrutura o fundamento e a certeza da
subjetividade “fundada” na consciéncia, a qual definia a categoria da existéncia

como estando essencialmente ligada ao pensamento: o Cogito cartesiano e nele se

inscreveria o eu. A consciéncia passa a ter o estatuto de ilusdo. Assim, ao

? A forma latina sum (verbo ser) é traduzida na lingua de Descartes, o francés, para “Je pense donc je
suis”, e ndo para: “Penso, logo existo”.



43

reconhecer a presenga de processos inconscientes em um lugar de centralidade, a
psicandlise além de transcender as questdes cientificas postuladas até entao,
questiona radicalmente a concepgao de sujeito.

O discurso psicanalitico desfaz a ilusdo de um sujeito onipotente.
Conforme nos aponta Carmo (1997), “é esta nova maneira como o0 homem se coloca
frente a si mesmo e frente ao mundo que constitui a critica a idéia de sujeito
estabelecida pela psicanalise” (p. 39).

Nesse sentido, para Celes (1984) a inclusdo dos fendmenos
inconscientes a subjetividade € o meio determinante pelo qual a psicanalise se
apresenta como responsavel por um corte epistemoldgico, compreendido em dois
sentidos: “o de ruptura com as disciplinas anteriores e o de formulacdo de novas

bases para a constituigdo de uma nova disciplina” (p. 20).

Psicanalise € o nome de: (1) um procedimento para a investigagdo de processos mentais

que sao quase inacessiveis por qualquer outro modo, (2) um método (baseado nessa
investigacdo) para o tratamento de disturbios neuréticos, e (3) uma cole¢do de
informacdes psicolégicas obtidas ao longo dessas linhas, e que gradualmente se
acumula numa nova disciplina cientifica”. (FREUD, 1923a, p. 107)

Segundo Garcia-Roza (1991), a concepgao da subjetividade como uma
subjetividade clivada é o ponto fundamental na teoria freudiana. O sujeito do
consciente, representante do sistema psiquico pré-consciente/consciente, é o sujeito
do enunciado, do dito, o sujeito substancial, da res cogitans cartesiana, o eu
gramatical que pensa, necessita, é. O sujeito do inconsciente é sujeito da
enunciagao, e deseja. O estatuto ontoldgico do sujeito do inconsciente é fragil, como
nos mostra a proposicao Desejo, logo sou, sob a condicdo “de nao se confundir
aquele que deseja e aquele que enuncia que deseja” (p. 199).

Assim, esse mesmo autor define ser o sujeito, como o desejo,

caracterizados por um vazio. Um vazio de substancia. O desejo, em termos
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psicanaliticos, € definido como vazio, ndo sendo o0 mesmo que auséncia. O desejo
humano €, em sintese, sempre um desejo de desejo, dito de outra forma, desejo
cujo objeto é outro desejo. Contudo, a légica do desejo nado confere ao sujeito do
inconsciente uma identidade: “este permanece marcado pela falta de identidade” (p.
200), apenas marcado pelo lugar da verdade: a verdade do desejo inconsciente.

A dimenséao inconsciente, caracterizada pelo vazio, remete-nos a um real
psiquico, tdo desconhecido como o real exterior, que se presentifica por meio de
seus representantes na via da consciéncia. Contudo, a realidade psiquica nao
prescinde da realidade externa, a qual faz imposicdes e submete o aparato psiquico:
a Ananke '° freudiana.

Esse real se refere a pulsdo (Garcia-Roza, 1991), concebida por Freud

(1915/2004),

como um conceito-limite entre o psiquico e o somatico, como representante psiquico dos
estimulos que provém do interior do corpo e alcangam a psique, como uma medida de
exigéncia de trabalho imposta ao psiquico em consequéncia de sua relagado com o corpo
(p. 148).

Curley (1990), em estudo comparativo sobre o processo de subjetivagao
em Freud e Lacan, sustenta a irredutibilidade da nogédo de sujeito. Para a autora,
essa nogao é resultante da experiéncia psicanalitica, sendo, pois, impossivel de ser
reduzida a idéias pré-existentes, uma vez que esta ligada a irredutibilidade do
préoprio inconsciente como objeto de investigacdo. Defende, ainda, que a esséncia
da teoria psicanalitica reside na questdo da subjetividade, do processo de
subjetivagao, entendido como processo de humanizagdo do homem — transformagéo

de sujeito natural, biolégico, em sujeito cultural, histérico, através da sua entrada no

'% Inicialmente denominada de Not des Lebens, no Projeto de 1985 como necessidades da vida, ndo
se confunde com as necessidades biolégicas. E miticamente reempregada nas Conferéncias de
introdugdo a psicanalise designando o poder que a realidade exerce sobre o homem (Garcia-Roza,
1991).
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universo simbolico (lei) — no qual a divisdo do sujeito, constituido pela falta-a-ser é
definidora da sua condicdo humana de sujeito “faltoso”. Esse percurso pelo qual o
sujeito dividido e separado de seu desejo pela falta que o marca e que o torna
humano é constituido pela sexualidade e ndo configura um momento cronolégico do
desenvolvimento, mas um momento estruturante ou Iégico”.

Assim, consideraremos algumas etapas ou momentos logicos
constituintes do processo de subjetivacdo, aqui entendidos como processos
inconscientes estruturadores da subjetividade: as identificagbes, o complexo de
Edipo, o complexo de castragdo, o estadio do espelho, a metafora paterna, e as

imagos parentais.

3.2 — O mito edipiano'?: enigma psicanalitico do sujeito

“

‘* Decifra-me, ou te devoro!”

Mitologicamente esta proposi¢ao refere-se ao questionamento da Esfinge
acerca do conhecimento do homem sobre sua prépria condicdo humana. Podemos
considera-la, a saber, como uma entrada no enigma psicanalitico referente a
emergéncia do sujeito humano! Qual é a nossa verdade? Qual a relagdo entre o

conhecimento que possuimos e 0 nosso saber sobre o que somos? O que se revela

sobre n6s a nés mesmos?

" Trataremos da logica do significante, que diferentemente da légica classica ou racional, demanda
para a sua apreensao um pensamento dialético, no qual ndo existe uma verdade Unica, imutavel. Na
l6gica dialética, a realidade é contraditéria, apresenta-se em polaridades (como amor-6dio), estando
os elementos ligados entre si e mutuamente condicionando-se, cujo sentido s6 se completa nas suas
relagdes mutuas (CURLEY, 1990).

> Na mitologia grega, representa a tragédia do Edipo rei, segundo a peca de Séfocles.
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A Esfinge, marco mitolégico entre o acontecer prenunciado e a verdade
historica, define bem nossa condicdo de humano: ndo reconhecemos nossos
desejos inconscientes. A resposta edipiana ao enigma colocado pela Esfinge
configura uma volta ontoldgica sobre o saber humano. Especificamente, porque
embute a prépria caminhada de Edipo em busca de conhecer a si mesmo. N&o
obstante, Edipo carregava a resposta ao questionamento do monstro em seu préprio
nome'®, embora n&o se reconhecesse na palavra proferida: “Anthropos” (homem).

Segundo Azevedo (2004), a resposta marca para Edipo e para a Esfinge
um limite, pois esta se langa num precipicio apés o desvelamento do enigma.
Igualmente, marca o ponto de partida para Freud: “O que constitui esse anthropos?”
(p. 41) trazendo a cena, dessa maneira, a questdo do saber. Oidipous tem como
prefixo a forma verbal oida, que significa saber. Um saber sobre os pés,
paradoxalmente desconhecido por Edipo, pois apesar de neles carregar o estigma
do 6dio de seus pais, ndo conhece sua origem, seu fundamento. Nas palavras da

autora:

Essa € uma vertente importante da questdo do saber inconsciente para a psicanalise: é
justamente essa dimensdo de uma historia censurada, esquecida, recalcada, excluida da
consciéncia do sujeito, mas que, todavia, é determinante de seus atos que da contornos
caracteristicos ao que chamamos de inconsciente. (p. 42)

Como se fora um barreiramento, alusdo & barreira do recalque’, a Esfinge
representa um entre sobre o sentido da sua existéncia anterior (Corinto) e da
posterior a ela (Tebas). Sua entrada em Tebas € uma alegoria do seu acesso ao
contetdo inconsciente, ainda oculto de si mesmo. Edipo, heréi por decifrar o enigma

recebe como prémio o trono de Tebas, e essa nova situagcdo impde-lhe um caminho

13 Oidipous pela homofonia significa igualmente “pés inchados” e “bipede”, ocultando, na trama da
linguagem, a realidade psiquica e a verdade histérica.

" Mecanismo fundamental de regulagédo psiquica: repelir representagcdées (pensamentos, imagens,
recordacgdes) para fora do consciente e manté-lo afastado deste.
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sem volta acerca do seu saber existencial. De estrangeiro vitorioso passa a rei
criminoso, culpado de atos que Ihe eram alheios.

A lenda edipiana, Oidipous Tyrannos, nos permite uma reflexdo acerca do
paradoxo da constituicdo humana: a busca da verdade sobre si mesmo revela-se
tragica e insuportavel. Edipo rei, parricida e incestuoso! Na tragédia grega, a
verdade estava ali, contudo inconsciente ao rei Edipo. A verdade do ato parricida e
da acgado incestuosa s6 emerge para ele a partir das declaragbes do adivinho
Tirésias, deflagrando a nossa dependéncia a palavra do outro. Assim, na medida em
que pela palavra a verdade é revelada, é também produzida. Edipo matara Laio, seu
pai, e se casara com sua mae, Jocasta. A emergéncia da verdade resulta de um
processo revelador-produtor do préprio sujeito, pela via da palavra, pois € esta que
opera a transmissao do saber n&do sabido. Podemos, entdo, considerar que, como
para o personagem edipico, ha para nés algo desconhecido de nés mesmos.

Para Mezan (1995), o mito de Edipo incorpora a dimensédo do
desconhecimento no vinculo da busca da verdade e da pesquisa das origens. Sob
esse entendimento “o sujeito vem a desvendar a verdade sobre si mesmo,
construindo-a a partir de indices fragmentarios e esbarrando em grandes
resisténcias emocionais” (p. 142). Dessa forma, tragédia e psicanalise possuem um
vinculo interno, expresso pela figuragdo aproximativa dos conflitos basicos da
psique. Mas, esse autor assegura-nos que a totalidade do complexo (relagdes entre
defesas, desejos, identificacbes, angustia, sexualidade e morte) ndo pode ser
esgotada por nenhum mito. Para ele, a psicanalise representa um golpe na ingénua
crenga de que basta a decifracdo do enigma para acabar com as forgas obscuras

que nele se haviam materializado.
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Como seres da linguagem, imersos no mundo simbdlico, nosso discurso
consciente oculta um enigma a ser decifrado: ha sempre um outro sentido que o
sentido manifesto oculta. Para Garcia-Roza (1991), o engano, produto da
dissimulacao do inconsciente, aparente nos sonhos, nos sintomas e nas lacunas da
fala, nos remete a um outro sujeito que nos é completamente desconhecido. Assim,
0 enigma psicanalitico tece a verdade ao mesmo tempo em que a revela: somos
dois sujeitos. Literalmente acrescenta: “no enigma, a verdade e o engano sao
complementares e nao excludentes” (p. 11). E ainda, a verdade do desejo tem como
matéria-prima um passado arcaico, perdido para a memoaria consciente. Dai resulta
a importancia da palavra psicanalitica: ela opera sobre o desejo inconsciente, a fim
de produzir e revelar a verdade do sujeito.

O enigma esta sempre se confrontando com o humano na linguagem.

3.3 — A ecloséo do sujeito freudiano

No discurso freudiano, o sujeito da psicanalise é tragico, uma vez que é
marcado pela determinagdo a que esta sujeito e que torna seu destino inelutavel
(PACHECO, 1996).

Freud levantou, implicitamente, a questdo do sujeito e da subjetivacao
como uma tese fundamental do resgate do humano no homem, e, ao postular o
inconsciente como realidade psiquica por exceléncia, desfaz as ilusbes de controle
total, pois 0 “Eu ndo é senhor da sua propria casa” (1917, p. 178).

A nocdo freudiana de sujeito vem sedimentar o descentramento do
sujeito, o sujeito ndo se confunde com o eu, sujeito do Cogito da linha cartesiana, ou

com o sujeito-organismo piagetiano. O eu psiquico, sendo o lugar do
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desconhecimento, diferencia-se do eu cartesiano como morada da verdade, ressalta
Rondas (2004). Essa dimensao de desconhecimento, instituida desde os primérdios
da obra freudiana, é constituinte, essencial a concepg¢ao do inconsciente. Pelas
palavras de Freud (1893-1895, p. 278), “... toda a conduta de nossa vida é
constantemente influenciada por idéias inconscientes [...]".

Birman (2003) sublinha ser o paradigma racionalista o fundamento da
subjetividade no discurso psicolégico dominante no Século XIX, o qual se restringia
aos registros da consciéncia, do eu e do pensamento. Assim, a psiquiatria e a
psicologia classica utilizavam-se do critério da adequagédo do eu com os objetos do
mundo na leitura do psiquismo. Portanto, reafirma-se o carater subversivo da
descoberta freudiana no campo dos saberes sobre o psiquismo: a nova ferida
narcisica da humanidade, que desloca o psiquico dos registros da consciéncia e do
eu, vai se constituindo, segundo o autor, da articulagéo inicial entre trago psiquico®
e linguagem, intersubjetivamente relacionados pelo afeto'®, a partir dos estudos
sobre histeria.

Nos seus avancgos tedricos Freud aponta a causalidade traumatica, ou
seja, a dor psiquica decorrente de um trauma, para a explicagdo da divisdo da
consciéncia e de onde os sintomas histéricos se originariam. Na sintese de Birman
(2003), o conceito de defesa no discurso freudiano admitia que a divisdo da
consciéncia seria produzida pela defesa operada pelo eu com a finalidade de
expulsar as representacdes desprazerosas resultantes do excesso produzido por um

trauma, cuja génese teria sempre um carater sexual. Dessa forma, a “subjetividade

YEa inscricdo de uma impressao; termo empregado para designar o material mnémico (GARCIA-
ROZA, 1991).

'® Termo que exprime qualquer estado afetivo sendo, pois, a expressao qualitativa da quantidade de
energia pulsional e de suas variagdes (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).
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se expressa positivamente, procurando dizer algo sobre a sua experiéncia dolorosa”
(p. 30, 31).

Ao elaborar uma metapsicologia”, no curso evolutivo de sua teoria, Freud
descreve 0 processo psiquico sob trés pontos de vista acerca do seu funcionamento:
dinamico, tépico e econdmico. Com o intuito de enunciar o processo de emergéncia
do sujeito, consideramos importantes tais nogdes.

A concepcao dindmica substituiu a chamada concepcido estatica do
inconsciente, explicada de forma dindmica pelo conflito de forcas psiquicas que se
opdem. Esta concepcdo qualifica o inconsciente, a medida que exerce uma agao
permanente de acesso a consciéncia e pela forgca contraria, também permanente
que lhe interdita o acesso. Assim, a clivagem do psiquismo encontra sua
fundamentacao no carater dindmico, pela existéncia do conflito psiquico, quando
exigéncias internas contrarias se opéem. Para a psicanalise o conflito € constitutivo
do ser humano. Nessa concepgao o eu representa o polo defensivo, através de seus
mecanismos de defesa, mediante a percepcdo de um afeto desagradavel
(LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).

O carater econbmico refere-se ao “fator quantitativo” da energia de
investimento (chamada energia pulsional) dos processos psiquicos que se encontra
suscetivel de diminuicdo, de aumento, ou de equivaléncia. Desse ponto de vista, a
nogao do eu surge como fator de ligagdo dos processos psiquicos (LAPLANCHE e
PONTALIS, 2004).

A hipotese tépica origina-se do contexto cientifico advindo do suporte

neurologico, psicofisiolégico e psicopatologico e supde uma diferenciagdo do

" Termo criado por Freud para designar a psicologia por ele fundada, considerada na sua dimensao
mais tedrica. A metapsicologia elabora um conjunto de modelos conceituais mais ou menos distantes
da experiéncia, tais como a ficcdo de um aparelho psiquico dividido em instancias, a teoria das
pulsdes, o processo do recalque, etc. (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004, p. 284).
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aparelho psiquico em sistemas dotados de fungbes ou caracteristicas diferentes
consideradas de forma metaférica como lugares psiquicos, diferentemente de um
aspecto espacial. A localizagéo psiquica implica na exterioridade das partes entre si
€ na especializacdo de cada uma delas, e da ordem de sucessdo do processo
psiquico. Em sua primeira concepgao tépica (1900 — 1920), ou, na primeira topica
freudiana, Freud distingue o inconsciente, o pré-consciente e o consciente. Ja na
segunda tépica (1920 — 1939) preconiza trés instédncias do aparelho psiquico: o id
(isso) como polo pulsional, o ego (eu) como agéncia da defesa e o superego
(supereu) como sistema de interdigdes do desejo. Do ponto de vista topico, o ego
situa-se numa relagdo de dependéncia com as reivindicagdbes do id, com o0s
imperativos do superego e as exigéncias da realidade (LAPLANCHE e PONTALIS,
2004).

A histéria do movimento psicanalitico descreve pelo menos duas leituras
sobre a segunda concepgéao topica: uma acentua o ego em detrimento do id (Ego
Psychology); e a outra privilegia o isso para repensar o estatuto do eu,
acrescentando-lhe um si mesmo (self) ou um sujeito (Self Psychology, Kleinismo,
Lacanismo) (ROUDINESCO e PLON, 1998).

A contribuicido freudiana relativa a nogao do eu aparece em sua primeira
grande elaboracgao tedrica Projeto para uma psicologia cientifica de 1895, pela qual
0 eu aparece na trama de analise do conflito entre a “atracdo provocada pelo

desejo'®

e a tendéncia ao recalcamento. Contudo, foi com a segunda teoria tépica
do aparelho psiquico que a nog¢ao de eu (ego) ganhou um sentido estritamente
psicanalitico. Apoiando-se na terminologia empregada no campo da histeria e de

fendbmenos idénticos para se referir a dissociagdo e a discordancia, ou seja, ao

'® Ver também em Pulsées e destinos da pulsdo (FREUD,1915/ 2004) referéncia a atragdo provocada
pelo objeto.
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fendbmeno da ruptura da unidade psiquica, Freud introduz o termo clivagem do eu,
no contexto da segunda tépica, remetendo, assim, a discordancia ao cerne do eu
(ROUDINESCO e PLON, 1998).

Historicamente, a nogao tdpica do eu esteve presente desde a origem do
pensamento freudiano, tendo sido renovada por contribui¢cdes sucessivas como a do
narcisismo, a nogao de identificacéo, etc. (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).

Conforme Pacheco (1996), Freud ao refazer o desenho do psiquismo, na
chamada segunda toépica, ou “virada de 20”, apresenta uma descricdo mais precisa
do eu, pela constatacdo de que o eu se constitui por identificagdes inconscientes,
pela descoberta do narcisismo, e do reconhecimento de que algo existe funcionando
para além do principio do prazer, ou seja, que funciona por forga da compulséo a
repeticdo. Assim, ha uma parte do psiquismo agindo sob o principio do prazer que
instala o recalcamento da representagdo do desejo que € inaceitavel ao eu, e o
retorno desse conteudo recalcado. Freud em O Ego e o Id (1923b) fala da existéncia
de algo que, para além do eu, repete-se, independente da vontade deste, na
tentativa de ligar o excesso de excitagbes ao campo das representagdes, como uma
compulsado a repeticdo. Assim, divide o aparelho psiquico em eu e isso, sendo este
ultimo sede das puIsc">es19. A dimensao inconsciente do eu, afirmada paralelamente
a introducdo da pulsdo de morte (pulsdo ndo representada, um retorno ao
inorganico) e do isso, abre a possibilidade de um sujeito referido mais radicalmente
ao campo da pulsdo, situando-se para além desse eu.

O eu tem uma sobredeterminacdo que nos forma e informa, nao é, pois,

senhor de si mesmo. A pulsao se representa no psiquismo por meio de uma idéia

¥ Puls&o é um processo dinamico que consiste em uma presséo ou forga (carga de energia) que faz
o organismo tender para um objetivo. Possui uma fonte (excitagdo corporal que consiste em um
estado de tensdo), impulso, objetivo ou meta (suprimir a tensdo da fonte), e objeto (pelo qual atinge a
sua meta) (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).
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que € o representante pulsional — entendendo-se que as representagcbes sao
energias, investimentos pulsionais — e pelo quantum de afeto?.

A condigao de sujeito esta na pulsao, para além do descentramento do
eu, onde a pulsdo exige, constantemente, o investimento do outro, para se tornar
circuito: um estimulo, uma descarga e seu percurso. “O sujeito ndo € mais origem
[...] O sujeito & projeto, algo por ser inventado numa dimensdo n&o mais cientifica,
antes numa dimensao ficcional, da ordem de um estilo” (PACHECO, 1996, p. 34).

Na leitura de Birman (2003), o psiquismo, posteriormente configurado por
Freud como um conjunto de tragcos mentais imantados por intensidades, se
evidenciaria dividido por uma barreira relativamente intransponivel, produzida pelas
defesas do eu. O conflito psiquico, resultante da oposi¢cdo entre os diferentes
registros mentais, o consciente e o inconsciente, acarretaria a produgao de sintoma.
Dessa forma, Freud postula o psiquismo como um campo de signos imantados por
intensidades, no qual as representagdes-signos seriam reguladas por investimentos
afetivos. Sob esse novo entendimento, a realidade psiquica ordena a verdade do
acontecimento, e ndo mais a realidade material.

No pensamento freudiano, a constituicdo se da a partir do recalque,
compreendendo-se este como uma forma continua em movimento, uma
possibilidade de fazer a diferenga entre o biolégico e o cultural. Recalcar o que
produziu sofrimento e manter o negado afastado da consciéncia. Contudo, o
recalcado sempre retorna, ainda que “disfarcado”, como uma formagao substitutiva:
o sintoma neurdtico. Jorge e Ferreira (2002, p. 32) indicam ser este “a realizagao da
satisfagdo sexual, pulsional, de modo distorcido, ainda que produzindo sofrimento

para o sujeito.”

2 Corresponde a pulsao na medida em que ela se separou da representacao; é o fator quantitativo ou
afetivo da pulsdo (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).
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Depreende-se, entdo, que o inconsciente, cuja manifestagao se da pela
via da deformagédo, da distor¢cdo e da transposicdo, é revelado pelo desejo
inconsciente. Para a psicanalise, revelar o sujeito do inconsciente, para além da cura
do sintoma, é o reconhecimento do desejo do sujeito.

Mas afinal, de que se trata o sujeito do inconsciente? O que dizer sobre a
constituicdo do sujeito psicanalitico”? A esse questionamento implicaria nossa
maior compreensao acerca de que sujeito estamos falando. Ja sabemos ser este
distinto do sujeito psicoldgico e do sujeito da filosofia classica e distanciado do
sujeito transcendental dos fildsofos modernos. Também implica dizer que néo se
trata de um sujeito corporificado, nem, contudo, uma persona psiquica que comanda
suas proprias agdes e pensamentos. Desse ponto de vista, ndo ha sujeito! O sujeito
psiquico, ignorante de suas préprias verdades, € um sujeito dividido pelos processos
inconscientes que determinam suas escolhas na vida.

Citando Pacheco (1996, p. 36):

No inicio, o que ha é uma massa bioldgica, que s6 sera psiquismo por forca do
investimento do outro que acredita ja haver ali outro eu possivel, dando chance a que,
virtualmente, possa surgir um sujeito. Assim, a vida psiquica nos vem de fora,
transformando nossos reflexos de descarga motora em pulsdes de morte e de vida pelo
desejo do outro. [...] O que antes era pura quantidade, tendente a zero, a morte, passa a
ser circuito por efeito das ligagdbes a nome ou a imagem, num processo de fusao
pulsional. Mas restam sempre excessos nao ligados, que insistem em descarregar — e
para que a fusdo se mantenha é preciso um investimento permanente do outro.

Trata-se, portanto, do processo de constituicdo de um psiquico, que,
diferentemente do desenvolvimento biolégico, ndo se constitui sozinho, pois o
aparelho psiquico ndo é dado desde as suas origens, assegura Tanis (1995). Ao

nascer ndo possuimos uma completude psiquica. A constituicdo desse aparelho se

2 Segundo Pacheco (1996), a forma de qualificar o sujeito da psicanalise apresenta-se bem préoxima
do modo como os filésofos contemporaneos vém se referindo ao sujeito: “matando-o0”, como Deleuze,
Derrida, Lyotard, entre outros, ou reafirmando-o como sendo uma nova categoria filoséfica, visto em
Badiou.
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dara pelos meandros das relagées com os outros humanos, imersos em uma cultura,
e determinados pelos lugares que esses outros nos destinam. Nesse sentido, o
psiquico se constitui com a pulsao.

Inicialmente n&o ha subjetividade, ha, contudo, a condigdo de emergéncia
psiquica, de onde a subjetividade pode advir. “Ha um proto-sujeito, prefigurado pelo
outro, um corpo virtual ou mesmo um sujeito da quantidade”, acrescenta Pacheco
(1996, p. 37). Pautados no pensamento da referida autora, estamos na vigéncia de
um puro pulsional. Com efeito, sem pulsdo n&o ha organizagdo psiquica, estando
em jogo a estruturagao do sujeito: sua constituicdo enquanto humano.

A constituicdo subjetiva advém de um corpo erdgeno, diferenciado do
corpo bioldgico, do corpo fisiolégico de funcionamento hormonal. O corpo erégeno é
nutrido pela experiéncia do prazer e desprazer. Corpo sensivel ao prazer e a dor,
desprazer. E no corpo erégeno que se encontram as raizes da constituicao psiquica.
Assim, a pulsdo diz respeito ao corpo, lugar da experiéncia erégena.

Inicialmente apresentado tanto por Freud como por Lacan como sujeito da
representacao, estando, portanto, ligado a idéia de fundamento, de origem, o sujeito
passa a ser considerado a partir do campo pulsional, o que significa dizer que o
sujeito esta sempre por advir, nd&o havendo um momento que o constitui enquanto
tal. E, portanto, construgdo permanente, pois no campo analitico, sempre havera a

possibilidade para que a pulsao circunscreva novos circuitos.

Mas esse é um sujeito que, para se dizer, tera de fazé-lo necessariamente no passado —
‘houve sujeito’, pois advindo na suspensdo da linguagem, somente no retorno a ela , no
seu assujeitamento, no novo trazido, podera referir-se a emergéncia acontecida
(PACHECO, 1996, p. 25).

Penot (2005) em estudo recente sobre a subjetivagéo, situando esta entre

pulsionalidade e significancia, aponta que a nogédo de subjetivacdo tem sua raiz na
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de assujeitamento, comportando de forma intrinseca, uma idéia de servidao, de um
sofrer. Busca dialetizar o que €& designado como fungbes do eu (integrativas-
defensivas e narcisicas) e o que constitui o sujeito novo, agente pulsional promotor
da fantasia inconsciente. Nesse sentido, situa o surgimento do sujeito entre o real
da pulsdo e a carga simbdlica das reacgbes (respostas) do parceiro primordial
materno - mae®. Assim, a subjetivacdo se nutre, inicialmente, do valor significante
das repostas desse outro parental a suas tentativas de enganchamento pulsional. O
sujeito nasce do exercicio pulsional, o qual exige o interminavel esforco de ligagéao
psiquica retomado incessantemente.

Para esse mesmo autor, o processo de subjetivacdo se apdia,
essencialmente, no trabalho de simbolizacdo, entendendo-se que sé se simboliza
algo com a condigao de poder pensar sua auséncia.

Bernardino (2006, p. 20) aponta, nesse sentido, que o campo pulsional
insere a atuacdo de um outro da espécie humana sobre a crianca, presentificando,
nesse cuidado necessario para a sua sobrevivéncia, o seu desejo. Pelo enfoque
freudiano, a autora enfatiza que o que faz a crianga tornar-se humano € que ela
deseja, e ainda “deseja porque alguém a desejou e a antecipou como desejante,
introduzindo-a nesse campo, que Freud descrevera como pulsional’.

Pela poética de Bastos (2003, p. 41),

O modo como a crianga foi olhada pelos adultos, percebida por eles, e a maneira como
ela reage a isso e vai construindo seu olhar sobre si, marcam a sua histdria, as suas
buscas e as suas simbolizagdes. A complexidade desse jogo, dessa troca de
expectativas, de olhares, e de desejos sdo fundamentais no processo de constituicao do
sujeito, pois como uma rede enlagam, emaranham, capturam o sujeito para, depois,
movimenta-lo no sentido de suas tentativas de soltura ou de desenlace.

2 psicanaliticamente é o ser de linguagem, genitora ou ndo, que atende a necessidade do bebé
através da linguagem.
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Em sentido correlato, Elia (2004) elabora que o que a mae transmite ao
bebé ndo € um conjunto de significados a serem por ele simplesmente incorporados
como estimulos ou fatores sociais de determinacdo do sujeito com os quais
interagiria, através de sua carga genética, numa aprendizagem social de sua
subjetividade. O que a mae transmite € da ordem significante, inconsciente para ela
mesma, indo além do que deliberadamente pretendia. O que chega ao bebé é um
conjunto de marcas materiais (imagem sonora, unidade material da fala humana) e
simbdlicas (cadeia de significantes, capaz de produzir significados) — introduzidas
pela mae, que suscitardo, no corpo do bebé, uma resposta dada em ato que se
chama de sujeito.

O sujeito constitui-se como um ato de resposta a estrutura significante
introduzida pelo Outro materno (representante lacaniano de quem cuida do bebé e
também toda uma ordem simbdlica introduzida no ato de cuidar dele), ou seja, pela
introdugéo da palavra a crianga no atendimento de suas exigéncias.

Na vigéncia de um corpo sensivel ao prazer-desprazer, podemos afirmar
que é a mae quem cria as zonas erdégenas na crianga, entendendo que estas podem
ser qualquer parte do corpo que a mée tocou.

Como nos explicita Pacheco (1996), embora a palavra sujeito, ndo seja
utilizada por Freud, como categoria ela esta assinalada, desde sempre, em varias
nogdes: das Ding, inconsciente descentrado, “outra cena”, isso etc. O conceito de
sujeito na obra freudiana, tendo “passado por outros momentos de desenho do eu”
(p. 26), em sua etapa conclusiva culmina com a elaboragdo do Wo Es war, soll Ich

werden® - Onde isso estava, eu deve aadvir, ou seja, “onde era pulsdo de morte,

3 Na obra intitulada Novas conferéncias introdutérias sobre psicanélise (FREUD,1933[1932]) .
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ligacdes devem surgir” (p. 28) -, a partir da qual Lacan?* viria sublinhar o advento do
sujeito do inconsciente: Onde estava isso, o sujeito deve advir. Dessa forma, tanto
em Freud, como em Lacan, é a partir do registro do isso, que o sujeito advéem.

Isso é sempre aquilo que escapa ao sentido!

Em seus escritos metapsicologicos de 1915, Freud apresenta em estado
nascente a tematizacdo do afeto em articulagdo com a emergéncia do sujeito. Com
todo efeito, o discurso freudiano indica a existéncia de uma modalidade de pulsao
sem representacado (quantidade nao representada, diferente da libido que é energia
ligada a representacéo), onde a intensidade da pulsdo exige, em contrapartida, a
realizacdo de um trabalho psiquico de regulacdo dessa forgca pulsional. Para
Pacheco (1996), a pulsionalizagao do bioldgico instala uma exigéncia de trabalho a
fim de descarregar a tensado, seja pelo principio de consténcia (pulsédo de vida),
regulado pela homeostase, seja pelo principio do Nirvana (pulsdo de morte), o qual
exige descarga completa da tensdo psiquica. Enuncia-se, assim, nos ensaios
freudianos, o conceito de eu-real, diferenciado do conceito de eu-prazer e do eu-

realidade definitivo®.

E um registro eminentemente estésico, o eu real indicaria o impacto das pulsdes e suas
formas de ser no registro psiquico da consciéncia-percepgao. Esta seria a matéria-prima
essencial para a constituicdo posterior do eu prazer-desprazer e do eu realidade
definitivo, derivados insofismaveis do eu real originario, de ordem eminentemente
estésica. (PACHECO, 1996, p.13)

Na suposta origem do circuito pulsional, o eu-real, configura um

mecanismo de descarga, regulado pelo principio do Nirvana, e, portanto, alheio ao

# Referéncia encontrada na obra de 1933, Fonction et champ de la parole et du langage em
psychanalyse, In: Ecrits. Paris: Seuil, 1966.

%A oposigdo entre ego-prazer e ego-realidade € proposta por Freud, especialmente, em
Formulagbes sobre os dois principios do funcionamento mental (1911) e Pulsbes e destinos da
pulsdo (1915/ 2004) (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).
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principio do prazer. A mesma autora ressalta ser o isso freudiano da mesma ordem
do eu-real, ndo representavel e ponto de descarga da pulsdo, antes dela fazer
circuito. Contudo, o isso possui regides diversas, das quais advém a possibilidade

de emergéncia do sujeito.

Bem no inicio da vida psiquica, o Eu se encontra totalmente tomado por pulsdes
[triebbesetzt] e em parte é capaz de satisfazer tais pulsdes em si mesmo. Denominamos
este estado de narcisismo e para designar esta possibilidade de satisfagdo empregamos
o termo ‘auto-erético’. O mundo externo ndo esta, nesse momento, investido de interesse
(falando de modo geral); para a satisfacdo pulsional ele é irrelevante. Portanto, nesse
momento, o Eu-sujeito coincide com tudo aquilo que é prazeroso e o mundo externo, com
tudo o que é indiferente (e eventualmente, como fonte de estimulos, com o que é
desprazeroso) [...] Na medida em que os objetos externos oferecidos sejam fontes de
prazer, eles sao recolhidos ao Eu, que os introjeta em si [...], e, inversamente, tudo aquilo
que em seu préprio interior seja motivo de desprazer o Eu expele de si. (FREUD,
1915/2004, p. 158)

Pelo discurso freudiano, devemos considerar que “toda vida psiquica é
dominada por trés polaridades, as oposigdes entre: Sujeito (eu) — Objeto (mundo
exterior); Prazer — Desprazer; Ativo — Passivo” (FREUD, 1915/2004, p. 157). Essas
polaridades psiquicas coexistem o tempo todo, estabelecendo entre si as mais
significativas conexdes e, ainda, submetem as mog¢des pulsionais as suas
influéncias.

Podemos dizer que, na experiéncia psicanalitica, o sujeito do inconsciente
emerge a partir das condigbdes produzidas pelo dispositivo freudiano da associagao
livre, através da repeticdo e da transferéncia®®, criando condi¢des de produzir as
formacdes do inconsciente — sonhos, lapsos, atos falhos, sintomas e chistes — como

modalidades metaféricas e pontuais de emergéncia desse sujeito.

% Em psicanalise designa o processo em que os desejos inconscientes se atualizam sobre
determinados objetos, a partir de um campo relacional. Trata-se da repeticao de protétipos infantis
como vivéncia do presente (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004).
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3.4 — E assim prossegue o sujeito ... os processos estruturantes

Para a psicanalise, o sujeito se constitui pelos meandros de suas
identificacdes®’, encontrando, por via de processos inconscientes, os suportes que o
sustentarao.

O conceito psicanalitico de identificagcdo, essencial na teoria freudiana do
desenvolvimento psicossexual do ser, configura um processo especifico no campo
do inconsciente. Em outras palavras, as identificagbes possuem um carater
estrutural no corpus psicanalitico, sendo um campo plural e complexo, uma vez que
a esse conjunto assim nomeado n&o ha um correspondente homogéneo -
mecanismo ou processo psiquico univoco, devendo ser tomado em articulagdo com
outros conceitos.

Trata-se de algo fundante na teoria freudiana, fenbmenos originarios
presentes desde o processo de sexuagao, como também na diferenciagdo do ego,
até o seu papel essencial na formagao dos grupos. Michaud (1994) acrescenta que
a nocéo de identificagcdo, utilizada em meados de 1878 como relativa a definigdes
que intervinham a consciéncia e aos afetos, foi referida por Freud ao
desenvolvimento do inconsciente, ao longo de uma particular evolugao conceitual. A
reconstrugao historica do autor possibilita-nos a compreensdo da abrangéncia do
termo, quer seja tanto a identificagdo com o pai (primaria) quanto a identificagdo
histérica, a identificagdo com o objeto perdido, a identificagdo com o desejo do outro.

Conforme Nasio (1995), a identificagdo € produzida no espago psiquico,
lugar entre duas instancias inconscientes, ou seja, configura-se por meio de relagdes

intrapsiquicas. Assim, a identificacdo, como processo nao observavel, sé pode ser
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indiretamente perceptivel por nossos sentidos. O lugar psiquico, diferentemente do
nosso conhecido e habitual espago tridimensional, abriga o processo de
transformacéo, parcial ou total, entre dois polos inconscientes: o eu (ego) e o objeto.
Dessa forma esta posto o desafio freudiano do conceito psicanalitico de
identificacdo: “dar nome ao processo inconsciente realizado pelo eu quando este se
transforma num aspecto do objeto” (p. 101).

A palavra objeto, na obra freudiana, ndo designa a pessoa exterior do
outro, perceptivel conscientemente, como também nao representa o vestigio de sua
presenga viva inscrito no nosso inconsciente. O termo objeto, rigorosamente,
designa “uma representacdo inconsciente prévia a existéncia de outrem, uma
representacdo que ja se acha ali e na qual vira escorar-se a realidade externa da
pessoa do outro ou de qualquer de seus atributos vivos”, segundo Nasio (1995, p.
103).

Na mesma obra, o referido autor chama de objeto a representagéo
inconsciente ja presente, confirmada pela inscrigdo inconsciente do outro. Assim,
nao existem, no inconsciente, representacbes do outro. Ha representacdes
inconscientes impessoais a espera do ajustamento de um outro externo, seja este
uma presenga viva ou uma evocagao remota de alguém ou de algo — como uma
ficgdo. Garcia-Roza (1991) enfatiza que “é a palavra que constitui o objeto como
objeto, e é este que fornece a palavra seu significado” (p. 31). Portanto, ndo é a
coisa externa que da significado ao objeto, e sim a articulagdo das associagdes de
objeto com a representagao-palavra. Nesse sentido, o sujeito criaria o objeto, como

também o objeto criaria o sujeito através de sucessivas relagdes.

’” Termo empregado psicanaliticamente para designar o processo central pelo qual o sujeito se
constitui e se transforma, por assimilagdo ou por apropriagdo, em momentos-chave de sua evolugao,
dos aspectos, atributos ou tragos dos seres humanos que o cercam (ROUDINESCO e PLON, 1998).
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Em Psicologia de grupo e a analise do ego (1921), no capitulo intitulado

A Identificagdo encontramos uma sintese elaborada por Freud:

[...] primeiramente, a identificacdo € a forma mais originaria do vinculo afetivo com um
objeto; em segundo lugar, por via regressiva, torna-se o substituto de um vinculo objetal
libidinal, de certo modo por introjegdo do objeto no eu; e em terceiro lugar, pode nascer a
cada vez que € novamente percebida uma certa comunhdo com uma pessoa que nao é
[diretamente} objeto das pulsdes sexuais. (p. 117)

Tallaferro (2001) assevera que a identificagdo, em sua forma mais tipica,
consiste em transferir o acento psiquico do objeto para o ego, 0 que significa dizer
gue o ego incorpora o objeto. As categorias freudianas da identificacao exprimem a
relacdo entre essas duas instancias inconscientes: a identificacdo total e as
identificagbes parciais.

A identificagdo total do eu com o objeto total chamada por Freud de
identificacdo primaria €, essencialmente, mitica. Construida como a alegoria
fundamental de transmissdo da libido imortal, a identificacdo primaria tem como
objeto total o Pai mitico da horda primeva, devorado pelos filhos, que incorporam,
pela boca, um pedaco do corpo contendo a poténcia libidinal do pai; assim, o eu
passa a ocupar inteiramente o lugar paterno. Dito de outra maneira, € a forma mais
original do lago afetivo entre o sujeito e o objeto, justamente porque ainda ndo existe
objeto constituido - o pai que o menino constitui como o seu ideal (CHEMAMA,
1995).

Como sendo o modo primitivo de constituigdo do sujeito a partir do
modelo do outro, a identificagdo primaria esta estreitamente relacionada com a

chamada relacéo de incorporacéo oral (LAPALNCHE e PONTALIS, 2004). E desse
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modelo canibalesco de incorporagao totémica?® que se origina o ego ideal, formagéao
narcisica anterior ao processo de investimento de objeto, ou seja, a relagao dita
objetal. A partir desse enlace o pai é tomado pelo menino como ideal ou protétipo. “A
identificacdo esforga-se por moldar o préprio ego de uma pessoa segundo o aspecto
daquele que foi tomado como modelo” (FREUD, 1921, p. 116).

Da Poian (2002) afirma que é a partir desse primeiro aspecto que comega
a se constituir um eu rudimentar com base corporal, relativa a incorporagdo do
objeto na primitiva fase da organizagdo da libido, a fase oral, a qual aproxima
necessidade e desejo uma vez que o objeto amado e desejado é ingerido e
suprimido (FREUD, 1921).

Assevera-se, assim, que o0 eu, como instancia, € antes de tudo corporal,
essencialmente constituido a partir de dados da representagao espacial (visual,
cenestésica,...) do proprio corpo e vai se inscrever no registro dito imaginario, da
representacdo espaco-corporal, pela relacido especular com o outro semelhante e,
depois, pelas identificagdes com seus sucessivos parceiros.

Ainda em Freud (1923b)%,

Entretanto, seja o que for que a capacidade posterior do carater para resistir as
influéncias das catexias objetais abandonadas possa tornar-se, os efeitos das primeiras
identificagdes efetuadas na mais primitiva infancia serao gerais e duradouros. Isso nos
conduz de volta a origem do ideal do ego; por tras dele jaz oculta a primeira e mais
importante identificagdo de um individuo, a sua identificacdo com o pai em sua propria
pré-histéria pessoal (p. 43-44).

Designada nas primeiras linhas textuais como “a mais remota expressao

de um lago emocional com outra pessoa” (FREUD, 1921, p. 115), as identificagdes

# Referéncia a primitiva histéria da familia humana, elaborada por Freud no texto Totem e tabu
(1912-3) considerada como momento original da humanidade.

* Freud em O ego e o id (1923) considerou ser mais adequado falar de os pais.
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ocorrem desde o inicio da vida e preparam o caminho para o complexo de Edipo3°,
considerado por Freud a pedra angular da constituigao da subjetividade.

Segundo o arcaboucgo freudiano, na fase oral primitiva, o investimento do
objeto néo se distingue da identificagdo. Inicialmente o lago afetivo da crianga com a
mae ocorre antes mesmo que seja feita qualquer escolha sexual de objeto. De
acordo com o modelo edipico, inicialmente esse investimento de objeto é a mae.
Ocorre, portanto, uma catexia sexual direta para com ela, originariamente ao se
relacionar o seio materno como primeiro objeto de desejo. Acontece também uma
identificagcdo com o pai, num desejo de ser como ele (incorporagao), e tomar seu
lugar em tudo (substituicdo). O investimento objetal (para com a mae) e a
identificacdo (com o pai) avangam sem interferéncia mutua até quando os desejos
sexuais do menino para com a mae se intensificam e o pai € tomado como um
obstaculo a realizagao dos desejos edipianos.

Assim, quando na evolucdo da vida psiquica ocorre a unificacdo da
catexia do objeto com a identificagdo, surge o complexo de Edipo, assim nomeado
por Freud por encontrar na lenda grega a realizagdo direta dos desejos e defesas
inconscientes, fundamentais de todo ser humano, afirma MEZAN (1995). Processo
desde o inicio de carater ambivalente, a identificagdo “pode tornar-se expressao de
ternura com tanta facilidade quanto um desejo do afastamento de alguém” (FREUD,
1921, p. 115).

Sob o entendimento freudiano, “uma atitude ambivalente para com o pai e
uma relacéo objetal de tipo unicamente afetuoso com a mée constituem o conteudo

do complexo de Edipo positivo simples num menino” (FREUD, 1923, p. 45).

%0 Invencao de Freud ligada ao personagem mitoldgico de Edipo, criado pelo poeta Séfocles em 430

a.C., que designa o complexo e o mito fundador que sustenta o pensamento psicanalitico sobre as
relagbes do ser humano com as suas origens e com sua genealogia familiar e histérica
(ROUDINESCO e PLON, 1998).
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O Edipo refere-se ao universo das relacdes que a crianga estabelece com
as figuras parentais, instituindo uma rede de representagdes e de afetos, em sua
quase totalidade, inconscientes. Apresenta-se sob a forma positiva (desejo hostil da
crianga para com o genitor do mesmo sexo e desejo sexual ou amoroso pelo genitor
do sexo oposto); em sua forma negativa, apresenta-se de modo inverso; € na
chamada forma completa (a mescla das duas posi¢gdes — negativa e positiva —
perante cada genitor).

Esse complexo, contudo, é precedido pela relacdo de dualidade da
crianga com a mae, o que configura uma relagao imaginaria ou especular31. Nesse
tempo a crianga se identifica com o objeto de desejo da mae - falo®, assujeitando-
se na relagdo de espelhismo, percebendo a satisfacdo de seus desejos nos

movimentos dos outros, adverte Bastos (2003).

A subjetividade, a singularidade da crianga, ndo é dada dentro dessa relagdo dual
primeira, ou com a mae, ou com a sua imagem, é preciso ultrapassa-la para que ela
possa situar-se a si mesma ou aos outros em seus respectivos lugares (p. 106).

Logo, o complexo de Edipo, esbocado por uma estrutura triangular na
infancia e revivido na adolescéncia, consolida a constituigdo do sujeito e a
orientacdo do desejo humano: escolha do objeto de amor, organizagdo da
genitalidade, estruturacdo da personalidade. Possui ainda valor estruturante na
doutrina psicanalitica, sobre o qual assenta a constituicdo das diferentes instancias,
em especial as do superego e do ideal do ego (modelo resultante da idealizagao do

ego e das identificagdes parentais a que o sujeito procura aceder).

3! Conforme abordaremos mais especificamente com a proposicdo lacaniana sobre o Estadio do
Espelho.

32 Representagao psiquica inconsciente do pénis, ou melhor, da falta, da imaginagdo daquilo que, se
possivelmente tivéssemos, seriamos completos e nado castrados, faltosos. Na vertente lacaniana,
esse conceito remete-se a sexualidade humana no registro do simbdlico, ou ainda, a impossibilidade
da linguagem dizer tudo.
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Esse complexo, em estreita ligagdo com o complexo de castragao -
experiéncia inconsciente que consiste na falta fundada na auséncia ou possibilidade
de perda do pénis, a partir da percepgcao da diferenga anatbmica infantil -
desempenha um fundamental papel na constituigdo do sujeito, pois através dele

estruturamos nossa sexualidade.

A relagdo triadica, fundamental para que o sujeito se constitua, é
possibilitada pelo fendmeno edipico, pelo qual a intervencdo de um terceiro - pai -
pode romper a relacdo dual inicial: separa a mae do seu objeto falico e priva a
crianga do objeto do seu desejo. O pai € o representante da lei que regula o desejo.
Portanto, € pela intrusdo paterna que a crianga € introduzida no registro da
castracao.

A castracdo € uma operacao simbdlica que separa a crianca da relacao
fusional, do lugar de suposto objeto falico da méae, o qual certamente corresponde
ao desejo materno. Como registro da falta, da perda, reafirma a natureza infindavel
do desejo, o qual ndo tem como se satisfazer. Porque seres incompletos somos
condenados a desejar. “E porque a castracdo faz nascer o desejo, ao nos tirar da
posicao de ser tudo para o outro, no caso, a mae, que podemos criar N0SSo proprio
percurso nesta vida”, assegura Rondas (2004, p. 29).

Entendido como processo universal, o complexo de Edipo, em
articulagdo com o de castragéo, regula a civilizagc&o pela lei de interdigdo do incesto,
nos humaniza e nos faz eclodir para o mundo da falta, do desejo. Ao interiorizar a
lei, na resolugédo do Edipo, a crianga é inserida na cultura e na linguagem, na ordem
simbodlica. Esse momento de passagem do registro imaginario para o simbdlico é

considerado como uma verdadeira transformagdo do humano.
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Da Poian (2002) acrescenta que nas formagbes edipicas o eu vai
tomando consisténcia a partir das identificagdes com os objetos amados e perdidos.
Assim, as identificagbes parciais — regressiva, narcisica, histérica — que se referem a
identificagcdo do eu com um aspecto parcial do objeto, isto é, com a forma ou
aspecto que uma representagao inconsciente pode adotar, sdo constitutivas do ego
através da absorg¢ao dos tragos desses objetos.

Na chamada identificagdo regressiva - identificacdo com um traco
distintivo do objeto — (considerada um substituto de um vinculo sexual), o eu, apos
estabelecer um vinculo com o objeto, desliga-se dele e volta-se sobre si mesmo,
identificando-se com o trago simbdlico daquilo que n&o existe mais. Assim as
identificagcbes aparecem no lugar das escolhas de objeto, e as escolhas de objeto
regridem para a identificagdo. Pode ocorrer que a identificagdo tome emprestado
“apenas um unico trago da pessoa objeto” (FREUD,1921, p. 117).

Foi sobre essa base que Lacan elaborou sua teoria da identificagcdo
simbodlica, na qual se encontra a origem do sujeito do inconsciente® e se referiu aos
significantes, tragos que marcam a histéria do sujeito.

Na identificagdo narcisica, — identificagdo com a imagem do objeto - a
exemplo da melancolia - segundo a poética freudiana, a sombra do objeto amado,
desejado e perdido, ou seja, sua imagem tanto quanto a imagem do eu recai sobre
ele, recobre-o e o decompde. O eu identifica-se com a imagem de um objeto
abandonado e desinvestido de toda libido. Assim, o investimento do objeto perdido é
substituido por uma identificagdo com a imagem desse mesmo objeto. O

correspondente lacaniano chamado de identificagdo imaginaria esta na origem do eu

% A expressao lacaniana sujeito do inconsciente nao designa a pessoa que se engana ao falar, nem
seu eu consciente ou inconsciente, mas nomeia uma instancia altamente abstrata e, ndo subjetiva
(NASIO, 1995).
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refere-se, mais especificamente, a identificagdo parcial com a imagem local do
objeto.

Na identificag&o histérica, identificagdo com o objeto enquanto emocgéo, -
expressdo de uma comunhdo sexual, ocorre uma identificagdo com o gozo do casal
fantasiado, e nesse caso o objeto ndo mais € traduzido por representagéo psiquica,
mas por “falta de representag¢ao”, pois 0 gozo nao é representado no inconsciente.
Portanto, trata-se da identificagdo do eu com uma falta de representacdo. A essa
modalidade identificatéria encontramos a categoria lacaniana nomeada de
identificagdo fantasistica do sujeito com o objeto enquanto emoc¢ao, a qual tem por
funcao satisfazer o desejo.

As identificagbes, assim, vao tomando lugar das escolhas de objetos. Em
artigo intitulado A dissolugdo do complexo de Edipo (1924), Freud pautara que a
substituicdo dos investimentos objetais pelas identificagcbes supde a inibicdo das
tendéncias libidinais, um processo de dessexualizacdo e sublimagdo. Pela
sublimacdo da pulsdo, a energia libidinal € desviada de suas metas sexuais e
investida nas realizagdes culturais ou na satisfagdo com objetos de substituigdo; no
entanto, a sublimagdo ndo € um recurso ao alcance de todos. Encontra-se ai a
relacdo entre processo identificatério e sublimacdo: a dessexualizagdo tem um
fundamental papel na bem sucedida constituicdo do eu.

Nesse processo de constituicdo da subjetividade, a psicanalise ja
consagrou a idéia de que as primeiras identificagdes determinam nossas futuras
relagdes sociais. Todos que conhecemos posteriormente sdo substitutos dos nossos
primeiros objetos de sentimentos. Isso se deve ao fato de que nossas atitudes
emocionais para com os sucessores do pai, da mée, dos irm&os e irmas ja estédo

estabelecidas na primeira infancia. Assim, as imagos, prototipos inconscientes de
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personagens, surgem a partir das primeiras relagdes intersubjetivas reais e
fantasisticas da crianga com o meio familiar e social. E sobre elas que se assentam
todas as escolhas posteriores de amizade e de amor (FREUD, 1914b). Estas
fornecem um podlo fixo as identificagbes do sujeito como um principio de
permanéncia, e muito embora néo seja um reflexo do real, orientam a forma como o

sujeito visa o outro.

3.5 — A nogao de sujeito em Lacan

Lacan aborda a questdo da subjetividade retornando as origens da
psicanalise (ou seja, a Freud), de forma explicita, através da linguistica e da
antropologia estruturalistas e da referéncia ao simbdlico, sendo o sujeito tomado em
sua singularidade propria. Ha, contudo, um deslocamento do enfoque freudiano
sobre o inconsciente (do sujeito) para o enfoque sobre o sujeito (do inconsciente)
lacaniano a partir do campo do simbdlico, do significante na vida da crianga,
segundo Curley (1990).

A elaboracdo lacaniana sobre o inconsciente estruturado como uma
linguagem redireciona a experiéncia psicanalitica para a sua esséncia, a escuta do
desejo do sujeito em sua verdade singular. Nesse sentido, configura uma teoria da
subjetividade radicalmente nova ao conceituar a nog&o logica e filosdfica
(fenomenoldgica) do sujeito, entre 1950 e 1965, desde sua elaboragdo do sujeito
como uma relagcdo com a ordem simbdlica, evoluindo para a reconceitualizacéo de

sujeito como uma postura adotada em relacéo ao desejo do Outro**, até uma outra

3* 0 Outro, representante lacaniano, é o lugar dos significantes, da linguagem (BASTOS, 2003).
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face da subjetivagao: processo de tornar seu algo que antes |Ihe era estranho, no
ambito de sua teoria do significante, ressalta Fink (1998).

Lacan propde, nesse sentido, a compreensdo do sujeito pelas leis da
linguistica, em termos de elementos estruturais, a partir das divisdes topolégicas
freudianas: id, ego e superego. Assim, apresenta sua triparticado estrutural, real —
simbdlico — imaginario, como uma logica do significante correspondente ao
inconsciente freudiano. Os trés registros psiquicos (RSI)*®, ndo isolaveis, unidos
indissoluvelmente na cadeia ou né borromeano, pelo qual toda estrutura pressupde-
se a partir de trés, engendram-se a partir da questdo central da psicanalise: a
diferenca sexual (JORGE, 2000).

O real rege e ordena a estrutura, uma vez que a partir dele presentifica-se
o simbdlico e, a partir da introdugdo do simbdlico, constitui-se o imaginario,
inicialmente faltoso para o sujeito que fala. O real constitui, por assim dizer, a base
da estrutura do sujeito falante. Para Lacan, o lugar do sujeito falante € produzido
pelo simbdlico, posicionado entre o real e o imaginario, mediatizando a relagdo com
esses dois registros, afirma Jorge (2000).

O enodamento dessas trés instancias da conta do funcionamento do
nosso aparelho psiquico. Assim, a experiéncia analitica trabalha com o sujeito no
sentido de desfazer as ilusbes tecidas pelo imaginario passando pelo simbdlico
(fala), e bordejando, se possivel, a questdo do real.

O real ndo é a realidade, é justamente aquilo que escapa a realidade

psiquica, ndo possivel de ser simbolizado. O real é o ndo sentido, € o que a palavra

% Lacan introduz o termo significante, em Les structures freudiennes dans les psychoses (1955),
definindo-o como “um signo que remete a um outro signo ausente” (KAUFMANN, 1996, p. 503).

% Inicialmente pensado como SIR (1953) na conferéncia O simbdlico, o imaginario e o real, a ordem
de apresentagdo dos trés registros é alterada para RSI (1974/1975) no seminario intitulado RS/ em
razdo dos avangos tedricos de Lacan (JORGE, 2000).
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nao da conta; é o indizivel, o inassimilavel. Refere-se a inexisténcia da relacao
sexual. O real, como o isso, é da ordem do impossivel: impossivel ser dito, ser
atingido, ser controlado. E algo que ndo cessa de se inscrever, insiste o tempo todo,
sendo da ordem da repeticao.

A linguagem é o registro do simbdlico. No registro do simbdlico o sentido
nunca € absoluto, como também na palavra. Antes, o € ambivalente: tem um duplo
sentido. O que falamos nao chega ao outro com a garantia e a fidelidade do que
quisemos dizer. Quando dizemos algo, ndo temos mais o controle, uma vez que a
fala vai ser interpretada das mais diferentes formas, estando, pois, no registro do
simbdlico, do duplo sentido. Dai o exercicio impossivel da transmissdo. A linguagem
€ verdadeiramente associativa, pois 0 mundo da linguagem é que cria 0 mundo das
coisas. Entao, o registro simbdlico € de uma ordem de contingéncias, de injungdes,
justamente porque ligado ao contexto, ligado a cultura. Quando falamos de simbdlico
estamos falando de linguagem, estamos falando de simbolos, de significantes, que
tém a ver com heranga cultural. Desse modo, a linguagem é que vai fundar o
inconsciente, que € um inconsciente, por exceléncia sexual, mas desde sempre
efeito da cultura. Na medida em que este se revela pela fala na experiéncia analitica,
através das formacgbdes do inconsciente, o sujeito do inconsciente, do desejo,
comparece. Assevera-nos Jorge (2000) que € somente através do simbdlico que o
sujeito acessa o real.

O imaginario é o registro das identifica¢cdes pelas imagens. O imaginario
€ 0 que nos sustenta porque vai estar na base da constituicdo do eu, na base da
constituigdo do ego, a partir da prépria imagem do corpo que a crianga vai fazer dela

mesma. Assim sendo, € da ordem dos sentidos. O imaginario € a sede das ilusdes,
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€ a sede da alienagao; tem a ver com aquilo que € da ordem da imagem especular,
da imagem que a crianga cria de si mesma a partir do olhar do Outro.

Em poucas palavras, Jorge (2000) ressalta ser o simbdlico o campo da
linguagem pelo qual o sujeito faz face ao real traumatico e reconstitui
incessantemente o seu imaginario, o qual esta submetido continuamente a invasao
do real.

No curso de sua teorizagédo, Lacan subverte o signo linguistico proposto
por Ferdinand de Saussure, a associagdo significante/significado, conferindo
primazia ao significante. Para Lacan, o significado se produz a partir da articulagao
entre os significantes. Assim, o inconsciente é considerado uma cadeia de
significantes, que se encontram ligados por uma estrutura comum. Essa rede de
significantes representa o conjunto dos elementos materiais e simbdlicos do
discurso.

O conceito de sujeito, introduzido por Lacan na psicanalise, € uma das
categorias tedricas mais essenciais do corpus psicanalitico, por estar implicado em
quatro conceitos fundamentais: inconsciente, repeticao, pulsédo e transferéncia, e na
sua articulagao.

Dessa maneira, o sujeito proposto na teoria lacaniana torna possivel
“operar com a hipotese do inconsciente sem aniquilar sua dimensao fundamental de
nao-sabido (insu, Unbewusste)”, segundo Kaufmann (1996, p. 502). Dizemos sujeito
do inconsciente, ndo eu do inconsciente, ndo sendo, pois, sujeito no inconsciente. E
um ele para o eu que fala. “Ou melhor, o sujeito é a propria divisdo entre esse ‘eu’ e
esse ‘ele” (p. 502). Assim, o sujeito n&o € algo substancial, imaginado como um

reservatorio das pulsdes, mas € a propria pulsagao manifesta num equivoco.
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Dizer ‘sujeito’ € também dizer que a experiéncia que sera feita desse engano o sera por
um ser falante, que se interroga no campo da linguagem sobre a existéncia de seu ‘eu’
[...] é se dar os meios de falar do inconsciente com o inconsciente (p. 502).

Curley (1990) aponta-nos que ao retomar Freud, Lacan destaca que o
sujeito humano é descentrado, ndo possui “‘um centro consciente”; o eu é uma
instancia pulsional antes de ser consciéncia de si, significando que pode iludir-se
sobre si mesmo, através da dimensdo do desconhecimento. A autora apresenta-nos
que a contribuicdo lacaniana a apreenséo do sentido do sujeito freudiano reside em
que

Lacan, inspirado e consoante com o pensamento de Freud de tomar cada caso em sua
singularidade, destaca que o elemento essencial e estrutural do processo analitico é
justamente a reconstrugdo, a reintegracdo da histéria do sujeito, a qual constitui um
passado que determinou o presente e também uma reelaboragédo que determina o futuro,
pois o sujeito € sempre determinado pelo que em sua constituigdo é originario ou
primitivo. No entanto, uma vez que a histéria ndo pode ser modificada ulteriormente,
trata-se, de sua ‘reescrita’, de sua reinscrigdo pelo sujeito, que constitui o objeto do
processo analitico. (p. 23)

A partir das consideracdes da autora, depreende-se que a cura pela fala
evidenciada por Freud, a qual revelava que os sintomas expressavam a verdade do
inconsciente de suas pacientes histéricas, imprimi uma mudanca radical, pela qual o
paciente passa de objeto a sujeito historico e o analista de sujeito de poder (de
curar) para uma posigao de escuta e de interpretagdo ao nivel do significante37.

No rastro dos estudos que implicam na concepg¢édo da clivagem da
subjetividade, conceito lacaniano, Elia (2004) postula que o sujeito sé pode ser
concebido a partir do campo da linguagem. A psicanalise pensa o sujeito na sua raiz
social, afirmando essa dimensdo como essencial a constituicdo do sujeito, o que n&o
significa reduzir essa concepg¢ao a uma sociologia culturalista do sujeito, afirma o

autor. A essa idéia liga-se o conceito freudiano de desamparo fundamental, pelo

% Freud refere-se as verbalizagbes ao “pé da letra”, enquanto que Lacan faz referéncia ao sentido
das palavras (CURLEY, 1990).
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qual sem a ordem familiar e social um ser ndo se tornara humano nem se mantera
vivo.

Portanto, o sujeito € sempre um suposto, a partir do instante em que
reconhecemos a incidéncia do significante na experiéncia humana, pois € o
significante quem supde o sujeito. Nesses termos, significante e significado né&o
possuem uma relagao intrinseca direta. H4 sempre um significante primeiro que se
inscreve no sujeito a partir do Outro. Nascemos vulneraveis, o Outro é que vai nos
inscrevendo marcas simbdlicas pelo inconsciente.

De fato, na teoria lacaniana o surgimento da linguagem é indissociavel do
advento do sujeito do inconsciente e segundo essa teoria todo uso da linguagem é
metafdrico. A linguagem é da ordem da substituicdo de uma falta originaria. Assim,
a precedéncia da ordem simbdlica faz com que a linguagem seja constituinte da
realidade para cada sujeito, sublinha Jorge (2000).

Isso se justifica porque entre o sujeito e o mundo das coisas, o mundo
real, ha uma ordem terceira: a ordem simbdlica, cuja fungdo de mediagao,
preexistente ao sujeito, constitui o homem como tal. Desse modo, o simbdlico existe
desde sempre para o sujeito, pois a crianga nasce num mundo de linguagem, mas o
imaginario é a constru¢cdo mesma do sujeito nesse simbdlico. A crianga quando
entra na ordem simbdlica sera constituida segundo as estruturas dessa ordem pelo
Edipo e pelas estruturas da linguagem.

Cada sujeito se constitui numa relagdo ocupando um determinado lugar a
partir dos lugares ocupados por outros: processos de identificagdo. O imaginario
esta na base da identificacdo, ou seja, nossas identificagbes sdo feitas com base
nesse imaginario, nessa imagem, nessa relagdo especular com o Outro. O registro

imaginario, que compde verdadeiramente o registro da fantasia, do fantasma do



75

sujeito, é o registro da ilusdo: eu me identifico com alguém porque esse sujeito tem
alguma coisa da qual eu gostaria (de ter, de ser). Nesse sentido, o ego da crianga se
constitui a partir da imagem do seu semelhante.

Lacan, com a metafora do espelho, tenta mostrar o que desconhecemos.
Desconhecemos inicialmente a nés mesmos, nossa propria imagem? A crianga
inicialmente nao tem a experiéncia de seu proprio corpo como algo unificado. Vé-se
fragmentada, despedagada com membros dispersos. A primeira relagédo do ser com
sua propria imagem é de angustia diante do corpo dividido. Sequencialmente se da
a conquista da unidade do corpo, a qual é feita através da identificacdo com uma
imagem que a crianga vai assumir. A crianga tem acesso ao corpo unificado pela
imagem. Esse processo culmina com o reconhecimento de si. Comega primeiro com
a inexisténcia de qualquer interesse pela imagem refletida no espelho. O momento
da descoberta de que no espelho existe algo que tomara como um Outro, marca
uma importante mudanga no seu psiquismo. Contudo, ha uma confusdo de sua
propria imagem refletida no espelho e a imagem do adulto, tomando sua imagem
como sendo o Outro, um estranho no qual ndo se reconhece. Posteriormente,
reconhece que o reflexo € uma imagem, dai uma grande celebragdo. Reconhece
sua imagem propria diferente da imagem do Outro. Portanto, € no Outro que o
sujeito se vé e se referencia.

A unica forma que temos de construir a nossa imagem propria € a partir
da metafora do espelho, que representa, para Lacan, o olho do Outro, o olhar do
Outro que nos reconhece como sujeitos. Metaforicamente, espelho significa dizer
que nds nos vemos refletidos no olhar do Outro. E este olhar que nos transmite a

imagem que vamos fazer de n6s mesmos. Na elaboragdo de Bastos (2003), a
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imagem nao € um reflexo fiel e esta investida de desejo, muito além do que de

objetividade.

Para Lacan, n&o se trata do corpo real, da imagem do corpo proéprio, da internalizagédo da
sua imagem. A crianga ndo projeta no espelho a sua imagem, e o que ela vai introjetar é
a imagem que a prépria familia construiu para ela. [...] E essa identidade alienante que
marcara o psiquismo da criang¢a, na medida em que ela vai ocupar o lugar do desejo dos
pais e ao introjetar a imagem especular, ela passa a assumi-la como se fosse sua (p.
102,103).

O Estadio do Espelho é uma identificagdo em que o sujeito se transforma,
assume uma imagem, configurando uma celebragdo da desalienagéo: é o primeiro
passo da constituicdo do sujeito, inicio da totalidade de si, a dimensao essencial do
humano, o que estrutura toda sua vida de fantasias. O sujeito se constitui como
humano a partir do olhar do Outro. Do seu desejo. No primeiro momento, a crianga
tem que se alienar no desejo desse Outro, ou seja, tem que haver um Outro
significativo que queira essa crianga, que a ame, que acolha esse sujeito. Depois,
para que a crianga possa se constituir, precisa se tornar um eu separado desse
Outro. Assim, o sujeito aliena-se numa imagem e depois desaliena-se: € um vir-a-
ser recorrente em varios momentos de nossas vidas.

O Estadio do Espelho tem a fungéo de revelar as relagdes do sujeito com
a sua imagem: o que importa nao é o fisico, € a imagem psiquica que se tem de si
mesmo. E isso esta ligado as origens da constituicdo da subjetividade. O registro do
imaginario tem a ver com o narcisismo de cada um, tem a ver com o eu ideal, aquele
eu completo, perfeito, porque alienado no desejo do Outro, e dependente desse
desejo para poder sobreviver. A crianga precisa do Outro para garantir que ela é ela,
para |lhe dar uma certa identidade. Esta sempre na dependéncia do Outro para
confirmar sua existéncia, pois o sujeito € um sujeito dividido, cindido, ndo sabe quem

é.
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Nesses termos, o imaginario € permeado pelo simbdlico, pois € o Outro
que inscreve no sujeito suas marcas simbdlicas, porque possui a palavra, o simbolo.
Assim, o sujeito vai ser marcado pelas formas de suas relagbes com o objeto, pelas
suas fantasias, ao passo que sao elas que sustentam seu desejo. O sujeito se
concebe como um Outro que néo ele mesmo; esta € a dimensao do humano.

Para Lacan, o acesso a ordem simbdlica, pela renuncia ao objeto
fundamental de seu desejo, configura a divisdo do sujeito pela ordem do significante:
momento da realizagcdo da posigdo sexual normal do sujeito. Segundo Bastos
(2003), no status de sujeito, sua primeira designagao é a do Nome-do-Pai, pela qual
se produz como sujeito desejante que designa simbolicamente o objeto de seu
desejo.

A metafora paterna, que atualiza a castragao, propdée uma concepcéao da
funcao do pai, sendo instauradora da lei simbdlica, do limite. Ela propde a operagao
do corte para sair do caos fusional mae-filho. A chegada do pai afasta a crianga da
mae e ao fazé-lo designa um lugar proprio, no qual encontrara sua propria imagem,
sua identidade, ou, ainda, seu nome. E na triade que a crianca descobre que seu
desejo esta submetido a um terceiro, uma lei, desfazendo, desse modo, suas ilusdes
narcisistas. Através da interdicdo do pai, no Edipo, a crianca entra no registro da
castracdo, pela interdigdo da satisfacdo dos seus desejos. Isso é vivido como uma
frustragdo, pois no confronto com a lei do pai a crianga se confronta com a
castragao.

O desejo da mae, que designa inicialmente o lugar da crianga no mundo,
funciona como um marco de suas referéncias. Num segundo momento, a presenca
do pai, deslocara a crianga para um lugar préprio, distanciado da mae e mantido

sobre o espectro da fungdo materna e paterna. Contudo, n&o é preciso que haja um
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homem, para que aparegca a fungdo paterna, pois se trata de uma dimensao
simbdlica do pai, e ndo da presenga de um pai real. Essa dimensao simbdlica é
sustentada pela atribuigdo do objeto imaginario, o falo®®. O falo vai permitir a um pai
real chegar a assumir sua representagao simbdlica.

A funcao paterna, desse modo, promove a estruturacdo psiquica da
crianga. O pai desfaz o par mae-crianca instaurando uma estrutura triadica, na qual
a mae representa o lugar do desejo, o filho o do desejante e o pai da interdicéo: a
triangulagdo edipica. O pai € mais um significante do que uma pessoa concreta,
assim, € mais em nome do pai, mais do que de suas efetivas a¢des que se institui a
ordem familiar. Desse modo, a metafora Nome-do-Pai constitui-se eminentemente
pela linguagem.

Essa operacao simbdlica insere o sujeito na cultura, numa rede dindmica
de relagdes em que somos interdependentes. Portando, o sujeito ndo é uma
entidade isolada, o inconsciente nao € algo isolado nas profundezas de um ser, mas
€ uma relacdo. Nesse sentido, a linguagem, materializada no discurso, é
estruturante do lugar que o sujeito ocupa na rede de relagdes psicossociais, e
propicia a emergéncia do sujeito do inconsciente na relagdo com o Outro.

Lajonquiére (2002) postula que ser sujeito € estar dialeticamente
assujeitado ao discurso do Outro, num processo de sujeicdo ao campo da palavra e
da cultura, antes mesmo de converter-se autor de seu proprio discurso. Contudo,
nesse percurso, para constituir-se sujeito ndo basta uma ancoragem na fala do
Outro, que lhe possibilita construir uma realidade externa. Essa constituicao
representa um processo de identificagcdo que leva o sujeito a construgdo de sua

imagem frente aos outros.

** Em sentido lacaniano remete a sexualidade humana no registro do simbdlico, da falta, pois esta ligado a
impossibilidade da linguagem de dizer tudo, designando, assim, os seus efeitos. Dai sermos seres castrados.
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Pereira (2003) acrescenta ser este Outro (com ‘0’ maiusculo) a proposigao
lacaniana do grande “A” , Autre em francés, que sendo anterior e exterior ao sujeito
o determina. E o lugar simbdlico da falta, do desejo. O sujeito &, para o autor, uma
falta-a-ser, um descontinuo, uma hiancia, que € acordada na sua relagdo com o
Outro incompleto. O sujeito se constitui pela construcdo de uma estruturagao
psiquica que se faz mediante o processo de dependéncia da simbolizacdo do Outro.
Assim, o processo de simbolizagado depende do Outro que desejante da crianga
determina um lugar para esta em sua cadeia significante.

S6 nos constituimos como sujeito se nosso inconsciente se funde como
um conjunto de significagcbes advindas do Outro. Assim a teoria psicanalitica
estabelece as relagbes entre o sujeito e seu psiquismo, entre seu desejo. Diz
respeito a singularidade pertinente ao processo de constituicdo de cada sujeito,
considerado unico, dono de uma ordem particular de ser no mundo, sendo, por

exceléncia, um sujeito social.
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CAPITULO IV
O SUJEITO DOCENTE E O CAMPO EDUCATIVO

4.1 — Ser professor

E porque hé um amor em falta que um sujeito deseja.

Carlos Olivé

Entendemos a identidade profissional do educador como algo continuo,
em construcdo. Na formacdo da identidade docente devemos considerar a
subjetividade do educador, pois a singularidade € a marca dessa constituicdo. Em
outras palavras, a modalidade subjetiva do professor esta na base da formacéo da
sua identidade docente. Nesse sentido, estamos num percurso de possibilidades, e
nao de certezas e definicdbes acerca dessa identidade. Para tanto, a entrada na
cadeia de significagbes que lhe sédo caras € o ponto de partida para nos
aproximarmos dessa condicido atual de ser professor, que nesse estudo se da pela
via da fala.

No campo educacional, os sujeitos assumem papéis que convergirao no
processo da comunicagdo. A palavra constroi e modifica os sujeitos e nédo ha
educacdo sem a palavra. A palavra € o instrumento da educagao para criar vinculos
porque a palavra e o processo de verbalizagdo geram o processo de tornar
consciente o inconsciente. Assim, toda producédo de sentido, como a palavra, é da
ordem simbdlica - regida por significante - seja ela falada ou ndo. Dessa forma,
mesmo a comunicagao nao expressa por via oral, os gestos, os olhares, o uso dos
sensorios estara no campo da linguagem, pois se constitui no mundo da linguagem:

o humano. Elia (2004), contudo, esclarece que a fala, sendo uma cadeia de
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palavras, permite que o plano do significante seja destacavel da significagdo. Assim
sendo, a palavra é o principio epistemolégico e a fala € necessaria para evidenciar a

primazia do significante sobre as significagoes.

Para a psicanalise, o sujeito do inconsciente se constitui na e pela linguagem, sendo,
portanto, feito e efeito de linguagem. Desta perspectiva, a linguagem nao é o instrumento
de comunicagéo, mas a trama mesma de que é feito o sujeito. (KUPFER, 2000, p.28)

Kupfer (2000) enfatiza que o educar “torna-se a pratica social discursiva
responsavel pela imersao da crianga na linguagem, tornando-a capaz por sua vez de
produzir discurso, ou seja, de dirigir-se ao outro fazendo com isso lago social” (p.35).

O discurso é que faz o lago social. O discurso € o que nos ordena, € o
que nos estrutura. Dessa mesma maneira supomos a emergéncia do sujeito
docente, constituindo-se no campo social discursivo de trocas e de producodes. A
dimensado essencial da escuta do sujeito € uma experiéncia da qual o campo
educativo pode subtrair contribuicdes a sua condicao de pratica social.

Consideramos, a partir dessa perspectiva, que a escuta da fala do sujeito
docente coloca em cena a singularidade do educador, permitindo a sua propria
escuta. Ouvir-se, pensar-se, questionar-se. Ser ouvido, refletir conjuntamente sobre
si, sobre suas relagbes com os outros parceiros, sobre seus fazeres. Nesse sentido,
a fala, como discurso concreto do sujeito, revela aspectos, desejos, muitas vezes
(literalmente) contidos, presos, desse movimento de constituicao.

De maneira geral, entretanto, a fala do professor, bem como a sua escuta,
sdo desconsideradas no espago escolar. Sobre esse aspecto, ressalta Elia (2004),
desqualificar a fala do sujeito equivale a qualificar o sujeito do inconsciente como um

sujeito sem qualidades. Comumente, a ndo escuta docente sequer suscita debates
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ou torna-se motivo de problematizagcao no interior das escolas. A dessensibilizagao
relativa ao que o professor tem a dizer é imperativa, uma vez que a heranga dos
sistemas educacionais traduz e ratifica essa recorrente pratica.

O cotidiano da escola segue o compasso do tempo funcional, o qual
impossibilita um olhar dirigido as pessoas, aos seres que ali atuam e que ficam, de
certo modo, encobertos pelos papéis que assumem no seu exercicio profissional.
Cabe-nos, entretanto, a compreensao que antes de se tornarem profissionais ja
possuem uma identidade, uma marca como humano, e, de fato, sdo pertencentes ao
dominio cultural. Essa inscricdo primeira, como sujeito, € anterior ao titulo de
educador e de educando, por exemplo. Contudo, h3, inevitavelmente, uma tendéncia
a negacao de suas idiossincrasias, no campo dito educativo, pelo propdsito que se
cumpram metas educacionais: objetivos, conteudos, prazos, rendimentos, entre
outros tantos aspectos formais e metodoldgicos da agao que se pretende educativa.

Assim, sem a fala e sem a escuta ndo ha o processo de significagdo. Isso
porque quando ndo ha dispositivo de escuta, ndo ha relagdo. E sem o processo de
significagdo, onde esta o sujeito? O sujeito e o sentido ndo sdo, produzem-se no
trabalho discursivo, pois todo ato de fala implica para além de um sujeito falante, um
sujeito desejante (KAUFMANN, 1996).

O que ocorre quando um sujeito fala? O sujeito transforma-se pelos

efeitos de retroacéo de suas palavras. Nesse sentido,

[...] ao falar, somos na verdade falados, e levados pelos efeitos do desdobramento da
linguagem, que se adianta a nds. Longe de sermos os agentes, os ativos construtores do
discurso, somos levados a construi-lo com base nas leis de funcionamento da linguagem.
Somos levados pelas infinitas possibilidades de relagdes que se vao apresentando diante
de nds, a tal ponto que chegamos muitas vezes ao final de uma frase afirmando ‘mas nao
era isso que eu queira dizer. Quem queria dizer era o eu, iludido senhor do discurso.
Quem falou foi o sujeito, surgindo dos encontros e das relagdes ocorridas durante a
emissao do discurso (KUPFER, 2000, p. 134).
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Para além da fungdo docente, ha algo que se insiste na caminhada
professoral. Algo da ordem do humano, pulsional. Somos movidos por nossos
desejos — inconscientes — por uma busca incessante por algo, uma vez que o objeto
desejado é sempre faltoso. Estamos, assim, imersos em uma incompletude
fundamental, aquela que nos adia sempre a satisfacdo plena e, por isso,
continuamos desejosos e prosseguimos dia-a-dia nossa atuagao no cenario da vida,
regidos por determinagdes que nos sao alheias.

Esse sujeito desejante € o sujeito do inconsciente. “Encontrar o que sacie
nosso desejo completamente seria 0 mesmo que morrer psiquicamente como
sujeito”, afirma Rondas (2004, p. 31). Nesse entendimento, o desejo se manifesta e
transforma-se em demanda, que configura o modo imaginario pelo qual se
presentifica a falta. Psicanaliticamente, a demanda € o meio em que a falta cria
consisténcia formal, sendo também uma demanda de amor.

Assim, o processo de constituicdo da identidade do sujeito docente inicia-
se com seu percurso subjetivo como sujeito desejante. E na condi¢cdo de sujeito da
enunciagcdo deve desalienar-se do desejo do Outro, assumir sua singularidade e
declarar-se sujeito do seu proprio desejo.

Ser professor é também se reconhecer na “pele do sujeito do
inconsciente”, descentrado, enigmatico, singular. Dessa forma, no processo
identitario pelo qual o professor passa deve, necessariamente, considerar sua
trajetdria, seu contexto de vida e assim resgatar o seu imaginario® (condigdo
alienante) para ir para o registro simbolico (condigao desejante).

O professor € antes de tudo um ser comum que sofre, na base de sua

vida, marcas da infancia e da adolescéncia que o tornam um ser unico. As
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identificagbes, desse modo, assumem um aspecto absolutamente essencial na
formacao do sentimento de identidade. Podemos dizer que a condi¢gao docente de
“ser professor”, condi¢cao afetada pelas determinagdes inconscientes, é distinta da
condicdo estabelecida ora por determinantes financeiros, ora pela propria
subsisténcia, ou ainda pela aposta de inser¢cao imediata no mercado de trabalho,
mesmo que esta ndo negue a possibilidade de encontro com sua identidade
docente.

Névoa (1995) ressalta ser mais adequado falar em processo identitario a
fim de realcar o espacgo dindmico caracteristico da maneira de se sentir e se dizer
professor, pois “a identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espacgo de
construgcdo de maneiras de ser e de estar na profissao “ (p. 16).

A nocao de identidade que comeca a tomar forga refere-se, na visao de
Da Poian (2002), ao sentimento de unidade, o qual permite um possivel equilibrio
psiquico, como também a existéncia de dispositivos contra as experiéncias de
angustia e de vazio, em razdo da auséncia de elementos organizadores na
atualidade. Para a autora, na contemporaneidade, a falta de referéncias simbdlicas
constitutivas do sujeito enquanto suporte da sua divisdo fundamental tem efeitos no
inconsciente e na reformulagcdo da prépria subjetividade. Portanto, a grande
pergunta é: onde se apoOia a constituicdo desse provavel novo sujeito? Apareceria,
entdo, uma nova configuragéo subjetiva, a partir das novas formas de sociabilidade.

Para tanto, imersos num continuum de redefinicdo dos caminhos que
levam a subjetivacdo, considerar o professor sujeito € um passo para que seu

desejo seja capturado.

¥0 campo do circuito do desejo humano € cindido pelos trés registros psiquicos — real, simbdlico e
imaginario. Assim, o imaginario, ao ser superado pelo simbdlico, continuara paralelamente sendo
essencial no jogo do desejo humano, afirma Garcia-Roza (2001).
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Garcia et al (2005) em referéncia a identidade da categoria docente,
pensada em seus efetivos processos de significacédo, revelam ser a heterogeneidade
a sua marca. Apontam também que as condi¢des de trabalho, a posigao profissional
e institucional, a formacao e qualificacdo profissional, o nivel de atuagao, bem como
os interesses desses sujeitos constituem profundas diferencas no ambito dessa
questao, apesar da caracteristica comum que os agrupa: a dedicagao ao ensino.

Enfatizam, ainda, que pensar a identidade docente é atentar-se para a
politica de representacdo expressa pelos discursos que sdo veiculados pelos
agentes que disputam espagos académicos, de gestdo e também considerar os
efeitos praticos e as politicas de verdade que os discursos da midia em geral ajudam
a configurar. Assim, entendem por identidade do profissional docente as posi¢des de
sujeito atribuidas aos professores, por diferentes discursos e agentes sociais, no
exercicio funcional, em concretos contextos laborais. Essa identidade refere-se,
ainda, ao conjunto das representagbes colocadas em circulagdo pelos discursos
relativos aos modos de ser e de agir dos professores no fazer docente e as
instituicdes de educacéo.

Alguns estudos que demarcam esse campo de analise da docéncia, mais
especificamente tratando a identidade docente no que se refere a autonomia
profissional, ao grau de proletarizagdo, caracteristicas de profissionalizagao,
natureza do trabalho docente, composi¢gao social, dinamicas de género, raga e
classe, ambiguidade da docéncia, feminizagcdo do magistério, influéncias do
patriarcado e da vocagao, como também das politicas neoliberais de reestruturacao
educativa, sao desenvolvidos desde a década de 1980 demarcando e estimulando

as discussdes, a partir de Apple (1987; 1988), Arroyo (1985), Enguita (1991),
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Hypolito (1994; 1995; 1997), Vieira (1992; 2002; 2004) entre outros citados em
Garcia et al (2005).

Afirmando que s&o multiplas as possibilidades de investigacdo das
identidades docentes em razao da imensa variedade das condigdes de formacgao e
de atuacao dos professores, da diversidade de artefatos culturais, dos diferentes
discursos envolvidos nesse processo de constituicdo e da complexidade dos fatores
que interagem na produgdo dessas identidades, para os mesmos autores, as
identidades docentes podem ser entendidas como um construto em acio, que
legitima ou nao os diferentes aspectos que circundam essa construgao,
considerando-se, sobremaneira, os proprios interesses dos docentes como sujeitos
que constroem suas identidades.

A identidade profissional dos professores, portanto, € entendida por
Garcia et al (2005) como uma construgao social marcada por multiplos fatores que

interagem entre si, e resultam em

“um conjunto de representacdes que os docentes fazem de si mesmos e de suas
fungbes, estabelecendo, consciente e inconscientemente, negociagbes das quais
certamente fazem parte suas histérias de vida, suas condigbes concretas de trabalho, o
imaginario recorrente acerca dessa profissdo — certamente marcado pela génese e
desenvolvimento histérico da fungédo docente —, e os discursos que circulam no mundo
social e cultural acerca dos docente e da escola” (p. 55).

Finalizando, Garcia et al (2005) alertam que as investigagdes acerca
desse mote parecem ter buscado aspectos unificadores e fundantes da identidade
profissional da categoria docente, onde se incluem, entre outros, a classe social, a
natureza do trabalho, o género, a formacéo profissional dos professores, etc.
Ressaltam, entretanto, que um caminho viavel para as pesquisas que problematizam
a identidade e a profissionalizagédo docente seja buscar as descontinuidades, as

divisbes e as diferengas dessa categoria a partir de suas representacdes, para
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talvez nos aproximarmos da dinamica fragmentada e contraditéria na qual estéao
mergulhados.

Considerando-se as formas de subjetivagdo, a prépria instabilidade das
identidades no mundo contemporaneo, bem como a heterogeneidade da categoria
docente, ndo podemos abranger uma totalidade na investigagcédo do que venha a
constituir-se como identidade do sujeito docente. Contudo ha que se pensar,
registrar, produzir sobre. O esbogo, sempre esbogo, permite ajustes, mudangas,
desvios, alteracdes, pois que inacabado. Assim, ainda em busca do sentido dessa

identidade, lembramos Mendonga Filho (2001, p. 99):

Essa identidade, entretanto, apenas podera ser encontrada, se admitirmos que existe
uma incompatibilidade entre a imagem que a educagao constréi de como deve ser o
educador, e o homem concreto que com ela se identifica ou ndo. A Ultima premissa
apresentada implica duas condi¢des. Primeira: existe uma imagem ideal do ser professor
que corresponde aquele que é capaz de ensinar sem perda. Segunda: existe um homem
real que é professor, mas que ndo consegue atender a exigéncia de perfeicdo que a
imagem “do ser professor” Ihe impde. Dessas duas condi¢des, podemos concluir que o
ensinar &, na realidade, uma operagao que se estabelece entre a imagem de um ideal e a
impossibilidade do homem real em atingi-lo. Em sintese, antes de ser uma profissao, ser
professor € uma funcido, uma tentativa de estabelecer uma correspondéncia entre um
ideal e o real. E diante dessa constatacdo que me permito definir o homem real que
ensina com sendo aquele(a) que sustenta a fungdo de operar a ligagdo entre seu proprio
desejo de ensinar e o desejo de um outro de saber (grifos do original).

A esse respeito Almeida e Marinho-Araujo (2005) afirmam que o
sentimento de inseguranca dos professores quanto ao que ensinar e avaliar
mediante o que eles mesmos precisam saber e saber-fazer, contribui para a erupg¢éao
de uma crise de identidade profissional da categoria. Tal crise, ndo raro,
desencadeia outros agravantes em razao dos diversos desafios a serem por eles
superados no dia-a-dia do exercicio docente: o sentimento de incompeténcia e o de

t40

impoténcia. Mencionam, ainda, o burnout™, ou a sindrome de desisténcia, como

0 A esse respeito ver referéncias de pesquisas citadas em Almeida e Marinho-Araujo (2005).
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sendo o sofrimento psiquico do professor exposto a um estado de constante tenséo
emocional, e que se origina nas situagdes laborais que incitam o controle, as
relagdes sociais e o conflito entre afeto e razio.

Almeida e Marinho-Araujo (2005) esclarecem que o professor sofre direta
e permanentemente, a tensdo estabelecida no interior da escola pelo discurso
pedagogico contraditério, que reflete e define, de algum modo, a natureza do
trabalho docente, mas alertam que essa tensdo nao deve ser analisada
isoladamente no contexto escolar. Referente a uma multiplicidade de aspectos
profissionais inscritos na organizagado escolar, “comparecem pressdes sociais e
politicas educacionais mais abrangentes que, dialeticamente, neutralizam e
autorizam a relacao entre saber e poder, que se refaz nas praticas educativas e nas
relagcbes estabelecidas em sala de aula” (p. 40).

Para essas autoras, os aspectos definidores da identidade docente, como
parte de uma categoria profissional, complementam-se por outros elementos que

também definem o sentido pessoal e social dessa identidade.

A clareza e a consolidagdo da identidade profissional do professor ocorrem pela
compreensao dos saberes, caracteristicas e peculiaridades da profissao, de modo a
diferencia-la de outras; pelo sentimento de grupo, tecido nas relages sociais de trabalho
e no cotidiano da sala de aula, que transporta para o coletivo a particularizagao das
historias pessoais; nas dimensdes técnicas e politicas de sua atuacgdo, balizadas por
suas experiéncias, crengas e valores pessoais (p. 44).

Em suma, a identidade do professor vai sendo produzida na relagao de
trabalho e subjetividade, uma vez que ha uma relagao direta entre a sua maneira de
ser e de estar/atuar na profissdo docente. Portanto, faz-se pertinente a constatagao

de Almeida e Marinho-Araujo (2005) de que “pessoa” e “professor” se constituem



&9

numa interdependéncia ao longo do tempo, pois que, vida pessoal e escolha

profissional influenciam-se mutuamente.

4.2 — Educacgao atravessada pela psicanalise

[...] a educagéo tem de escolher seu
caminho entre o Cila da
n&o-interferéncia e o

Caribdis da frustragéao.

Freud (1932-33)

Desde a categorizagdo freudiana das trés profissbes impossiveis —
governar, psicanalisar e educar (FREUD, 1925) —, estamos imersos no lugar
incongruente e incerto da pratica educativa, pois ao se trabalhar com sujeitos e suas
peculiaridades, o sucesso nunca esta garantido.

A aposta psicanalitica em um outro saber “ndo sabido”, o saber
inconsciente, abre possibilidades de desvelar as lacunas que compdem a estrutura
do discurso pedagdgico, o qual por ainda se pautar nas influéncias do positivismo e
do cientificismo, privilegia o carater teérico-metodoldgico e funcional da formagéao
docente.

Segundo Abrdo (2003) ao inaugurar uma nova e peculiar forma de
compreensdo do psiquismo humano, a psicanalise enfatiza a conservagcdo das
reminiscéncias infantis no inconsciente do adulto. Para o autor, a partir de seus
estudos sobre uma perspectiva histérica acerca da associacédo entre a educacao e
psicanalise, o tempo tem mostrado que essa, “longe de ter uma existéncia efémera,

tem se mostrado bastante proficua e duradoura” (p.140).



90

Para a educagdo, a psicanalise vem desconstruir certezas e
consubstanciar a falta como elemento constitutivo da condicdo humana - a
dimensao do humano, sob o olhar psicanalitico. Assim, a incidéncia do pensamento
psicanalitico na educacgao traduz um modo consistente de investigar e saber, de
indagar sobre as relagdes entre o sujeito e seu desejo.

Almeida (1994) ao propor, em seu ensaio, 0 elemento comum entre
psicologia, psicandlise e educacgao define o ser humano como o elo de ligagéo e de
diferenciacao entre esses “trés discursos diferentes”, na medida em que se trata do
humano cindido, objetivado, subjetivado, dentre outras caracteristicas. Assim, o
sujeito psicolégico € o sujeito da consciéncia, do ego e dos comportamentos,
enquanto que, psicanaliticamente, temos o sujeito do desejo, sujeito do inconsciente.

A psicanalise acrescenta a educagao a compreensao de uma pratica
educativa melhor, mas nao um controle. Ao considerar educagdo como repressao,
Freud (1933[1932]) ja situava que o papel da psicanalise € como uma tentativa de
estabelecer o optimum da educacgao, preconizando uma diminuicdo do autoritarismo

e estando alerta contra os perigos do liberalismo excessivo.

A crianga deve aprender a controlar seus instintos. E impossivel conceder-lhe liberdade
de por em pratica, todos os seus impulsos, sem restrigdo. Fazé-lo, seria muito instrutivo
para os psicologos das criangas, mas a vida seria impossivel para os pais e as proprias
criangas sofreriam graves prejuizos [...] (FREUD, 1933[1932], p.182).

Almeida (1994) situa que Freud antevia a necessidade de uma educacgao
psicanaliticamente esclarecida, ao permitir a sublimagédo das pulsdes agressivas e

perversas, rumo a diregdo de objetivos socialmente aceitos. Esta

[...] envolveria a compreenséo, por parte dos educadores, dos diferentes problemas que
se relacionam ao desenvolvimento psicossexual da crianga; do reconhecimento da
importancia das bases afetivas da aprendizagem; do papel fundamental, no contexto
pedagodgico da escola, dos fendmenos de transferéncia entre alunos e educadores; da
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relevancia, no processo de desenvolvimento da sexualidade e da identidade, dos
modelos de identificacdo; do reconhecimento que é no desejo do outro que a crianga se
reconhecera. (p. 29)

No entender de Mrech (2005), o ser humano opera com processos
extremamente complexos - afetividade, valores, desejos, duvidas e
questionamentos, entre outros. E no momento em que o real emerge, revelamos
estar diante de uma dimensao de dificil captura, e também de dificil estruturacao.
Este é o sentido da impossibilidade da educacao: o aspecto controlador, prescritivo
e normativo impresso pelos moldes da pedagogia. Ainda para a autora, o educar
nao se refere mais apenas a transmissao de informacdes, ou conteudos. O ato de
educar e ensinar necessariamente implica considerar o professor e o aluno como
sujeitos na construgdo do novo. Assim, pensar em uma educagao para o sujeito é
levar em consideragdo a especificidade do inconsciente de cada sujeito. Desse
modo, privilegiar o inconsciente € o mesmo que pensa-lo estruturado pela
singularidade de cada sujeito, com base no seu contexto de vida, ressaltando-se o
especifico de cada relacao.

Em concordancia com Mrech (2005, p. 23), “ha algo ético a ser instituido.
Algo que demanda ser identificado: a radical importancia do sujeito no mundo atual.”

A educacdo, ainda nos dias atuais, permanece alheia aos diferentes
aspectos contidos no ato de educar. O fendmeno educativo, por si s0, suscita o
entendimento da sua densidade, sendo impossivel apreendé-lo de forma
homogénea e estavel, pois ndo se trata de igualar a um mesmo nivel as
possibilidades relacionais entre seres distintos e unicos. O contexto educacional, em
constante transformagéo, em razdo da atualizagdo dos sujeitos que presentificam o

cenario pedagodgico, instaura sucessivamente um momento especifico, singular,
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inovador e irrepetivel. Assim ndo ha modelos pedagdgicos ou possiveis construgoes
metodoldgicas que possam assegurar um acontecimento no campo da educagao,
como esperam muitos pedagogos e outros profissionais que idealizam o ato
educativo. Esse fenbmeno nao leva em conta o sujeito que ensina, nem o sujeito
que aprende, modelando sob a nomenclatura pedagdgica uma tendéncia
educacional que define o agir docente e o institucionaliza.

A educacao € um continuo processo de vir a ser, pelo qual a instauragao
de uma compreensdo mais ampla da pratica que permeia essa construgao feita dia-
a-dia possa devolver ao profissional a crenca de que seus efeitos sao suscetiveis de
serem conhecidos, conduzidos, avaliados. O conteudo educativo, portanto, é
inapreensivel, escapa ao controle, pois se trata de pertencer a um saber em
movimento: “um saber que néo é tecido a partir do lugar do mestre, mas do saber
inconsciente, um saber descentrado que conduz o sujeito, antes de ser conduzido
por ele” (MRECH, 2005, p. 27).

A questdo colocada sob outra forma ressalta que a educacao
desconsidera as emergéncias do inconsciente na pratica educativa escolarizada. A
consideragao necessaria de que psicanaliticamente o saber € inconsciente, coloca-
nos frente ao falivel processo de formacgao de professores e reabre a problematica
sobre as emergentes condicdes do processo de ensino e de aprendizagem,
debatidas isoladamente sob o viés dos indices de qualidade nacionais e sob a égide
de politicas publicas para a educacdo. Nao que se desconsidere sua relevancia
quanto aos procedimentos institucionais de planejamento e de condugédo do
processo em um nivel macro de articulacdo. Contudo, o que emperra o ato de
educar refere-se mais ao carater simbolico do ensino que ao pragmatismo da agéo

burocratizante.
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A atividade humana regida pela existéncia do inconsciente nédo é passivel
de controle. Assim, pensar o ato educativo no arcaboucgo freudiano é percorrer a
possibilidade do indescritivel, do inesperado e do imprevisto no contexto escolar. O
educador ndo pode presumir os efeitos que produz em seus alunos. Ha, portanto,
que se renunciar, no ambito de seu trabalho, em favor de uma proposta de atividade
com alto nivel de programacgao e de dominio, pois as repercussdes da sua presenga
e de sua forma de ensino sdo inconscientes.

A dimensido oculta do inconsciente, que trabalha o tempo todo, ora
fertiliza ora torna estéril a relagéo intersubjetiva e as possibilidades de ensinar e de
aprender. Assim considerado, o inconsciente, que designa as determinagdes acerca
da vida dos sujeitos implicados no ato educativo, é constituinte de suas
subjetividades, embora eles o ignorem.

O fato visivel (repeténcia, evasao, antipatias, simpatias, exclusdo) do nao
controle sobre os aspectos reais da aprendizagem escolar é invisivel quanto a sua
origem. Pensar o inconsciente enquanto determinante do modo de expressar, de
fazer, de elaborar, € um acontecer ainda muito distante do percurso professoral;
ainda mais da compreensao do aprendiz na figura do educando.

No campo educativo, pode-se dizer que ainda ha muita incompreensao no
tocante a transmisséo do saber. Relativo ao processo ensinar-apre(e)nder podemos
dizer que a informagdo que se passa € regida pela objetividade, pois que
perceptivel. Contudo, a aquisicdo de conhecimento sé acontece quando o sujeito
encontra-se implicado na agdo. Em outros termos, a subjetividade € sua condig&o
sine qua non. Talvez n&o se possa imaginar a transmissdo de um saber que nao se
sabe, embora seja fato que essa ocorra alheia a nossa compreensao. Assim, para a

psicanalise, o ato educativo refere-se a “transmissdo da demanda social além do
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desejo, como transmissdo de marcas, como transmissao de estilos de obturagao da
falta no Outro” (KUPFER, 2000, p. 119), uma vez que este ndo pode se esgotar no
desejo idiossincratico do educador, o qual devera estar balizado, regulado por uma
legalidade ditada pela cultura. Nesse entender, os impasses, os bloqueios e os
descaminhos vividos ao longo do processo educativo constituem um universo de
fendmenos em que opera o inconsciente.

A psicanalise ndo pretende criar métodos que persigam os efeitos da
subjetivagao, e, por outro lado, é responsavel pelo resgate do sujeito nos dias atuais.
Segundo Kupfer (2000), a psicanalise contribui para o entendimento de que o
professor deve falar ao sujeito suposto no aluno. Desse modo, ela podera provocar
efeitos no ato educativo relativos a sua transmissdo ao educador: o saber
psicanalitico podera ser operativo para o educador quando este supor que ha neste
campo teorico um saber sobre o seu desejo e, assim, extrair do conteudo

psicanalitico o sentido ditado por seu préprio desejo.

Quando um professor entra em contato com a psicanalise, ouve falar do sujeito. Continua
sem saber como atingi-lo, como manipula-lo, como enfiar em sua cabega o que sua
racionalidade supde que ele deveria aprender. Continua sem métodos e o sujeito do qual
ouviu falar torna-se mais misterioso do que nunca. Mas esse professor aprende a leva-lo
em conta, aprende que visa um alvo e acerta em outro, reaprende que visa a consciéncia
de seu aluno mas atinge o sujeito (isto quando ele efetivamente aprende) (KUPFER,
2000, p. 121-122).

A psicanalise nao oferece previsdes e controle técnico sobre a realidade,
uma vez que trabalha com um saber a posteriori , 0 saber sobre o inconsciente, nao
atendendo, enfim, ao discurso pedagdgico.

Porém, o discurso psicanalitico permite ao educador levar em conta o

sujeito renunciando a excessivas preocupag¢des com métodos de ensino, com
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conteudos inquestionaveis, estabelecidos, a fim de ndo reproduzir universos
coisificados - banalizando, nivelando o que no sujeito ha de n&o repetido - e,
inversamente, debrugar-se sobre a crianga, advinda de uma histéria particular e
acompanhar seu peculiar modo de aprender ou n&o, acrescenta Kupfer (2000).
Assim, o saber podera produzir efeitos que déem sustentacdo “para a inevitavel
falta-para—ser’ (p. 122). A psicanalise pode ajudar o sujeito a suportar o mal
inevitavel ao confrontar-se com seus limites e movimenta-lo na busca ilimitada de
sua verdade subjetiva, pois para a abordagem psicanalitica a estrutura da agéao
educativa constitui-se pelo desejo de saber e pelo campo transferencial.

O desejo de saber relaciona-se com o enigma fundamental da crianga
sobre a sua existéncia. Esse enigma, ou ainda, a curiosidade sexual da crianga,
deriva da percepcao da diferenca anatdbmica entre os sexos, uma vez que a pulsao
de saber na crianca é experimentada precocemente por meio de suas pesquisas
sexuais. Dessa forma, no periodo de investigagdo sexual infantil manifesta-se o
desejo de saber e de conhecer sobre sua origem. De acordo como € vivenciado pela
crianga, determina toda a sua curiosidade intelectual, sua posicdo em relacido ao
saber, como também a natureza das suas futuras investigagées. Assim, o desejo de
saber infantil, aquele que define para a crianga seu lugar sexuado no mundo, € fruto
da sublimagao de intensas demandas pulsionais de natureza erdtica e destrutiva
(poder ter e destruir os pais), e configura-se pelos caminhos e descaminhos do
complexo de Edipo.

A transferéncia®’, no sentido psicanalitico, revela a inexisténcia de
controle sobre os efeitos produzidos no encontro entre professor e aluno, uma vez

que este encontro pressupde O encontro entre varios outros que habitam a
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Subjetividade do professor e a do aluno, esclarece Monteiro (2005). E prossegue: o

encontro é, invariavelmente, um desencontro.

Hoje, [...], verifica-se que no campo da educacgéo segue (e seguird) a auséncia de regras
fixas, de dogmas, a impossibiidade de previsdes e métodos que garantam seu sucesso.
Por uma (simples ?) razdo, a educagédo é fundamentalmente um encontro com o outro.
Cada outro traz uma realidade desconhecida, um mundo de incertezas (p.18).

A partir dessa (im)possibilidade e em consonancia com o pensamento da
autora, entendemos que os mesmos limites que se interpdem a compreensao do
sujeito pela psicanalise operam igualmente na educacgéo.

Villani (1996) esclarece que o sujeito constitui-se através de sucessivas
identificacbes que alienam, e separagdes que implementam o processo de
subjetivagdo. Alerta que no campo da aprendizagem o fenédmeno ocorre de forma
analoga: inicialmente o aluno vive uma situagdo de fragmentacdo - tal qual o
despedagamento anterior a unificagdo imaginaria no momento da identificagdo com
0 objeto do desejo da mae - perante o fluxo de informagbdes a que é submetido.
Sequencialmente é capturado pelo saber do professor, numa experiéncia alienante,
ao identificar-se com algo a partir do desejo do professor. Afirma, contudo, que um
processo de ensino bem conduzido auxilia o processo inicial no qual o aluno passa
por identificagbes sucessivas culminando com a separagédo que o desliga do saber
do professor e possibilita que construa um novo saber para si. Continua enfatizando
que como o saber docente ndo constitui um conhecimento absoluto, o suposto

desejo original e incondicional de saber ndo podera ser totalmente satisfeito,

*'No entender freudiano, “as transferéncias s&o reedi¢cdes de pulsbes, de fantasias, de uma série de
eventos psiquicos anteriores que ganham vida novamente, ndo como passado, mas como presente”
(RONDAS, 2004, p. 36).
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encerrando a impossibilidade radical do ensino, qual seja, oferecer o conhecimento
que satisfaga totalmente ao aluno.

Sendo a identificagao narcisica, o mecanismo pelo qual se educa alguém,
e se esse processo de identificacdo € inconsciente, “o essencial do processo
educacional escapa ao dominio dos educadores, porque o inconsciente nido pode
ser controlado ou comandado” (BACHA, 2003, p. 117). No processo de identificagao,
o qual se faz por forca de um tragco, para conservar ou conquistar o amor do adulto,
a crianga identifica-se com esse ideal-do-eu proposto pelo professor.

Almeida (1998), no que concerne ao campo educativo, elucida que o
processo de aquisicao do conhecimento, quando sustentado pelo desejo de saber,
se torna uma possivel significagao falica — expressa pela falta — assumindo outras
significagdbes no campo simbdlico, dependendo da posi¢gao subjetiva da crianga
diante do desejo do Outro, o qual é representado pela figura do professor de forma
imaginaria e simbdlica. O professor, por sua vez, atualiza sua condigdo subjetiva
faltante face ao desejo ao projetar no aluno suas fantasias, seduzindo-o para que se
coloque numa posigao de assujeitamento. Estando, portanto, ambos sujeitos as leis
do funcionamento inconsciente.

Nesse sentido, Millot (1987, p. 87) sublinha a partir do texto freudiano que
o educador “nao deve procurar satisfazer o seu proprio narcisismo ao tentar realizar
seu ideal por meio da crianca que deve educar’.

Na educacdo, pelos processos inconscientes, os fenbdmenos
transferenciais, os quais atualizam o protétipo da relagédo original, geram o engodo
necessario do sabor de completude, quando o aluno supde ser o que o professor
desejou que ele fosse. Dessa forma o aluno faltante submete-se ao desejo do

mestre para ser reconhecido, para ser amado por ele.
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O educador, sabedor de que os processos inconscientes permeiam a
relacdo professor-aluno, a qual se estabelece pela via da transferéncia, pode
posicionar-se de forma a permitir que seu aluno também se constitua como sujeito
que deseja. O professor, ao significar o processo de identificagdo a ele dirigido do
lugar do imaginario, podera aprisionar o sujeito, mantendo-o colado a sua pessoa.
Ao se colocar no lugar do registro simbdlico, o educador liberta o sujeito suposto no
aluno, permitindo a ele continuar seu processo subjetivante na condigao de desejar.
Logo, o professor deve retirar o aluno do registro do imaginario, objeto de desejo do
Outro e coloca-lo no campo do simbdlico, onde possa demandar no campo da
linguagem. Nisso também reside o sentido da transmissdo da psicanalise a
educacgao.

Ressaltemos que “todo adulto educa uma crianga em nome do desejo que
0 anima”, como sintetiza Lajonquiére (1999, p. 141). Ha& uma divida simbdlica,
contraida na infancia, com os adultos significativos para o infans, que regula o ato
educativo do adulto enderegado a crianga, na tentativa de repor algo que ficou
pendente, ou ainda, cada um “educa em nome da divida que recebeu de um outro,
que por sua vez a contraiu na época de sua educagédo nas maos de outro” (p. 140,
grifos do original).

Para Lajonquiere (1999) a presenca da psicanalise na educagdo né&o
outorga a priori o que fazer no campo das atividades concretas, pois estas séo
recriadas permanentemente. Educar €, pois, a possibilidade de uma filiagcao
simbdlica humanizante, mediante a doacédo da palavra adulta que educa, que filia a
uma tradicdo. Nesse sentido, a oferta de um fragmento cultural a crianga, além de
filia-la na trama da enunciagcdo, permite que esta se pergunte acerca dos motivos

desse ato a ela enderecgado.
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Ainda, na citada obra, chama-nos atencao a pretensa eficacia do atual
discurso (psico)pedagogizante, pautado na promogéo do naturalismo psicolégico42,
no qual coexiste a ilusdo formulada pelos aspectos maturacionais, justificando,
assim, a idealizagdo da crianga como um adulto em desenvolvimento. Nesse
caminho de intervencdo educativa, toda acdo se faz em nome de um suposto
destino psicolégico maturacional a ser alcangado. Assim, “educar, em nome da
natureza € negar aos pequenos a possibilidade de que venham a usufruir o desejo
que os humaniza”, ressalta (p. 141).

Consequentemente, o naturalismo psicologicista, em razdo de uma
conveniéncia psicoldgica, desobriga o cotidiano escolar da responsabilidade para
com as leis no intuito de estabelecer uma atmosfera de atuagao e relacionamento
dita natural entre adultos e criancas: em suma, a nao diferenciacdo. Contudo, a
educacgao deve invocar o valor da lei, instaurador do sentimento de cidadania, no
qual se implica uma renuncia ao imediatismo do gozo, da satisfagdo, afirma
Lajonquiére (1999). A lei faz surgir um sujeito do desejo, que inconscientemente
deseja o proibido e deseja saber sobre a diferenca adulto-crianca,*® pela qual o
adulto educa a crianga.

Lajonquiere (1999) acrescenta que a fala adulta reinstala no mundo
infantil o desejo. O professor ndo pode renunciar ao ato educativo, implicado no
campo da linguagem, pois a renuncia a responsabilidade de educar é renunciar ao
desejo, e, ndo obstante, ao conhecimento. Ensinar € imprimir marcas simbdlicas

para que o Outro possa se constituir como sujeito. Assim, a constatagdo da

*2 Este tende ao ajuste das praticas escolares a um suposto nivel infantil de desenvolvimento da
natureza psicologica, implicando na redugdo dos conteudos culturais a serem ensinados
(LAJONQUIERE,1999).
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dimensao inconsciente nas praticas educativas, gera a compreensdo de que o
desejo do aluno n&o pode ser o professor, devendo deslocar-se da pessoa dele e ir
para o conhecimento.

Para Almeida (1998), restabelecendo-se o lugar do desejo de saber,
sendo este mesmo sempre insatisfeito, o que permitira a crianga investir o objeto de
conhecimento como algo prazeroso, restitui-se a posigao de sujeito aprendente e
desejante, e a posicdo de sujeito ensinante, cujas relagdes intersubjetivas

possibilitardo, ou nao, a circulagdo do objeto de conhecimento:

O que esta em jogo é o que representa este ou aquele aluno no inconsciente do
professor, [...] e de que lugar, imaginario ou simbdlico, ele responde ao desejo de saber
da crianca ou a sua obstinagao de nada querer saber. (p. 91).

Na atuacao docente ocorre uma imobilizacdo acerca da circulacido do
conhecimento revelada pela unilateralidade presente na relagédo do sujeito com o
saber. Historicamente constituido, o papel do professor de todo-saber inviabiliza a
constituigdo de autoria do aluno, e o0 seu avango na condi¢ao desigual em relagao a
construcdo do conhecimento. Esse modo de atuacao é recorrente, pois o professor,
em seu processo de formagédo, ndo reconhece as marcas que tém significacéo
profunda ao longo de seu percurso subjetivo.

Fomos “educados” supondo que devemos dominar tudo. Dentro da
cultura escolar a verdade confunde-se com o saber estabelecido. Contudo, Pereira
(2003), citando Badiou, adverte que os processos de verdade, cujo suporte é o

sujeito, s6 advém como processo numa ruptura imanente, “porque uma verdade

*3 Essa diferenca esta implicada na lei edipiana pela qual a crianga deve ser como seu pai, mas nao
ser totalmente, pois ha direitos que s6 cabem ao pai - possuir a mae enquanto mulher
(LAJONQUIERE,1999).
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procede dentro da situagdo e em nenhuma outra parte” (p.101), pois o que
possibilita o processo de verdade - o acontecimento casual sempre heterogéneo ao
saber instituido - € a cada vez inteiramente inventado.

Possivelmente, os fendbmenos capazes de estruturar as interacdes entre
professor e aluno passam desapercebidos por eles. Em geral este fato esta atrelado
a impossibilidade de conceber as vias pelas quais a dimensao inconsciente incide
nos processo de ensino e de aprendizagem. Tampouco o caminho psicanalitico (de
orientagao tedrica) nao pretende se tornar uma metodologia de trabalho pedagdgico,
mas contribuir para tornar auto-consciente o processo de socializacdo do
conhecimento, como agado que reconheca no educador € no educando a dimenséao
desejante que os habita.

O saber sobre o inconsciente advindo da psicanalise permite ao educador
“apenas avaliar os limites de seu poder... e compreender e desculpar as reacdes
que enfrenta”, afirma Millot (1987, p. 87).

Na educacéo atravessada pela psicanalise, o foco é o desejo de aprender
da crianga. O desejo é a estrutura psiquica para sempre faltante, a motriz pulsional,
aquela que busca a satisfagado do desejo, que coloca o sujeito em movimento, sendo
ela mesma inconsciente. Eis que o desejo ndo cessa de ndo se inscrever, porque ao
Ihe ser atribuido um sentido, ele ja ndo esta mais |a.

Lajonquiére (2006) afirma ser o reencontro do sujeito com o desejo o
objetivo da psicanalise. Para o autor, sujeitar a crianga ao desejo é o préprio estofo
da educacdo, pois a emergéncia e a operagdo de um sujeito s6 se dao
considerando-se este como sendo alguém sujeito ao desejo do outro (pais,

professores... ). O investimento em diregdo ao outro (no caso, o bebé), é que
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possibilitara a sua condigdo de existéncia para além de um “pedaco de carne, 0ssos
e alguns cabelos” (p. 22).

O desejo, um ente inconsciente como concebido por Freud, sempre
escapara ao professor. E o aluno ndo sabera dizé-lo, pois 0 mesmo € inefavel. Desta
forma, fala-se do lugar dessa impossibilidade na educacéo, la onde esta o sujeito,
pois esse nao se reconhece todo no pensamento. O grande equivoco da educagao
escolar é supor que pode dar conta de tudo e dar tudo a crianga, uma vez que o ato
de educar nao se determina por um saber formal.

Psicanaliticamente falando, o objetivo da educacdo é o de levar a
producao de uma relagdo com o saber (MENDONCA FILHO, 2001).

A psicanalise confere importancia capital as primeiras relagcdes da
crianga com seus genitores, consideradas relagdes originais, que serao a base das
demais relagdes sociais, afirma Morgado (2002). Para a autora, as relagdes originais
instauram o processo de seducdo e constituem a relagdo de autoridade no par
genitor-crianga, pois a crianga por sua completa indefensabilidade elege o adulto
como figura de autoridade para a sua sobrevivéncia. Desse modo, pela via
transferencial, a relagdo pedagdgica que tem como protétipo as relagdes originais,
reedita a relagdo original de autoridade na relagdo professor-aluno, numa
continuidade do processo de seducao.

A seducédo é, indubitavelmente, um processo inconsciente e bilateral, e
fundamenta-se no vinculo original pré-edipiano de identificacdo. A relagéo
pedagogica, a qual se desenvolve em um contexto similar ao da relagao original,
atualiza a vinculagcdo erotica a autoridade professoral, a partir das condi¢cdes
transferenciais que se estabelecem. A seducédo do professor e o desejo de ser

seduzido do aluno remontam as primeiras seducdes, “desse modo, a relagao
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pedagogica se presta a reedigdo de fixagdes libidinais reciprocas e nado a
socializagdo do conhecimento” (p. 42). Contudo, para que o0 processo educativo
possa ser favorecido, a pulsdo sexual precisa ser sublimada pela atividade
intelectual, e a vinculagao eroética professor-aluno, inibida em seu objetivo sexual.

A contribuicdo psicanalitica, portanto, encerra a possivel transformacéao
da postura docente a partir da transmissdo de uma ética que leve o educador a ver,
a rever e a entender a sua pratica educativa. Este saber podera gerar uma posigao
diferenciada no desempenho docente, onde o professor situa-se no lugar de
autoridade pedagogica, assumindo a assimetria pertinente ao exercicio do ato
educativo, mas efetive uma condicido de ensino pela qual realize a mediagao entre o
conhecimento e o educando, suportando ser destituido como objeto de desejo do
ser aluno.

Sabemos que as marcas do inconsciente se dado num processo continuo.
E partindo desse pressuposto que a educacdo precisa reconhecer que a
singularidade do sujeito n&o € posta no seu ser, € muito mais uma aposta do Outro
a esse ser. Importa dizer, nesse reconhecimento, que o sujeito nasce numa historia
que nao é sua e tem de torna-la sua, passar a fazer parte dessa historia. Nela
implicam-se os desejos, rejeigdes, a disponibilidade, a intengdo, histérias anteriores,
duvidas e dividas, bem como o universo das castragdes. Nessa posigao subjetiva
que somos levados a assumir, inscrevem-se marcas que dao o contorno,

preenchem o vacuo, fundam o desejo e insignam o corpo.

4.3 — Educacao e formagao de professores: paradigma em crise?

Nas escolas, o fundamental sédo as pessoas para formar
pessoas. [...] A qualidade da pessoa do educador é essencial.

Alicia B. D. de Lisondo
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O periodo de transigao pelo qual passamos atualmente no campo da
educacdo demarca a nossa imersdao num paradigma em crise**, uma vez que os
novos paradigmas n&o substituem totalmente as limitagbes impostas pelos
pressupostos epistemologicos hegemonicos que metodologizam e
procedimentalizam a constru¢do do conhecimento. No entanto, a complexidade do
fendbmeno educacional, quanto a sua natureza e composicao, reivindica um estatuto
epistemoldgico préprio das ciéncias sociais, na busca de abordagens e
procedimentos mais condizentes com a especificidade do seu objeto (LUDKE,
1998).

Uma proposigcdo assentada nos estudos de Plastino (2002) ressalta néao
ser suficiente falar em crise dos paradigmas, mas apresenta uma discussao voltada
para a crise do préprio conceito de paradigma, enquanto modelo explicativo no
campo do conhecimento, significando questionar a especificidade das disciplinas
cientificas (como pratica social especifica), frente ao contexto global de sua
producao (problematica social, econdmica, politica e cultural das sociedades). Para
o autor, as relagdes entre o ser e o advir, quer seja entre a permanéncia e a
mudanga, constituem a questdo central que atravessa a crise do paradigma da
Ciéncia moderna (ou ainda, paradigma da Fisica moderna que se constituiu em
modelo para o conjunto da producéo cientifica da modernidade).

O extraordinario desenvolvimento da Fisica moderna precipita a crise dos
modelos que limitavam o tempo a um ponto de observacdo externo, sem

significagdo para a mudanga, e que ao excluirem o tempo, excluiam o sujeito e a

* Segundo Marcondes (2002), uma crise de paradigmas caracteriza-se como uma mudanca
conceitual ou de visdo de mundo, em consequiéncia de uma insatisfagdo com modelos anteriormente
predominantes de explicagao.
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histdria, isto €, a possibilidade para o conhecimento parcial, ndo-determinado, em
razao de uma lei universal e imutavel. Na nova concepgao de teoria a irrupgéo do
tempo, do sujeito e da histéria, compreendidos como parte constitutiva do préprio
processo, torna-os fatores imprescindiveis para a compreensao do ser e da
transformacdo, como parametros para a possibilidade da criagdo, do novo,
acrescenta Plastino (2002).

Assim, para o autor, ndo se trata de uma substituicdo de modelo incapaz
de refletir uma realidade dada, ou seja, crise dos paradigmas. Enfrenta-se a crise do
conceito de paradigma, pois se ndo existe realidade dada, entendida como um
sistema fechado, ndo se faz necessaria a discussdo da pertinéncia de um modelo
que a reflita. A crise deriva da inadequagao dos paradigmas com nossas escolhas
éticas. A racionalidade a ser construida deve, necessariamente, estar “em intima
relagdo com os objetivos em torno dos quais se desenvolvem as relagdes dos
homens entre si e com o mundo natural” (p. 45-46).

Contudo, se o ser humano precisa de paradigmas para construir
conhecimento, esses nao podem fragmentar o homem, pois que toda representagéo
do real por ele construida, requer uma (re)significagdo desse mesmo real,
mediatizada por todas as dimensdes do sujeito do conhecimento (MAMEDE NEVES,
2002).

Assim, ressaltamos o pensamento de Almeida e Marinho-Araujo (2005),
pelo qual a educagdo, compreendida no bojo da cultura como pratica social
produtora de saber, assujeita-se a uma visdo de mundo, determinada por ideologia,
seja esta utopica ou nao.

Nas palavras de Garcia (2002), um conhecimento ligado a formagéo

humana, tendo em vista um paradigma (modelo), define a educagdo. Se este
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modelo entra em crise, a educagdo experimenta uma orfandade ideoldgica. A
educacao nao pode ser pensada na construgdo de formas solidarias e plurais de
convivéncia entre os homens, senao interagindo com o conjunto de conhecimento
do qual ela é parte. A mesma possui uma fungdo: como serva do modelo vigente,
acritica; ou ser uma reflexao critica a esse modelo, na busca de alternativas a partir
de uma pratica social concreta.

Almeida e Marinho-Araujo (2005), a partir da leitura gramsciniana de
Saviani (1999), apontam: “a educagdo como fendmeno social coloca-se como
espacgo permanente de crise, pois que, por um lado, manifesta-se em contradicoes
e, por outro, hospeda forgcas conservadoras que se empenham em resolver essas
contradigdes” (p. 27).

Monteiro (2005) apresenta, em estudo recente, a constatagédo de que o
campo educativo continua a operar com os paradigmas em crise. O discurso
pedagogico, compreendendo a educagado como aplicagdo do principio racionalista-
cientificista*® que permite o controle da aprendizagem e que resiste a idéia de nao
saber, propria da relagdo do sujeito com o desejo, mantém a instituicdo educativa
suspensa na ilusao — ilusdo da possibilidade de dominio sobre os efeitos da relagao
adulto-crianga.

Com efeito, o discurso pedagogico, possuidor de um estatuto légico,
articulou-se por multiplos modelos na busca por uma identidade: sistemas
filosoficos, modelo analitico (I6gica cientifica: critério de explicagdo e verificagao),
modelo estruturalista (racionalismo critico: evidéncia nos aspectos cientificos),

modelo dialético (terreno da ideologia: base cientifica e consciéncia politica) ... “‘uma

% “O racionalismo se revela no discurso pedagogico refletido na pretensdo de se evitar erros,
promover os acertos, através de controles e previsdes cientificas e da apreensido absoluta da
realidade pela reflexdo” (MONTEIRO, 2005, p. 46).
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ciéncia positivista, empirista, social, politica, natural...oscilante e até certo ponto
confusa” (MONTEIRO, 2005, p.24) .

Considerada por uns como a ciéncia da educagéo, ora definida como uma
das ciéncias da educagdo, a pedagogia atribui-se a responsabilidade pela
investigacao dos conhecimentos e saberes aplicaveis a educagao, “de modo a
organizar a concretizagdo dos meios e processos educativos de uma sociedade”
(p.24).

Ao tecer um panorama dos atuais paradigmas na formacgdo de
educadores, Monteiro (2005) destaca alguns contextos que fortalecem o discurso
pedagogico e alimentam a idéia do que nomeia de “Pedagogia Cientifica: “a
sociedade do conhecimento” (globalizagéo); a adequacéao dos recursos tecnoldgicos
e demais descobertas na transmissdo; a educacdo adequada ao mercado de
trabalho; a qualidade de pensar aparente no principio “aprender a aprender”; a
qualidade do educador: o “professor reflexivo”.

Assim, apontando o racionalismo cientificista como caracteristica do
campo pedagdgico, bem como situando a contribuicdo da psicanalise a esse campo,
no sentido de revelar o que esta para além da dimenséo racional no ato educativo -
o intangivel relativo ao inconsciente - a autora indica que a especificidade do ensino
psicanalitico na formac&o de professores € uma legitima contribuicdo a educagao,
em razao de uma acirrada cientificizagdo do discurso pedagogico.

A pedagogia €& constituida por um universo de discursos que se
pretendem cientificos, racionais, lineares, cujas leituras da realidade possibilitam
orientagdes para as praticas escolares. A crenca na possibilidade de controle dos
resultados, ofertado pelas descobertas cientificas, evidencia o que a pedagogia de

hoje entende como agao educativa, afirma Monteiro (2005).
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A idealizacdo do ato educativo, pela tradicdo pedagdgica, nos ensinou
que o perfeito é viavel (pelo menos no discurso pedagdgico). Assim, na formacgao de
professores a énfase metodoldgica prima pelo jeito de fazer, pelo “como” da atitude
que perpassa o ato pedagogico, como se os elementos metodolégicos fossem
suficientes e garantissem a apropriagéo de saberes.

Diferentemente, no pensamento psicanalitico, a impossibilidade é a ténica
que fundamenta a agdo que se quer educativa, uma vez que nada (métodos,
técnicas, doutrinas, ...) nos da garantia acerca do sucesso da educagdo. Em
sintese, “0 que faz ato na educagao nao se relaciona com o acumulo de saber, mas
repousa naquilo que se transmite sem saber, transmite-se, portanto, o ndo sabido”
(MONTEIRO, 2005, p. 40).

Nao ha possibilidade de um encontro educativo que nido cause efeitos.
Assim, encontramo-nos com a inquietante reflexao acerca da transmissao. Entao, o
que transmitimos, pois que o fazemos sem sabé-lo? O que se transmite é€,
necessariamente, um estilo - representante do modo peculiar do nosso estar
subjetivo - porque ndo ha garantias relativas a fala, ndo ha controle sobre o campo
simbdlico, este sempre ambivalente. Para Kupfer (2000), falar sobre modo é falar
sobre estilo. E a singular maneira de um sujeito “enfrentar a impossibilidade de ser”
(p-129), pois o estilo carrega a marca do seu desejo.

O estilo opera na via transmiss&o-transferéncia do ato educativo, pois ha
que se considerar, na transmisséo, os efeitos imaginarios presentes, sempre que um
falante se dirige a outro. Representa, em ultima instancia, o resultado do desejo
investido pelo sujeito no conhecimento a ser transmitido, ou ainda, a sua relagéo

com o objeto de conhecimento.
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Nesse mesmo sentido, Kupfer (2000) indaga — o objeto de conhecimento
nao sera transmitido ao aluno? Existem, de fato, objetos absolutos de
conhecimento? Importam os objetos ou importa 0 modo de construgédo das relagdes

das quais os objetos de conhecimento surgem? Em sua desconcertante analise

precisamos, sim, transmitir aos alunos os objetos construidos pela cultura; apenas para
que contemplem como fizeram nossos antepassados, apenas para instiga-los a produzir
outros, e outros e outros. Nao se deve buscar a permanéncia dos objetos-idéias, e sim, a
permanéncia do que podem ensinar a respeito do manejo mesmo das idéias e das
relagdes entre elas (p. 135).

Nisso reside a ndo menos importante discussao acerca da questdo da
transmissao e do estilo na tarefa do educador: “o estilo de um professor sera o seu
modo de obturar a falta no Outro” (KUPFER, 2000, p. 133).

Diz Freud, em referéncia a seus professores: “Eles me transmitiram um
conhecimento que, a rigor, ndo possuiam” (FERREIRA, 2001, p.143-144).

Ferreira (2001), em analise do ensino de Freud e do ensino em Freud,
demarca, inicialmente, que este € marcado pela consideracdo de que o inconsciente
opera tanto naquele que aprende como naquele que ensina. Argumenta que o
discurso freudiano é muito mais interrogativo, pois aquele que ensina é&,
inequivocamente, um sujeito dividido, cuja construgdo se ordena por aquilo que ele
nao sabe, contudo interroga. Essa é a dimensao da questdo da transmissao: esta
implicada pelo saber e pelo ndo-saber (unidade ambigua e contraditoria).

Duas importantes consideragdes da autora nos auxiliam no entendimento
a esse respeito. Primeiramente, “a constituicio do saber por um aluno tem
vicissitudes que aquele que ensina ignora” (p. 144). Segundo, que pode ocorrer a

transmissao “sem uma mediagao do saber e na presenca-auséncia, por assim dizer,
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daquele que ensina, no vazio que ele deixa, para que o desejo de saber se instaure

no outro” (p.144). E prossegue,

A transmissdo vai acontecer se o0 desejo daquele que ensina suporta o desejo de saber
do aprendiz, deixando-se guiar pelo seu proprio desejo de saber. Nesse sentido, 0 ensino
pode ser pensado pela via de um saber que ndo se sabe (p.144).

Essa é uma condicido de dificil, mas ndo de impossivel aceitagdo na via
pedagogica: um saber ndo sujeito ao controle € uma nogao ainda estranha ao
campo da educacdo. O ensino em Freud instaura sua posi¢cao de nao-todo, de
incompletude e de possibilidade para que ambos, aquele que ensina e aquele que
aprende, interroguem-se no (des)encontro educativo, produzam seu proprio saber
(pois que ndo basta reproduzi-lo) e, possivelmente, possam reconhecer a
elaboragao do outro mediante a relagdo do sujeito com sua proépria verdade.

Pereira (2003) sustenta que os aspectos relacionais da pratica educativa
foram por vezes relativizados, por vezes colocados em segundo plano, e ainda
tomados em sua face apenas positivista. O autor postula como relacional o que é da
ordem da descontinuidade, da ruptura, do confronto e de um gozo por haver
estruturalmente a insatisfacdo do desejo, pois professor e aluno sao sujeitos
condicionados a linguagem caracterizada pelo carater restaurador de uma imagem
de completude inalcancavel.

Nessa perspectiva ha que se considerar ndo apenas a dimensao
metodoldgica, e passar para uma outra dimensdo que nado se faz em um nivel
consciente, mas que esta inscrita na dimensdao da incompletude, da incerteza.
Devemos ter a clareza da intencionalidade do ato educativo, porque ha uma questao
psiquica presente na pratica docente e que provoca efeitos. O professor nao
abandona o seu inconsciente quando adentra a sala de aula, tampouco o aluno se

coloca surdo ao apelo inconsciente.
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No entender de Novoa (1995), a elaboracdo de novas propostas de
formacao de professores, e sobre a profissdo docente, passa pelas histérias de vida
desses sujeitos. Um novo conhecimento produzido sobre os professores, como
pessoas e como profissionais, e que possibilitasse maior compreensdo e mudancgas
das praticas educativas, necessariamente, passaria pelos momentos significativos
do seu percurso pessoal e profissional.

No texto citado acima, Pierre Dominicé reafirma que a analise dos
processos de formagao, entendidos a partir de uma perspectiva de aprendizagem e
de mudancga, ndao pode ser feita “sem uma referéncia explicita ao modo como um
adulto viveu as situagdes concretas do seu préprio percurso educativo” (p. 24).

Na afirmacdo de Goodson (1995), no desenvolvimento do profissional
docente o que falta € a voz do professor. O respeito pelo autobiografico configura
um dos aspectos presentes numa relacdo que permita ouvir a voz dos professores:
as suas narrativas nao sao dados irrelevantes quando os professores falam do seu
trabalho, pois, para o autor, nossas experiéncias de vida e o ambiente sociocultural
sao aspectos-chave da pessoa que somos — 0 nosso sentido do eu.

Pensar a profissdo de educador num contexto psicanalitico € reconhecer
a dependéncia da relagdo formativa e a partir dela superar a condigéo de figura ideal
do aluno e permitir sua diferenciacéo, fazendo da sua pratica educativa um momento
de produgdo de um saber com desejo, com falta, com paixdo pelo conhecimento,
ressalta Oliveira (2003).

Na visdo de Monteiro (2005), a transmissao da psicanalise na formagéao
de educadores permite o reconhecimento do sujeito do inconsciente, possibilitando o
questionamento sobre si e sobre os ideais que animam seu fazer docente, a partir

de sua implicagdo com o ato de educar.
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Somos sabedores que nédo devemos tratar a questdo da formagédo do
educador sem levar em conta o contexto social em que esta €& concebida e
concretizada, pois no universo escolar, bem como no interior da sala de aula,
emergem questdes complexas e indissociaveis da realidade social. Assim, é
premente a efetivagdo de uma profissionalizagdo da categoria docente no sentido de
agregar novas competéncias a sua atuagédo, que possam mobilizar o profissional a
revisitar sua pratica, articular agdes de intervencao nas formas de organizagao social,
considerando-se o locus educativo um importante espaco de luta, de transformacéao e
de contribuicdo para um projeto politico de formagao humana.

Essas questbes interessam-nos de forma contigua a medida que
desnudam as situagdes e representagcdes da atividade docente vividas e significadas
pelos proprios professores mediante as condigcdes e as pressdes reais das suas
atividades cotidianas, a partir da perspectiva histérica da carreira docente, bem como
das suas relagdes dentro do conjunto dos demais sujeitos da educagao. Esta € uma
constatagdo imperativa na formagdo da consciéncia profissional necessaria,
indubitavelmente, e no exercicio do magistério.

Sendo a educagdo um processo complexo e permanente, devemos
considerar a pessoa na formacgao profissional, porque desde sempre estamos em
constituigdo. Por conseguinte, no ambito da formagdo de professores, faz-se
imprescindivel considerarmos o processo de subjetivagdo, ndo por um olhar a partir
da formacéo das estruturas clinicas do sujeito - 0 que consistiria em uma entrada no
campo analitico - mas pela via da dimensao pessoal, no &mago da constituicdo de

uma subjetividade docente.
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CAPITULO V
MEMORIA

5.1 — Memoéria em Freud

... As marcas que ficam na gente sdo aquilo que
esquecemos e aquilo que somos para sempre.

Gabriel Moojen

Desde o mito grego e a filosofia aristotélica a memodria e seu objeto
perpassam a imaginagao e o desejo. A civilizagdo grega, cuja marca da tradigao
oral entre os séculos XlI e VIII, anteriores a difusdo da escrita, atribuiu alto valor a
memdria, sacralizada pelos gregos em forma de divindade, a deusa Mnemosyne*®,
que revela as ligagdes obscuras entre o rememorar e o inventar.

Objetada na atualidade como matéria de varios campos de conhecimento,
a memoria é enfocada, nesta pesquisa, como ferramenta conceitual da teoria
psicanalitica, a fim de investigar as relagbes pertinentes entre o percurso de
subjetivagdo do sujeito do inconsciente e o processo de formacgéo profissional do
educador e seus efeitos no cenario pedagogico. Buscando situar as possiveis
implicagbes da subjetividade docente na pratica educativa, trazemos a questédo da
memodria.

Essa conexao supde a entrada na construcéo da teoria freudiana sobre a
memoaria, bem como o entendimento do mecanismo de compulsao a repeticdo e a
compreensdo do campo do infantil, propiciando, assim, uma aproximagado com a

dimensao inconsciente no contexto educativo.

* Na mitologia, a deusa da memoéria ¢ filha de Urano e Gaia, e mae de nove musas, protetoras das
artes e das ciéncias. Como deusa da reminiscéncia, concedia o poder de voltar ao passado aos
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5.1.1 — O legado psicanalitico

E dificil conceber a nogdo de memdria*’ no arcabougo psicanalitico, sem
recorrer ao arcabouco de elaboracdo freudiana sobre esse conceito. Sem duvida
alguma essa nogdo confunde-se com a propria criagdo da psicanalise,
presentificando-se nos primeiros escritos freudianos como a referéncia central em
torno da qual Freud elabora seus modelos de aparelho psiquico. A evolugado desse
conceito, igualmente, ocorre de maneira correlata a evolugdo do corpus
psicanalitico. Freud mostra como a memoria age na base da causalidade psiquica,
como produz e organiza o presente, e sua dependéncia ao aspecto pulsional
envolvido.

O percurso freudiano sobre essa noc¢ao inicia-se no texto de 1891, “Sobre
as afasias”, no qual Freud concebe um aparato animico®® entendido como um
modelo de aparelho de linguagem “capaz, dentre outras coisas, de significar, de
produzir o novo e, sobretudo, capaz de produzir um efeito de sujeito”, o qual nos
aponta para o dominio do inconsciente, esclarece Garcia-Roza (2004, p. 65). Assim
concebido esse aparelho é capaz de produzir signos arbitrarios, articulando

necessariamente representacdo e linguagem (imagens visuais, acusticas, tateis,

poetas e de lembra-lo para a humanidade. Conferia, também, a imortalidade aos mortais, através do
registro de atos, feitos, gestos, imagens e palavras.

*" Para uma abordagem mais especifica e uma ampliagéo tedrica sobre tema indica-se o estudo dos
textos da obra freudiana, nos quais o aparato da memoaria é abordado. Sao eles: Sobre as afasias
(1891); Estudos sobre histeria (1893-1895); Projeto para uma psicologia cientifica (1895); Carta 52,
escrita a Wilhelm Fliess (de 6 de dezembro de 1896); Lembrancas encobridoras (1899); A
interpretagdo dos sonhos (1900); Recordar, repetir e elaborar (1914a); O estranho (1919); Além do
principio de prazer (1920); Uma nota sobre ‘o bloco magico’ (1925 [1924]).

* De forma enfatica Garcia-Roza (1991) pondera: “dizer que o aparato animico é um aparato de
memoria significa dizer que desde o comego a memdria esta presente, que mesmo a descarga, dita
primaria, ndo se faz sem a fungdo secundaria (fuga ao estimulo e agéo especifica), e portanto sem a
memoria. E pela meméria ou enquanto memaria que o aparato animico se constitui” (p. 34).
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entre outras, e palavras ou representacbes-palavra). Trata-se de um aparelho
constituido, uma vez que nao ¢é inato, pelas vias de associacdo entre associagoes,
ou seja, “as associagbes que as vias de associagdo estabelecem umas com as
outras” (GARCIA-ROZA, 1991, p. 32) na produgcdo de significado entre
representacao-objeto e representagao-palavra. Contudo, para Freud, as produgbes
desse aparelho relacionam-se com o seu mau funcionamento, como, por exemplo,
com disturbios ou perturbagdes. Assim, aquilo que nesse aparelho aparece como
falha, como ma formacado refere-se aos efeitos do sujeito do inconsciente,
denominadas por Freud de parafasias* (dissociacao entre significacdo e sentido),
que implica uma divisdo do sujeito.

Em Estudos sobre a histeria (1893-1895), escrito por Freud em parceria
com Josef Breuer, destaca-se a importancia da memodria na afirmacao de que o
histérico padece principalmente de reminiscéncias, fato que subverte, a partir dai, a
interpretacéo sobre a histeria.

A memoria é o atributo essencial do aparato animico elaborado no Projeto
para uma psicologia cientifica, em 1895. Nesse sentido, sem a necessaria
articulagao entre representacéo e linguagem, quer seja, entre memoria e linguagem,
nao ha psiquico, uma vez que o modo pelo qual a memodria se constitui - da
articulagdo com a linguagem - constitui ao mesmo tempo o aparelho psiquico.
Assim, o aparelho de linguagem constituiu-se como o primeiro modelo freudiano de
aparelho psiquico: o aparelho neurénico.®®> A memédria, para Freud, ndo faz

referéncia a um processo de reprodugdo, nem se define como um processo

*Para Freud, sdo consideradas como uma perturbagdo da linguagem, um resto de linguagem. As
parafasias sdo decorrentes da acdo de afetos intensos sobre o aparelho de linguagem, acao esta que
resulta da imposigéo dos tragos mnémicos, sem a consciéncia do sujeito (GARCIA-ROZA, 2004).

% Este ndo consiste na explicacdo do aparelho psiquico em uma base anatémica e neuroldgica da
época, mas numa suposta elaboragao metapsicologica.
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mecanico, mas “a memoria esta constituida pelas diferengas nas facilitagées entre
neurénios”, esclarece Garcia-Roza (1991, p.35). Se no entender freudiano, toda
impressao deixa um trago inalteravel, e embora esse trago seja permanente, a
memoria ndo € a reprodugao sempre idéntica de um trago imutavel, mas é um
processo que implica um diferencial de valor, uma preferéncia entre os possiveis
caminhos, percursos, trilhados por uma excitagao na trama dos neurbnios. Fala-se,
desse modo, de “uma trama de caminhos neuronais, facilitadores em certas direcoes
e dificultadores em outras, formando uma cadeia de percursos diferenciados para a
excitagcao” (p. 35).

O Projeto de 1895 apresenta uma elaborag&o original sobre a meméria,
distinta das teorias psicologicas ou filoséficas existentes até o momento, sendo
concebida como o poder que uma vivéncia possui de continuar a produzir efeitos.
Garcia-Roza (1991) esclarece que esse poder depende da magnitude da impresséo
e da repeticdo. Para Freud a magnitude da impressédo se refere a quantidade de
excitacdo que percorre o neurbnio (fator quantitativo, intensivo). A facilitagdo/
resisténcia (diminuicdo ou aumento da resisténcia oferecida pelas barreiras de
contato entre os neurénios durante o fluxo da excitagédo) é efeito da quantidade e da
repeticdo (sendo que a ultima ndo € um fator de qualidade). A repeticdo reedita a
mesma impressao, como reedi¢cdo, reinscricdo, retranscricdo, etc. Desse modo, no
sentido freudiano, a memoria néo € estatica, € diferencial, pois os tragos, de quando
em quando, submetem-se a reordenamentos, a retranscrigdes.

Em 1899, no texto Lembrancas encobridoras, Freud enfatiza, no cerne da
teoria das neuroses, que a recordacdo de um acontecimento infantil, caracterizada
pela insignificAncia de seu conteudo, permanece na memdria com surpreendente

nitidez. Contudo, essa lembranca que nao é esquecida encobre outros fatos de
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maior importancia, funcionando como um roteiro sobre o que foi recalcado,
esquecido. Textualmente, Freud fala que “[...] os elementos essenciais de uma
experiéncia sdo representados na memoria pelos elementos ndo essenciais da
mesma experiéncia” (1899, p. 291).

A Carta 52, considerada como uma ponte entre as idéias desenvolvidas
no Projeto de 1895 e as formulagdes freudianas feitas na “Interpretagdo dos sonhos”
(1900), inicialmente, situa que o aparelho psiquico é fundamentalmente um aparelho
de memédria, agora concebido como aparelho mnemoénico. Para Freud, a memoria
sujeita-se a reordenamentos segundo novas articulagées. Tais reordenamentos
constituem uma sucessdo de inscricdes e transcricoes (GARCIA-ROZA, 2004).
Assim, a memoria, como propria esséncia do aparelho psiquico, € multipla,
registrada em distintos niveis de arquivos e com diferentes variedades de signos.
Na Carta 52, o trago comeca a tornar-se escritura, acrescenta o autor. “E através
dos tragcos mnemonicos que os acontecimentos psiquicos ficam gravados de forma
permanente na memoria, sendo reativados por efeito do investimento” (p. 201), de
forma que a nogéo de trago ndo designa a memoria consciente, mas a expressao
refere-se a sua condicdo: tragos inconscientes. Sendo traco de impresséao, e ndo de
sensacao ou de estimulo, constitui-se pela elevacdo das barreiras de contato entre
os neurdnios (produzidas pela intensidade, pela magnitude da impresséo) que fazem
o controle do escoamento da excitagao.

A articulacédo tedrico-conceitual presente na escrita freudiana ocorre,
conforme Garcia-Roza (1991) a partir do texto A Interpretagdo dos sonhos (1990),
particularmente no que concerne aos capitulos 6 e 7. A nogcdo de aparelho é
retomada, expandindo-se os limites de um aparelho de memodria, agora concebido

como psiquico. Segundo Carvalho (2005), esse aparelho s6 se constitui como tal a
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partir de sua capacidade de poder ser alterado de forma permanente. Nessa
perspectiva, a memoaria, como trago, imprime a constituicdo de uma subjetividade a
posteriori. As primeiras inscricdes, associadas, produzem sentido com base na
diferenca entre elas e em uma temporalidade inédita, posterior no tempo, a partir da
sua relacado de dependéncia com a palavra.

Nesse aparelho, a nogado de sistemas (inconsciente, pré-consciente e
consciente) — complexificada — substitui a idéia de registros, transcrigdes. No
aparelho psiquico, os processos de pensamento encontram-se no campo
inconsciente, cujo acesso se da pelo artificio da fala articulada, acrescenta a autora.

A consisténcia da originalidade da teoria freudiana sobre a memoria
aponta que a memoria é constituida pelas diferengas entre as facilitagdes, ou seja,
pelas diferengcas nos percursos da excitacdo, pois € a diferenca nas barreiras de
contato entre os neurbnios que possibilitam um caminho preferencial, oferecendo
resisténcia a passagem da excitagdo ou dando lugar a repeticdo de percursos
facilitados. Em sintese, ha um arranjo especial de facilitagbes que aproveita
determinado caminho em detrimento de outro. Trilhamento, diferenca, e repetigcao
s&o, pois, constituintes da memoria (GARCIA-ROZA, 1991).

Segundo o modelo freudiano, os registros representam conquistas
sucessivas de fases da vida, pois o0 aparelho psiquico ndo é dado desde as suas
origens. E preciso que entre essas fases ocorra uma traducdo do material psiquico.
Assim, o registro das experiéncias infantis torna-se constituinte do inconsciente e
também fonte para o recalcamento. O aparelho psiquico e suas instancias
obedecem a um processo de constituicdo que nio € exclusivamente maturativo, mas
depende das experiéncias do sujeito, assegura Tanis (1995). Nesse sentido, o

registro das experiéncias é dependente do aspecto pulsional envolvido. Pode



119

ocorrer, contudo, uma dificuldade de tradugao do material psiquico, o que tras sérias
consequéncias ao psiquismo.

Nesse processo o determinismo psiquico incide sobre a memoria, pois
nada ha de arbitrario nas transformacdes sofridas pelo material psiquico, afirma
Garcia-Roza (1991). Esquecimento e lembranga, ndo sao gratuitos. Eles acontecem
em funcdo do conteudo e da sua vinculagdo com o principio do prazer-desprazer.
Assim, o esquecimento da primeira infancia refere-se a que a sexualidade cede ao
recalcamento.

A memoria, como “matéria da condi¢cado desejante” (TANIS, 1995, p. 59),
preserva a capacidade de resgatar o tempo da histéria, ndo como um passado, "mas
como um tempo inscrito nas entranhas do atual” (p. 63).

O campo da meméria € o campo da subjetivagdo. A memoaria remete-nos
aquilo que nos constituiu nisso que somos hoje. Diz respeito a nossa realidade
psiquica uma vez que nela se encontra a nossa verdade. A verdade psiquica é a
verdade do desejo, a qual esta obstaculizada, chegando-nos distorcida em sua
expressédo do que um dia fora o amor pela mée e o 6dio do pai. Os desejos infantis,
simbolizados pela fixacdo da sexualidade na figura materna como objeto de amor, e
na figura paterna como obstaculo intransponivel a realizagdo dessa vontade foram
afastados da consciéncia, permanecendo como desejos na qualidade de
inconscientes, como fonte que alimenta os sonhos. Esses desejos infantis ndo se
constituem como registro consciente, contudo produzem efeitos por toda vida e

manifestam-se como indicios de algo desconhecido, portanto enigmatico.
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5.1.2 — Compulsao a repeticao

E certo que desde a sua origem a psicanalise defronta-se com fenémenos
de repeticdo que, sem duvida, ocupam um importante lugar na segunda toépica.
Inicialmente, Freud busca reconstruir, pela via evocativa, uma cadeia de eventos
cujas impressdes marcaram o sujeito, mas confronta-se com a amnésia infantil e
com a resisténcia. Contudo, a descoberta da transferéncia enquanto resisténcia a
rememoragao, altera essa impossibilidade constatada pelo paradigma clinico
anterior.

Esse sentido, desenvolvido por Freud em Recordar, repetir e elaborar
(1914a), explicita a compulsdo a repeticdo como uma maneira particular de o

paciente recordar.

[...] podemos dizer que o paciente ndo recorda coisa alguma do que esqueceu e reprimiu,
mas expressa-o pela atuagdo ou atua-o (acts is out). Ele o reproduz ndo como
lembranga, mas como agao; repete-o, sem, naturalmente, saber que o esta repetindo.
(p.165)

Desse modo, o paciente repete, na situagao transferencial, aquilo que nao
pode ser rememorado, por estar recalcado. Surge, portanto, a repeticdo em
substituicdo & rememoragdo, pela acdo da resisténcia®’ em trazer o recalcado
pulsional a palavra.

Assim, a memdria deixa de ser evocacgao e se torna ato, esclarece Tanis
(1995), pois “a transferéncia transforma-se na chave de acesso a constituigdo
fantasmatica do sujeito” (p. 112), como uma modalidade de expressao da repeticéo
no tratamento. Em sentido freudiano, pela transferéncia, uma cadeia de vivéncias

psiquicas ndo é revivida como algo passado e sim como um vinculo atual com o

> Funcao do ego de evitar o desprazer associado a conteudos reprimidos.
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analista. O que caracteriza o fendmeno transferencial é que aquilo que nao é
evocado pela lembranga — via da rememoragao — € atuado na transferéncia. Por
essa nova via a palavra transforma-se em ato interpretativo: o paciente repete em
lugar de recordar (FREUD, 1914a).

Para Bernardes (2003), rememoracao e transferéncia sao, nesse sentido,
duas vias diferentes de atualizar o passado.

Eis que Freud (1914a, p. 166) aponta a fundamental relagdo entre

compulsao a repeticado com a transferéncia e a resisténcia:

“Logo percebemos que transferéncia &, ela propria, apenas um fragmento da repeticdo e
que a repeticdo € uma transferéncia do passado esquecido, ndo apenas para 0 médico,
mas também para todos os outros aspectos da situagao atual. Devemos estar preparados
para descobrir, portanto, que o paciente se submete a compulsao, a repeticao, que agora
substitui o impulso a recordar [...] em cada diferente atividade e relacionamento que
podem ocupar sua vida na ocasido. [...] Quanto maior a resisténcia, mais extensivamente
a atuacao (acting out) (repeti¢cao) substituira o recordar [...]".

Progressivamente, a repeticdo passa a ser percebida por Freud como
uma das mais poderosas armas da resisténcia. No texto de 1920, Além do principio
de prazer, Freud evidencia uma condigdo mais radical da repeticdo. A compulsio a
repeticao expressa a tentativa de ligar o excesso de excitagdes — quantidades para
além do principio do prazer, catexias desligadas que insistem em descarregar a
tensdo — ao campo das representacdes. E esse um processo inconsciente, no qual

experiéncias manifestadamente desagradaveis sao repetidas pelo sujeito.

As manifestacbes de uma compulsdo a repeticdo demonstram, em alto grau, elevado
carater pulsional e, ao se encontrarem em oposi¢ao ao principio do prazer, demonstram
uma for¢a demoniaca. (Freud, 1920, p. 52)

Freud retoma a teoria das pulsbes, apresentando uma outra classe de

pulsdo, a pulsdo de morte em referéncia as “forcas demoniacas”, sem ligagao
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psiquica, que busca um retorno ao inorganico. Disso decorre um deslocamento do
foco da teoria psicanalitica, ora centrado na representagcédo, no simbdlico, para o
paradigma do psiquismo pautado na relagdo com o outro, pois para que a pulsao
vire circuito é necessario o constante investimento desse outro.

Segundo Mezan (1991), ndo ha a reprodugdo do idéntico® na repeticdo,
mas a partir de um modelo coercitivo construido no passado, ocorre a conformacao
do presente. Desse modo, chama-nos a atencao para a incidéncia do fator infantil:
afirma que o que ha é a repeticdo de protdtipos infantis. Contudo, o préprio autor
aponta que essa constatacdo nos faz andar em circulos, uma vez que “o que
caracteriza o prototipo infantil como infantil € exatamente sua tendéncia a repeticao”
(p.65). A repeticdo nao se limita as experiéncias prazerosas, pois 0 que prova a
transferéncia é justamente o contrario. A repeticdo € uma resisténcia enquanto
impeditivo do surgimento da recordagdo cuja perlaboragé\o53 levaria a uma
importante mudancga psiquica.

Tanis (1995) aponta que a percepgao do fator da compulsao a repetigao
fortalece nossas indagacgdes relativas ao modo como compreendemos as maneiras
pelas quais 0 passado marca o presente. Aponta, ainda, que ndo sdo simples as

relagdes entre o infantil e a repetigéo.

Trata-se da pertinéncia da repeticdo as condigdes de emergéncia da estruturagdo do
sujeito, que de algum modo impdéem a ftransferéncia determinados caminhos: a
compulsao a repeticdo do que precisa ser vivido para poder ser esquecido. (p. 116-117)

> Segundo Kaufmann (1996), a repetigao pede algo novo, pois repetir ndo é reencontrar o mesmo.

*® Termo introduzido por Jean Laplanche e Jean-Bertrand Pontalis para traduzir para o francés o
verbo alemao referente a elaborar. A elaboragio inconsciente permite ao analisando integrar uma
interpretacdo e superar as resisténcias que ela desperta no tratamento psicanalitico (Roudinesco e
Plon, 1998).
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5.1.3 — O campo do infantil

... aquilo que chamamos adulto, [...]
€ modelado de uma ponta a outra pelos conflitos ,
traumas, fantasias e desejos da crianga.

Pontalis

Sob o ponto de vista psicanalitico, importa-nos considerar as vicissitudes
da constituicdo do psiquismo e a articulagdo da memdria nessa constituicio,
compreendendo, nesse interim, o campo do infantil.

Diz Freud (1900) a respeito da importancia das experiéncias primeiras:

O que descrevemos como nosso ‘carater’ baseia-se nos tragcos mnémicos de nossas
impressodes; e além disso, as impressdes que maior efeito causaram em nés — as de
nossa primeira infancia — sdo precisamente as que quase nunca se tornam conscientes

(p. 520).

E ainda se referindo as lembrancgas, “mas ndo ha duvida de que podem
produzir todos os seus efeitos mesmo em estado inconsciente” (p. 520).

Nesse sentido, o estudo da memodria € imprescindivel para a
compreensao da natureza do infantil.

O trabalho de Tanis (1995) aponta o campo do infantil na psicanalise
numa posigao privilegiada, por sua implicagdo na constituicdo subjetiva e por ser
constituinte do proprio modo de funcionamento do inconsciente, o qual se configura
no pensamento freudiano a partir de um questionamento etioldgico sobre a neurose.

E inegavel que para Freud temporalidade e meméria sempre foram objeto
de interesse uma vez que se encontram no cerne das questbes das origens:

reconstruir as motivagdes do recalque e as intensidades das forgas na experiéncia

psiquica. A dimenséo histérica na obra freudiana pode ser referendada pela procura
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do Ur**, do chamado tempo primordial, originario, na medida em que aponta as
protofantasias, fantasias originarias, matrizes inconscientes. Assim sendo, a questao

da temporalidade se encontra imbricada com a questao do infantil.

Afirmo que, de fato, a influéncia da infancia ja se fez sentir na situagao inicial da formagao
da neurose, co-determinando, de modo decisivo, se o individuo fracassara — e em que
ponto — no dominio dos problemas reais da vida... logo, o que esta em discussdo é o
valor do fator infantil (FREUD, 1918[1914], p 52).

Essa idéia é reforcada por Tanis (1995) ao afirmar que “a dimensé&o
histérico-infantil encontra-se presente como argamassa que permite a liga entre os
diversos tijolos que constroem o edificio tedérico legado por Freud” (p. 21-22). A
compreensdo do campo do infantil relaciona-se com os modos singulares do sujeito
se constituir em relagdo a uma memdria e a uma temporalidade que obedecem a
uma causalidade dita ndo-linear de composigao, acrescenta o autor.

A centralidade do infantil na obra freudiana € uma questao inegavelmente
perfilhada, pois 0 modo pelo qual o psiquico registra ao mesmo tempo em que se
constitui pelas Erlebnisse infantis mostra a eficacia dessas experiéncias e sua forca
viva no presente. Entretanto, € necessaria a diferenciagao entre o vivido e aquilo
que se inscreve no psiquismo, ou seja, entre a infancia e sua interiorizagao,
elucidando as relagbes entre o infantil e o modo de funcionamento do aparelho
psiquico, ressalta.

Mezan (1991) sobre essa questdo assegura que o fator infantil, na
acepcéao da psicanalise, é diferente da infancia — periodo cronoldgico que se inicia
nos primeiros anos de vida e antecede a adolescéncia. O infantil corresponde a

parte da vida psiquica que foi separada do restante através da repressido, nao

* O que se evidencia pelo uso de palavras com o radical Ur e de adjetivos como “primitivo”,

TS

“originario”, “pré-histérico”, dentre outros.
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permanecendo idéntica ao que era naquele instante, ao passo que sofre os avatares
do processo primario e constitui os protétipos infantis por meio deste. E, em sintese,
um conjunto extremamente complexo de operagdes psiquicas que muito se distancia
de ser “a pura reproducgéo do idéntico” (p.76).

Tanis (1995) alerta que o termo infantil diferencia-se de um infantilismo
comportamental. O campo infantil configura-se como nucleo introjetado de
experiéncias reais, as quais tiveram seu papel na estruturagcdo libidinal e
identificatoria do sujeito, operando como um ordenador dos possiveis, determinante
das potencialidades préprias do sujeito. O fator infantil € herdeiro da aventura
humana de se constituir singularmente como sujeito no contexto unico de uma

familia, em uma determinada cultura.

O préprio Freud sustentou que toda memaria é impregnada pela subjetividade do sujeito;
assim sendo, as lembrangas do passado, mesmo aquelas que emergem
surpreendentemente no decorrer de uma analise, ndo seriam nada mais do que
construgodes retrospectivas (p. 30).

Para Mariotto e Medeiros (2006), o que Freud denominou de infantil
refere-se ao tempo l6gico em que o sujeito se encontra frente ao desejo que o
determina, demandado pelas encruzilhadas estruturais — Edipo e Estadio do Espelho
— nas quais se vé confrontado. Mesmo que o infantil se constitua no tempo da
infancia, suas vicissitudes e légicas temporais ndo se equalizam. A infancia o
registro genético e cronoldgico, ao infantil o registro da légica inconsciente.

O conceito de infantil coloca-se como campo de ligagdo, onde tempo e
memoria, como elementos constitutivos da experiéncia subjetiva, nos mobilizam a

retomar uma perspectiva histérica na compreensao do sujeito (TANIS, 1995).
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O infantil € um territério a explorar em cada um de nds; oferece a sua face mas nunca a
revela inteiramente, campo dos possiveis e dos limites; permanece como o tesouro dos
antigos piratas para os novos aventureiros, fonte de inspiracdo e desilusdo. Mas nunca
deixa de ser referéncia (p. 169-170).

O infantil ndo €, certamente, o conjunto de imagens da inféncia, €, como
‘momento” estrutural permanente da organizagao subjetiva, o lugar indestrutivel do
desejo, sublinha Florence (1994). Sendo a propria estrutura pulsional histéria e
organizagdo nos permite uma maior aproximagao com as nossas marcas ou faltas

constitutivas.

5.2 — Memoria e formagao docente

Memodria feita de ruidos... de inscrigbes... suspensédo da
temporalidade... permanéncia na fugacidade.

Ana Vicentini de Azevedo

O estudo da memodria no campo educacional pode atender a distintos
objetivos. Especificamente, este estudo destina-se a maior compreensdo dos
percursos pessoais e profissionais dos professores, via constituicdo da subjetividade
docente, tendo como dispositivo central a memoria educativa. Assim, busca-se uma
aproximagao com as marcas simbdlicas que constituem a identidade do professor e
com as suas implicagdes na acio educativa.

Sendo o arcabougo psicanalitico o fio condutor deste processo, sublinha-
se a dimensdo inconsciente na trajetéria pessoal do educador como discente,
focalizando nas suas experiéncias, nas suas vivéncias as marcas deixadas e as
formas como essas se presentificam e influenciam sua vida, constituindo-o naquilo

que é hoje.
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5.2.1 — A temporalidade do sujeito

O que marca o compasso do tempo no sistema inconsciente
€ o desejo do Outro, ndo os ponteiros de um relégio.

Mariotto e Medeiros

Houve um tempo em que o tempo era um mero dado, uma medida do
movimento, contudo independente ao movimento de transformacao, alheio as coisas
exteriores e onde a duragdo seria uniforme. Nele cada instante teria a mesma
qualidade. Ainda na concepcéo classica da fisica moderna, o tempo era considerado
objeto independente do homem e, portanto, das coisas e da consciéncia.
Posteriormente, avancgos cientificos no campo da fisica elevaram sua situacao de
independéncia para a de interdependéncia em relagdo a dimensdo humana,
deflagrando mudangas paradigmaticas.

Em sentido freudiano, a consideragao de tempo € diferenciada: o psiquico
nao é determinado pelo tempo — equivalente a uma sucessdo de fatos —, mas a
construgdo psiquica € que sugere em que tempo subjetivo o sujeito se encontra.
Desse modo, assinalamos, desde ja, que a matéria temporal da psicanalise é a
realidade psiquica, imantada pelo desejo. Os processos inconscientes sao
atemporais, ndo se ordenam temporalmente, significando que o inconsciente n&o
sofre o desgaste do tempo, pois opera a sua revelia, fato incontestavel da premissa
freudiana de que os desejos sao indestrutiveis.

Nesse sentido, o tempo esta no terreno da subjetividade, no qual ndo se
supde o principio da homogeneidade temporal — a qual iguala o instante anterior ao
posterior, nem o principio cronolégico — que supde ordenamento entre o antes, o

durante e o depois.
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No sistema consciente, o tempo assume configuragdo cronoldgica,
relativa a passagem linear do tempo, contrapondo-se a configuragdo légica do
sistema inconsciente, em que a temporalidade e a memoria ndo tém lugares fixos,
dependem da inscrigdo dos signos de percepgéao, pelas associagdes sincrénicas e
também da reinscricdo simbdlica daquilo que nao pode ser traduzido no momento
mesmo da passagem de uma inscricdo a outra, ressaltam Mariotto e Medeiros
(2006).

O tempo do sujeito do inconsciente é o tempo légico, o qual define-se
num aprés-coup®>, uma vez que é no tempo posterior que o acontecimento anterior
se simboliza, ganha sentido. Assim dizendo, o efeito traumatico nao esta na origem
do ato, mas s&o as representacdes reinvestidas que o produzem. Nesses termos, a
atemporalidade do inconsciente reside no fato de que neste sistema o que conta é a
significagao retroativa.

Segundo Elia (2004), o tempo préprio ao inconsciente é o a posteriori,
pois s6 em um momento seguinte o ocorrido podera ganhar alguma significagao
para o sujeito, que permita fazer o reconhecimento de algum nivel de sua
constituicdo. Para esse autor, a estrutura temporal (a posteriori), expressa a
prevaléncia sincrénica e légica do significante sobre o significado no inconsciente.

Nas palavras de Tanis (1995), é o carater pulsional restitutivo que imprime
a sua marca no modo particular de funcionamento da temporalidade no
inconsciente. Eis que, portanto, o inconsciente € atemporal, aponta a nao
linearidade, funcionando dentro do regime da puls&o e das identificacbes edipicas

ou pré-edipicas.

**Termo utilizado por Lacan para nomear a nog¢do freudiana de sé-depois (Nachtraglichkeit), ao
esquematizar a idéia de um significante que, ao retroagir sobre outro, age como ressignificagao
posterior da agao anterior.
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Mariotto e Medeiros (2006) destacam a proposi¢cao de Julieta Jerusalinsky
na subjetivacao de um sujeito. Em seu entendimento, essa constituicdo depende do
entrelagcamento de trés operadores de tempo: um tempo real cronolégico, um tempo
da efetivagado simbdlica das inscricbes (a significacdo) e o tempo da antecipagao
imaginaria. Para as autoras ter em consideragdo essa composi¢cao triadica na
montagem existencial de um sujeito € considerar que nessa subjetivagao articulam-
se a estrutura (simbdlico), o desenvolvimento (imaginario) e a maturagao/
crescimento (real). Assim, segundo o aporte da psicanalise, o que institui a
qualidade de sujeito em um ser é da ordem estrutural, ou seja, “é a posi¢ao que o
sujeito vai sendo chamado a ocupar frente a esse desejo alheio, altero, ao desejo do
Outro, que marca o tempo de suas produgdes” (p. 50-51).

Em meio a constatagdo de que a estruturagédo subjetiva opera alheia ao
tempo real cronoldgico, pois que, para as equagdes légicas o que conta € o tempo
do Outro, podemos supor a acido de uma operacao retroativa, isto é “que da
matéria-prima do desejo apare¢a a demanda em direcdo ao sujeito, e que isso seja
inscrito no ser como sentido de sua existéncia” (MARIOTTO e MEDEIROS, 2006, p.
53).

Millan (2002), ao falar das relacbes entre o existir humano e sua
percepgao temporal, aponta-nos que a subjetividade é definida pelos processos de
representacdo dos diferentes aspectos de mudanca e de elaboracdo psiquica dos
dados da experiéncia que sdo inerentes a experiéncia vivida com o tempo. Para a
autora, a apreensao do tempo objetivo, externo a nés, depende do tempo subjetivo,
isto é, de aspectos proprios ao nosso psiquismo (estados de humor, memoria,
experiéncia afetiva, pensamentos, entre outros), significando que a subjetividade é

criada na temporalidade e, simultaneamente, a cria” (p. 92).
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Assim por nos considerado para efeito dessa pesquisa, o tempo
psicanalitico é avesso a logica classica do antes e do depois, pois sua fecundidade
tedrica € encontrada nas relagdes entre tempo e inconsciente, justamente porque no
inconsciente ndo existe a nocdo classica de tempo linear. E pelo processo de
retroagdo que se pode compreender o sujeito através da sua infancia, porque entre
a estrutura e o particular ha a tensao constitutiva do sujeito.

Finalizando, Fontana (2003) destaca que:

No tempo, vivemos e somos nossas relagdes sociais, produzimo-nos em nossa historia.
Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na memaria. No tempo nos constituimos,
relembramos, repetimo-nos e nos transformamos, capitulamos e resistimos, mediados
pelo outro, mediados pelas praticas e significados de nossa cultura. No tempo, vivemos
o sofrimento e a desestabilizagdo, as perdas, a alegria e a desilusdo. Nesse moto
continuo, nesse jogo inquieto, esta em constituicdo nosso ser profissional (p. 180).

5.2.2 — Os protocolos existenciais na formagao de professores

O primeiro objeto de criagdo do aluno é o olhar do professor.

Bartolomeu Queirés

Na atual discussdo sobre formacdo de professores, assinala-se a
preméncia da consciéncia das préprias experiéncias da vida escolar, na produgao de
conhecimentos, na relagdo que se estabelece com o aluno, na realidade social
circundante. Segundo Catani (2001), os estudos contemporéneos tém acentuado a
urgéncia de se formar professores que reflitam suas praticas a partir da investigagao
da sua prépria realidade, integrando-se o trabalho autobiografico as situagdes de
ensino, sublinhando-se a contribuicdo das memodrias, dos relatos, dos testemunhos

e depoimentos aos estudos nas Ciéncias Humanas.
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Ao citar o trabalho de Lovisolo, Catani (2001) explicita que a moderna
pedagogia tendeu a desqualificar a memédria em favor de outros atributos da
inteligéncia, e expbe que nas situagdes de ensino em que se recorre ao relato
autobiografico se lida com operacgdes de resisténcia, as quais fazem compreender
melhor a geragao das préprias praticas.

Goodson (1995), ao tratar sobre o tema, salienta que os dados sobre as
vidas dos professores sao fatores relevantes para as pesquisas de investigagéo
educacional. Assinala alguns argumentos que justificam a utilizacdo das narrativas
sobre a vida dos professores como sendo essenciais. Destacamos, dentre eles, que
os dados que o professor fornece sao inviolaveis; que as experiéncias e o ambiente
social e cultural compéem nosso sentido do eu; assim como o estilo de vida, as
identidades e culturas tém impacto sobre a pratica educativa; e que a incidéncia de
elementos da vida pessoal na produg¢ao de conhecimentos para a formagao docente
reconceptualizaria os estudos sobre a escolaridade e sobre o curriculo.

Ha, contudo, que se considerar o posicionamento de Catani (2001), pelo
qual o exercicio de analise da prépria insercdo na realidade, como pratica de
iniciacao, feito em funcdo de algumas modalidades de experiéncia, como a escolar,
nao se restringe a ela, ndo sendo essa pratica “inconciliavel com o reconhecimento
da diversidade e mobilidade das configuragbes de si mesmo que o individuo possui”
(p-69).

Para essa mesma autora, a revalorizacdo da memoaria atualiza o passado
e colabora para gerar reinterpretagdes, e “que o recurso autobiografico na formagéo
inicia os individuos em modos de compreensao das relagbées com o conhecimento e

as praticas educacionais” (p.69).
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Em outra contribuicdo, Lopes (2001) sinaliza ser essa atualizacdo do
passado viavel uma vez que o passado acha-se preservado na vida psiquica.

Névoa (1995) nos fala de um desafio intelectual estimulante: a
possibilidade de producdo de um outro conhecimento acerca dos professores,
proprio para compreendé-los como pessoas e como profissionais, e mais util para
mudar as praticas educativas.

Considerados fundamentais por Kenski (1998), os estudos da memodria
nao pretendem recuperar as experiéncias do passado exatamente como
aconteceram, mas tém como principal objetivo o entendimento da interferéncia
destas lembrangas nos valores e nos comportamentos dos sujeitos na atualidade.

Assinalando o enfoque psicanalitico, Meneses (1987, p.24) salienta o
pressuposto freudiano o qual menciona que a memoria nao é confiavel e que uma
lembranga pode ser ficgdo, porque memoria e imaginagao se deixam contaminar
pelo desejo! Para a autora, “a memoria é apenas matéria-prima de um processo de
mimese.*®”

A memoria €, a um so tempo, a lembrancga e seu relato. Assim, pensamos
ser a memodria dindmica porque se inscreve em cada um de nés. E, esta, portanto,
anacroénica; é evocagdo. A memodria é um exercicio de subjetivagdo, ao passo que
alguma coisa na escrita € reveladora do sujeito. Memoria: € pura reativagédo, o
sentido do investimento, ou ainda a rememoragdo. Ela pde em evidéncia as
inscrigdes, 0 que insiste, pois que se repete; aquilo que ja foi inscrito e como esta

sendo lido.

%% Mimese: definigao do fildsofo Aristoteles em Poética, onde define a Literatura como mimese:
imitagdo por meio de palavras, representacdo; forma de conhecimento; produgao de prazer.
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5.2.3 — Memoria educativa: um dispositivo de “escuta” docente

Inscrever para lembrar, escrever para esquecer.

Maria Rita Kehl

A memoria educativa tem como eixo central a concepg¢do de que a
identidade do professor vai se formando ao longo de sua trajetéria como aluno, a
partir dos diferentes contextos vivenciados e compartilhados, os quais constituiram-
se em crengas acerca do processo ensino-aprendizagem que tendem a se
reproduzir em seu ato educativo.

Kenski (1987) diferencia o trabalho com memdrias docentes do relato de
histéria de vida, pois na primeira abordagem ¢é possivel a intervengcdo do
pesquisador na historia do outro, através de suas lembrangas, tentando detectar as
origens de sua forma de atuaggo.

Almeida (2001) ressalta que “a memodria educativa como estratégia se
destaca no contexto de mudangas paradigmaticas nas pesquisas humanas e
sociais, particularmente, as educacionais” (p. 119), pois para além de uma
alternativa para a abordagem qualitativa de pesquisa-acdo®’, implicou notadamente
os avatares de uma técnica que extrapole a simples coleta de dados.

A memoria educativa, pensada como lugar da expressao da subjetividade
na formacao da identidade do educador, recoloca a questdo de como o passado
escolar se constitui em matéria-prima de uma verdade que se insinua, acrescenta
Almeida (2001). Assim, ao falar de seu passado o sujeito possa atribuir significagéo

ou (re)significacdo de vivéncias passadas na atual experiéncia. Para a autora

" A autora indica que as life stories surgiram desde as décadas de 1950 — 1960, em Ciéncias
Sociais.
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[...] é possivel pensar a memoéria educativa como a palavra contida na enunciagédo
minima do professor, com poder também de [...] produzir uma nova relagido com o vivido
e possibilitar um presente que nao esteja retido no passado, [...] rompendo com praticas
repetitivas e mecanicas. (p. 145)

Nesse sentido, a memoria educativa assume, neste estudo, a
centralidade da discussdo, na medida em que, a partir da posicao reflexiva do
professor sobre sua trajetoria, 0 mesmo possa ressignificar sua postura com os
alunos, imprimindo durante o processo de aprendizagem, uma atuagdo que né&o
negue aos alunos sua posigédo de sujeito (ndo impegam a realidade do desejo no
aluno). Manoni (1977) adverte, desde ha muito, que “raramente ha lugar para que a
crianga se realize em seu préprio nome” (p.41). Ocorre uma substituicdo do objeto
de desejo da crianga pelo sonho parental (desejo inconsciente dos pais de os filhos
refazerem a sua histéria) cujos efeitos de violéncia sdo marcas da permanéncia da
instituicdo familiar e de toda instituicdo pedagdgica ou psiquiatrica.

Pereira (2003) sustenta que a historicidade € desde o inicio ambigua, pois
0 sujeito encontra-se imbricado em histérias que n&o lhe sdo nem subordinadas,
nem lhe sdo homogéneas. Assim, devemos tornar a trazer ao coragéo, inclusive do
método biografico, os materiais primarios e sua subjetividade explosiva pela
comunicagao interpessoal complexa e reciproca entre narrador e observador, pois
esse ndo é da ordem da racionalidade continuamente crescente; traz, ao contrario, o
limite e o recorte, as transformagdées da histéria constituida pelo progresso da
consciéncia, o que coloca em duvida as possibilidades da totalizagao.

Rodrigues (2003), em estudo sobre a subjetivacdo da escrita, ao buscar
dentre outros elementos a reconstrugdo de espagos e recursos dessa subjetivagcéo
no contexto da formacido de professores para inicio de escolarizacdo, considera a
constituigao subjetiva (do leitor-escritor) resultante de um processo histérico singular,

e questiona a pouca “escuta” da palavra nos contextos educativos. Com muita
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poética, apresenta a palavra cheia de vozes e plena de historicidade, e propde a
ressignificagdo da escrita no contexto da formagao de professores, reconsiderando
também a historicidade e subjetividade nos processos de sua formagdo, ao

preconizar que a educacgao deve reverenciar a vida, também por meio da escrita.

As palavras precisam das palavras que as precedem. Os futuros educadores precisam
aprender a escutar e reconhecer a palavra anterior, a que habita nos espagos
atemporais da memdéria e os acompanha no presente, sem mesmo se darem conta.
Palavra plena de vozes do passado e de ecos do futuro, a partir da qual poderado, ou
nao, escutar e compreender a palavra do outro - palavra em construgao na crianga - que
os professores poderao ajudar a se constituir como voz de si mesma (p.137).

As memodrias sao inscricdes mnemonicas que sao investidas. Buscam o
objeto primeiro da satisfagdo, sendo o préprio intangivel. Nesse trajeto subjetivo
encontram-se novos projetos, pois a memoria é feita de ruidos, de (re)inscrigdes.
Assim, o exercicio da escrita se inscreve nesse movimento da castragdo. Ha algo
sempre faltante que nos completa: sdo os objetos, os tragos de memoria que
constituem o sujeito introjetado pelo Outro, por meio de suas fantasias sexuais

inconscientes, pelo seu desejo. E isso € infindavel...
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CAPITULO VI
ELEMENTOS PARA UMA ABORDAGEM METODOLOGICA

6.1 — A abordagem qualitativa

O caminho de construcdo desta pesquisa estara referendado na
abordagem qualitativa, pois sua “énfase recai sobre a compreensao das intengdes e
do significado dos atos humanos” (ALVES-MAZZOTI e GEWANDSZNAJDER,1999,
p.146). A abordagem qualitativa de pesquisa tem suas raizes tedricas na concepgao
fenomenoldgica, a qual se aproxima do carater objetal do trabalho, pois enfatiza os
aspectos subjetivos do comportamento humano e tem por nucleo de atengdo o
mundo dos sujeitos, as suas experiéncias cotidianas e os significados atribuidos a
elas, e preconiza que € necessario penetrar no universo conceitual do sujeito, pois a
realidade é constituida pelo sentido que é dado aos acontecimentos e interagdes
sociais que ocorrem na vida diaria.

Dentre as tantas caracteristicas a abordagem qualitativa se preocupa com
a compreensao e interpretacdo do fendmeno, possibilitando ao pesquisador uma
penetracédo nos significados que os outros ddo as suas praticas ao se colocar numa
posicao hermenéutica.

Esta abordagem permite a inserg&o na investigagdo muito mais na ordem
do desafio do que da resposta, numa tentativa de restituir a condicdo subjetiva nas
relagdes educativas escolares.

A pesquisa desenvolveu-se pautada em duas dimensdes: a tedrica, a qual
se fundamenta no aporte psicanalitico freudiano e na pesquisa de campo,

considerando-se, como campo empirico, 0 Curso de Extensao Memodria Educativa e
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Subjetividade Docente: do imaginario ao simbdlico, que evidencia os elementos

especificos a concretizagao dos fins da investigacéao.

6.2 — O curso de extensdo®®: foco da investigacao

6.2.1 — Contexto, concepgao e sentido

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

O curso de extensao, fruto dessa articulacdo, expressa os pilares da
educacao universitaria, ensino, pesquisa e extensio, ao propiciar, para além da
formacao continuada, a pesquisa cientifica de docentes e discentes no campo

institucional.

%% Esta presente categorizagdo do curso de extensdo foi realizada a partir dos encontros de

sistematizagdo organizados pelas trés orientandas da professora Inés Maria M. Z. P. de Almeida,
elaborando-se um registro comum em seus respectivos relatérios de pesquisa.
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Assim, inseriram-se na proposta do curso os objetivos do eixo de
pesquisa: “A constituicdo da identidade do professor como pessoa e profissional; o
inconsciente e a subjetividade na relagdo pedagodgica, a questdo relacional, a
formacdo do professor e a memoéria educativa’”, da Area de Concentracio
Aprendizagem e Trabalho Pedagdégico (ATP) do programa de pods-graduagao da
Faculdade de Educacgao, Universidade de Brasilia. As orientandas, Janaina Mota,
Rosalina Rodrigues de Oliveira, Sandra Mary Gongalves Prazeres (mestrandas do
programa da Faculdade de Educacédo, Universidade de Brasilia) e Thais Sarmanho
Paulo, (do programa de Pdés-Graduagéao da Universidade Catdlica de Brasilia), bem
como as referidas Orientadoras e Coordenadoras do curso, buscaram desenvolver
as investigacbes no campo delineado pelo foco especifico de cada uma. As
orientandas atuaram como monitoras do citado curso.

O curso pretendeu aprofundar teoricamente o trabalho com a memoaria e
historia de vida de professores atuantes e/ou em formagdo, no sentido de
reconhecer a importancia das experiéncias subjetivas vividas pelo sujeito e seus
lacos com a constituicdo e a consolidacdo da identidade profissional docente;
reconhecer os desafios enfrentados nas complexas relagbes entre objetividade e
subjetividade, no dmbito da formagdo docente e as possiveis implicagdes na pratica
pedagogica, utilizando-se, para tanto, de ferramentas conceituais advindas da teoria
psicanalitica; compartilhar a convicgdo das possiveis relacdes da Psicanalise e

educagdo com o campo da arte, em especial a cinematografica.
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6.2.2 — Metodologia: caminhos de construcao da pesquisa

O curso, pautado na abordagem qualitativa, foi realizado por meio de uma
proposta metodolégica semi-presencial, na qual foram apresentadas tarefas
cumpridas a distadncia, com utilizagdo dos recursos advindos da tecnologia
educacional a partir do uso da plataforma “TelEduc”, que consiste em um ambiente
de Ensino a Distancia desenvolvido conjuntamente pelo Nucleo de Informatica
Aplicada a Educacao (Nied) e pelo Instituto de Computacédo (IC) da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp).

Essa modalidade metodoldgica incluiu a resposta aos instrumentos

construidos e a participagao nos seminarios e encontros presenciais.

6.2.3 — Sujeitos’®: vozes participantes

O curso destinou-se, em especial, a alunos cursistas e egressos do PIE®,

realizado pela Faculdade de Educacido da Universidade de Brasilia, em parceria

com a Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal; também a professores

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

89 A rede de formagao do curso PIE representa uma alternativa na formagao de professores que
desejam superar a relagdo linear e mecéanica entre conhecimento cientifico-técnico e a pratica
pedagdgica. Estabelece como principio a unidade dialdgica entre pratica e teoria, ao criar espagos de
investigacao sobre a complexidade na sala de aula, enfatizando o trabalho pedagdgico do professor,
0 conhecimento, as relagdes sociais, a reflexdo e a formagéo continuada. Assim, objetivamente,
busca atender as necessidades do professor quanto suas habilidades pedagdgicas, constituir-se em
laboratorio de pesquisa sobre textos mediaticos, possibilitar a aquisicdo e producdo de
conhecimentos, contribuindo para o desenvolvimento pessoal, para a transformagao do meio e para o
exercicio da cidadania. Nesse contexto de formacgdo, o conhecimento é abordado em suas multiplas
dimensbes, pois se considera a trajetéria pessoal dos participantes no processo educativo e as
articulagdes ao processo social (Universidade de Brasilia, 2003).
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atuantes e/ou em formacao, e alunos do Programa de Pds-Graduagao da Faculdade
de Educacgao da Universidade de Brasilia.

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

e mestres.

6.2.4 — Procedimentos e instrumentos: recursos norteadores da investigagéo‘”

A organizagdo do referido curso envolveu uma série de encontros
presenciais entre as coordenadoras e as pesquisadoras, 0os quais viabilizaram a
programacgao do curso, bem como a formatagdo e elaboracdo dos instrumentos
especificos para as pesquisas das monitoras. 62

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

Todos os encontros foram registrados em videos, audio e em fotografias,
bem como foram feitas anotagdes referentes aos objetos especificos de cada

pesquisadora. Esses diversos registros foram degravados e organizados,

1 0s procedimentos e instrumentos elaborados para o curso de extensao como recursos necessarios
as pesquisas tiveram a permissdo de uso dos cursistas mediante a assinatura do termo de
consentimento, o qual se encontra disponibilizado por uma questdo ética com os sujeitos
participantes da pesquisa.

%2 Para efetivagdo do curso usando a modalidade semi-presencial na Plataforma TelEduc, contamos
com a colaboragao dos colegas Sinval José Lemes Junior, Suleiman Gomes Kalil, Tadeu Queiroz, e
Eduardo Alves C. de Carvalho, que atuavam em distintas fungdes da Faculdade de Educacgao da
Universidade de Brasilia, e propiciaram as seguintes agdes: inscrigdo do curso; inclusdo cadastral
dos alunos; assessoria de audio e video; criagdo de folders para a divulgagdo; acompanhamento
técnico em informatica; problemas técnicos referentes ao uso da plataforma TelEduc, contaram,
ainda, com a contribuicdo da Prof®. Silvania Edilene Gongalves dos Santos, que, além de cursista,
auxiliou no efetivo controle de: registro de freqiiéncia, recebimento de instrumentos, elaboragédo de
graficos, o que facilitou sobremaneira a organizagdo dos dados.
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constituindo-se, assim, elementos de contribuicdo para a analise e interpretagcédo das
categorias nas pesquisas.

Os seminarios proferidos pelas professoras-coordenadoras Inés Maria M.
Z. P. de Almeida e Sandra Francesca C. Almeida, pensados a fim de oferecer
sustentacao tedrica aos cursistas quanto a abordagem psicanalitica, permitiram
reflexdes e aprofundamentos na elaboracdo das atividades. Nesse mesmo sentido
inserem-se os filmes L’enfant sauvage e Freud além da alma, assistidos durante
encontros, conforme cronograma anexo.

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

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

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

proposta do curso®®. Szo eles:

% A execucdo do curso seguiu um cronograma apresentado aos cursistas em aula inaugural.
(Apéndice B)
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o Resenha de artigo: propds-se o enriquecimento do arcabougo
tedrico a partir do aporte psicanalitico, ao permitir uma maior apropriagdo dos
debates e da construcéo das respostas aos instrumentos;

. Questionario semi-estruturado: a primeira parte, com os dados
pessoais e profissionais dos cursistas, que se complementaram com onze (11)
questdes acerca da compreensdo dos elementos, respondem ao objeto de
investigacao das respectivas pesquisas. (Apéndice C);

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

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

o Anélise critica de filmes: a analise de filmes situados na
problematica educativa provocando o estabelecimento de possiveis relagcdes entre o

contexto/tema do filme e a sua realidade pessoal/profissional. (Apéndice F).

Observe-se que a Resenha e a Analise Critica de Filmes, instrumentos
inicialmente pensados para a constru¢do dos dados de pesquisa, acabaram nao
sendo utilizados para esse fim, servindo, no entanto, para respaldar os momentos de

debate e estruturagdo do campo tedrico abordado ao longo do curso.
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6.3 — Sistematizagao dos dados

Os dados da pesquisa, obtidos no curso de extensédo, foram levantados e
sistematizados a fim de propiciar a operacionalidade dos registros, e apresentados
em graficos a partir da sua organizagdo em categorias. Sao elas: género (Apéndice
G); nivel de formacéo (Apéndice H); tempo de formacédo (Apéndice 1); procedéncia
(Apéndice J); tempo de exercicio (Apéndice L); perfil de frequéncia (Apéndice M), e
instrumentos recebidos (Apéndice N).

A sistematizagao restringe-se ao nivel descritivo dos dados para analise,
pois, para além da esfera organizacional, os mesmos foram trabalhados no campo
especifico dos objetivos de cada investigagcdo. Ocorre que a etapa descritiva
representada por meio de graficos indicativos da execugédo do curso de extensao,

também subsidiou as leituras e analises dos dados.

6.4 — Procedimentos da investigagao

O procedimento de coleta de dados pautou-se, mais especificamente, na
utilizacdo de trés instrumentos elaborados para atender aos fins da pesquisa: a
memoria educativa, o questionario e o diario de bordo, ja referidos anteriormente.

O dispositivo da memoria educativa, como instrumento central da
pesquisa, permitiu uma busca para além das percepgdes dos professores, ao
propiciar o mergulho na historicidade dos participantes em forma de narrativa
autobiografica, tornada um meio aberto e flexivel para a elaboracéo textual de forma

a suscitar o desejo do cursista e ndo de aprisiona-lo a uma demanda académica.
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Como uma fonte né&o-reativa, permitiu a obtencdo de dados pela
permissao de acesso dada pelo sujeito a sua historicidade e pelo investimento de
tempo e atencao da pesquisadora as narrativas, analisando-se os ditos, os vividos e
os nao ditos, todos considerados relevantes para a pesquisa.

Considerando-se como uma das caracteristicas da memoria sua
atemporalidade, seguimos a légica das lembrangas: nesse caso, a logica das
emocdes. Na visdo de Kesnki (1987), esse tipo de estudo requer do pesquisador o
desenvolvimento de sua capacidade de observacéao, de reflexao e de analise.

Um dos encontros presenciais do Curso de Extensdo revelou-se um
momento privilegiado de fala/escuta dos sujeitos da pesquisa, pelo qual os mesmos
manifestaram suas impressdes sobre a escrita da memoéria educativa. Os
depoimentos dos professores participantes da pesquisa foram degravados e
integraram de forma complementar os dados obtidos através das memdrias
educativas, dos questionarios e dos diarios de bordo, instrumentos iniciais da
investigacao.

As narrativas dos sujeitos da pesquisa foram analisadas e discutidas pelo

aporte metodoldgico da analise de conteudo.
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CAPITULO VII
ANALISE DOS DADOS

7.1 — Analisando os protocolos existenciais

Inicialmente, retoma-se uma importante questao da proposta investigativa
que busca apontar como os aspectos do percurso de constituigdo dos sujeitos da
pesquisa revelam indicios de sua subjetividade docente. Desse modo, tratou-se de
investigar qual a relagdo da sua histéria de vida com a constituigdo da singularidade
do professor? A partir dessa perspectiva, o caminho percorrido pelas narrativas
autobiograficas procura apontar, mais especificamente, no dispositivo da memoria
educativa, em que medida a dimensido inconsciente se manifesta na cena
pedagogica, a partir da subjetividade docente e qual seu lugar no contexto da relagao
educativa.

A analise das informacgdes ocorreu a partir dos diferentes instrumentos
metodoldgicos utilizados, os quais foram intencionalmente criados para o curso de
extensdo, explicitando-se nos mesmos o foco de investigacdo das pesquisadoras.
Dessa forma, a condugao da pesquisa e a analise dos dados foram pautadas nos
protocolos de pesquisa comuns, uma vez que se constituiu um grupo de quatro
pesquisadoras utilizando os mesmos instrumentos, cada qual refletindo a tbnica
pessoal da sua producéo textual e do seu objeto de pesquisa, com seu estilo. Sob a
égide do mesmo “conteudo” formalizado nos registros dos instrumentos, o
pensamento auténtico e singular emergiu como imperativo da condigdo de sujeito

faltante que somos.
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Segundo Franco (2003) a analise de conteudo é utilizada para produzir
inferéncias acerca de dados verbais e/ou simbdlicos, cujo ponto de partida € a
mensagem que expressa um significado e um sentido, sendo esta, necessariamente,
vinculada as condicdes contextuais de seus produtores. Nessa perspectiva a analise
contribui com elementos que buscam o sentido no discurso, operando também com a
informacao indireta e implicita para além da linguagem dos dados.

Para Bardin (1995) a analise de conteudo né&o reside na descricdo dos
conteudos, mas sim no que estes nos podem ensinar apds serem tratados,
relativamente a outras coisas; sua intengcdo é a inferéncia, ou dedugao ldgica, de
conhecimentos relativos as condigcbes de producdo. Pretende, portanto, atingir
através de significantes outros significados de natureza diversa (psicoldgica,
socioldgica, politica, histérica, etc...), a partir de um conjunto de técnicas, parciais e
complementares.

Assim, o método da inferéncia, bem como a analise categorial foi utilizada
pela pesquisadora possibilitando apreender, a partir das significacbes que a
mensagem fornece, as significagbes segundas que estas primeiras escondem.

Fundamentada na perspectiva psicanalitica, a analise dos dados percorreu
um caminho, talvez tortuoso, onde ndo se encontram postos o0s axiomas
fundamentais a partir dos quais se derivam conceituagcbes. Inversamente, seu
transcurso se deu num jogo de caminhos mais ou menos trilhados, nos quais a
pesquisadora carrega uma bagagem de referéncias apre(e)ndidas, como também
uma singularidade marcada por sua constitui¢ao.

Nesse sentido a memoria educativa, o diario de bordo e o questionario
simbolizam o campo de significagdes em que se procede a analise do conteudo das

narrativas dos sujeitos participantes da pesquisa, possibilitando uma compreensao
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do processo de sua subjetivagcdo, ndo sé do lugar de sujeito portador do discurso
manifesto, mas do lugar que possibilite o restabelecimento da escuta do sujeito da
enunciagao, do significante, o qual recalca e deseja.

Desse modo, ao mergulhar na leitura das narrativas autobiogré\ficas64 dos
sujeitos da pesquisa buscou-se os indicios que se aproximam do percurso de sua
constituigdo como docentes. No intuito de abranger o sentido a eles proprio legitimo,
a autenticidade dos relatos e sua maneira peculiar de expressao revelaram multiplas
situagdes em que, por vezes, determinados aspectos tornaram-se comuns,
evidenciando-se semelhancas a partir de reiteradas repeticdes, bem como
apresentaram singularidades e/ou especificidades a respeito de suas particulares
falas/escritas.

Levando-se em conta o complexo universo investigado, tratando-se de
narrativas pessoais, cuja densidade se constitui na légica da memodria, o didlogo com
os dados ocorreu em dois sentidos®®: pela transversalidade e pela linha longitudinal.
A transversalidade permitiu o percurso pelos distintos depoimentos e pelos diferentes
instrumentos, num movimento de percepcdo de elementos comuns e incomuns,
gerando a emergéncia de alguns organizadores das categorias. Pelo sentido
longitudinal exploraram-se em alguns relatos as relagbes existentes entre as
diferentes categorias ja emergentes, uma vez que por se tratar de uma sequéncia de
fatos da historicidade de um mesmo sujeito a penetragcdo fez-se essencial para
compreender os elos entre os sentidos por ele apontados.

Franco (2003) enfatiza que o processo de categorizagdo € uma operagao

de classificagdo de elementos constitutivos da mensagem que implica um jogo de

% As narrativas escritas e orais dos sujeitos foram transcritas conforme o original, encontrando-se
seus excertos literalmente registrados nessa pesquisa.
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idas e vindas da teoria ao material de analise, e vice-versa, a partir da elaboragao de
indicadores.

Ressalta-se, portanto, que as categorias de analise dos dados nao foram
constituidas a priori, contudo surgiram de sua leitura a partir do entrelagamento de
dois eixos constituintes e organizadores da leitura, a saber: a constituicao subjetiva,
apoiada no referencial psicanalitico e o processo de formagcao de professores,
considerado a partir da prépria atuacao profissional da pesquisadora e do seu olhar
como educadora.

Na analise tornou-se visivel o conjunto de significagdes que nos permitiram
uma aproximagado com o0 processo de subjetivacdo docente, buscando-se nas
descontinuidades e rupturas a expressdo dessa constituicdo que ora se apresenta
expressa por seis categorias analiticas: as marcas simbdlicas, os (des)investimentos
afetivos, o par sedugao-autoridade, a identificagdo como campo plural, 0 enigma
docente e a escrita subjetivante.

As narrativas apresentadas sob a forma de fragmentos textuais se
sustentam pela sua veracidade realistica, o que significa dizer que ndo demandam
necessariamente, sua confirmagao na teoria. Cabe, contudo, um alerta de que na
leitura dos dados, a condigao subjetivante da investigadora comparece como marca

da sua presenca junto a escrita/fala dos sujeitos da pesquisa.

7.1.1 — Marcas simbodlicas

E dificil dizer se o que exerceu mais influencia sobre nés e teve importancia maior foi a
nossa preocupagdo pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela personalidade de
nossos mestres. E verdade, no minimo, que esta segunda preocupagdo constituia uma
corrente oculta e constante em todos nés e, para muitos, os caminhos das ciéncias
passavam apenas através de nossos professores. Alguns detiveram-se a meio caminho
dessa estrada e para uns poucos — porque nao admitir outros tantos? — ela foi por causa
disso definitivamente bloqueada. (FREUD, 1914b, p. 248)

% Bardin (1995) fala de um plano sincrénico e um diacrénico, o que ndo nos parece contradizer a
nossa posicgao.
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Freud em seu texto Algumas reflexées sobre a psicologia do escolar
(1914b) ja anunciava o lugar que o professor ocupa na estrutura psiquica do sujeito.
Mesmo levando-se em conta que a figura do professor (o que ele €) n&do é alheia ao
educando, a funcdo que este exerce é especialmente considerada na analise
freudiana, pois pela transferéncia os professores ocupam o lugar dos pais,
considerados primeiros objetos das nossas relagdes afetivas. Consequentemente, a
relagao professor-aluno herda o carater ambivalente a elas pertencente.

A psicanalise, ao estudar a constituicdo do sujeito do inconsciente, a qual
se efetiva, dentre outros processos inconscientes, pela operagao de castragcao, na
qual a funcao simbdlica do pai separa a crianga do desejo materno e instaura a falta,
chama a atencgado de que no decorrer dessa subjetivacdo o sujeito sofre vicissitudes
que se referem a verdade da sua histéria singular.

Nesse sentido, as marcas primordiais do sujeito, operadas pelos pais,
produzirdo efeitos relativos ao modo como elas foram produzidas, pois sdo essas
mesmas marcas que evidenciam a presenga de um sujeito, |he conferem

singularidade e Ihe d&do uma forma e um lugar no mundo.

A ética, a honestidade e o carater dos meus pais, foram plantados para sempre em mim.
(Profé. Nirce)

Isso € o que também parece nos apontar o fragmento da memoria

educativa da Prof@. Marcia N. :

Meu pai muito repressor, nunca deixou nés expormos nossos sentimentos, ai entdo fui
me tornando esta pessoa insegura e até hoje vejo que as vezes isso reflete minha auto-
estima, devido sempre ele ndo conversar com os filhos e tinha que fazer de sua maneira
ou sendo aceitar a sua e fazer diferente nas escondidas. [...] Antes de iniciar o curso PIE
me considerava uma pessoa insegura talvez pela postura que fui criada. [...] foi um
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grande desafio e um grande processo, pois me vejo hoje mais sequra nas minhas agbes
como pessoa e profissional.

E a resposta da Prof?. Marcia B. referente a pergunta do questionario:

Desde muito nova, ainda no primario, pensava ser professora ou atriz. Sempre me
identifiquei com o papel de professora. Meus pais sdo professores e creio que iSso
também tenha influenciado muito. Minhas vivéncias na escola foram em sua maioria
muito positivas e o meu gosto pela fala e pela encenagdo também me fizeram crer que

essa seria a profissdo certa para mim.

No processo educativo os professores tornam-se os substitutos das

relagbes parentais e o fendbmeno transferencial possibilita a emergéncia do desejo

infantil, o qual carrega as marcas da particular histéria de frustragdes e satisfagdes,

de memodria e amnésia. Desse modo, o sujeito transfere, para os professores, os

sentimentos da relagdo original, repetindo fragmentos de seu passado néo

totalmente esquecido.

Vejamos o que se apresenta nos relatos abaixo:

Comecei minha vida escolar um pouco tarde, aos oito anos de idade. Cursei os antigos
livros/séries do ABC e CARTILHA, onde fui considerado um bom aluno. As minhas
primeiras experiéncias escolares foram boas. Tive professores adoraveis. Teve uma que
me muito me marcou. Era a professora Socorro, uma senhora de estatura baixa cabelos
lisos e um sorriso contagiante. Todos os dias eu ida pra casa e continuava pensando
nas palavras doces que ela me dirigia. (Prof. Fabio)

Tendo conhecimento hoje do recurso que dispomos em nossa mente, chamado de
amnésia infantil, que utilizamos como estratégia para ndo lembrarmos de alguns fatos,
posso compreender melhor porque ndo me lembro bem da minha vida escolar, porém,
ainda ndo compreendo , por que preciso deste recurso quando me refiro aos meus
estudos. (Profé. Claudeni)

O aluno precisa perceber sentido naquilo que é aprendido, tornando-se um ser ativo na
construgédo de conhecimento. “O meu professor Luiz conseguiu isto”. O desenvolvimento
das aulas deve proporcionar momentos prazerosos onde o aluno possa: experimentar,
refletir, discutir, criticar, construir conceitos, desenvolver habilidades, etc. Dessa forma o
professor proporcionara aulas interativas, onde seja valorizada a contribui¢cdo do aluno e
ao mesmo tempo, a capacidade de fazer a sua leitura de mundo. (Profé. Magda)
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Entendendo o sentido da palavra educacéo a partir da expressao latina
educare desde as suas significagbes — criar, ter cuidados com, formar, instruir —,
Lajonquiere (1999) afirma que na educacgéao algo da ordem de uma marca que molda,
torna-se presente, possibilitando certa condicdo existencial, sendo aquele que
apre(e)nde — algum conhecimento socialmente acumulado — sujeitado por toda uma

tradicao cultural. Assim nos diz

que o conhecimento transmitido € o embrulho de uma marca de pertinéncia ou um trago
identificatério. Em outras palavras, trata-se de uma marca que em si mesma carrega
uma dose de existéncia, uma cota de saber fazer com a vida, um savoir vivre. (p. 168)

Por sua vez, os professores, sujeitos da pesquisa, imersos num continuum
de educacgao, registram em suas falas a referéncia que fazem as marcas deixadas

por seus professores, as quais se desenham como marcas positivas ou negativas.

Na 52 série aconteceu a experiéncia negativa que mais ficou gravada. A professora de
matematica Lilian era baixinha, usava oculos, tinha os cabelos curtos e enroladinhos e
era muito brava, ninguém brincava na aula dela, todos tinham medo. [...] Entdo, certo
dia, ela pediu que alguns alunos resolvessem algumas contas no quadro [...] SO que o
espago que ela havia deixado era pequeno. Entéo fui 1a, fiz a conta e me sentei. Eu era
6timo aluno em matematica. Quando ela foi corrigir comegou o terror, pra minha
surpresa eu tinha errado a conta [...] porque os nimeros tinham ficado muito espremidos
no quadro e eu tinha me confundido. Ela olhou para o quadro e comegou a brigar,
falando que o aluno nao podia errar uma conta daquela e que ndo poderia ser
desorganizado daquele jeito. Fiquei muito chateado na hora [..] Talvez esse
acontecimento tenha me deixado mais timido e retraido em sala de aula, ja que era uma
escola nova, professores novos, muitos professores. Ndo sei se tem uma ligagéo direta
com esse fato, mas sempre fui um aluno muito quieto, timido e retraido em sala de aula.

(Prof. Rubem)

A fala do Prof. Marcelo vem realcar essa questao:

Alguns professores me marcaram de maneira positiva outros de maneira negativa. Havia
uma professora de matematica que tive na quinta série com o nome de Terezinha, que
néo sei por que, mas toda vez que penso em uma bruxa vem o rosto dela me minha
memoria. [...] J& os professores que me marcaram de maneira positiva foram muitos.
[...] e sem duavida nenhuma o professor que sempre ficara em minha memoéria é o
Professor Amauricio, [...] foi ele que me ensinou a gostar de matematica. (Prof. Marcelo)
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Encontramos em Lajonquiére (1999) algo que corrobora o sentido das
falas anunciadas pelos professores, pois, para o autor, ensinar é colocar algo em
signos, referir-se a, porque o transmitido € uma insignia, um significante tanto da
divida simbdlica do mestre, quanto do desejo atuante no ato de educar. Nessa
perspectiva, na educagao lidamos com a transmisséo, nao apenas de fragmentos da
totalidade epistémica, mas de um certo saber irredutivel a ordem dos conhecimentos,
pois conhecimento, saber sobre o desejo e divida simbdlica, se pressupbe e se
implica no fenbmeno educativo.

E o que o relato da Prof2. Rita, a esse respeito, parece apontar:

Nesse periodo fui para a escola, [...] o horario era intermediario e as dificuldades
existiam. Primeira série, Profe.. Gesima: gentil, gigante, graciosa, [...] Outra escola outra
realidade, agora Prof?. Marilene, magica, maravilhosa. Foram 8 anos conhecendo
pessoas que acrescentaram muito em minha vida, e como sou 70% emogéo posso dizer
que o que deixaram foi: amor, carinho, dedicagdo, humor, alegria, envolvimento, rigidez,
vergonha, compreenséo, injustica, valorizagdo, discriminagdo, desafetos, afetos,
tristezas, dor ..., é isso, as pessoas marcam com sentimentos as nossas vidas.

Almeida (1999) afirma que o conhecimento humano possui uma estrutura
paranodica enquanto estrutura organizadora do eu, implicando o reconhecimento no
outro, do que € seu como sendo do outro, referindo-se ao registro do imaginario.
Assim dito, supde-se que o conhecimento possui uma marca que pertence ao sujeito

€ ao mesmo tempo ao campo do Outro. Portanto,

0 conhecimento que verdadeiramente se ensina é 0 que se transmite como efeito de um
Saber sobre a prépria castracdo, em uma relagdo educativa que é sempre de filiagao e
de reconhecimento do valor simbdlico da diferenga que marca o lugar de cada um na
cadeia de transmisséo. (p. 66)

Assim expressa a resposta da Prof?. Maria das Gragas presente no
questionario, que indicava ter uma pratica pautada pelas marcas deixadas a partir do

campo do Outro — via transmissdo de um estilo artesanal e intuitivo.
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Meu fazer pedagdgico era completamente artesanal e intuitivo, apoiado, a bem da
verdade, nos modelos adquiridos com meus professores anteriores a esse tempo; com
destaque ao meu primeiro professor de cujo rosto ndo me lembro, mas que me fez
avangar nas séries mesmo diante das minhas limitagbes ortograficas, pois aprendi a ler
com meus pais e tinha enormes dificuldades para escrever.

Conforme mencionamos anteriormente no Capitulo 1V, Subjetividade e
Constituigdo do Sujeito, o que transmitimos € um saber do qual ndo se sabe e, ainda
que desconhecido ao sujeito, sustenta o desejo de saber e de ensinar. Dito de outro
modo, o efeito produzido no ato educativo € estranho aquele que ensina, e aquele
que apre(e)nde, pois o sujeito nao o reconhece como um saber.

Assim subtraem-se das narrativas dos sujeitos apontamentos sobre as
reflexdes acerca da influéncia das marcas deixadas pelos professores em seu
percurso discente, bem como os efeitos dessas marcas sentidos em sua experiéncia
docente. Essas falas apontam, ainda, para a marca de estilo deixada pela
transmissao no ato de educar e que possibilita o aparecimento do modo préprio de

ser e estar na atual funcao de educador.

O que mais absorvi, com certeza, foi ver a importancia da conquista, empatia na relagao
aluno/professor. Na atitude autoritaria de alguns professores vi 0 que eu néao podia fazer.
Claro, as vezes vai um largo espago entre o que eu acredito e o que eu fago. Fui
autoritaria e mandona para ndo perder o meu espago com os alunos. Olhar os alunos
como seres que traziam consigo toda uma histéria familiar, foi gradativa como uma
semente em desenvolvimento. (Prof?. Allbenira)

A primeira série fiz em um escola publica. [...] Foi uma série marcante, pois me lembro
até hoje o nome desta minha professora, chama-se Pureza. Talvez ela tenha me
influenciado na deciséo de ser professora, pois sempre era muito carinhosa € ao mesmo
tempo exigente conosco. (Prof. Lady)

Outra professora que também faz parte das minhas lembrancas é uma solteirona, que
nos dava a impressdo que estava sempre com problemas pessoais. Era muito
responsavel quanto ao seu papel como professora. Estava sempre sentada em sua
mesa e noés iamos ao seu encontro, e isSO acontecia varias vezes durante a aula, pois
ela estava sempre corrigindo nossas redagdes e dialogando sobre o que haviamos
escrito, e como poderiamos melhorar. Ndo me tornei eximia na elaboragédo de textos,
mas tenho apresentado muito compromisso em corrigir as redagdes dos alunos e refazé-
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las com eles. Nédo é um conteudo essencialmente prazeroso, porém, os alunos néao se
sentem desmotivados a escrever. (Prof2. Claudeni)

Contudo, o fendmeno transferencial, o qual possibilita a atuacdo desse
conjunto simbdlico, resultante da dinamica de (re)inscrigdo de marcas, por si so,
indica a impossibilidade de o educador dar conta dos efeitos dessas marcas.

Isso se expressa nos seguintes relatos:

Entretanto, tive também otimos professores, que me valorizavam pelo que eu era e
reconheciam a minha capacidade ajudando-me a ter perspectivas e a lutar pelo que
desejava. Foi assim com a minha querida professora Alzira de Portugués que me
transmitia, além dos conhecimentos escolares, uma confianga magica em mim mesma.
Também o professor Valter de Portugués que despertou em mim o gosto pela literatura e
pela escrita, sempre me valorizando e mostrando onde poderia melhorar. Ndo posso
deixar de citar o professor Paulo Henrique de Geografia, agora companheiro nos
movimentos sindicais, que tornava tao simples todo o conteudo e até nos fazia dissertar
em suas provas, mostrando valorizar a nossa opiniao frente ao contetdo que trabalhava.
Agora como professora, procuro deixar boas lembrangas nos meus alunos. Esforgo-me
para ndo cometer injustigas, tratando todos com respeito e mostrando-lhes que séo
importantes e especiais. Acho que muitas vezes até supervalorizo os alunos mais
carentes em detrimento dos outros, talvez por ter vivido tantas situagées de injustica.
(Profa. Sirlene)

Outro professor muito especial era o professor lvaldo de matematica; as vezes parecia
ser muito louco, porém as suas aulas eram as que eu mais aguardava, onde se utilizava
de muita irreveréncia para trabalhar o contetdo e sem duvida conseguiu fazer daquela
turma verdadeiros amigos e defensores do ensino da matematica. Acredito que esta
experiéncia na matematica perdura até hoje na minha préatica pedagogica com meus
alunos, onde procuro sempre trabalhar a matematica longe daquele bicho papdo que
todos tém medo e sim como algo prazeroso e divertido como o professor Ivaldo me
ensinou. (Prof. Luis)

Desse modo, Silva (1994) postula que nesse processo nao € o professor
que chancela e assume as garantias simbodlicas da relagdo pedagdgica, isto é,
mesmo que se tome consciéncia de algo que se queira ser ou fazer na pratica
pedagdgica, ndo respondemos de forma inalterada as mudangas que se apresentam
no ato de educar, posto que o dar aula nao é vivido como algo estatico. Nesse fazer
ha o necessario refazer-se, dado pelo carater constante de mudanca intrapsiquica do

professor, bem como do seu estilo.
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Sob esse ponto, chamam-nos a atencédo os dizeres da Prof?. Eliene no
questionario:

Prazeres/alegrias: a satisfacdo de ver o outro ampliando conhecimento, realizando
descobertas e sentindo-se responsavel pelo seu proprio processo de aprendizagem.
Dores/sofrimento: quando néo consigo fazer uma transposi¢do didatica satisfatoria, ndo
permitindo ao outro a construgdo do conhecimento.

Bem como o que descreve a Prof?. Marlene neste excerto do diario de
bordo:

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

Em nosso entendimento, a educagdo pensada como uma filiagcdo
simbdlica que humaniza — conforme nossa discussdo no Capitulo IV — é efeito da
producdo de um lugar para o sujeito em uma singular historia, cujo processo se inicia
com a transmissdo de marcas simbdlicas que advém do passado, desde antes do
nascimento da crianga, pois que pela linguagem estas ha muito ja estdo presentes.
Assim, os pais, como primeiros agentes humanizantes, portadores de seu préprio
desejo, iniciam a tarefa educativa da crianga, inscrevendo-a no campo do Outro. A
crianga prossegue seu percurso educativo que certamente se iniciou antes dela,
também no espacgo escolar, pela transmissdo de conhecimentos revestidos de valor
falico, e os professores, que igualmente se apresentam como seres desejantes,
continuam fornecendo significantes sobre os quais a crianga vai construindo sua

historia.
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7.1.2 — (Des)investimentos afetivos®®

Quem né&o recebeu aqueles bilhetinhos do tipo "vocé é a tia

T LTS

mais linda do mundo”, “tia eu te amo”, “vocé é linda”, “gosto de
vocé mais que de chocolate”...?
(Prof?. Leila)

Em relato produzido por Freud acerca das suas analises sobre a vivéncia
escolar, no texto Algumas reflexbes sobre a psicologia do escolar (1914b),
encontramos a expressao de distintas atitudes contraditérias que s&o revividas pela
via transferencial, apontando-nos que esses sentimentos ambivalentes foram
estabelecidos ainda nos primeiros seis anos de vida da crianga nas relagdes com
seus pais e irméos. Essa fonte de sentimentos jamais se extingue, contudo, a crianga
podera desenvolver e transforma-los em outras diregdes ao longo de sua vida.
Assim “estavamos, desde o principio, igualmente inclinados a ama-los e a odia-los, a
critica-los e a respeita-los”, dizia (p. 248).

Em meio a essas questdes, as narrativas apontam o sentido ambivalente
dessas inscrigdes, ora traduzidas em sentimentos de amor, ora de o6dio, ora de
medo, de raiva, ora de angustia, etc.

Oucamos a Prof?. Sirlene, cuja condigdo subjetivante propiciou a

revivescéncia no cenario escolar da ambivaléncia afetiva das relagdes originais.

Uma outra lembranga mais clara e nitida é a da minha terceira série primaria, sendo
aluna da professora Dona Terezinha. Ela tinha unhas enormes e dava beliscbes nos
bragos e até nos rostos dos alunos, lembro-me perfeitamente das unhas dela. [...] No dia
da leitura da melhor e da pior redagéo, [...] lembro de como me senti ao perceber que a
pior redagdo era a minha, das risadas dos colegas, dos comentarios da professora. Foi a
raiva e a vergonha mais impotente que ja senti. Na 5% série, minha professora de
portugués consequiu me convencer que eu escrevia bem e me fez voltar a ter gosto por
leitura e escrita. [...] tinha sempre um elogio ou uma palavra de &nimo, ao mesmo tempo
em que era exigente com nosSSOS cOMpPromissos.

% Psicanaliticamente, o termo afeto, entendido como representante pulsional é “definido como a
tradugao subjetiva da quantidade de energia pulsional” (LAPLANCHE e PONTALIS, 2004, p. 9).
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Contudo muitos desses (des)investimentos afetivos sequer sao
considerados ou percebidos pelos professores, embora ndo possamos precisar essa
questao. A esse respeito relata Freud: “no fundo, sentiamos grande afei¢céo por eles,
se nos davam algum fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se
davam conta disso” (FREUD, 1914b, p. 248).

De forma geral, por se tratar de um processo inconsciente, o campo
transferencial estabelecido na relacdo professor-aluno, suscita-nos o entendimento
no campo educativo de que o investimento afetivo do aluno ao professor, suposto
pela sua condicdo de todo-saber, atualiza os protétipos infantis. De forma anéloga,
ou seja, também inconscientemente, o professor dirige sua gama de sentimentos,
igualmente contraditérios, a seu educando.

No relato do Prof. Domingos ha indicios acerca desse fato:

Tinhamos algumas professoras ruins como, por exemplo, uma que buscava qualquer
defeito nos alunos e sem remorsos falava diretamente que aquele defeito era muito ruim
e que o aluno buscasse alguma maneira de mudar o seu comportamento, pois se ndo
obedecesse seria quase impossivel passar de ano.

Para Freud (1914b), “todas as escolhas posteriores de amizade e amor
seguem a base das lembrancgas deixadas por esses primeiros prototipos” (p. 249). Ao
fazer referéncia a relagéo entre o afeto dirigido ao pai e aquele dirigido ao educador,
assinala que o professor € o depositario das representagbes e dos desejos
inconscientes produzidos nas relagdes originais. Assim, a bagagem de sentimentos
dirigidos aos professores e a gama prépria de sentimentos que os professores
dirigem aos alunos — quer sejam de simpatia ou de antipatia — s&o, de certa forma,
uma heranga emocional cuja base encontra-se nas lembrancas dos prototipos
infantis.

No diario de bordo da Prof?. Marlene temos indicativos a esse respeito:
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No ano de 2004 trabalhei com uma Classe de Aceleragdo. [...] Eram alunos de faixa
etaria bem avangada para a série, também eram muito carentes, 0os seus pais néo
tinham condigcdo de Ihe oferecer o minimo exigido pela escola publica (uniforme e
material escolar). [...] Os conflitos em sala eram constantes e muitas vezes ndo sabia
como media-los. Percebi que os alunos reproduziam com os seus colegas de sala o
preconceito e a humilhagcdo pelos quais passavam, e isso me deixava muito intrigada.
Né&o entendia por que, apesar de serem também excluidos, faziam o mesmo com 0s
seus colegas de sala.

Nesse sentido, o investimento afetivo parental de carater ambivalente,
consolidado no conflito edipiano, quando transferido para a relagao educativa pode
sofrer influéncias das condi¢cbes atuais e configurar novas combinagdes, o que
significa dizer que, mesmo que a nova relagao tenha como origem a relagao original,
ela ndo se estabelece exatamente como a primaria.

Para Morgado (2002), a ambivaléncia pulsional € um a priori afetivo
sempre revivido. Entretanto, a intensidade e a natureza desses afetos, determinam
se a transferéncia ira favorecer ou obstaculizar os objetivos da nova relagéo.

Encontram-se em alguns relatos o valor simbdlico desses

(des)investimentos afetivos:

Isto nos faz sentir como se estivéssemos em nossa casa, pois os professores tinham o
cuidado de saber como cada aluno seu estava indo nas suas casas, e se tinha alguma
maneira de ajudar, por isso que eu ndo me canso de dizer era longe chegar escola mais
o prazer de estudar era maior. (Prof. Domingos)

Né6s sempre iamos encontra-la na sala dos professores e ajuddvamos com seus
materiais para a aula do dia, [...] (Prof2. Nirce)

Em interessante reflexdo, Lajonquiére (1999) apresenta uma relagéo entre
investimento afetivo e aprendizagem, apontando uma inversdo, na atualidade, do
papel do par-educativo e a consequente renuncia ao ato de educar paralela a agdes
de camaradagens que visam produzir uma suposta melhora na relagdo professor-

aluno.
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Quando frequentavamos as primeiras séries escolares éramos nés que levavamos
guloseimas e lembrancgas a professora. Estdvamos sempre apaixonados pela professora!
Ou, as vezes, simplesmente condoidos porque nos sentiamos preteridos. No entanto, era
gracas a professarmos esse amor/d6dio que conseguiamos precisamente aprender. A
inversdo que se produz, hoje em dia, visa um usufruto narcisico, uma certa satisfagao
especular. Desse modo, aquele que esta em posi¢ao professoral ndo ocupa tal lugar para
assim professar um certo saber fazer [...] mas no intuito de usufruir de certa satisfagéo
narcisica a ser lida nos olhos complascentes de seus alunos. Essa inversdao de eixo
educativo implica na renlncia ao ato educativo bem como alimenta todo tipo de
manifestagcdes de camaradagem simpatica (p. 33).

A nosso ver, esse (des)investimento afetivo, expressdo de sentimentos
afetuosos e eroticos, como respeito, afeicdo — revividos na transferéncia positiva — e
de sentimentos hostis — veiculados na transferéncia negativa — como desinteresse e
repugnancia, provavelmente esta simbolizado nas falas dos sujeitos, cujo cunho
interpretativo, dado pelos préprios sujeitos da pesquisa ao fato narrado, indica a
significacdo desses professores (sujeitos) quanto ao grau de sentimento

(des)investido e quanto a sua possivel postura afetiva na sua funcao atual.

Acredito que o professor que tem o habito de contar histérias (ndo s6 para cumprir o
planejamento, mas para proporcionar momentos de prazer) cativa seus alunos,
conquista-lhes o respeito, ndo pela autoridade ou rigidez, mas por sua sabedoria e
afetividade. Ao sentar-se com os alunos e fazé-los mergulhar no mundo magico das
narrativas, o professor esta realizando um ato de afeto, de carinho e proximidade com o
aluno. A proximidade e a troca de afefo e o respeito mutuo sdo os ingredientes
necessarios para o sucesso do processo ensino-aprendizagem. Eu almejo esse
sucesso, portanto, sdo esses ingredientes que se fardo sempre presentes em minhas
aulas. (Profe. Marluce)

Percebe-se, na continuidade da narrativa da Profé. Marluce, o cunho de

afetividade impresso desde sua trajetéria discente.

Prossegui minha vida escolar, escrevendo sempre muitas cartinhas para as professoras,
cartinhas que as vezes eram valorizadas, as vezes néo. Talvez por ter tido este habito
quando crianga é que valorizo tanto cada cartinha, bilhetinho e desenho que recebo de
meus alunos.

Para a Prof?. Leila, a constatacdo que esses (des)investimentos afetivos

participam do seu cotidiano como professora:
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Outra coisa que me deixa legal é o afeto que elas demonstram e que eleva a auto-estima
de qualquer um. [...] como ficar baixo astral com tantos elogios? Mesmo que vocé esteja
horrorosa, sempre teréd um belo elogio.

Assim, a concretizagdo dos objetivos nas relagbes educativas podera ser
dificultada ou favorecida em razdo da natureza dos sentimentos e da intensidade
desses na situacao transferencial. O professor, através do vinculo pessoal-afetivo,
podera proporcionar ou ndo o sentido de realidade encontrado na educacdo. Em
outras palavras, através do processo transferencial e contratransferencial na relagao
professor-aluno, este sentido de realidade pode ser descoberto ou ndo. Tal relagao é
direcionada pelas representag¢des do inconsciente do professor, bem como do aluno,

as quais incluem seus protétipos emocionais ambivalentes.

7.1.3 — Par sedugao-autoridade

Inicialmente podemos situar que o vinculo erético a autoridade parental
inicia-se anteriormente ao Complexo de Edipo, uma vez que os cuidados parentais
erogenizam o corpo da crianga, sendo sua sexualidade/afetividade constituida no
campo da sexualidade/afetividade dos pais. Esse vinculo erotico-afetivo original abre
caminho para as interdigdes. Nesse sentido, desde ja se estabelecem as bases da
relagdo de autoridade, pelas diferencas de recursos e de experiéncias entre o bebé e
0 adulto.

Morgado (2002) alerta sobre a extensdo do processo de seducdo as
demais relagcbes sociais de autoridade, o que significa dizer, ser este processo
inerente ao fenbmeno educativo, pois ao ensinar o professor exerce a autoridade a

ele atribuida pelo aluno.
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A esse fato sublinha-se o dizer da Pro®. Magda:

No entanto, a forma com que o professor de portugués questionava sua matéria, me faz
quase que forgadamente, aprender portugués e, conseqlientemente, gostar das aulas.
Suas avaliagbes eram orais. Ele elaborava uma frase e pedia que fizéssemos a
classificagdo de cada palavra, simbolo, que nela se encontrava. Eram tantos por qués
que vocé aprendia a matéria ou era “micada” perante toda a turma.

O professor representa uma figura de autoridade, outorgada pela relagao
transferencial, contudo ele pode ou ndo seduzir, contratransferencialmente, seu
aluno.

Dessa maneira, a sedugao torna-se um obstaculo ao processo educativo
do aluno quando o professor assume, transferencialmente, o lugar da autoridade
primordial, colocando-se no lugar da lei e da ordem (das figuras parentais

introjetadas), e no lugar do conhecimento, personificando-o.

Entretanto, fico me policiando para tentar evitar que eu fique na lembranga dos alunos
apenas como aquele professor legal, mas que ndo consegue ensinar efetivamente. Na
verdade, vejo como vaidade dos professores esse desejo de marcar o aluno, de querer
que o aluno sempre va se lembrar dele. Claro que alguns tém essa vontade mais outros.
O que prezo, antes da ‘lembranga eterna”, é que o aluno, ao se identificar com o
professor, consiga aprender e aperfeigoar, tanto o contetido formal e cientifico como os
valores morais e éticos que o professor tenha para passar. Se assim nao for, sera
apenas uma lembrancga va e vazia de alguém que nada contribuiu para a formacédo de
um novo cidado. (Prof. Rubem)

Quando o professor ndao cumpre sua fungdo de mediador, o aluno
permanece, dependente de sua condi¢cao de discipulo, vinculado a figura professoral
e nao ao saber, e infantilizado na sua possibilidade de aceder ao conhecimento, de
apropriar-se deste e conquistar sua autonomia intelectual. Assim, a pratica
pedagogica desfigurada pela seducgéao cria a ilusdao de que atende as necessidades
do professor e do aluno, quando na verdade, inversamente, o aluno pde o professor

no lugar do conhecimento de que deveria se apropriar.
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Lembro-me claramente do meu primeiro dia de aula, quando voltei para casa estava
empolgadissima com tudo que vi e ouvi, e também completamente encantada com
minha professora Raimunda [...] (que saudade), passei o dia todo escrevendo
“escrevendo cartinhas’para ela, na minha cabega ela iria entender os rabiscos sem
nenhum significado ortogréafico, mas eu acredito que entendia sim o que eu desejava
dizer a ela pois sempre que as recebia, bejjava-me e guardava as cartinhas dentro de
seu lindo caderno enfeitado de flores recortadas de papel de presente. (Prof?. Marluce)

Nas narrativas dos sujeitos da investigagdo podemos perceber o polo
passivo ocupado pelo educando relativamente definido frente ao papel onipotente
assumido pelo professor. Isso ocorre, possivelmente, porque a desigualdade da
relagdo pedagodgica se apdia, como sabemos, no protétipo das primeiras relagoes de

autoridade da crianga vivida com seus genitores.

Finalmente, o professor foi substituido e meus problemas chegaram ao fim. Superei as
minhas dificuldades e cheguei ao final do ano aprovado. No ano seguinte, mais ema vez o
problema voltou a ser a matematica, dessa vez com outro professor que se colocava num
patamar acima dos alunos. Houve algumas discordias e desentendimentos, porém, obtive
sucesso. (Prof. José Carlos)

Morgado (2002) aponta que a relagcdo pedagdgica — assimétrica em
relagdo ao dominio do saber — reproduz a relagdo originaria pela qual o aluno
atualiza seus conflitos edipianos no espacgo escolar, a partir do processo de sedugao
que se reedita na cena educativa. Apontando a origem da seducgdo a dependéncia
total (necessidades conscientes e inconscientes) da crianga aos seus pais,
estabelece o elo entre a seducdo original e a seducdo na relagdo pedagdgica,
constituida provavelmente, da dependéncia do aluno (aquele que nao tem saber) ao
professor (aquele que tem saber), e enfatiza que esta opera na dimensao
inconsciente e de forma bilateral, pois o professor, por distintas razées (sociais e
afetivas) também depende do aluno. Nesse sentido, estdo postas as condigdes para

a seducao reciproca.
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E o que também apreendemos deste fragmento, ja anteriormente
transcrito, pois no processo de sedugao estdo embutidos diferentes aspectos como

as necessidades afetivas.

Prossegui minha vida escolar, escrevendo sempre muitas cartinhas para as professoras,
cartinhas que as vezes eram valorizadas, as vezes ndo. Talvez por ter tido este habito
quando crianga é que valorizo tanto cada cartinha, bilhetinho e desenho que recebo de
meus alunos. (Prof. Marluce)

Contudo, presentificam-se na sedugdo determinantes psicoldgicos
inconscientes do autoritarismo que impedem a socializagcdo do conhecimento.

Isso nos revela a professora Marcia N. :

Sempre fui uma aluna que teve muita dificuldade em assimilar. Hoje vejo que era pela
educacao repressora que tive.

Bem como o Prof. José Carlos:

Nessa época de 12 a 42 série, ndo me recordo de fatos marcantes, a ndo ser o de uma
professora que ndo era a minha, mas me disse que iria me bater porque na hora em que
uma turma de 47 série estava fazendo fila para a apresentagdo da hora civica, eu, que
era do pré-escolar, fui brincar no parquinho da escola.

E ainda a Prof@ Albenira:

Alguns professores ‘precisavam” manter a postura rigida ao ensinar, ao relacionar-se
com os alunos para que mantivessem a ordem da sala e a disciplina.

Percebe-se em alguns relatos que as acg¢des de autoritarismo dos
professores enderegados aos sujeitos da pesquisa s&o por eles vividos como

ameaca e sentidos de forma intensa.

Por mais que me esforce, ndo consigo recordar algo que fosse prazeroso dentro da
escola e, ao contrario, achava as professoras muito bravas e meus sentimentos em



164

relagcdo a elas era de puro medo. Tais impressées permaneceram por toda a fase
escolar primaria. (Profé. Nancy)

Além disso, atitudes da ordem de um descontrole emocional, dominagéo,
submissdo, oposig¢ao, conformacado, cooptacdo, entre outros, sdo narradas pelas
vozes desses sujeitos como se, ao assim proceder, escutasse o proprio grito de

socorro capaz de afugentar os fantasmas da opressao e do autoritarismo.

Na fala do Prof. José Carlos, esse fato também é revelado.

Na 72 série, estudei com um professor de matematica que era o terror da escola.
Sabendo de sua fama, ja fui estudar com medo. Justamente nesse periodo e nessa
disciplina tirei minha primeira nota vermelha. Passei a viver angustiado com medo de
n&o passar.

Respondendo a pergunta do questionario quanto aos fatores que

dificultam a relagao professor/aluno, a Prof. Leila afirma:

O poder, o autoritarismo, a ‘queda de brago’ na relagédo bilateral.

Segundo Ferreira (2001), a transferéncia se produz quando o desejo se
liga a um trago do analista, o que podemos considerar analogo a situagao educativa.
Aquilo que o sujeito viveu no decorrer de seu percurso subjetivo é reimpresso na e
pela transferéncia, podendo, portanto, surgir como resisténcia. Nesse mesmo
sentido, o professor, substituto das figuras parentais, torna-se objeto da
transferéncia, e participa com seu ser na economia libidinal do aluno, possibilitando
que este produza um saber ou se feche na experiéncia.

O campo transferencial, que instaura a relagdo pedagdgica, dificulta ou

viabiliza a socializagdo do conhecimento, uma vez que essa pode ser suplantada
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pela inevitavel e inacessivel reedigdo/ repeticdo compulsiva dos protétipos infantis,

sempre presentes pela operagdo de elementos inconscientes que solapam a opgao

consciente do professor.

Do fragmento da meméria educativa da Prof?. Marlene & possivel inferir

essa constatacgao.

Entretanto, como nem tudo séo flores, fui promovida para a turma dos alunos ‘“fortes” e
consequentemente vivi duas (de muitas) experiéncias que me marcariam fortemente. A
professora me amedrontava com seus gritos e aparéncia sempre irritada e nervosa.
Certa vez, ao ver que eu tinha errado em uma tarefa, a professora, tomada por um
nervosismo incontrolavel, rasgou a pagina do meu caderno e me advertiu em voz alta na
frente dos colegas. Foi horrivel. Outra vez eu implorei para que ela me deixasse ir ao
banheiro, mas ela, com todo seu vigor e disciplina, negou-me o pedido justificando ndo
estar na hora correta. Ndo consegui segurar e tornei-me alvo de risos e chacotas. A
professora simplesmente mandou que eu fosse embora, apés dar-me uma terrivel
bronca. Queria nunca mais voltar a essa escola.

Consequéncias relativas a essas manifestacdes no cenario da sala de

aula podem comprometer, até de maneira irreversivel, a posicdo de um ou outro

sujeito frente a relagdo com o saber, ocasionando, ndo raramente, sintomas de

inibicao intelectual ou de outra ordem.

E o que nos aponta o fragmento do texto do Prof. Fabio:

Porém, outro fato marcante em minha vida escolar foi um professor de matematica que
tive no meu segundo grau, ja aqui no DF e esta foi sem duvida a minha pior experiéncia
como aluno. Ele era muito chato, pegava no meu pé e de outros colegas. S6 me tratava
por Baiano e eu sempre dizia 0 meu nome, porém, na sua arrogancia se recusava a
pronunciar e se achava o maximo dentro de escola. Sentava sobre a mesa nos dias de
prova e sempre repetia que matematica ndo era pra qualquer um, e de fato nem todo
mundo aprendia mesmo.

Como também a narrativa do Prof. Rubem:

O professor me chamou a frente do quadro e escreveu alguns numeros romanos,
respondi corretamente, em seguida ele deu uma breve explicagéo, falando que o nidmero
10, por exemplo, em romano ¢é X, e todo numero romano que tiver um trago em cima, é o
milhar daquele numero (acho que é isso), entdo se tiver X (com traco em cima) seria 10
mil. Eu estava ali na frente e o professor falava e eu ndo conseguia entender nada,
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estava travado, e o professor insistia e eu nada, depois de quase me chamar de burro, e
a turma ia junto com ele, me mandou sentar. Fiquei bastante chateado.

E ainda o relato da Prof?. Lady:

Na graduacdo tive uma experiéncia bastante desagradavel com uma professora de
Biologia Educacional. Ela era muito autoritaria e no dia da prova ela se transformava, na
aula ja ndo era legal, era distante, no dia da prova ficava histérica e colocava todos
numa situacgdo tao tensa que produziamos muito pouco, do pouco que ja conseguiamos
aprender sem suas aulas. Ela conhecia muito o assunto, mas era do Rio Grande do Sul
e acreditava que todos ndés ndo éramos civilizados, criticava os costumes locais, tinha
nojo de tudo. Eu cai na besteira de um dia depois da avaliagdo, como representante de
turma, colocar para ela que nao tinha condigbes de continuar daquela forma. Ela virou
uma fera e me desafiou a passar na disciplina dela. Resultado: fiquei de recuperagcédo na
matéria, mas quando sou desafiada, e estava com raiva pois mais de quarenta por cento
da turma havia reprovado direto, resolvi estudar, digo, decorar tudo que ela havia
designado para a prova final. Nesta ndo havia jeito dela me boicotar pois era escrita. Fiz
a prova e ndo errei nada, me senti vingada. Depois fomos colegas de trabalho na
faculdade, mas nossa relagao nunca foi amistosa.

Assim as exposi¢des dos alunos, as agdes de rejeicdo e constrangimento,
as exclusbes e marginalizagbes relativas as condicbes pessoais, sociais,
econbmicas, por exemplo, bem como a conquista, a onipoténcia, a onisciéncia,
margeiam a estratosfera da realidade escolar e como elementos manipulatérios
sustentam e acentuam a seducédo, implicando um violento desvio da autoridade do

professor na relagdo com o conhecimento e na relagdo com o aluno.

Outro episodio aconteceu na oitava série, quando um professor de matematica me
deixou de recuperagéo para fevereiro, por ter ficado em apenas em bimestre, somente
na sua disciplina. O lastimavel ndo foi isso, é que em frente de toda turma ele liberou
duas alunas “bonitinhas” que além da sua disciplina tinham ficado também em
Geografia. Ele fez isso com a desculpa de terem mais tempo para estudarem para a
outra disciplina. Sera que eu ndo merecia também ser liberada, uma vez que em todas
as outras disciplinas tinha tirado boas médias? Foi uma injustica, mais ainda por que fui
reprovada e néo tive sequer o direito de ver a minha prova. Tudo porque se tratava de
uma aluna pobre, mal vestida e, conseqiientemente feia. (Prof?. Marlene)

z

E provavel que esses indicios que tocam o aspecto relacional da relagao

pedagogica se tornem possiveis condicionantes do distanciamento/ aproximagao do
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par educativo, professor-aluno, com o l6cus de prazer/desprazer — a escola —, como

narram alguns sujeitos.

Tive professores adoraveis. Teve uma que muito me marcou. [...] Eu era realmente
apaixonado por ela e isso me fez gostar muito da escola. (Prof. Fabio)

Lembro-me da felicidade que sentia durante os ensaios, onde deixava meu lado criativo
florescer, minha “veia artistica” vir a tona... A escola era um lugar onde eu podia me
manifestar e me realizar. (Prof2. Marcia)

Queria nunca mais voltar a essa escola. (Prof?. Marlene)

Hoje penso na escola como um lugar necessario, pois ali se aprende, se desenvolve, se

interage e somos livres para criar, mas ndo é um lugar para mim bonito nem colorido e
n&o sinto saudades de la. (Prof?. Claudeni)

Nesse sentido, a escola é considerada n&o o lugar propicio a produgao de
saber, mas se torna o representante simbdlico, ainda que institucional, de uma série
de vivéncias positivas ou negativas, no decorrer das constru¢des subjetivas daqueles
que dela usufruem. Tais condicionantes acima referidos, ainda constituem os
possiveis e os impossiveis do que o discurso pedagogico racionalista nomeia de

(in)sucesso na educagéo.

Sempre gostei de estudar, mas para isso tive que ter muita forca de vontade, pois os
obstaculos foram muitos. Por ter um nivel econbmico muito baixo, passei por varias
situagbes de preconceito e desprezo por parte de colegas e de professores durante a
minha vida escolar. Quando estava cursando a quinta série, fui barrada no portdo da
escola por estar usando sandalia havaiana e saia, quando o exigido era calga jeans e
ténis. Foi um constrangimento terrivel, me senti ridicula. Sem contar as inumeras vezes
que era depreciada por causa do lugar onde morava e das condigcbes em que vivia. Senti
a excluséo na prépria pele. (Profe. Marlene)

A sedugao provavelmente mantém-se pela necessidade afetiva de ser
considerado “bom professor” na memoaria dos alunos e a autoridade € preservada,
porque talvez “satisfaca as necessidades socio-afetivas de conhecimento e
reconhecimento do aluno”, esclarece Morgado (2002, p. 37), pois segundo a autora o

professor idealizado transforma-se em um sedutor.
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Néo crio muitas normas dentro de sala, sempre estou aberta a excegbes quando me
solicitam. Tenho orgulho deles, defendo-os como se fossem filhos, e diante de toda essa
relagcdo de amizade entre professor-aluno, percebo a posicdo de autoritarismo que as
vezes exergo. Até mesmo me pego cobrando deles um compromisso maior, ja que eu
sou ‘tdo legal”, “‘ninguém tem professora melhor”. A presséo psicolégica que fago as
vezes, é muito grande. Tento me controlar, dizendo a mim mesma que néo devo fazer
tais cobrangas, mas na aula seguinte repito a mesma fala quando eles ndo obtém o éxito
esperado por mim, ou hdo conseguem cumprir seus deveres escolares. Parte da turma
consegue entender a minha postura dentro da sala e sdo os bem sucedidos, ficando
irritados com os demais colegas que ndo conseguem esse SuUCesso, 0 que para mim hdo
caracteriza nem valor, pois sei por que agem assim. (Prof2. Claudeni)

O par seducgao-autoridade configurou-se como uma constante na leitura
dos dados, sendo em alguns relatos explicita a constatagdo de sua ocorréncia no
cenario escolar. Nesse entendimento, a analise do ocorrido, pelo sujeito da pesquisa,
possibilita, primeiramente, sua prépria significacdo dos fenémenos relativos ao
processo de seducdo e de autoritarismo presentes no campo educativo, como
tentativas racionalizadas de reproduzir o que “funcionou” anteriormente em sua
experiéncia discente para, entido, a partir de suas reflexdes pontuais acerca de certos
aspectos conflitantes, buscar outras formas de atuagao junto aos seus alunos.

Contudo, o par seducao-autoridade, constitutivo das relagbes humanas e,
portanto, da atividade educativa, geralmente tem sido considerado apenas em sua
forma negativa, vinculada a manipulagcdo, a ilusdo, a opressdo, dominagcdo —
impeditivos do trabalho de ensinar e do trabalho de aprender. Por outro lado, no bojo
dessa consideracdo apontamos uma outra feicdo que esse duo pode assumir: o
fascinio, como potencial que viabiliza o conhecimento.

Assim revelam as falas dos sujeitos da investigacao relativas ao fascinio

por seus professores:

Quanto a minha vida escolar como aluna guardo uma lembranga de um professor de
Matematica ao qual me apaixonei e hoje se domino essa matéria foi gragas a esse
professor, [...] (Prof?. Marcia N.)

Hoje me vejo muito ligada a ele. Foi por meio de questionamentos, de minhas proprias
descobertas, que construi o conhecimento. Acredito que carrego muito dessa didatica
comigo, pois procuro despertar em meus alunos a curiosidade como sendo propulsora
do aprendizado. (Prof?. Magda)
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O fascinio € uma dimensdo ambigua e também paradoxal da sedugao:
pode aliciar, prender o desejo, mas também pode sinalizar saidas, despertar para o
diferente, colocar os parceiros da relacao educativa diante de desafios que incluem a
possibilidade de criar, pressupondo-se, no entanto, que o educador realize um
trabalho de luto sobre sua condigdo imaginaria - aquela que aprisiona o aluno a sua
pessoa — € nao sobre os saberes que detém, e abandonando sua fantasia de
onipoténcia, sustente seu papel de autoridade (a ser permanentemente colocado em
questao), e engendre uma brecha para o crescimento intelectual, para um salto em

direcdo ao conhecimento, a cultura.

7.1.4 — Identificagao como campo plural

Foi através dos exemplos de carinho, dedicagdo e amor com que nos ensinava o Bé-a-
ba, que tive a certeza e a confirmagao daquilo que sempre desejei: quando crescer, iria
ser professora, pois para mim, as professoras eram como fadas que nos levam para o
mundo magico e maravilhoso do saber. Essa decisdo se fortalecia a cada dia dentro de
mim, tanto que o meu maior passatempo era “brincar de escolinha” com minhas irmas
mais novas e minhas coleguinhas da vizinhanga, elas eram as alunas, e eu a professora,
é claro! (Prof?. Marluce)

Freud (1914b) consagrou a idéia de que as primeiras identificagdes
determinam as demais relagdes sociais, pois a natureza e a qualidade das relagdes
da crianga se estabelecem nos seus anos iniciais. “Todos que vem a conhecer mais
tarde tornam-se figuras substitutas desses primeiros objetos de seus sentimentos” (p.
248).

Segundo Roudinesco e Plon (1998), o termo identificacdo refere-se ao
processo fundante pelo qual o sujeito se constitui e se transforma, pela assimilagao,

apropriacao de aspectos, atributos, ou tracos daqueles que nos rodeiam.
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Isso é 0 que expressam os excertos das memorias educativas a seguir:

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

carisma do Marinho. Para mim o melhor professor que ja tive. (Prof. Rubem)

Recordo-me da professora Graga, de Matematica e Ciéncias da quinta série. Ela era
muito “firme” com os alunos, mas eu me sentia atraida por sua matéria e pelo seu jeito
de ensinar. A professora Graga era meio teatral, exigia aten¢cdo absoluta quando
explanava as ‘matérias novas”, como diziamos na época. Eu achava a letra da
professora muito bonita, meio inclinada para a direita, por isso resolvi escrever desse
mesmo modo e ainda hoje conservo esse modo de escrever. (Profé. Marcia)

Treinava caligrafia todo dia para ter “letra de professora”, que era sempre muito linda e
redondinha. (Prof. Marluce)

Ainda, em resposta a pergunta do questionario sobre o que o levou a ser

a Prof?. Eliene diz:

No inicio o contato/conversa/exemplo com minha mae, que sempre foi
Professora/Diretora. Agora, o prazer de ensinar.

Como processo inconsciente, essencial na constituicdo do sujeito, a

identificacdo n&o existe isoladamente, tendo de ser necessariamente articulada com

os demais conceitos psicanaliticos, uma vez que ela abarca outros dominios, como a

primeira identificacdo e as identificagdes ditas parciais. Para a psicanalise, a

identificagdo, ndo importa quais sejam as suas variantes, engloba diversos estagios

no processo de subjetivagdo: primaria, narcisica, histérica, ideal do eu, ...

A primeira professora a gente nunca esquece, carinhosa, atenciosa. (Prof?. Albenira)

Amava portugués e sempre tirava boas notas porque gostava da professora Thais, que
achava muito boa pessoa. (Prof. José Carlos)



171

No segundo grau, continuei me destacando e o gosto pela Matematica ficou mais forte.
Os meus professores, desta matéria, eram os que eu mais admirava e gragas a Deus eu
tive sorte, pois foi por causa desses profissionais que a minha paixao pela Matematica
nao morreu. (Profé. Janete)

Pelas narrativas abaixo, podemos reafirmar que nossa constituigdo como

sujeito depende do conjunto de significagdes advindas do Outro.

Apesar das varias comparagées feitas cerca do meu desempenho escolar muito bom e o
desempenho escolar 6timo de minha irma, pude encontrar meu espago e vivencia-lo ao
meu modo. (Prof?. Marcia)

E estou me certificando cada vez mais de que as professoras sdo verdadeiras fadas que
marcam para sempre a vida de seus alunos, assim como muitas marcaram a minha, e eu
sou uma delas. (Prof?. Marluce)

Em consonéncia com os resultados de Silva (1994), podemos perceber
nas narrativas dos professores passagens em que o0s sujeitos reatualizam vivéncias
e identificagcdes infantis e reparam as primeiras figuras de identificacdo. Para a
pesquisadora, na busca de reparar objetos internos, o sujeito reencontra e reatualiza
situacdes edipicas.

Assim vejamos:

Creio também que ao optar por trabalhar com adolescentes excluidos, estou tendo um
ganho secundario, justamente pelo fato de em alguns momentos também ter me sentido
excluida ou um pouco desqualificada quando me comparavam a minha irma. Dessa
forma estaria tentando resgatar um passado que me incomodou, na medida em que me
identifico com outros adolescentes excluidos. Mas esse ndo é meu motivo maior de
ensinar. Acredito que meu caminhar prazeroso pelo mundo da escola e minhas
identificagcbes e admira¢gbes a determinados mestres é que me prendem ainda a esse
ambiente. (Prof?. Marcia)

Agora da minha 42 série me lembro bem, recordo-me da professora e dos meus colegas.
Nessa época, eu iniciei meu periodo de destaque na escola, eu era a melhor aluna da
classe, apagava sempre o quadro e até corrigia a prova de matematica dos meus colegas
na casa da professora... Como me sentia importante nessa série. No meu primeiro grau,
sempre me destaquei em notas e na lideranga da classe. Néo tinha jeito, minhas atitudes
ja me diziam que eu iria lecionar. Na 62 série, decidi ser professora de Matematica, eu era
muito boa na matéria. (Prof. Janete)

Percebo-me madura o suficiente par questionar minhas atitudes e a dos outros ao longo
do tempo. Ainda me pergunto “Fui eu quem resolveu isso?” olhando para a garota que fui
inocente e medrosa. Tudo isso vale para a minha vida pessoal e profissional. (Prof.
Albenira)
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Nessa perspectiva, Tanis (1995) assevera que o infantil sera produto das

escolhas identificatorias possiveis do sujeito em relagao ao outro semelhante, com o

qual compartilhard a fundamental aventura edipica de se constituir como sujeito

sexuado.

Assim, a sempre presenca do campo do infantil, da repeticao, ...

Quantas vezes me vejo parecida com o professor Betinho, da oitava série, que era o
“formador de opinibes”... Em outras tantas vezes me frustro por ndo consequir catalisar a
paixado pela histéria em meus alunos, como fez a professora Diva, ou por ndo conseguir
formar espiritos criticos, como tdo bem fazia meu ‘mestre ideal”, Paulo Freire. Ha
momentos também que percebo a influéncia negativa de alguns professores autoritarios
ou ndo criativos. E que muita vezes, em momentos de duvida, automaticamente
tendemos a repetir o que ja vivenciamos, mesmo que nao tenha sido positivo, mas pelo
medo do desconhecido, acabamos retornando ao conhecido, porém nem sempre
positivo. (Prof2. Marcia)

[...] fui para o Grupo Escolar do Jardim Sapopemba, [...] Tenho excelentes recordagbes
desse periodo. Minha professora chamava-se Mércia, nés a tratavamos de Mestre, era
gordinha, mas bem feita de corpo, vestia-se de modo classico e elegante, muito meiga e
terna, muito paciente com todos os alunos. Nao me recordo de nenhum incidente entre
ela e nés, pelo contréario, sinto aquele tempo passado extremamente presente agora.
(Profé. Nirce)

Em nosso percurso subjetivo submetemo-nos a uma série de

identificagbes que nos alienam e separagdes que desalienam (ou nao).

Esses fenbmenos podem ser percebidos no percurso subjetivo narrado

pela Prof?. Marcia. Acompanhemos!

Lembro-me de mim ainda menininha a balangar na gangorra do parquinho do Jardim de
Inféncia 21 de Abril, [...] sentia-me muito feliz [...] Mas, ao ingressar na primeira série do
Primeiro grau, com a professora Célia, comecei a sentir o incébmodo “fardo “ de ser
sempre comparada a minha irma& mais velha, Andréa. Ela sempre teve uma letra linda e
toda redonda. Ela era uma crianga calma, serena, bonita, e 6tima com relagdo aos
contetidos (nota 10, como diziam na escola). Eu ja era mais agitada, mais gordinha,
dentuga e uma “aluna nota 9” e com a letra razoavel, apesar de ser muito caprichosa. [...]
eu fazia aulas de pintura em tecido, musica, dancga ritmica. Eu adorava! Naquela época
eu sonhava em ser atriz, fazer teatro profissional e queria também ser artista plastica,
como minha mée. Mas com o passar do tempo sé a paixao pelo teatro perdurou. [...] Na
quinta série [...[ passamos a ter varios professores, mas com o tempo comecei a gostar,
passando a me sentir adolescente. S6 que cada vez mais as comparagbes com minha
irm& foram me contagiando e entdo havia muita competicdo entre nés duas. Fui me
isolando um pouco das pessoas e fiquei meio que vivendo a sombra de minha irma. Na
sétima série {...] tirei minha primeira nota baixa. Chorei muito, mas lembro que minha
mae, embora fosse “brava”, me ajudou muito a superar a crise e meu pai, 0 “sabichdo”
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das ciéncias exatas, pela primeira vez sentou-se comigo para estudar e no final superei a
dificuldade em nem fiquei em recuperacdo. De repente eu, que antes era um ‘patinho
feio”, transformei-me numa moga bonita, mais segura e voltei a ter meus préprios amigos.

Lacan, ao desenvolver sua teoria do Estadio do Espelho descreve o
processo de identificacdo a partir de um despedagcamento e uma posterior unificagao
imaginaria impostada pela identificagdo com o desejo da mae. Inicialmente o sujeito
se constitui como uma imagem alienada, pertencente ao registro imaginario, ao
registro fantasistico. Assim sendo, nossas identificacées s&o feitas com base nessa
imagem, a partir da relagdo especular com o outro — um outro que € meu espelho, ja
que nos vemos refletidos no seu olhar — pois é o olhar do outro que transmite a
imagem que criamos de ndés mesmos.

A importancia da experiéncia especular, do olhar do outro, €, de forma

contundente, assinalada nas falas:

Observo que nés educadores temos que ter o cuidado na maneira de ver o nosso aluno,
pois 0 nosso olhar e agir vai fazer a diferenga na vida de cada um deles. (Prof?. Marcia
N.)

Da primeira série lembro-me das musicas e brincadeiras cantadas durante o recreio, e do
meu irm&o mais velho, que foi buscar meu boletim escolar no final do ano repetindo para
meus pais 0s elogios e as boas notas que havia tirado. Percebi nos olhos dos meus pais
o orgulho. (Prof2. Sirlene)

E interessante como o ponto de vista das filhas sobre a postura da mée é diferente do
que eu tenho, me recordo. Esta filha dela, que foi minha aluna, colocou que elas a
chamam de “generala”, durona, rigida. Ndo é de forma alguma a imagem que eu tenho
dela, e olha que sé tinha sete anos!! Foi a série mais importante da minha vida, posso
afirmar. (Profé. Lady)

Quando comecei a freqlientar a pré-escola, tinha que andar mais ou menos 3 quilébmetros
para ir para a escola e mais o mesmo tanto pra voltar. Lembro das dificuldades em
aprender matérias como matematica entre outras, ndo posso me atentar somente para os
pontos negativos, pois na minha jornada tiveram mais pontos positivos, na auséncia de
uma boa escola com uma boa infra-estrutura, tinhamos a presenga dos professores
daquela época em que me espelho até hoje. (Prof. Domingos)

Lajonquiére (1999) assegura que o que se encontra no cerne do Estadio

do Espelho — o reconhecimento da prépria imagem — é um processo identificatorio
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primordial, pois que possibilita ao infans (crianga que ainda nao fala) vir a funcionar
como um (corpo unificado) juntamente a outros na linguagem.

Desse modo, o imaginario que é da ordem da relagao dual®’ - relagdo com
o outro que me reflete — vincula-se a imagem de um eu completo, de um eu ideal, ou
seja, perfeito. Nesse sentido, o registro imaginario tem a ver com o narcisismo de
cada um, com a descoberta inicial de um sujeito alienado no desejo do Outro,
dependente do desejo desse Outro para poder sobreviver e para poder ser inoculado
nele o que é da ordem da condicdo do humano, e pelo qual temos necessariamente
que passar. O que caracteriza a crianga no seu inicio de vida é “ser o desejo do
desejo do outro”, diz Garcia-Roza (2001, p. 215).

Para o autor, o imaginario sempre existira, pois paralelamente ao registro
simbdlico, permanecera sendo fundamental no jogo do desejo humano! O sujeito “ao
procurar a realidade de si encontra apenas a imagem do outro com a qual se
identifica e na qual se aliena” (p. 213).

Assim considerada, a identificagao implica, por exceléncia, uma alienagao
no desejo do Outro, como nos confirma a narrativa da Prof?. Marluce relativa a sua

constituicdo docente.

[...] quando eu crescer, iria ser professora [...] Minha méae, mulher de pouco estudo,
porém muita sabedoria, sempre me incentivou neste desejo, [...] Mamée era da mesma
opinido que eu, via a profissdo de professora como a mais bela das profissées, s6 ndo se
tornou uma, pois casou-se aos 14 anos, interrompendo seus estudos e seu sonho para
cuidar de marido, filhos, porém esperava realizar seu sonho de ser professora através de
mim, sua filha. Ela sempre dizia que eu levava jeito e que ainda iria me ver dando aulas
de verdade, [...] Enfim, o segundo grau, a possibilidade de ingressar no magistério e
realizar o meu sonho e de minha méae estava comegando a se tornar real. [...] Até que um
dia, para minha tristeza e de minha mée, cruzou em meu caminho uma pessoa que
conseguiu derrubar meu castelo de sonhos |[...] Era uma professora de didatica [...] me
perseguia sempre [...] eu desisti de um sonho, um sonho sonhado a dois, por mim e por
minha mae. [...] Minha mae ficou muito triste, mas entendeu a minha posigéo, [...] o
desejo de ser professora ainda estava enraizado no meu coragao e iria ressurgir [...] pena
que para minha mée ja era tarde [...] ndo pude compartilhar este momento da realizagao
do nosso sonho com ela. [...] Hoje sou méae de lindas criangas, para minha felicidade,
uma delas, Mariane, com 12 anos jé sonha em um dia também ser professora, e tem

® Em sentido lacaniano expressa a natureza especular da relagdo que consiste numa oposigao
imediata entre a consciéncia e o outro, entre o interior e o exterior (GARCIA-ROZA, 2001).
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também como sua brincadeira preferida a ‘escolinha’, desejo que ela nunca perca esse
encantamento, [...]

Segundo Bacha (2003), o adulto elabora a imagem ideal "a qual a crianga
tem de se adaptar. O eu ideal, herdeiro do narcisismo primario — imagem perfeita e
completa de n6s mesmos - em algumas situagées submete-se a uma outra instancia,
o ideal do eu, que define o que ele deve ser ao Ihe impor marcas de um desejo que
nao lhe é proprio.

Leandro de Lajonquiéere (1999) acrescenta que sobre o desejo n&o existe
conhecimento, mas um saber®®. Esse saber se articula nas vicissitudes da existéncia,
pois sua natureza € paradoxal: queremos saber sobre o desejo, mas nao queremos
saber da sua impossibilidade.

Encontramos, contudo, em outro momento do processo de subjetivagéo
da professora Marcia o encontro com seu desejo, ainda que parcialmente. O desejo

humano ndo pode ser absolutamente satisfeito.

Apdbs rever e reviver meu trajeto pelo mundo da escola, posso avaliar como tendo sido
feliz esse meu percurso. Aquele antigo desejo de ser atriz foi deslocado para o “palco” da
sala de aula, onde posso encenar aquela que possibilita o acesso a varios
conhecimentos. Minhas falas, durante as aulas, adquirem varias entonacdées diferentes,
realizo diversos movimentos e gestos e convido meus alunos a participarem de cada ato
desse “espetéaculo”. E claro, que algumas vezes ndo estou tdo animada assim, mas na
verdade, meu prazer em atuar como professora esta muito ligado ao fato de poder ser um
pouco teatral no meu cotidiano em sala de aula.

Outros se encontram, como diz Lajonquiére (1999), presos a fantasmatica

parental, como um outro que esta sendo acolhido no bojo do desejo de um Outro.

Né&o foi por opgdo que fui cursar o magistério, mamae sempre sonhou em ter uma filha
professora, como filha obediente, acabei cedendo. Deu certo. (Prof?. Rita)

% A respeito da consideragdo do autor sobre os termos saber e conhecimento consultar suas obras
De Piaget a Freud: para repensar as aprendizagens e Piaget e Freud: uma aproximagdo possivel?.
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Cheguei em Brasilia em Janeiro de 1993, em 1995 influenciado por minha irm&, Maria
de Oliveira, professora de Lingua Portuguesa, me convenci de que o magistério poderia
ser uma boa oportunidade de trabalho e opgéo de vida. (Prof. Fabio)

Ja havia optado por estudar engenharia, dado a motivagdo da professora de matematica.
Elogiava sempre meus trabalhos e me incentivava a seguir carreira nesta area. (Prof2.
Magda)

Devemos considerar também, no percurso subjetivo dos sujeitos da

pesquisa, portanto identitario, marcas de desejos interrompidos, frustragdes,

desilusoes... desafios...

Diante dessa realidade meus sonhos eram secundarios, deixei o ginasio para ajudar
meus pais no sustento da familia. Que lindo! Mas o sentimento da injustica social e da
divida do estado e da sociedade para comigo, deixa sua marca. Daqui pra frente s6

depende das minhas escolhas, vou vencer. (Prof?. Nirce)

Entrei no magistério por acaso, mas ndo sei porque, ou sei porque ser estudante me faz
bem mais feliz do que ser professor. (Prof. Marcelo)

Villani (1996) nos alerta que, geralmente, as desalienagdes, ou seja, 0s
processos de separagao do desejo do Outro comegam quando o sujeito consegue se
perguntar a respeito da satisfagdo encontrada na identificagéo, abrindo caminho para

que outras identificagcdes acontecam na busca de uma satisfacido possivel.

Lembro-me também das aulas de Histéria, quando se fratava da escraviddo, eu me
sentia envergonhada, parecia querer afundar na cadeira. Por se negra, normalmente a
mais escura da sala, meus colegas olhavam para mim e sorriam. Hoje entendo bem o
que eu sentia. Quem quer se identificar com algo inferior, como a histéria que os livros
contam sobre o passivel negro e a “bondosa” princesa Isabel e que muitos professores
reproduzem? (Prof?. Marlene)

Isso nos faz colocar a questdao de como a educacédo vem atuando alheia a
esses processos inconscientes e “massificando” de certa forma, via ideologias e
valores, veiculados como certezas e verdades nos instrumentos didaticos, chamados
também pedagdgicos — o que ndo poderia deixar de ser mais acertado, pois que

estdo cheios de intengbes (boas?... a servigco de quem estdo?...) — 0S processos
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identificatérios que se seguem no decorrer da vida da crianga e, portanto,
comparecem no interior das escolas.

Assim, a via dos processos de identificacdo que nos constitui tem estreita
ligacdo com nosso passado-pulsional, com nosso repertorio infantil, constituido pelas
demandas e pelas saidas que encontramos nos tempos de outrora nas

encruzilhadas estruturais nas quais nos confrontamos, e que, ainda perseguimos.

7.1.5 — Enigma docente

_ O que é ser professor?

Em relagédo ao questionamento, como o ser humano é mudltiplo, um sujeito de varias
facetas, nao foi simples me ver como professora. Sempre considerei o titulo professor
muito forte, como alguém de muito saber. O professor é para mim uma das dimensées
que busco desenvolver. Lembro-me de que quando alguém me perguntava “vocé é
professora de qué?” Eu respondia: trabalho com criangas (isso la no Amapa) ou trabalho
com Portugués ( ja aqui no DF). (Prof?. Maria das Gragas, grifo nosso)

No que concerne a mensagem enigmatica enderecada aos sujeitos da
pesquisa, debrugcamos sobre ela a nossa reflexao, ndo em busca de decifra-la, ou
acorrenta-la a determinantes conscientes, mas com o escopo de situar os elementos
subjetivos do processo de subjetivagdo docente, ou seja, algo indicativo da formagéao
da identidade do professor no seu processo identitario, subscrevendo-se nesse
percurso a importancia do lugar do inconsciente.

Conforme apontamos no Capitulo Ill, o estatuto ontoldgico do sujeito do
inconsciente é fragil, vazio de substancia, pois uma vez sujeito desejante, permanece
marcado pela falta de identidade, marcado apenas pela verdade do seu desejo
inconsciente. Contudo, a nogao de sujeito € irredutivel a outras.

Para a psicanalise, o processo de subjetivagao, ou seja, de humanizagao

do ser pela Lei (universo simbdlico), marca uma outra dimenséo, a de sujeito faltoso,
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pautada na divisdo fundamental — seres da consciéncia e da inconsciéncia. Este
acontecer revela-nos ainda seres enigmaticos, desconhecedores da propria verdade,
da realidade psiquica, do desejo que nos anima. Em termos psicanaliticos, nossa
condicdo de “ser” é de sermos seres na palavra. Somos atrelados a alteridade,
dependentes do lugar que os outros nos dao, de como somos simbolizados nas
relagbes primarias e como enfrentamos nas relagdes sociais 0 campo intersubjetivo
que nos acolhe.

Os protétipos relacionais infantis, segundo Freud, estdo presentes em
cada nova relacdo reativando conteudos inconscientes e, abrindo espaco da falta
nela instaurada. Assim, no processo de constituicdo da subjetividade docente,
estamos na trilha do acontecer psiquico, na temporalidade légica do constituir-se.

Diante disso, apontam-se algumas pistas deixadas nas narrativas dos
sujeitos da pesquisa no que tange a subjetivacdo docente, bem como outros
importantes aspectos que, a nosso ver, merecem ser destacados, o que
efetivamente amplia o olhar sobre a questdo primeira. Nesse sentido, o sentido de
ser professor, a escolha da profissdo, o estilo, o perfil do sujeito na “pele” de
professor, o processo de formacéao, a pratica educativa racionalizada, a reflexividade
e a temporalidade sdo construgbes que giram em torno do enigma acerca da
constituigdo da subjetividade docente.

Assim considerando-se, a analise dos dados revelou que alguns sujeitos-

professores referiram-se ao entrelacamento do eu pessoal e do eu profissional:

Néo consigo separar mais o0 _eu pessoa e o eu professora. Incorporei a profissdo a
pessoa, vejo momentos de aprendizagem em tudo: nos filmes, nas musicas. Me pego
muitas vezes assistindo televisdo educando quem esta ao meu lado, ougo a musica e
comento a letra. As vezes, sinto que sou diferente, vejo as pessoas rindo de cenas
humoristicas que denigrem o humano, a mulher, o negro e ndo consigo rir daquilo. Acho
bruto, desumano. Percebo que as pessoas me questionam por ndo compactuar. (Prof.
Sénia, grifo nosso)
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Né&o estou professora e sim sou professora, por isso ndo consigo desvincular a profissao
da minha vida, o que contribui para um envolvimento pessoal grandioso. (Profé. Janete,
grifo nosso)

Acredito que as alegrias deste profissional, conseqliientemente as minhas, ocorrem em
fungéo do crescimento do nosso educando. (Prof?. Magda, grifo nosso)

[...] percebo que conhecimentos que venho adquirindo, vém provocando algumas crises e
novas posturas. Ao mesmo tempo percebo que ha defeitos em mim que ndo consigo me
despender, e quero fazer isso, ndo por que esta na moda, mas me incomoda t é-los como
professora e individuo que sou. Por isso ndo posso dizer que sou uma professora feliz
comigo mesma. (Prof2. Claudeni, grifo nosso)

Viver e ser professor sdo duas emocbes que se misturam, mas, enfim, é o que gosto de
ser e fazer. (Prof2. Silvania, grifo nosso)

Atualmente, por questées de saude, tenho deixado um pouco a minha pele de professor
no cabide, porém a minha esséncia, continua e continuara sempre vestida, pois acredito
que ser professor é algo que esta intrinseco em mim, [...] Viver e ser professor é viver
sendo professor, pois, em todos momentos, nas diversas situa¢ées, vez ou outra me
pego em atitudes que revelam a minha profissdo ou a minha missdo. (Profe. Marluce,
grifo nosso)

Assim sendo, corroboramos a idéia inicial de que nao se tratam de dois
sujeitos: o pessoal esta implicado no professoral. No processo de constituicdo do
sujeito docente, a condigdo profissional proferida pelo titulo de “ser professor’ é
atravessada pela condigédo alienante de “ser sujeito” (do inconsciente), mesmo que
os professores ndo tenham a consciéncia que sua singularidade se da a partir do
campo do Outro.

Em seus relatos, vinculam a escolha da profissdao a sua historicidade, o
que mais uma vez revela a presenca da dimensao pessoal imbricada na sua atuacao
docente. As razbes aparentemente apresentadas para a escolha profissional,
transitam desde as influéncias parentais, identificacdes com seus professores,
magistério como uma opg¢ao de estudo, oportunidade de trabalho, bem como ideal de

transformacéo social, divida simbdlica, ato de amor.
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[...] um pedido de minha mée, e para ndo contraria-la aceitei. (Prof®. Magda, grifo nosso)

Meus pais sempre idealizaram para os filhos essa profissao. Mas confesso que sempre
amei. (Prof2. Marcia N., grifo nosso)

No inicio, influencia de familiares e, principalmente vontade da minha mae. Depois
continuei por me identificar com a profisséo. (Prof?. Janaina)

Ser professora sempre me atraiu, sempre em minhas brincadeiras estava dando aulas,
tive amigas bem proximas cujas irmds mais velhas eram professoras, penso que de
alguma forma essa convivéncia também me influenciou. (Prof. Vera, grifo nosso)

A intencéo de colaborar para a formagcdo de um ser integral é que me levou a escolher o
curso de pedagogia como area de estudo para a minha vida. Foi uma escolha que
demorou, pois so fui me decidir a fazer esse curso com 24 anos, depois de ter passado
por outros cursos: contabilidade, economia e estatistica. Sem ter concluido nenhum
deles. (Prof. Rubem, grifo nosso)

O magistério era o caminho para todas as meninas da cidade cujas familias ndo tinham
condigcbes de envia-las para a capital [...]JApesar de n&o ter sido a profissdo que almejava
quando era adolescente, depois que ingressei na carreira passei a amar o que fago.
(Prof?. Francisca)

Avalio que sdo varios os fatores ou motivos que me levaram a escolha dessa profissao
‘impossivel”. Tive o modelo profissional de meus pais, fui feliz enquanto estudante e pude
colocar o desejo de encenar para o ato docente. (Prof2. Marcia, grifo nosso)

A impressao que tenho é que “eu nasci para ser professora”. Nao tive crise nenhuma
para escolher essa profissé@o e ja tive oportunidades em deixar de ser professora, mas
tenho prazer em ensinar, e fago isso fora e dentro da escola. Minha irm& mais velha é
professora, mas nédo sei se ha alguma relagdo. (Prof2. Claudeni)

[...] o respeito por meus professores desde muito cedo plantou um sementinha que com o
tempo foi crescendo [...] (Prof?. Vanira)

A luta por educacédo de qualidade, respeitando valores e particularidades de cada um e
ao mesmo tempo construindo sujeitos plenos me guia para o caminho do
ser/estar/fazer/aprender educadora. (Prof?. Leila)

Alguns relatos apontam, via processo de identificagdo, um perfil idealizado
de professor ao qual os sujeitos da pesquisa referendam (ou ndo) como modelos a

sequir, a partir de sua trajetoéria discente.

A primeira professora a gente nunca esquece, carinhosa, atenciosa. (Profé. Albenira, grifo
Nnosso)

Na faculdade tive bons professores. Trata-se de uma anélise mais madura, ja que nessa
fase percebemos que os professores sabem muita coisa e estudaram bastante. [...] como
boa lembranga da faculdade tenho a professora de Metodologia de Ciéncias, ela era
psicologa e pedagoga. Sempre fazia colocacbes e comentéarios pertinentes. Na nossa
sala tinha um cara [...] que era muito critico [..] Certa vez ele contestou sobre as
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atividades que estavam sendo feitas ali naquela matéria [...] fiquei ansioso pela resposta
da professora, tentando imaginar mil coisas que ela poderia falar para o sujeito. [...] me
admirou a resposta rapida, simples, direta, com autoridade de quem sabe o que fala e
sem temor algum a toda bobagem que o colega que questionou carregava. Esse fato e
essa professora me marcaram. [...] e claro que lembro de algumas pegas raras como um
professor de economia, [...] E aquele tipo de professor que todo mundo conhece, o cara
pode até saber para ele, mas pra_transmitir e para ensinar aos outros é uma negacao.
(Prof. Rubem, grifo nosso)

Na verdade o professor ndo é somente aquela pessoa que transmite o seu
conhecimento, ele tras consigo um pouco de pai ou de mae, [...] (Prof. Domingos)

Ainda tenho Paulo Freire como referéncia e, por considera-lo “o grande mestre”, procuro
assemelhar minha pratica a sua. Acho que esse é o meu modo particular de tentar pagar
a “divida” de todo aquele que educa, [...] (Prof?. Marcia, grifo nosso)

O estilo também é significado na produgédo do percurso discente desses

professores:

O papel do professor era fundamental no momento da aprendizagem. O professor mais
receptivo, simpatico, transmitia de forma que nés recebiamos melhor o contetdo. (Prof.
Francisca, grifo nosso)

Procuro ser hoje, como professor, da forma como meus bons professores foram, ou como
eu gostaria que eles fossem. Aplicando as boas coisas e tentando néo repetir as ruins.
Sei que o meu jeito de ser e de atuar pode funcionar para uns e ndo para outros, pois
quando eu era estudante me identificava mais com determinado professor ou com
determinada metodologia. Entéo, tento arranjar um jeito de atingir de forma positiva o
maior numero de alunos. (Prof. Rubem)

Na exposicao desses fragmentos consideramos a presencga do estilo como
uma marca nao perceptivel aos sujeitos da pesquisa, mas, entretanto, fundante de
sua maneira singular de ser e de estar na profissdo. O que n&o implica dizer que o
estilo sera o mesmo, pois o estilo € mais que original, uma vez que carrega a marca
do desejo do sujeito do inconsciente (KUPFER, 2000). Ao contemplar o professor no
exercicio de seu estilo proprio, o aluno construira e se construira em um estilo
cognitivo proprio, nos sucessivos encontros com os objetos de conhecimento,

configurando uma peculiar relagcédo do sujeito com o conhecimento. Segundo a
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autora, essa relagao trara as marcas de seu estilo como sujeito (do inconsciente) na
relagdo com o Outro.

A contribuicdo de Silva (1994) ressalta que cada professor possui um
estilo préprio de dar aula caracterizando um campo metamorfico, indicando a
possibilidade de modificagcdo, transformacdo e mutagdo, entendendo que o ato
educativo é caracterizado como movimento dinamico.

No tocante a relagdo do sujeito com o processo de construgao do
conhecimento, relativo a profissdo, os professores indicam que o processo de

formacao inicial também deixou sua referéncia..

Minha formagéo inicial se deu numa concepcdo racionalista, tradicional, de forma
fragmentada, na qual o professor era o dono do saber e nés, alunos, meros receptores de
informacdes, que nem sempre eram explicitadas por ele, mas oriundas de livros didaticos

desvinculando teoria e pratica. [...] Assim, recebi uma educacéo totalmente tradicionalista
0 que me levou a ser uma professora iniciante nos mesmos moldes. (Prof?. Magda, grifo
Nnosso)

A formacao inicial que tive foi muito falha e incipiente. Esta se deteve as questées
meramente didaticas e ndo nas concepgdes de educagéo e contribuigbes da Psicologia.
[...] Seis meses depois da formatura, iniciei a carreira docente [...] fui aprendendo na
pratica o significado real de ser uma educadora. (Profé. Francisca, grifo nosso)

E a Prof?. Francisca ainda complementa:

As minhas professoras do Normal sé se preocupavam em nos ensinar como uma
professora devia se vestir ou se portar perante os alunos. Eram totalmente tradicionais e
tinham uma visdo conteudista de escola. Os alunos ainda eram vistos como receptores
do saber e as aulas expositivas eram as que predominavam. Ndo s6 no magistério (2°
grau), mas também em toda minha escolarizagédo foi essa a formagdo que predominou.

A formacéo de professores € considerada por Pereira (2003) como um
dispositivo da educagdo que leva o sujeito a uma pratica de sentidos que tenta
afasta-lo do seu avesso, do seu inconsciente, pratica do saber-fazer necessaria a
experiéncia, segundo o modelo racionalista. Contudo, o sujeito ndo se reconhece
todo no pensamento, o que levaria a constatacdo de um engodo no processo de

formacao.
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Em razdo desse percurso de identificagbes/formagao percebe-se uma

pratica racionalizada em determinados momentos da constituicao desse profissional:

Ja no inicio deparei-me com a segregacéo escolar: alunos “fracos” e alunos “fortes”. Por
né&o ter feito a pré-escola fui para a turma dos “fracos”. Ndo conseguia nem pegar no lapis
corretamente, mas tinha uma enorme vontade de aprender. (Prof?. Marlene)

A vida profissional foi iniciada em uma escola particular, [...] Acreditava neste periodo
conhecer os conteudos considerados essenciais para lecionar. V& iluséo! [...] De certa
forma foi o ocorreu comigo, pois ndo conseguia estabelecer uma comunicagdo entre o
que era trabalhado nos cursos e o que ocorria em minha sala de aula. Passei também a
acreditar que precisava na realidade era de receitas, manuais, isto sim seria o caminho
para melhorar a préatica. (Profé. Lady, grifo nosso)

Vi claramente que o magistério havia me ensinado a ser uma professora que deveria
decorar, transcrever e explicar conteudos nem sempre compreendidos em sua real
dimensdo. A medida que ia simplesmente corrigindo meus alunos, os sentia
progressivamente arredios, suas vozes cada vez mais distantes. (Prof2. Adriane)

No fim do ano, esta mesma professora me aprovou, depois que me fez prometer que eu
iria decorar toda a tabuada de multiplicagéo, e hoje eu percebo que cumpri a promessa,
pois ja sei toda a tabuada na ponta da lingua. E transfiro esse mesmo compromisso
(responsabilidade) para meus alunos. Todos os anos tenho feito muito dos meus alunos
fazerem a mesma promessa. E este é um conteudo que acredito ser de total importancia
para uma crianga continuar com sucesso seus estudos. Tenho tentado mudar as
estratégias para que meus alunos decorem a tabuada, as vezes fago gincana, invento
joguinhos, campeonato, mas me pego muitas vezes fazendo ameacgas, ou elogiando
aqueles que abstrairam a idéia da multiplicagdo. (Prof?. Claudeni)

E perceptivel o paradoxo entre a formacdo e o desejo no processo
identitario dos sujeitos da pesquisa: diferengas entre a expectativa de formacéo e a

proposta formativa.

Mas logo comegou a histéria de recortar figurinhas e treinar caligrafia, o que néao
combinava em nada com a minha tradicional inquietude, achei que o curso poderia ser
muito mais. [...] Do curso me restou duas recordagbes: primeira, me recusei a fazer
caligrafia; segunda, minha avo foi a executora dos meus recortes de papel, rebeldia que
considero ter sido um acerto mesmo que empirico. [...] Comecei entdo a me interessar
pela discussao partidaria. (Prof?. Adriane)

A esse respeito, Pereira (2003) esclarece que os aspectos metodologicos

da educacéo, herancga das influéncias historicas do positivismo do Século XIX sobre
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a educagao, sustentam as concepgbes de cunho instrumental e técnico sobre as
atividades profissionais do professor. Tais concepgbes, convocadas pela
racionalidade, se debrugam sobre os aspectos didatico-metodoldgicos em detrimento
dos aspectos relacionais, que comparecem na relagdo educativa. Os aspectos
metodoldgicos contribuem, de forma irresistivel, para que o educador se identifique
com o lugar de “todo-saber’, uma vez que seu processo formativo lhe oferece
modelos de atuacdo docente, mantendo-o numa perspectiva idealizada de

acompanhamento da aprendizagem.

Meu maior sofrimento é ndo conseguir ter um equilibrio perene entre o diferente e a
minha exigéncia pelo igual. Sofro quando os alunos néo se tornam aquilo que almejei que
fossem. (Profé. Claudeni)

O inicio de minha trajetéria profissional e formagédo no terceiro grau foi concomitante. |[...]
O curso que fiz seguia uma linha tradicional onde a orientagdo pedagdgica buscava
proporcionar uma formagéo técnica centrada na constru¢do de materiais didaticos e
instruir em como ministrar uma aula tecnicamente correta. Os professores eram
profissionais que atuavam nas escolas de magistério o que de certa forma influenciava o
tipo de leitura e atividade que tinhamos. Traduzia-se num magistério melhorado. [...] A
preocupacgao girava em torno de preparar o professor ideal para uma escola ideal. (Profe.
Lady)

Almeida (2002) aponta que as metas pedagdgicas relativas aos ideais
megalomaniacos, ao ideal de controle e ao ideal narcisico, apontados por Millot
como os pilares que sustentam o antagonismo entre psicanalise e educagao operam
por ignorar a realidade da condigdo humana, pela negagao daquilo que marca o
humano, e repercutem, sob a forma de fracasso escolar, de problemas de
aprendizagem, de exclusdo, uma pratica educativa que se espelha no ideal, e na
ilusdo imaginaria, pela qual as fixagdes libidinais e hostis da crianga para com o
professor, bem como as questdes narcisicas do professor e do aluno se mesclam
no campo educativo por meio do lago transferencial imaginario. Para a autora,

somente ocupando o lugar de mediador entre o objeto de conhecimento e o aluno
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na relagdo triangular, podera o professor reverter tais questbes imaginarias e
narcisicas.

Professor e aluno, mesmo antes de se conhecerem, ja vislumbram
expectativas ideais da futura relagdo, o que precisa ser superado para que 0s
objetivos da relagdo sejam alcangados. Professor e aluno precisam relacionar-se
como pessoas reais, passiveis de suscitarem afetos ou desafetos, possuidores de
diferentes historias de constituicdo psiquica, de experiéncias distintas de construgao
pessoal, mas que se encontram perante uma caminhada enderecada ao processo
de conhecimento, onde a caracterizagao dos papéis de cada um possa compor um
eixo de crescimento em prol da efetivagao da aprendizagem.

A fala da Prof2. Marlene demonstra esse fato:

Com relacdo a angustia que sinto por ndo corresponder as expectativas dos pais e ao
desinteresse dos alunos procuro me instrumentalizar participando de cursos e formando
uma base tedrica que me auxilie na busca de solugbes significativos. Procuro também a
ajuda dos pais e dos meus colegas, refletindo sobre as minhas agbes e buscando uma
mudanga de postura. (Prof2. Marlene)

Contudo, o processo de formacéao profissional do professor ndo pode ser

considerado desconexo do seu contexto de produgao.

O professor que tenha buscado autonomia se viu preso a um sistema que de uma forma
ou outra o aliena. A fragmentagcdo do trabalho na escola, cada um exercendo
exclusivamente o seu papel, o pacote curricular, o livro didatico, sdo formas de alienagéo,
0 que conseqlientemente gera a falta de autonomia do professor. Somos conduzidos
pelas concepgbes de escola social, que nos faz acreditar em uma realidade construida
com base em seus principios, ou seja, a sociedade é constituida tal como esta para o
bem comum, sendo desnecessario buscar mudancgas ja que ndo ha opressdo social. O
professor passa a ser um proletario ao alicercar seu trabalho dentro dessa perspectiva.
Essas condigbes acima citadas e encontradas atualmente em nossas escolas, colaboram
para uma baixa qualidade de ensino. (Prof?. Magda, grifo nosso)
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A partir de tais constatagdes, a formagao continuada surge como uma
possibilidade de aprimoramento, pois coloca questionamentos, fomenta

transformacoes, ...

Estou vivendo um momento marcante me minha vida, pois estou concluindo mais uma
etapa de minha formagdo continuada de educadora. Concluirei o curso PIE [..] com
grande alegria e sentindo-me mais uma vez realizada, pois percebo que este curso ndo
vai apenas me conceder um diploma de nivel superior, mas, sobretudo, uma postura de
professora de superior nivel por eu estar a cada dia repensando a minha pratica
pedagdqica, refletindo e fazendo os acertos e mudangas necessarias para melhor mediar
as construgbes de meus alunos. (Prof?. Marluce)

A formagdo continuada aparece como fundamental para que a escola evolua nesse
sentido. A ma formagéao, por sua vez, é refletida, hoje, nas salas de aula como um fator
limitante dessa relagdo de busca e aprendizado que acontece, ou deveria acontecer, no
cotidiano escolar, tanto do educador quanto do educando. (Prof2. Magda)

Assim, o processo reflexivo também é apontado dentre os aspectos que

compdem a subjetivagao docente.

Mesmo sendo escolarizada em uma época onde a grande maioria dos meus professores
eram bastante tradicionais, conteudistas, que nao procuravam conhecer a realidade de
seus alunos e ainda que nos tenham avaliado apenas por mecanismos quantitativos, a
influéncia desse grupo de colegas, que tive a honra de conhecer e trabalhar durante
quatro anos, foi_ mais forte e mais marcante. Nessa escola, comecei a conhecer o real
significado da palavra educador. [...] Tenho plena consciéncia de que essa experiéncia
contribuiu decisivamente para a constru¢do das ideologias que possuo a respeito da
educacgéo e do papel do professor. (Profé. Francisca, grifo nosso)

No inicio da minha docéncia, ainda era um pouco timida, mas com o tempo fui tornando-
me uma educadora mais simples, porém mais segura, sem deixar de ser criativa. Ja vivi
alguns momentos em que buscava seguir a famosa ‘“vanguarda” pedagogica,
experimentando varios métodos diferentes. Também ja fui mais angustiada e imediatista,
querendo descobrir receitas para otimizar minha pratica. Mas hoje tenho uma percepcéo
mais realista, ou seja, menos idealizada do que seja a educacdo. Aprendi com a pratica
que mais valem as relagbes que se estabelecem no processo educativo, que as técnicas
utilizadas. (Prof?. Marcia, grifo nosso)

Frequentemente estou a analisar as experiéncias que tive, as dificuldades e sucessos
que passei, e mesmo que hdo me recorde muito bem, tento usar essas experiéncias a
meu favor, na minha atuagdo em sala. (Prof. Rubem)

Toda oportunidade de repensar a pratica pedagogica é importante e valida. Refletir sobre
nosso papel como profissional e/ou proletario no sistema educacional, sobre a
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necessidade da nossa participagdo nas decisbes da escola, mesmo as mais pequenas,
que refletem a todo o momento no nosso trabalho, também é uma forma de assumir
nosso papel social como individuo que constréi e se constréi a todo instante nesse
fazer/pensar/refazer. (Prof?. Magda)

A formacgao de professores nao deve ter como essencial o conhecimento,
porque este € inesgotavel, e considerado eixo de narcisizagédo, contudo, o mal-estar
é tdo fundante do sujeito que s6 podemos pensar, via educagdo — foco de nosso
interesse —, a sublimagdo como momento de saida para o sujeito, haja vista que o
avesso do sujeito ndo para de se inscrever e se repetir, acrescenta Pereira (2001).

Desse modo, pondera-se que a educagdo deve dar conta de algo da
ordem do estilo e da ética, da pena enigmatica sobre a existéncia, da sexualidade e
da morte, uma vez que sintetiza em si, o desejo de saber, crucial para a tarefa
educativa.

Os elos temporais que permearam as narrativas confirmam que, assim
como o sujeito do inconsciente sO6 se constitui pelo sentido da retroagdo, a
constituigdo docente encontra sua insignia na temporalidade, pois se o sujeito do
inconsciente ndo responde a logica ou ao tempo da consciéncia, parafraseando

Kupfer, o sujeito docente n&o responde unicamente a légica ou tempo da atuagéao.

Da segunda série até o segundo ano do antigo segundo grau [...] tenho poucas
lembrangas e nenhuma marcante. [...] relembrando isso me pergunto: Isso ndo é
preocupante? Por que de certa forma este periodo ndo deixou marcas, pelo menos
perceptivel? (Prof. Lady, grifo nosso)

As professoras eram muito boas e permitiam que noés alunos criassemos um vinculo
muito gostoso com aquele ambiente. Até hoje quando vou para aquelas bandas tenho
que passar em frente a escola e la parar por alguns momentos e relembrar o quanto foi
bom aquele inicio . (Prof. Luis, grifo nosso)

Os professores que passaram pela minha vida estudantil, mesmo os mais autoritarios,
donos de si, colaboraram para o meu crescimento. Hoje, acredito que devemos absorver
aquilo que nos faz crescer. (Prof? Albenira)
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Passei mina infancia e adolescéncia no interior com mais nove irmdos, meus pais e avos.
Aproveitamos bem tudo que a vida pode nos proporcionar numa pequena cidade do
interior, em um dos estados mais pobres do nosso pais. De familia humilde, filho de pais
lavradores de poucos recursos, tive uma educagao sem acesso a livros e cultura, porém
aproveitamos muito lazer onde a coordenagdo motora e os quatro sentidos foram muito
bem trabalhados. Pulei corda. Balancei em balango de embira. Tomei muito banho de rio.
Subi em arvores, dei cambalhotas, brinquei de roda. Tomei agua em beira de estrada na
copa do chapéu do meu pai. Corri na chuva. Andei sem chinelo pelas ruas. Chorei e sorri.
Capturei vaga-lumes em noites de luar. Ouvi o canto de uma centena de passaros.
Alimentei de pertinho animais selvagens. Andei a cavalo em disparada. Contei muitas
histérias. Chupei manga madurinha direto do manguezal e fiquei todo melado até os
cotovelos. Tomei leite quentinho ainda com o calor do peito da vaca e fiz muito mais
coisas que, acredito que, foi um aprendizado que contribuiu _muito _para a minha
formacdo. (Prof. Fabio, grifo nosso)

Ao reviver o passado, fiquei surpresa com a pequena lembranga dos meus professores,
eu pensei que eles estariam tdo vivos na minha memoria, mas me emociono muito mais
com a lembranga dos meus colegas, do espaco fisico e de objetos que compunham todo
esse cenario escolar. (Prof. Janete)

Tendo conhecimento hoje do recurso que dispomos em nossa mente, chamado de
amnésia infantil, que utilizamos como estratégia para ndo lembrarmos de alguns fatos,
posso compreender melhor por que ndo me lembro bem da minha vida escolar, porém,
ainda ndo compreendo, por que preciso deste recurso quando me refiro aos meus
estudos. (Profé. Claudeni)

Tenho poucas lembrangas da minha histéria escolar ao que se refere ao periodo de
alfabetizagao, [...] E um incomodo receber ser esse um momento de encanto e de boas
lembrangas para a maioria das pessoas. Hoje, consigo compreender por que esse
periodo ndo foi marcante para mim, ou tdo marcante que eu depositei no inconsciente.
[...] Reconhego que minha expresséao oral tem certa carga de agressividade, autoritarismo
como autodefesa. Resultado de uma infancia marcada pela pobreza e sem acesso aos
prazeres da magia do mundo infantil. (Prof?. Adriane)

Tanis (1995) assevera que Freud se preocupou sobremaneira em
determinar quais eram as condigdes do recalque, ou seja, aquilo que determina a
presenca do inatual no atual: porque lidamos com situacbes do presente como
faziamos no passado. Isso nos remete a atemporalidade do inconsciente, cuja
esséncia se encontra no campo do infantil.

Relativamente ao seu percurso subjetivo, os sujeitos revelam o que |Ihes
significa a profissdo docente: educar como interagdo, ato de amor, como filiagéo,
como divida simbdlica, como resgate ... significagdes dadas por esses sujeitos, n&o

apenas da pesquisa, mas também enigmaticos na sua condi¢do de humanos.
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Viver e ser professora é ser responsavel em transmitir conhecimento, mas acima de tudo
é viver uma interacdo com o outro. (Prof?. Claudeni, grifo nosso)

Ser professora é algo muito gratificante, pois trabalhamos com formagéo de opinibes, de
cidadaos. (Profé. Janete)

A profissédo de professor é uma grande missdo, uma grande responsabilidade, uma
grande paixdo, uma grande chance de ajudar ao proximo e & humanidade a construir
uma realidade diferente da que encontramos hoje. Educar, antes de tudo, é um ato de
amor. (Prof. Rubem, grifo nosso)

Portanto, meu sentimento de filiacdo e pertinéncia ao mundo da escola iniciou-se desde
muito cedo. Penso que haja também, como citei anteriormente, certos “ganhos
secundarios” advindos do resgate que busco fazer da minha infancia e adolescéncia, por
meio do contato com meus alunos. E sem duvida alguma, uma “divida” que gosto de
pagar, mesmo vivenciando varios momentos de frustragdo. (Prof2. Marcia, grifo nosso).

[...] acho a profissdo a mais importante, que possui a capacidade de mudar os rumos da
vida da sociedade. (Prof?. Vanira)

[...] Onde meus quatro alunos e eu somos muito felizes, todos os dias. Assim, me resgato
perdoando a divida e pago a minha parte com alegria. O MESTRE me ensinou o
caminho. (Prof?. Nirce, grifo nosso)

7.1.6 — Escrita subjetivante

A escrita das narrativas autobiograficas, especialmente, da memoria
educativa, pode ser compreendida como um exercicio de subjetivagdo, ao passo que
a escrita é reveladora do sujeito. Memodria e escrita de memoria tém uma relagéo
profunda, ambas, irresistivelmente, implicadas no processo de (re)constituicdo do
sujeito.

Rodrigues (2003) assim considera:

questionar, construir, desconstruir, reconstruir, objetivar a subjetivacdo da escrita,
implicam o desafio de decifrar a esfinge multidimensional do conhecimento, da sociedade
e da cultura. (p. 82)
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Nesse entendimento a escrita situa-se como uma possibilidade
subjetivante para o sujeito, que pelo dispositivo de volta ao passado, reativa o
presente, (re)atualizando seus enigmas, suscitando seus fantasmas, ainda que sem
sabé-lo. Assim considerando, indagamos: que efeitos a escrita da memaria produziu
nos professores sujeitos da pesquisa? Quais os efeitos da sua historicidade sobre a
pratica educativa? Os professores, ao longo da escrita dessas memodrias, revisitam
seu percurso educativo? Como expressam os limites de sua escritura? Enfim, como
ocorre o processo de escrita? Questdbes que também nortearem a analise e se

presentificam nos fragmentos das narrativas apresentadas.

Nunca parei para pensar no passado, a vida me ensinou a caminhar para frente, também
néo sou de pensar no futuro, o meu sempre é hoje. Até que a minha professora Inés
Maria me apresentou essa histéria de memaria educativa. (Prof. Nirce)

O momento de escrita € apontado como um processo de dificil
despreendimento, no qual a figura do outro, a quem também se enderega pela fala,
aponta para a incompletude do sujeito, sua condigdo de desamparo original. Desse
modo, a escrita configura-se ndo apenas como um processo subjetivo, mas como um
processo intersubjetivo e intrasubjetivo — que se da pela inscricdo de algo através do

Outro, da linguagem — num jogo revelador da presenga na auséncia.

A principio a gente fica apreensiva, de colocar a nossa memoria para outra pessoa. A
gente comega com aquela apreenséo, aquela dificuldade de colocar no papel uma coisa
que o outro vai ler, vai apreciar, vai colocar ou ndo a sua opinido; dependendo de como o
outro vai receber esse instrumento, ele vai colocar a posicdo dele ou ndo. Entdo, a
principio tive essa dificuldade, mas na medida em que comecei a escrever a gente vai se
desprendendo dessa dificuldade de falar com o outro, e vai deixando fluir. A gente vai
colocando, vai lembrando mesmo os pontos importantes, os pontos marcantes, e acaba
se tornando uma coisa bem agradavel. Ao final, parece que a gente tem um alivio, depois
de colocar tudo aquilo no papel; algumas coisas que a gente nunca teve coragem de
falar, por estar no papel e nao estar vendo o outro que vai ler depois. No final a gente ja
se sente bem a vontade para escrever e colocar os pontos que nunca colocou. (Narrativa
oral, 26/11/2005)
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O campo da comunicagdo humana € o lugar do dizivel e do indizivel,
mostra-se, portanto, para além do sentido, sendo permeado pelo campo da pulséo,
cuja opacidade nao permite que se diga tudo. “O discurso do sujeito sempre deixara

um resto cuja verdade particular € meio-dita”, analisa Pereira (2001, p. 184).

E ai, pronto, quando cheguei em casa ai escrevi, foi assim sem parar, foi muito
prazeroso, e néo tive coragem de ler para ninguém. Eu sé dei para uma pessoa a copia,
e fiquei com ele guardado comigo. E foi interessante, porque hoje de manhéa eu falei para
meu marido: vocé gostaria de ouvir a minha histéria, minha memoria? E ai eu li para ele
e a gente comegou a chorar. Foi bem legal, sabe. Esta aqui prontinha para dar para
vocés. Valeu a pena. (Prof. Nirce, narrativa oral, 26/11/2005)

A reflexdo de Cifali (2005) inspirada na posicao de Michel de Certeau
sobre o registro da escritura na construgdo do saber e relativo ao discurso que

declara a subjetividade diz que

a ficcdo sera a maneira de restituicdo dos sentimentos e exige a presenca daquele que
escreve. Nada ha a contar, nem a descrever, se o portador da agdo ndo assume sua
subjetividade e nega o impacto do afeto em sua pesquisa. E a sua presencga no texto, e
ndo a sua auséncia que dé a esse texto interesse e perenidade. (p. 61-62)

Evidencia-se, igualmente, a relagao existente entre o discurso e o lugar
em que ele se produz, a sua particularidade, ou seja, a singularidade de seu lugar de
producdo. Assim, o desafio da escrita de narrativas autobiograficas faz emergir
interrogacdes acerca da relevancia dessas narrativas.

O relato da Prof?. Nancy expressa a condicdo de reconhecimento da

singular historicidade do sujeito.

Como é facil perceber, nao ha pessoas, fatos e situagbes tdo interessantes assim em
minha trajetoria escolar, mas é a minha historia.
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Apoiados na fala de Rodrigues (2003) sustentamos que o percurso
biografico dos professores (aqui identificados como futuros professores ou
professores atuantes), constitui uma inesgotavel fonte de informagbes acerca da
constituigao subjetiva do sujeito, “da qual ele mesmo detém os registros” (p. 85).

Das narrativas apreende-se, ainda, o sentido dado pelo momento®® de
fala/escuta, propiciado pelo Curso de Extensao, que além de solicitar a atividade de
escrita das memorias educativas, proporcionou a devolutiva acerca da experiéncia
dessa escrita, pela qual muitos sujeitos da pesquisa ainda nao haviam passado e,
por outro lado, possibilitou o relato de alguns professores sob o sentido de vivé-la

também em outros momentos de seu processo de formagéom.

Eu fui aluna desse curso de graduagéo, e durante o processo de escrita da memoria, eu
néo tive dificuldade alguma pelo fato de o portfolio, que era a forma de avaliagdo do
curso, contemplar no memorial descritivo essa forma de relato. Entdo, inclusive a
memodria educativa eu extrai de um dos portfolios, iniciei a minha memoéria a partir do
meu nascimento, porque considerei 0 meu nascimento também um ato educativo. (Prof@.
Rita, narrativa oral, 26/11/2005)

[...] como somos do PIE, cada semestre a gente tinha um memorial. Mas cada um com
uma forma diferente, porque uns mediadores pediam que a gente fizesse um resgate da
nossa alfabetizagdo. Entao, fui la buscar a primeira vez que entrei na escola, mesmo, o
primeiro contato com a escola. Entdo, foi um memorial da primeira experiéncia. Outros
pediam que vocé lembrasse da sua vida inteira, mas fazendo um relato histérico, com
um paralelo com a histéria. Por exemplo, eu nasci em 1971. Entao fui buscar o que
aconteceu de importante em 1971, inclusive a LDB de 1971, que fui descobrir fazendo
esse memorial. E depois, em outros, a gente fala da nossa formacao, de toda formagéo
e também da minha vida como docente. [...] Também comentando sobre o diario de
bordo, [...] (Narrativa oral, 26/11/2005)

% Chamamos esse momento de devolutiva da meméria educativa, entendido como o entrelacamento
da narrativa falada (retomada oral da experiéncia de escrever sobre seu percurso educativo) e da
produgao escrita propriamente dita das narrativas, a partir da visdo das pesquisadoras. Tal momento
representou uma reflexao sobre a autoria, sobre o sentimento de volta as marcas da sua formagao,
sobre o esforco empreendido nessa tarefa e, sobretudo, sobre o compartilhamento dessa vivéncia
com os demais participantes da pesquisa.

® Esses sujeitos professores referem-se a sua experiéncia de escrita de memoriais, como alunos do
Curso PIE, os quais compunham semestralmente o seu porta-félio, que consistia em uma proposta
avaliativa processual.
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Aponta-se, ainda, o fator diferencial na escrita desse material biografico

solicitado na realizacdo do Curso de Extensao:

Foi diferente agora. Apesar de ter feito varios memoriais, esse foi diferente termino o
diario de bordo perguntando: que marcas posso ter deixado, que marcas posso ter
deixado nessa crianga, [...] (Narrativa oral, 26/11/2005)

Assim, ressalta-se a importancia dada por esses professores a
experiéncia de vivéncia, em seu processo de formacdo continuada, do
reconhecimento de sua dimensdo historico-pessoal e da relagdo dessa com seu
fazer docente. Ressignificar as proprias experiéncias escolares pode ajudar os
professores a terem consciéncia da importancia delas e do carater processual da sua
constituicdo pelo qual se articulam espacos, tempos e as diferentes dimensdes

humanas.

[...] esse curso veio justamente contribuir, para mim, de forma extraordinaria, porque
comecei a perceber por aqui, que ndo vou dar conta de tudo. (Narrativa oral, 26/11/2005)

A escrita da narrativa de sua memoria educativa, como momento do
processo de conhecimento da sua formacgdo, organiza a reconstru¢do de um
conjunto de significagdes construidas pela experiéncia discente.

Os relatos do mesmo modo apontam o movimento mobilizador da

compreenséo reflexiva do processo subjetivo como um dos efeitos dessa escrita:

A meméria é um exercicio de reflexdo. E uma reflexdo. Claro que ela traz resultados, eu
sei mais um pouco o porqué estou aqui, eu sei mais um pouco o que me trouxe a essa
escolha profissional, ou a essa forma de trabalhar. (Narrativa oral, 26/11/2005)

ApOs rever e reviver meu trajeto pelo mundo da escola, posso avaliar como tendo sido
feliz esse meu percurso. [...] Percebo também que apesar de toda minha alegria com
meus alunos, trago um pouco de disciplina adquirida na escola “puxada”, de freiras, onde
cursei todo o ensino fundamental. Por isso, apesar de democratica, procuro ser
extremamente justa e comprometida com o caminhar com de cada aluno meu. (Profé.
Marcia)
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A sensacdo que tive foi que ndo sabia que tinha vivido tanta coisa. Eu mexi em tanta
coisa, e néo tinha a dimenséo do quanto ja vivi, do quanto isso tinha mexido comigo.
Entado, para mim foi muito importante. Sou uma outra pessoa. Nao estou trabalhando
ainda, porque cheguei aqui ha quatro meses, mas o dia que retornar a sala de aula, acho
que serei uma outra profissional. Mexeu muito comigo. Principalmente a dimenséo
afetiva. No sentido do resgate de mim. (Narrativa oral, 26/11/2005)

[...] como escrevi no meu memorial, ndo comecei a mudar enquanto professora, néao foi
aqui no Pie, mas foi quando eu fui aluna, fui aluna na década de setenta e oitenta, onde
meus professores se baseavam naquelas aulas expositivas. E agora, fazendo a meméoria
educativa, foi que me reportei, poxa, eu tenho muito disso. Eu ndo sabia que tinha. Mas
fui ver que sou muito de tentar explicar mil vezes a mesma coisa para os meninos. E
eles ja falaram assim para mim, chega; professora, tia, eu ja entendi, vocé tem mania de
falar demais, e repete mil vezes a mesma coisa que a gente ja entendeu. E agora, com
esse estudo aqui, eu vi que é porque estou refletindo as atitudes dos meus professores,
que na década de setenta, oitenta, quando estudei, eles eram assim, de chegar e tal, tal,
tal, falar, falar do assunto. E a gente admirava, poxa, como ele sabe [...] (Narrativa oral,
26/11/2005)

Eu passei por um estresse, um cansago que vem sendo acumulado, mesmo sobre a
maneira que fui criada, que transformou muito minha vida. Estava fazendo memoria
educativa. E no final, mesmo com o papel que vocés mandaram a gente seguir, eu com
o papel ali, mas primeiro eu me desabafe. E ai fui acrescentando. Entdo, comecei meu
relato, minha memdéria educativa com um desabafo, e 0 que vinha passando porque
isso... Para mim foi até uma terapia. Ai contei o que vinha passando no colégio, o que
passei em relagdo a colegas de trabalho mesmo, a viséo, a questdo do olhar que a gente
tem que administrar. Eu aprendi muito no PIE, temos que ter cuidado na relagdo com o
olhar, e sempre tive esse cuidado com meus alunos, por ter passado isso com minha
familia. (Prof2. Marcia N., narrativa oral, 26/11/2005)

Para Josso (2004), o trabalho com histérias de vida passa pela definicao
dessa abordagem como metodologia de pesquisa-formagéao, pela qual a pessoa é,
simultaneamente, objeto e sujeito da formagao, pois formar &€ sempre um formar-se.
A esse respeito, esclarece que as narrativas escritas oferecem a oportunidade de
trabalhar a questdo sobre as experiéncias fundadoras, as quais sdo constituidas, em
grande parte, pela narragao de micro-situagdes que se pressupde nao estarem la por
acaso.

O entrelacamento dos elos temporais também pode ser evidenciado nas
produgcdes por que a memoéria educativa € um processo de construcido e

reconstrucao permanentes.
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Mas o que eu vi hoje, analisando depois? Que eu também gostava de dar aulas
expositivas, e que as vezes meus alunos se enchiam disso [...]. Mas ai eu vi, poxa, hoje,
depois do Pie, porque o Pie nos mostrou outras formas. Hoje a gente escuta mais o
aluno [...] e consigo ajudar mais meus alunos, para que eu ndo exploda tanto, porque sei
que néo posso explodir. (Prof?. Francisca, narrativa oral, 26/11/2005)

Ao iniciar a viagem ao passado de minha histéria, utilizando a memoéria para rever e
compreender minha trajetéria no mundo da escola, pude sentir que estava “a caga” de
mim mesma, num tempo passado, mas com o olhar atualizado. Muitos fatos guardados e
esquecidos comegaram a ser recordados, fazendo voltar emogbes antigas, mas agora
re-significadas, pois com o distanciamento que o tempo me proporciona e com o saberes
e experiéncias atuais é possivel entender os fatos ocorridos de modo mais critico e com
maior clareza. (Narrativa oral, 26/11/2005)

Algumas produg¢des apontam o sentido de se ver na pele do aluno, o que
leva os professores sujeitos da pesquisa a reconstruir sua postura e construir novos
conhecimentos em sala de aula. Para Josso (2004) a formagao descreve processos
que afetam nossa identidade e subjetividade, indicando um possivel caminho de
elaboragao e integragdo do saber-fazer e dos conhecimentos, cujo dominio pode se

tornar um eficaz suporte de transformacéo.

Eu, a protagonista de uma exclusdo social. Foi doido, mas depois de refletir, vejo que
também sou vitima desse sistema e ao me colocar nos lugar dos meus alunos e buscar
na memoria a minha histéria escolar. (Prof?. Adriane)

A escrita da memoria possibilitou a reflexdo sobre as possiveis marcas

que sua atuacao docente podera deixar na historia educativa de seus alunos.

Esse memorial despertou em mim o desejo de conhecer as lembrangas dos meus alunos,
ser avaliada por eles, queria saber como eu serei lembrada ou apenas se eu serei
lembrada. O que ira ficar? Meu nome? Meu olhar? Minha fala? Que leitura eles fardo de
mim? S&o perguntas que sé eles e o tempo poderdo me responder. (Prof?. Janete)

De outro modo, permitiu a consideragdo das singularidades dos alunos,

por vezes, pouco reconhecidas na dimenséao relacional da pratica escolar. Nesse
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sentido, respostas de professores parece ressaltar alguns fatores facilitadores da

relacédo professor-aluno:

Ver o outro, como sujeito, que tem sua identidade, sua trajetéria, sua histéria de vida, sua
subjetividade, suas diferengas e seus objetivos. (Prof. Francisco)

Interagir com a subjetividade do outro me encanta, é prazeroso entender a
individualidade de cada um. (Profe. Claudeni)

A esse respeito, Mauco (1968) enfatiza, sobremaneira, a importancia para
a pedagogia se considerar a linguagem simbdlica da crianga na relagdo educativa.
Essa chega a escola com sua historia, seus desejos, suas inquietacbes e
insatisfacbes, ou, em outras palavras, com sua expressdo simbolica propria. A
articulagdo com essa linguagem, que exprime os sentimentos relacionais do aluno,
suas ligagdes com o meio e o modo como refere o real a si, permite ao professor
uma compreensdo mais profunda do sujeito aluno.

Um outro recurso que parece ter sido utilizado no processo de escrita,

como uma escavacao simbdlica, é o processo de escuta do outro.

Ontem eu digitei esse trabalho com a ajuda do meu irméo, e nés revivemos a nossa
histéria, porque ele estudava comigo. Ele é um ano mais velho, e a gente estudava na
mesma escola. Tivemos os mesmos professores. [...] ele comegou a lembrar, poxa, eu
adorava a professora de histéria, que foi a minha professora, e que foi ela que me levou
a vida de professora, porque me indicou para ser professora numa escola que ela
trabalhava. E ela passou a ser minha coordenadora. Entédo, ela marcou muito na minha
vida. (Narrativa oral, 26/11/2005)

O quando é sempre uma temporalidade e na sua expresséo indica uma
divisdo, um recorte entre o interno e o externo; entre o vivido e o revivido. E também
sobre todas as suas outras possibilidades, como a fala que revela o que o sujeito n&o

diz. E o que os escritos parecem expressar:
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Quando faz memdria, parece que divide, o monstro sai, fica menos monstro, fica mais
domével. Saiu de mim, agora, daqui, posso lidar de outra maneira. E isso que ela fala do
desabafo, da necessidade de falar, de colocar. E esse movimento mesmo, quando a
gente divide, parece que sai. (Prof?. Francisca, narrativa oral, 26/11/2005)

Na narrativa da Prof?. Janete, o esquecimento como recurso recalcante, a

repeticao como forma de rememorar:

Ao ser solicitado esse trabalho, pensei em reviver grandes momentos da minha vida
escolar, mas lembro-me de detalhes pequenos, que marcaram mais que pessoas e fatos
que deveriam se importantes pra mim. Algo que chama a minha atengdo é o medo que
eu tinha de ndo aprender escrever meu nome e de néo ter cadeira para eu sentar na sala
de aula. Todo inicio de ano, eu tinha medo de néo ter lugar para mim na sala. Nao sei o
porqué, mas isso me acompanhou por um bom tempo.

Os efeitos dessa rememoracado também apontam para a consideracéo da
escrita como processo de subjetivagao, indicando-se, nesse movimento, inicialmente
a condicao legitima de autoria: autorizar-se a se (des)conhecer; e, posteriormente, a

permissao de se (re)fazer sujeito por meio da escrita: escrever para inscrever-se,

mais e mais.
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IN-CONCLUSOES

[...] re-significar a propria histéria é restabelecer uma nova
relagdo com o infantil, é permitir a circulagdo entre tempos
estanques. Transformar a relagdo com as imagos
inconscientes obedece a um duplo movimento interpretativo e
reconstrutivo.

Tanis

Ao longo dessa pesquisa buscou-se refletir sobre a constituicdo da
subjetividade docente — aspecto essencial para o desvelamento e possibilidades
das praticas educativas — subscrevendo-se a importancia da dimensao inconsciente
e entendendo-se nessa acdo reflexiva um deslocamento para o ato de educar.
Assim, quando dissemos da impossibilidade da educacdo, ndo faziamos outra
mengao senao a de que o sentido de educar traz consigo mais do que a promessa
pedagogica de ensinar e aprender: ha limites que se interpdem no acontecer
educativo. Falamos do lugar que compreende a educagao cunhada pelo ato de
ensi(g)nar, o que nos remete a maxima freudiana de interferéncia e frustragao.

Nesse sentido, a atengao aos processos subjetivos do professor, tomado,
particularmente, como sujeito que se constitui em suas relagdes sociais, aponta a
necessidade de um olhar diferenciado a esse profissional, como que inaugurando o
sujeito da educacéao na “pele do sujeito do inconsciente”, ou seja, buscando pensa-
lo, também, por seus signos enigmaticos.

A complexidade do objeto de estudo é assumida no momento de
finalizacdo da pesquisa como um impeditivo de se construir conclusdes. Estas,
sempre imersas na impossibilidade da verdade, e, outrossim, presentes como in-
conclusdes de algo que se constrdéi no campo das possibilidades. Desse modo, o

adensamento das analises sobre a enunciagdo contida nas narrativas dos
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professores permite-nos sistematizar alguns aspectos emergentes da pesquisa

acerca da subjetividade docente importantes para a compreensao do ato de educar:

A relagao entre a constituicao do sujeito e a subjetividade docente

= No decorrer do seu processo de constituigdo o sujeito sofre vicissitudes que se
referem a verdade da sua histéria singular. Assim, o sujeito docente constréi e
consolida subjetivamente o seu processo identitario como educador. Encontram-
se nesse percurso as marcas simbdlicas, positivas ou negativas, como
expressao das suas inscrigdes primordiais, e seus efeitos, os quais lhe conferem
uma singularidade.

= O processo de constituicdo da subjetividade docente pode ser ressignificado a
partir do instante em que o professor reconhece que & afetado por aspectos
subjetivos (conscientes e inconscientes) como constituintes da sua identidade.
Nessa perspectiva insere-se a importancia do reconhecimento de fatos e de
experiéncias do percurso subjetivo do professor que marcam a constituicdo da
sua identidade profissional.

* A subjetividade docente constituiu uma dimensao que inclui todo o conjunto de
marcas simbodlicas e de faltas constituintes que forjam sua identidade como
educador e que séo reveladoras de manifestagdes e posturas em sala de aula.

= No percurso discente dos professores encontram-se marcas da transmisséo de
um outro saber, irredutivel a ordem epistémica: o estilo, que possibilita o
aparecimento do modo préprio de ser e de estar na profissao.

= O campo do infantil que emerge no processo educativo, pela via transferencial,
carrega as marcas da particular historia de frustragdes e satisfagdes do sujeito e

designa as agdes e as escolhas do sujeito docente.
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No processo de constituicdo da subjetividade docente encontramos marcas de
desejos (parciais) satisfeitos, de desejos interrompidos, de frustragdes, de
desafios. Esse processo implica a consideragdo de uma temporalidade logica
nesse vir-a-ser, pelo qual o eu pessoal entrelaca-se ao eu profissional, pois a
dimensao pessoal esta imbricada na atuagao docente.

O percurso identitario dos professores referenda-se, também, nas idealizagdes,
a partir da identificagdo com modelos desejaveis, ou ndo, do seu percurso

subjetivo.

Implicagdes da subjetividade docente na pratica educativa

A compreensdo dos aspectos subjetivos e sua dimensao inconsciente no
processo de constituicdo da subjetividade docente, possivelmente, pode levar o
professor a repensar as relagdes educativas no cenario educativo.

Os elementos subjetivos, emocionais, psiquicos, estdo sempre presentes no ato
de ensinar, embora os docentes muitas vezes n&o os reconhegam. Assim,
justifica-se a inser¢cao desses no processo de formagao de professores.

O professor é um sujeito dividido, da fala e faltante, um sujeito desejante, e, isso
comparece na sua atuagdo docente. O sujeito docente € atravessado pelo
sujeito do inconsciente.

A pratica docente mobiliza em nds experiéncias, vivéncias: assim, devemos
considerar tudo isso para compreender as maneiras como os professores
vivenciam e representam o atual trabalho docente, a partir da construcéo de
experiéncias singulares, as quais podem ser identificadas retomando suas

trajetérias pessoais, imersas na cultura, dando-lhes significado.
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Os processos subjetivos e a constituigdo da identidade docente tomam
confluéncia no campo educativo e incluem a compreensao do cotidiano escolar
como espacgo de experiéncias e de representagdes, de construgao historica, de
reflexdo dos aspectos do desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores, nos quais nuances de distintas dimensbdes sao reveladas e
reveladoras.

Os multiplos aspectos a que os sujeitos foram submetidos ao longo do seu
percurso subjetivo, bem como na sua trajetéria discente, como as atitudes
ambivalentes, os (des)investimentos afetivos, a sedugdo pedagdgica e o
autoritarismo, dentre outros, configuram o pano de fundo da problematica
referente a dimensao relacional da educacido: a manifestacdo dos conteudos
inconscientes constituidos desde a infancia - protétipos infantis - e limitadores da
pratica educativa.

A profissdo docente pode ser significada a partir do processo subjetivo do
educador, cujo campo simbdlico possa ser a expressao de um ato de amor, de

uma filiagdo simbdlica, de uma divida cultural, dentre outras tantas significa¢des.

Possiveis desdobramentos para a formagao de professores

A educacdo deve dar conta de atender as exigéncias enigmaticas do ser: o
saber sobre a sexualidade e a morte. A estruturacdo subjetiva do professor é
reveladora dessa exigéncia, ou seja, em seu percurso discente tal mensagem ja

o destinava a encontrar a sua condi¢do originaria e plena do ser.

A educacéo, alheia aos processos inconscientes, atua ideologicamente sobre os

processos identificatérios que operam no interior das escolas.
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No ambito da formagao de professores, faz-se imprescindivel considerarmos os
processos subijetivos, pela via da dimenséo pessoal, no amago da constituicao
de uma subjetividade docente, para a geragdao de mudangas qualitativas nas
relacdes educativas.

A memoria educativa, como um exercicio de subjetivagcdo, se pensada como
estratégia de formacédo pode se tornar um dispositivo importante para a
educacao que leva em conta o sujeito, pela possibilidade de (re)constituigao
subjetiva desse sujeito. Como fonte ilimitada de informag¢des dos processos
subjetivos, organiza a reconstru¢ao do conjunto de significagbes que foram
construidas pela trajetoria discente.

A escrita da memodria educativa possibilita reflexdes acerca das possiveis
marcas que a atuacdo docente podera deixar na histéria educativa dos alunos,
reconhecidos, igualmente, na posigao de sujeitos.

A memoria educativa deve representar para o processo de formacao de
professores o lugar que propicia o restabelecimento da escuta do sujeito, que
enuncia, que recalca e deseja.

A preméncia da escuta e da fala nos processos de formacéo de professores se
justifica pela possibilidade da desconstru¢cdo das idealizagdes, pela via do
campo simbdlico, ou seja, da linguagem, uma vez que toda fala produz efeitos
acerca dos quais ndo temos garantias.

O relato é constitutivo para a subjetivacdo. Assim como o Oraculo revela a Edipo
a sua verdade e os pais revelam aos filhos a sua infancia primeira, nos,
professores, também nos constituimos a partir do campo do Outro, como marca

da incontornavel dependéncia do sujeito.



203

Uma formacgéo que leva em conta a constituicdo do sujeito devera considerar a
dimensao pessoal do professor, do ser professor; todas as suas caracteristicas
pessoais, sua estrutura psiquica, ou seja, todo o conjunto simbdlico que o ser
traz junto com ele.

A formacao de professores deve ser pensada em relagdo a esse fator: a
formacao é sempre formacdo de estilo, porque é isso que deixamos como
professores. Quando o professor transmite, uma marca fica e outra nao! Enfim,
como uma construcdo da revelagdo e ndo como uma reconstrucido permanente,
pois que, na subjetivacdo ha eixos estruturantes que nao se submetem a
permanentes mudancas. Esses eixos, justamente porque estruturais, ficam,
permanecem. A formacao deve ser pensada de forma a permitir o aparecimento
do sujeito, da forma que ele se revela também (seu préprio estilo). Temos que
considerar haver um ganho na formacao de professores quando essa possibilitar
a reconstrucéo do sujeito que se revela a outro sujeito numa cadeia significante.

A constituicdo da subjetividade docente €, possivelmente, a aparigdo de

um sujeito da falta, desejante, em divida, implicado em uma trama cultural de

significagbes e interdigdbes que pode fornecer-lhe pistas daquilo que Ihe foi

inoculado no seu percurso de humanizagéo, pelo empoderamento da linguagem e

pela impossibilidade radical da educacgéo: isso, diz-se de um sujeito implicado no

ato de educar, com ou sem paixdo. Somos professores...diante do inevitavel que

nos constitui!
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

, RG , abaixo qualificado, DECLARO para fins de

participagcdo em pesquisa, na condicdo de sujeito objeto da pesquisa, que fui

devidamente esclarecido a respeito do Projeto de Pesquisa versando sobre a
Constituicdo da Subjetividade Docente: da dimenséo inconsciente as implicagdées no
cenario educativo, coordenado pela Prof® Dr? Inés Maria Marques Zanforlin Pires de
Almeida, do Curso de Mestrado em Educacao da Universidade de Brasilia, quanto

aos seguintes aspectos:

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

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

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

d) Garantia de sigilo quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa,

assegurando-lhe absoluta privacidade.
DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pela pesquisadora e
ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta

pesquisa.

Brasilia, de de 2005.
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QUALIFICAGAO DO DECLARANTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sujeito Objeto da pesquisa
(nome):

RG Data de nascimento: / / Sexo-M( ) F( )
Endereco:

Bairro: Cidade:

CEP: Telefone:

Assinatura do Declarante

DECLARAGAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizacdo de pesquisa, ter elaborado este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as exigéncias contidas
nas alineas acima elencadas e que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o
consentimento livre e esclarecido do declarante acima qualificado para realizagao

desta pesquisa.

Brasilia, de de 2005.

Assinatura do Pesquisador
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APENDICE B

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educagao
Universidade Catélica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacao a Distancia

Curso de Extenséo:

Memoéria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao simbdlico

CRONOGRAMA

DATA ATIVIDADES

Abertura do curso com Prof?. Dr?. Inés Maria, Prof.2 Dr? Sandra

Francesca e orientandas Janaina, Rosalina, Sandra e Thais. 12
10/09 atividade: Resenha do texto: “A idealizagcdo do ato educativo: efeitos

(SABADO) | no fracasso escolar das criancas das camadas populares” ( Viviane

Neves Legnani & Sandra Francesca C. de Almeida)

24/09 1° Seminario - Prof.2 Dr? Sandra Francesca: “A infancia, a psicanalis
e a educagao”

Entrega da resenha

22 atividade: Questionario.

(0]

Filme: “Freud além da alma”

08/10 Entrega dos questionarios

3?2 atividade: Diario de bordo

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

2° Seminario: “Profe. Dr2. Inés Maria: “Memoria Educativa e histérias
29/10 de vida de professores: subjetividade/identidade e praxis”

Entrega do Diario de bordo

42atividade: Memoria educativa

12/11 Filme: “L’enfant sauvage”
Entrega da memodria
52 atividade: Analise do filme.

26/11 Encerramento: Painel das orientandas. Entrega da analise do filme
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APENDICE C

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educagao
Universidade Catélica de Brasilia
Catedra Unesco de Educacao a Distancia

Curso de Extenséo:

Memoria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao simbdlico

Instrumento: Questionario
Prezado/a professor/a,

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

pratica pedagogica.

Nome:

Licenciatura Ano:

Outras formagodes (graduacéao,pds-graduacéao, outras):

Tempo de exercicio no magistério: _ Regime de trabalho: (  )20h ou ( )40h
Tipo de escola: ( ) publica () particular
Modalidade: ( ) Ensino Regular ( ) Ensino Especial ( ) EJA
Nivel de Ensino: ( ) Ed. Inf ( ) Ens. F.- 12 a 42 série
( ) Ens. F.- 5% a 82 série ( ) Ens. Superior

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

2. O que o levou a ser professor/a?



218

3. Que prazeres/alegrias, dores/sofrimentos participam do seu cotidiano como
professor/a?

4. Como voceé resolve os impasses de sua profissao?

5. Descreva o que vocé entende por:

Educacao:

Desenvolvimento humano:

Aprendizagem:

6. Para vocé, qual a principal funcédo da escola, na atualidade?
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7. Na sua opinido, quais sdo os principais fatores/condi¢des que facilitam a
relagcédo professor/aluno?

8. Na sua opinido, quais sdo os principais fatores/condi¢des que dificultam a
relagao professor/aluno?

9. Como vocé analisa a questdo do “sucesso” e do “fracasso” escolar dos/as
seus/as alunos/as?

10.Apresente pelo menos duas mudangas que vocé avalia como necessarias na
sua pratica pedagogica?

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

Universidade de Brasilia /Faculdade de Educacéao
Universidade Catdlica de Brasilia
Catedra Unesco de Educagéo a Distancia
Curso de Extensao:
Meméria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao

simbédlico

Instrumento: Diario de bordo

Prezado/a professor/a,

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

educativo.

Descreva um acontecimento da agado pedagdgica na relagdo de transmissao
do conhecimento que gerou impasse, que exigiu atitudes/ tomada de decis&o. Qual
foi a situacao escolar que mobilizou seus sentimentos? Qual foi o episédio marcante

na sua trajetoria e que atitudes vocé apresentou?
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APENDICE E

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

Curso de Extenséo:
Meméria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao
simbdélico

Instrumento: Elaboracao da Meméria Educativa
Prezado/a professor/a,

Propomos como elaboracdo de sua memdéria educativa uma imersdo em sua
trajetdria de vida como estudante, resgatando na sua histéria, tempos, episédios,
situagdes, pessoas, imagens, processos dessa experiéncia, quer sejam de aspectos
positivos ou nao.

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

Percurso possivel:

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

- retome seu processo de escolarizagcédo, pontuando:

e oO/a professor/a de que mais, ou menos, gostou;

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

e 0s conteudos aprendidos prazerosamente ou dolorosamente;

e as atividades realizaveis com gosto e sucesso e outras de forma indesejavel
OU COmM iNsSuUCesso;

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

e as relagdes professor-aluno ( comunicagdes, estilos, posturas dos/as
professores/as)

e 0 processo avaliativo( modalidades/frequéncia);

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

e arelacao familia/escola/sociedade;

e como vocé se sentia como aluno/a.

- presentifique sua analise, observando:
e como me percebo diante dessa constituicdo ao longo de tantos anos e com
diferentes modos de ensinar;
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o dificuldades existentes entre o0 que e o como me foi ensinado e os meus
procedimentos e posturas atuais em sala de aula.
e razdes que determinaram minha escolha profissional a partir dessa vivéncia e
do meu processo de formacgao;
e como ressignifico, hoje, os papéis do/a professor/a e do/a aluno/a a partir das
minhas experiéncias escolares anteriores?
[}
Escreva sem limites de espago para o seu registro. Pode-se incluir imagens
(desenhos, filmes e fotos) de sua trajetéria que o auxiliem a revivé-la.
Uma boa viagem através dos caminhos mneménicos da sua historicidade.



APENDICE F

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

Curso de Extensao:

Memoria Educativa e Subjetividade docente: do imaginario ao

simbédlico

Instrumento: Analise Critica de Filme

ORIENTACOES GERAIS:

1- Que histdria o filme conta? Construa vocé mesmo/a uma outra historia.
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2- Contextualizac&o (onde a historia se desenrola, descreva a situagao, cenario,

histérico-politico-social, etc).

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

4- Personagens e/ou cenas mais ilustrativas ou marcantes para vocé. (Faga um

breve comentario.)

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

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

7- Para Béla Balazs™ “No6s estamos no filme”, procure entrar no papel do

personagem mais interessante para vocé e comente criticamente como faria

aquele papel.

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

*(1884-1949) Tedrico e critico cinematografico hudngaro, nasceu em Praga. Em seu ensaio
fundamental “Der sichtbare Mensch” (O homem invisivel, 1924), esboga a primeira teoria organica

sobre a arte cinematografica. Ensinou na Academia Cinematografica de Moscou (1932-1945).



APENDICE G

Grafico 1 — Género

GENERO

O Masculino

O Feminino

APENDICE H

Grafico 2 — Nivel de formacao

NIVEL DE FORMACAO DOS CURSISTAS

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

TEMPO DE FORMACAO

de 1980 até 1990 de 1991 até 2000 de 2001 até 2005

Nao informaram

APENDICE J

Grafico 4 — Procedéncia

PROCEDENCIA

Egressos/PIE; 5

Rede Publica; 10

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

TEMPO DE EXERCICIO

De 0 a 5 anos de 6 a 10 anos de 11 a 15 anos acima de 16 anos

APENDICE M
Grafico 6 — Perfil de frequéncia

PERFIL FREQUENCIA W5 faltas
04 faltas
O3 faltas

O menos de 3 faltas

18; 20%
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APENDICE N

Grafico 7 — Instrumentos recebidos

Instrumentos recebidos

Resenha Questionario Digrio de Bordo Meméria Educativa  Filme "L'Enfant Filme "Ser e Ter" Filme "Mentes
Sauvage" Perigosas"



