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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa denominada Angustia do professor, afeto que ndo engana: um estudo
em representacdes sociais e que tem como objeto a angustia do professor, cujo construto da
angustia foi analisado a partir da referéncia psicanalitica lacaniana. Desta forma, o tema foi
consolidado pela seguinte inquietacdo: quais as representacdes sociais que o professor tem
sobre a angustia na sua praxis pedagogica, e de que maneira esse afeto revela ser uma
possibilidade desse professor sujeito perceber os (im)passes implicados e que repercute na
educacédo contemporanea? Assim sendo, a pesquisa que aqui se apresenta tem por objetivo geral
apreender as representacfes sociais sobre a angustia do professor, e de que forma passam a
serem objetivadas e ancoradas a praxis pedagdgica, no sentido de ressignificar as acbes
docentes desse sujeito professor. Os objetivos especificos versam: a) capturar os (im)passes que
o afeto angustia revela na praxis pedagégica do professor implicados na educacao
contemporanea; b) identificar os aspectos psicossociais sobre a angustia do professor, e como
este afeto pode ressignificar suas agOes docentes; ¢) analisar as representagdes sociais da
angustia do professor, no sentido de alavancar as objetivacfes e ancoragem que possibilitam o
seu ato educativo. O tragco metodoldgico se delineou guiado pela modalidade da pesquisa
qualitativa em que foi elencado como lécus uma escola publica da rede federal, o Instituto
Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia Baiano — IFBAIANO (Campus Governador
Mangabeira-Ba). Os sujeitos professores do ensino médio de areas distintas do conhecimento
foram em nimero de 08 e de ambos 0s sexos, cujas representacdes sociais apreendidas a partir
do objeto investigado geraram andlises através da entrevista semiestruturada, desenho e grupo
focal. Os dados obtidos frutos da coleta foram analisados sob a perspectiva da analise de
discurso de vertente francesa. As representacdes sociais foram definidas como principal aporte
para a escuta do professor acerca da angustia, valendo-se de sistemas socialmente elaborados,
bem como dos processos de objetivacdo e ancoragem. A concepcao teodrica da pesquisa foi
sustentada em: Moscovici (1978; 2003; 2011a; 2011b ;2012); Jodelet (2009; 2001; 1990;1989);
Markova (2006; 2017); Alves-Mazzotti (1998 2000; 2002), no campo das representacdes
sociais; Freud (200; 2014;2014); Lacan (2004); Laplanche (1996); Kierkegaard (2010); Miller
(2007), no que diz respeito ao construto da angustia; Bauman (2012); Charlot (2013); N6voa
(1995; 2007); Ornellas (2005; 2013; 2015; 2015), no que concerne a educacao atual. A pesquisa
revela que a angustia do professor observada na educacdo contemporanea estd ancorada em
representagdes sociais de: desinteresse do aluno, atualizacdo, resiliéncia, docéncia
compartilhada, indisciplina e desafio em ensinar/aprender.

Palavras-chave: Representac@es sociais; Angustia; Professor; Praxis Pedagdgica; Educacdo
contemporanea.



RESUME

Il s'agit d'une recherche intitulée Angoisse de |"enseignant, affection qui ne trompe pas: une
étude des représentations sociales. Et dont I'objet est I'angoisse de I'enseignant, dont la
construction de lI'angoisse a été analysée a partir de la référence psychanalytique lacanienne.
Ainsi, le theme a été consolidé par la préoccupation suivante: quelles sont les représentations
sociales que I'enseignant a de l'angoisse dans sa pratique pédagogique, et de quelle maniére
cette affection révele-t-elle que I'enseignant est capable de percevoir les (im) passes impliquées
et qu'il se répercute dans I'éducation contemporaine? Par conséquent, la recherche présentée ici
a pour objectif géenéral d'appréhender les représentations sociales de I'angoisse de I'enseignant,
et de quelle maniére elles deviennent objectivées et ancrées a la pratique pédagogique, dans le
sens de donner un nouveau sens aux actions pédagogiques de cette matiére enseignante. Les
objectifs spécifiques sont: a) rechercher les (im) passes que I'angoisse d'affection révele dans la
pratique pédagogique de I'enseignant impliqué dans I'éducation contemporaine; b) analyser les
représentations sociales de I'angoisse de I'enseignant, afin de tirer parti des objectivations et
ancrages qui rendent possible son acte éducatif; c) identifier les aspects psychosociaux de
I'angoisse de I'enseignant et comment cette affection peut recadrer ses actions d'enseignement.
La caractéristique méthodologique a été guidée par la modalité de recherche qualitative dans
laguelle une école publique appartenant au réseau fédéral, I'Institut fédéral des sciences et
technologies de I'éducation de Bahia - IFBAIANO (Campus Governador Mangabeira-Ba) a été
répertoriée comme lieu. Le nombre d'enseignants du secondaire de différents domaines de
connaissances était de 08 et des deux sexes, dont les représentations sociales appréhendées a
partir de I'objet enquété ont généré des analyses a travers I'entretien semi-structuré, le dessin et
le focus group. Les données obtenues a la suite de la collecte ont été analysées dans la
perspective de l'analyse du discours francais. Les représentations sociales ont été définies
comme la principale contribution a l'audition de I'enseignant sur I'angoisse, a I'aide de systémes
socialement élaboreés, ainsi que des processus d'objectivation et d'ancrage. La conception
théorique de la recherche a été soutenue par: Moscovici (1978; 2003; 2011a; 2011b; 2012);
Jodelet (1990; 2001; 2019); Markova (2006; 2017); Alves-Mazzotti (1994; 2000; 2002), dans
le domaine des représentations sociales; Freud (2006; 2014; 2014); Lacan (2004); Laplanche
(1996); Kierkegaard (2010); Miller (2007), concernant la construction de I'angoisse; Bauman
(2012); Charlot (2013); No6voa (1995; 2007); Ornellas (2005; 2013; 2015; 2015), en ce qui
concerne I'éducation actuelle. La recherche révele que I'angoisse de I'enseignant observée dans
I'éducation contemporaine est ancrée dans les représentations sociales de: désintérét des éléves,
mise a jour, résilience, enseignement partagé, indiscipline et défi dans l'enseignement /
apprentissage.

Mots-clés: Représentations Sociales; Angoisse; Professeur; Praxis Pédagogique; L'éducation
Contemporaine.



RESUMEN

Es una investigacion llamada Angustia del maestro, afecto que no engafia: un estudio en
representaciones sociales y cuyo objeto es la angustia del maestro, cuya construccién de
angustia se analizd a partir de la referencia psicoanalitica lacaniana. Por lo tanto, el tema se
consolido con la siguiente preocupacion: cuales son las representaciones sociales que el maestro
tiene sobre la angustia en su praxis pedagogica, y de qué manera este afecto revela que el
maestro de la asignatura es capaz de percibir los (im)pases involucrados y que reverbera en la
educacion contemporanea? Por lo tanto, la investigacion presentada aqui tiene el objetivo
general de comprender las representaciones sociales sobre la angustia del maestro, y de qué
manera se objetivan y se anclan a la praxis pedagdgica, en el sentido de dar un nuevo significado
a las acciones de ensefianza de este maestro de asignaturas. Los objetivos especificos son: a)
buscar los (im) pases que la angustia afectiva revela en la praxis pedagogica del maestro
involucrado en la educacidon contemporanea; b) analizar las representaciones sociales de la
angustia del maestro, para aprovechar las objetivaciones y el anclaje que hacen posible su acto
educativo; c) identificar los aspectos psicosociales sobre la angustia del maestro y cémo este
afecto puede replantear sus acciones de ensefianza. La caracteristica metodoldgica fue guiada
por la modalidad de investigacion cualitativa en la cual una escuela publica perteneciente a la
rede federal, el Instituto Federal de Educacion, Ciencia y Tecnologia de Bahia - IFBAIANO
(Campus Governador Mangabeira-Ba) fue catalogada como el lugar. El nimero de maestros de
secundaria de diferentes areas de conocimiento fue de 08 y de ambos sexos, cuyas
representaciones sociales aprehendidas del objeto investigado generaron andlisis a través de la
entrevista semiestructurada, el dibujo y el grupo focal. Los datos obtenidos como resultado de
la recopilacién se analizaron desde la perspectiva del andlisis del discurso francés. Las
representaciones sociales se definieron como la principal contribucion a la audicion del profesor
sobre la angustia, utilizando sistemas socialmente elaborados, asi como procesos de
objetivacion y anclaje. La concepcion tedrica de la investigacion fue apoyada por: Moscovici
(1978; 2003; 2011a; 2011b; 2012); Jodelet (1990; 2001; 2019); Markovéa (2006; 2017); Alves-
Mazzotti (1994; 2000; 2002), en el campo de las representaciones sociales; Freud (2006; 2014;
2014); Lacan (2004); Laplanche (1996); Kierkegaard (2010); Miller (2007), con respecto al
constructo de angustia; Bauman (2012); Charlot (2013); Névoa (1995; 2007); Ornellas (2005;
2013; 2015; 2015), con respecto a la educacion actual. La investigacion revela que la angustia
del maestro observada en la educacion contemporanea esta anclada en representaciones sociales
de: desinterés de los estudiantes, actualizacion, resiliencia, ensefianza compartida, indisciplina
y desafio en la ensefianza / aprendizaje.

Palabras-clave: Representaciones Sociales; Angustia; Profesor; Praxis Pedagdgica; Educacion
contemporanea
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TOMO I
PROLEGOMENOS: DEIXE-ME FALAR E ESCREVER,
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Tomo I. Prolegbmenos: deixe-me falar e escrever

A imagem que faco referéncia na capa do volume trata-se de uma obra do pintor Pablo
Picasso, de 1930, a qual ndo consta nomeacgdo. Meu primeiro contato com a pintura se deu por
meio de uma visita remota a um catélogo das obras deste pintor, considerado um dos maiores
cubistas da sua época. O cubismo foi um movimento das artes plasticas, que teve como
principio mais importante a substituicdo das representacGes do espaco tridimensional pela
apreensdo simultanea das diversas formas (decompostas e geometrizadas), que se observam dos
muitos angulos de contemplacdo do motivo de uma obra. A angustia é um afeto ambivalente e
a pintura retrata dois rostos colados, cuja perspectiva possibilita vislumbrar que estdo juntos,
mas olham em perspectivas opostas. Inspiro-me nesta traducéo pictérica para metaforizar ser a

angustia um afeto que ndo engana.

Dos muitos dilemas conflitantes que perpassam o campo da educagdo temos um que
ainda suscita um empreendimento de escuta mais acurado acerca do seu fazer, que € aquele que
diz respeito ao proprio ato educador do professor e as implicacdes de fenbmenos subjetivos que
nele estdo envolvidos. Sabe-se que 0 modelo de educacdo iluminista, ainda se encontra como
via régia das contemporaneas praticas pedagogicas, continua sendo favorecido amparado pela
concepcao cientificista, racional e positivista que desde o iluminismo nos foi legitimado pelas

ciéncias sociais da educacao.

Historicamente, o ato de educar vem se caracterizando de forma bem diversa, e ressaltam
o lugar do professor como detentor, € mero transmissor de conhecimento, bem como as que
concebem este processo como um ato integrado que destaca também o lugar do aluno na
educacdo contemporanea. Ao analisar de perto as atuais praticas educativas em nossas escolas,
¢ visivel a olho nu a percepcao de determinados fendmenos como, por exemplo, o destaque que
¢ dado a memorizagdo conteudista, falta de um projeto pedagogico que contribua para que o
aluno se aproprie de reflexdo critica dos contetidos ministrados em aula e, sobretudo, o que ¢
mais preocupante ao nosso ver, as a¢des centradas eminentemente no professor que determinam

0 que, como e porque o aprender e o ensinar devem ser desempenhados na escola.

E importante entender, portanto, que o ato educativo deve ser pensado tomando como
referéncia fins e propositos presentes na concepgao politica, social e econdmica da sociedade,

que deve se sustentar, de alguma forma, por uma educacdo, que tenha a base tedrica
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epistemolodgica, que venha atender a uma escola contextualizada. O ponto que ndo posso deixar
de ressaltar, pelo que venho vivenciando em sala de aula, ¢ de que forma as a¢des educativas
do professor operam em reproduzir, significativamente, as ideologias ¢ as relacdes dominantes
de producao capitalista, o que faz com que questdes relevantes que dizem respeito a relagao
entre conhecimento e poder, por exemplo, deixem de serem levadas a reflexdo por parte do
professor em suas praticas pedagdgicas. Tal relagdo esta tdo presente no ato de educar, que faz
com que muitos professores a exer¢am de maneira verticalizada sobre seus alunos, na medida
em que impde quais conteudos serdo ministrados e que tipos de avaliagdes sdo as mais
relevantes para a aquisicdo do conhecimento. Desta forma, preterindo o lugar da fala do aluno,
do seu desejo, bem como colocando em detrimento o lugar da escuta que exige uma incansavel

disposig¢ao, por parte do professor, na relacao com o aluno.

Faz-se preciso uma relacdo que, sem duvida, seja respaldada e implicada em fendmenos
subjetivos gerados pela angustia do ato de ensinar e pela falta, incompletude, furo que perpassa
a discussao psicossocial do ser professor. Neste sentido, esta pesquisa se fundamenta nas teorias
das representagdes sociais, tomando como referéncia a abordagem processual sob a concepgao
de Serge Moscovici, e se circunda no construto da angustia, advindo da teoria psicanalitica,

tendo como seu objeto de investigacdo a angustia na educagao.

No momento em que me decidi lidar com a pesquisa em educacao, de imediato fui
levado a pensar o quanto o seu fazer encontra-se implicado e presente com aspectos de ordem
eminentemente subjetiva. Isto foi um elemento que sempre me fez questionar, desde o tempo
em que me encontrava na condi¢ao de aluno, de que maneira, tanto para o professor como para
o aluno, estes aspectos afetavam de alguma forma suas vivéncias e condutas em sala de aula.
Primeiro como discente, ja percebia, mas ainda ndo tinha a capacidade de identificar, que um
estranhamento diante de algumas situagdes presentificava-se quando, por exemplo, o professor
no inicio dos periodo letivo apresentava suas propostas de ensino para aquele ano e elencava a

forma como ele iria trabalhar com os conteudos que seriam ministrados.

O que para nods alunos também ndo era diferente, era o fato de sentirmos como se
fossemos enganados, pois o que havia sido programado para mim em alguma disciplina se
esbarrava, em muitos momentos, numa incompletude, numa falta. Como se algo deixara de ser

dito.
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Com o passar dos anos este tipo de realidade em sala de aula me fez ver que tal situagao
era muito comum acontecer. Mesmo percebendo o quanto havia professores que, em certo
sentido, lutavam contra isso. Havia por parte de alguns deles que fez parte da minha formagao,
em seus varios estdgios, uma maneira de demonstrar que nem tudo que por eles eram
planejados, seria capaz de ser cumprido, no entanto, as suas proprias praticas educativas
mostravam-se comprometidas de alguma forma. Porém, alguns deles conseguiam reverter este
quadro, fazendo novas propostas de aprendizagem. Enquanto outros se mostravam na condi¢ao
de que nada se podia fazer. Colocando-se num lugar de estagnagdo, de uma inércia perante o
seu proprio ato educativo. Os aspectos subjetivos, que sem duvida ali se encontravam presentes,
nem mesmo os proprios professores eram capazes de dizer sobre eles. Ou pelo menos,
identificar pelo que ministravam quando se viam sob esta condi¢ao de ndo poder cumprir o que
havia sido proposto, que suas avaliacdes nao correspondiam a um modelo de instrumento

apontaria os resultados esperados, frutos do processo de aprendizagem.

Na licenciatura que tive por escolha e desejo realizar, estas questdes que aponto me
fizeram pensar com mais solidez sobre elas. Afinal, eu estava me preparando para ser professor.
Minha formacdo académica se iniciou a partir de 2000, quando ingressei no curso de
Licenciatura em Filosofia da Faculdade Batista Brasileira (FBB) em Salvador. Ali, sem davida,
Jjé se iniciava uma escolha pretendida para a minha vida, ou seja, o trabalho com a docéncia. A
partir daquele momento, no cenario era clara a ideia de que o desejo de ser professor se tornava
explicito. Apesar de saber também, que ndo seria uma atividade das mais simples a realizar,
diante da propria vivéncia como aluno em que conseguia vislumbrar as muitas problematicas

que estao envolvidas no processo de educacao.

Ao término desta formagdo dei continuidade aos meus propdsitos quando ingressei
como aluno regular no mestrado em Filosofia Contemporanea na Universidade Federal da
Bahia. Ao final deste mestrado, houve uma selecdo para professor substituto nesta mesma
universidade no departamento de Filosofia, no qual fui aprovado em primeiro lugar, para
ministrar aulas pelos proximos dois anos. Exatamente ai se iniciava a minha vivéncia em sala
de aula com o prazer/desprazer que ela pode proporcionar, além das inquietagdes na condi¢ao
de professor que ja vinha trazendo e que cada vez mais se consolidavam. Minha carreira foi
tomando pulso e comecei, a partir de entdo, a exercer a profissdo de professor, sendo admitido
em institui¢des privadas ao longo dos anos para ministrar aulas, at¢é o momento em que fui

aprovado em concurso publico para assumir a docéncia no Instituto Federal de Educagao,
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Ciéncia e Tecnologia Baiano - IFBAIANO. A partir deste momento, senti extrema necessidade
de dar continuidade a minha formagdo quando tomo a iniciativa de realizar um doutoramento
em Educacao, porque supunha que poderia empreender uma pesquisa que pudesse dar conta

dos desassossegos, que agora, ja se mostravam muito presentes no meu proprio ato educativo.

Antes de ser aprovado como aluno regular do doutorado, participei de uma disciplina
como aluno especial no Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo e Contemporaneidade —
PPGEduC da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, denominada Educacao, Psicanalise e
Subjetividade. A participagao nesta disciplina foi a pedra angular no meu percurso de busca.
Obtive a oportunidade de me aproximar da teoria psicanalitica, e o entendimento dos principais
construtos, dentre eles o da angustia que compde o objeto da minha pesquisa, bem como a busca
pelas suas representacdes. Outro elemento fundante para que chegasse a este objeto ¢ a minha
atuacdo no Grupo de Estudo e Pesquisa em Psicanélise e Educacdo e Representacdes Sociais —
Geppe-rs, em que a aproximacdo com a teoria das representagdes sociais se constituiu na

concepgao tedrico-metodoldgico a qual possibilitou sustentar a investigagao.

A teoria psicanalitica também ressalta a busca de praticas educativas em que ¢ possivel o
desejo a ser considerado na praxis educativa, na medida em que este principio pode suscitar
escuta subjetiva do professor com vistas a apreender afetos latentes manifestos do aluno. Desse
modo, torna-se possivel ao professor manejar acerca das novas formas em que o sujeito aparece
no contexto escolar. Ou melhor, ainda interrogar sobre contemporaneas formas de negacgao da
fala (termo utilizado por Lacan que denomina uma questao estruturante e explicita do sujeito,
marcado pela barra $, e que necessita nomear seu afeto ambivalente de um lado sofrimento

psiquico que o mobiliza, e por outro que o move para produzir, trocar, amar, etc.).

Penso que a educagdo contemporanea tem sofrido consequéncias complexas em seu fazer.
As préaticas que ainda sdo insistentemente aplicadas ao aluno, carregam estigmas que fazem
com que o professor permanec¢a numa situacao de assujeitamento quanto ao seu aluno. Talvez
este seja o ponto crucial do ato de educar esteja tdo imbricado de vicissitudes. E um exercicio
que, em grande parte, ndo leva em conta que os sujeitos nele sejam singulares, distintos e devem
se constituir autbnomos e livres para o seu caminhar no processo de formacao, diante das suas
proprias demandas. Destarte, quando se envolve a pensar as atuais formas com que a educagao
contemporanea propde com vistas para educar, estamos levando em consideragdao a nocao de
sujeito da psicandlise bem como pela teoria das representagdes sociais, € 0 que dele perpassa

€m S€us aspectos.
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A elaboracdo de sentido que ¢ especifica, e que caracteriza a experiéncia educacional e
pedagogica, sdo elementos relevantes ao estatuto do sujeito. A partir de incompletudes e de
faltas aparece a possibilidade do sujeito ser capaz de manifestar sua criagdo, produgdo e de se
enunciar como sujeito do desejo. Esta possibilidade tdo peculiar as subjetividades retiraria a
responsabilidade do educador da fantasia de ser capaz, por meio de, de dispositivos, métodos,
acoes racionalizadas, aprendizagem, interesses e pretensdes. Neste entendimento o tedrico
postula:

A realidade educacional e pedagogica ndo pode ser dita — totalmente e em definitivo,
por isso comporta, inerentemente, incompletudes, siléncios, vazios...Falta! Portanto,

ndo ha como pensa-la e nem vivé-la a0 modo de uma identidade formal, ideal
logicamente construida e ideologicamente como metanarrativa (JUNIOR, 2012, p.60)

Trata-se, portanto, de se falar de um processo que nao ¢ imediato, instantaneo e
automatico em que os sujeitos neles envolvidos estdo implicados de tal modo particular e
especifico, de acordo com as suas proprias condi¢cdes de participantes, respaldadas pela real
condicdo de suas subjetividades, negociada socialmente, que engloba aspectos afetivos e
cognitivos, conscientes e inconscientes.

Ninguém medeia ninguém, cada um medeia a si mesmo, configurando um processo
mais amplo de mediagdo e ou de “mediatividade” caracterizado pela acdo, pela
autonomia, pela autoexpressdo, pelo inacabamento e pela incompletude que néo
podem ser cobertas pela linguagem, pelo simbdlico, nem pela instrumentalidade de
uma racionalidade qualquer. Isto é vital para o exercicio da condi¢do de sujeito, para

a vida mesma desses processos e sua permanente criagio, ressignificagdo, atualizagdo
e producdo. (JUNIOR, 2012, p.61)

O argumento do teodrico perpassa pelo entendimento de que o sujeito ndo € mediado por
outros, a ndo ser por ele mesmo, tronando-se uma condi¢do essencial ao seu processo de

autonomia ndo oferendo a possibilidade de nenhum tipo de racionalidade a isto se impor.

A escolha do afeto angustia para embasar os objetivos desta investigacdo se fundamenta
primordialmente por duas condi¢des: primeiro, a sua teoria acabou por oferecer uma dimensao
das estruturas do sujeito que at¢ o momento eram desconsideradas no tocante a subjetividade
humana. Em segundo lugar, a psicanélise tem oferecido uma solida e consistente interlocugao
para se repensar as multiplas e variadas problematicas da educagdo. Seus conceitos
fundamentais tém proporcionado ao professor novo olhar acerca do seu proprio fazer.
Provavelmente, porque a acdo educativa do professor vem sendo identificada pelo que ela,

socialmente, representa, pela sua imagem, a partir de aspectos subjetivos nela presentificados.
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A angtstia ¢ do humano. Nao foram poucos os dizeres que se construiram em seu
entorno assimilando-se, ou mesmo configurando-se como dicotomicos. Muitos nomes ¢
conceitos lhes foram destinados vindos da Literatura, da Filosofia e da Psicanalise e, sem
duvidas, foram tomando lugar e fazendo parte consistente na mente dos homens. Para entdo
galgar ao entendimento de que ¢ um afeto que ndo engana (LACAN, 2004). Sob algumas
determinagdes, a percepcao acerca da angustia ¢ de que ela é uma restri¢do, sofrimento,
tormento, agonia, aflicdo, um sufocamento, um aperto. Em muito entendida como um
sentimento do nada que se associa a sensac¢ao de vazio. Ou seja, para que a angustia se apresente
existe a necessidade de certas experiéncias do nada. Experiéncias estas que podem ser definidas
como a contingéncia, isto €, aquilo que pode ou nio pode ser, o vazio, a liberdade como
possibilidade da condi¢do de escolha do sujeito, a falta, a incompletude, o ndo dito. Um nada
entrelacado com a ideia de um abismo precipitado pela angustia, mas ndo menos esvaziado de
significantes. Como se, diante de um precipicio o sujeito fosse arrebatado por uma forga que

lhe impulsiona a um salto.

E importante salientar que este conceito de angiistia ndo tem nenhuma relagdo com a
ansiedade, ou a outros conceitos parecidos que se encontram sob a perspectiva de alguma
determinagdo. Pois, “a angustia ¢ a realidade da liberdade como possibilidade antes da
possibilidade.” (KIERKEGAARD, 2010, p.45). Ela possui uma ambiguidade dialdgica
psicoldgica, na medida em que a entendemos como uma simpatia antipatica e vice e versa. E
no centro da linguagem comum e usual conseguimos encontrar de forma bem explicita esta
ambiguidade dialética quando ouvimos termos que lhes sdo associados como “angustia doce”,
“angustia estranha” ou “angustia timida”. A relagdo da angustia com o seu objeto ¢ com um
“nada ¢”. Muito comum na linguagem cotidiana depararmos com um dizer do tipo “angustiar-
se por nada”. Sendo o homem uma sintese corporea e psiquica, a angustia faz o seu
aparecimento em torno do que todo gira. O homem “ndo pode fugir da angustia, pois ele a ama;
ama-la propriamente ele ndo pode, porque ele foge dela.” (KIERKEGAARD, 2010, p.47). A
falta ¢ algo que nos constitui como sujeitos do desejo, e dessa forma a angustia possui uma

relacdo com a falta, ou, melhor dizendo, com a falta da falta.

Em se tratando a angustia como um afeto, viés pelo qual esta pesquisa se delineou, ¢
importante dizer que o afeto deve ser entendido como um lugar da ambiguidade, ndo estando
somente no campo do ideal, mas, sobretudo sendo algo que pulsa por se encontrar entre o0 bom

e 0 mau, o prazer e o desprazer, se configurando por uma dinamicidade.
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Para Ornellas (2017), a angustia ¢ apreendida pelo corte, sem deixar aparecer o que se
encontra encoberto promovendo uma visita inesperada ao sujeito. Estd em relagdo direta com a

falta. Mais especificamente pode-se dizer, com a falta da falta.

Quando apreendo um construto psicanalitico, a exemplo a angustia, para investigar este
sujeito professor a partir da teoria das representagdes sociais € porque estas, segundo a Profa.
Maria de Lourdes Ornellas, “estdo articuladas com os aspectos cognitivos, sociais e subjetivos,
a exemplo do afeto e do inconsciente. E possivel que este objeto de estudo revele a necessidade
de o professor construir processos constitutivos, escapar da repeticdo em busca da criagdo e que

a sua fala, seu afeto e estilo reflitam o que o aluno deseja aprender na sala de aula.”?

Esta pesquisa teve como fio condutor de investigacéo os seguintes objetivos: o objetivo
geral versa sobre apreender as representacdes sociais sobre a angustia do professor, e de que
forma passam a serem objetivadas e ancoradas a praxis pedagogica, no sentido de ressignificar
as acdes docentes desse sujeito professor; e tendo como objetivos especificos: a) capturar 0s
(im)passes que o afeto angustia revela na praxis pedagégica do professor implicados na
educacdo contemporanea; b) identificar os aspectos psicossociais sobre a angustia do professor,
e como este afeto pode ressignificar suas acGes docentes; ¢) analisar as representacdes sociais
da angustia do professor, no sentido de alavancar as objetivacGes e ancoragem que possibilitam

0 seu ato educativo.

Neste sentido, o problema de pesquisa se inscreve nesta aposta: Quais as
representacdes sociais que o professor tem sobre a angustia na sua praxis pedagadgica, e de que
maneira esse afeto revela ser uma possibilidade desse professor sujeito perceber os (im)passes

implicados neste processo e que repercute na educacao contemporanea.

Desta forma, levando em consideragdo 0 nosso objeto de estudo na
contemporaneidade, bem como do que foi elencado tratar teoricamente para compor o conjunto
desta tese, e por meio de um estado do conhecimento, foi feito um levantamento abrangendo
livro, artigo, capitulo de livro, dissertacdo ou tese, conforme assinalados em nossas referéncias

detalhados em seus elementos bibliograficos, segundo apresentado no Quadro 1.

1 Fala concedida a uma entrevista da TV Uneb, durante a realizagdo do VI Simpésio Estadual de Representacdes
Sociais e | Simposio Internacional de Educacao, Representacfes Sociais e Subjetividade.



22

Quadro 1 — Estado do Conhecimento
FOCO TEORICO AUTOR

Almeida (2011); Alves-Mazzotti (1994; 2000; 2002); Doise;
Jesuino; Lopes (2015); Gilly (2002); Jodelet (1990; 2001;
2019); Lima (2009); Markova (2006;2017); Moscovici
(1978; 2003; 20113;2011b;2012); Pinto (2009.

Bianchi (2010); Bass (2000); Campos (2004); Colutti
. (2006); Dias (2006); Freud (2006; 2014;2014); Godemberg
Angustia (2006); Kierkegaard (2010); Lacan (2004); Laplanche
(1996); Leite (2006); Lustosa (2006); Maliska (2006);
Miller (2007); Santos (2016); Soler (2012a; 2012b); Varios
Autores / Revista Tempo Freudiano (2003).

. Bauman (2012); Caldeira (2013); Charlot (2013); Freire
Educacdo Contemporanea (1989): Gomez (1992); Janior (2012); N6voa (1995; 2008):;
Ornellas (2005; 2013; 2015; 2015); Pereira (2003; 2016);
Perrenoud (2001); Souza (2005).

Traco Metodolégico Amado (2014); Andre (1997; 1999; 2001; 2010); Campos
(2000); Charlot (2006); Gatti (2010; 2005); Lima (2009);
Orlandi (2015); Ornellas (2011); S& (1993).

Teoria das Representacdes Sociais

Angustia e educagdo Cortizo (2003; 2011); Favacho (2017); Miranda (2017);
Zelmanovich (2017).
Angustia e representacdes sociais N&o houve literatura encontrada.

Fonte: quadro elaborado pelo autor

Pelo quadro assinalado acima percebemos que no tocante ao foco tedrico sobre a
angustia e representacdes sociais, ndo encontramos nenhuma producdo de referéncia. Nesse
aspecto podemos ressaltar que o nosso objeto de investigacdo aliado a educacéo, no campo da
teoria das representagGes sociais, se caracteriza no ambito de um ineditismo a ser pesquisado.
No momento em que este trabalho de pesquisa foi submetido a sua primeira qualificacdo, a
banca examinadora foi unanime em pontuar a relevancia da contribuicdo do seu objeto para as
pesquisas na educacdo contemporanea. E de como este ja se delineava como um produto
investimento libidinal do pesquisador deveria seguir adiante. Assim posto, os elementos
primordiais que constituem esta pesquisa de doutorado sdo compostos de cinco tomos.

O Tomo |, denominado de Prolegbmenos: deixe-me falar e escrever, faz uma
abordagem de ordem introdutdria a pesquisa de modo que apresenta as primeiras letras, em que
me debrucei em ressaltar o0 meu trajeto académico até 0 momento em que me fiz professor,
pontuando as inquietagdes surgidas quanto a praxis pedagogica, bem como as problematicas
envolvidas no campo da educacdo. Aqui também se apresenta os elementos pertinentes e

essenciais ao trabalho de investigacdo, conforme se refere acima: justificativa, objeto, objetivos
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e problema de pesquisa. Também constitui este tomo o estado do conhecimento realizado em

que sao apontados os focos tedricos e as respectivas referéncias que os amparam.

O Tomo Il, Representacdes sociais: conhecimento consensual e reificado, apresenta
uma abordagem acerca da teoria das representacdes sociais: seu historico e suas principais
abordagens; seus principios; os conceitos de ancoragem e objetivacdo demonstrando a
necessidade destes para a geracdo de representacfes sociais, elementos essenciais ao carater
processual trazido por esta teoria; o conceito de themata; as representacdes sociais € 0 campo
da educacéo, em que trata da teoria das representacdes sociais no campo da educacéo, tentando
mostrar também uma discussao que perpassa por algumas criticas em que ficam ressaltados,
por parte de alguns autores, alguns problemas que tém demonstrado as pesquisas no campo
educacional guiado por esta concepcdo tedrica; e por Ultimo uma interpelagdo a respeito dos

caminhos da educacdo contemporanea.

O Tomo II, Angustia: afeto que engana? discorre, em seu primeiro item, o conceito
de angustia concebido pelo filésofo Soren Kierkegaard, com o intuito de apontar acerca da
influéncia e referéncia que ele trouxe com esta concepcao para autores contemporaneos, em
especial os existencialistas, bem como para Lacan na psicanalise. Em seguida, aborda a
concepgdo freudiana em que associa em sua primeira teoria a angustia com o recalque,
delineando a antecipagéo que este construto teve para as futuras reformulacGes lacanianas em
seu entorno. Por ultimo, uma abordagem da concepcéo psicanalitica advinda de Lacan em que
concebe a angustia como afeto ambivalente, sobre o qual me dediquei para encontrar e analisar
as representacGes sociais construidas pelo grupo de sujeitos professores em sua praxis
pedagogica.

O Tomo IV, Caminho de descobertas: traco metodolégico, dividido em quatro
topicos, trata sobre as questbes de ordem metodoldgicas que sustentaram o caminho de
investigacdo. Pontuando o papel da pesquisa qualitativa em Educacéo, o I6cus da pesquisa, 0s
sujeitos a serem pesquisados, os dispositivos norteadores para a realizacdo do trabalho
investigativo e a perspectiva de analise dos dados. Se demonstra o caminho trilhado para se
alcancar, por meio do método de pesquisa em educagéo, os objetivos tracados que delineiam
esta pesquisa, bem como o uso deste para amparar o trabalho de campo que foi realizado. As
abordagens feitas neste tomo assumem um papel importante, pois demonstra de que forma o

método aplicado alcanca a inconclusédo da tese.
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O Tomo V, Os sujeitos falam: subjetividades na cena da angustia docente, aborda,
apos a conclusdo do trabalho de campo, 0 que se desvela a partir dos ditos e ndo ditos dos
sujeitos pesquisados, tomando como referéncia os dispositivos aplicados: no primeiro momento
0 que se obteve da entrevista semiestruturada, em seguida o que revelou o desenho
acompanhado da histéria singular criada por cada sujeito, e por ultimo o que emerge das falas
sob a perspectiva do grupo focal. Para cada um destes dispositivos aplicados foi feita uma
analise e interpretacdo dos dados obtidos, levando em consideracdo a analise de discurso de
vertente francesa, com base nas categorias teorico-descritivas e analiticas e suas respectivas
unidades de analise surgidas, sendo finalizado pela triangulacdo que ampara a ancoragem do

objeto de pesquisa investigado.

Portanto, a pesquisa acena para uma (in)conclusdo, Despedida (in)conclusa: ao
professor angustiado o que resta? Neste Gltimo ponto de construcdo da tese me dediquei a
esbocar 0s posicionamentos criticos pertinentes ao caminho percorrido, pondo em evidéncia o
momento delicado da conjuntura politica nacional no que diz respeito a educacdo mostrando,
diante do fendmeno pesquisado, 0s rumos para a sua (in)conclusdo. Também deixo explicito o
alcance dos objetivos elencados para a sua realizacdo sem, no entanto, deixar de manifestar os
obstaculos que por ora se tornaram presentes, admitindo a contribuicdo para o campo

educacional contemporaneo, mas que sem duvida ainda muitas andancas serdo necessarias.

Isto dito, esta pesquisa € 0 meio possivel do que posso chamar de algo interminavel,
posto que me coloco nesta pesquisa no lugar da representacdo e da angustia, dois construtos
gue me moveram para inscrever a tese em que possa contribuir com o conhecimento

socialmente referenciado no campo educacional.
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TOMO II
REPRESENTACOES SOCIAILS: CONHECIMENTO
CONSENSUAL E REIFICADO
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Tomo I1. Representacdes Sociais: conhecimento consensual e reificado

2.1 Teoria das representacdes sociais: origens e abordagens

Neste topico nosso trabalho caminha por apontar as origens da teoria das
representacdes sociais, e das principais abordagens que a ela se fizeram como desdobramentos

tedricos.

Durkheim (2019) constitui o tedrico que contribui de forma significativa para a criacéo
e 0s varios desdobramentos da teoria das representacdes sociais empreendida posteriormente
por Serge Moscovici. Ofereceu as bases psicossociais e epistemoldgicas que deram origem a
esta teoria. A sociologia de Durkheim é marcada por uma preocupag¢do com o conhecimento,
numa tentativa, portanto, de se saber como o adquirimos na mediacdo com o outro, sob a
argumentacdo de que esta mediacdo pode ser entendida a partir de experiéncias psicossociais e
ndo previamente por meio de representa¢des mentais individuais acerca dele. E na vida social
que as representacdes coletivas se originam, pois configuram o ponto primordial para o
conhecimento, a légica e a escuta do ser humano. O olhar sobre as coisas, segundo Durkheim,
SO € possivel porque podem se senti-la, visualiza-la ou escuta-la. Assim, as experimentamos, e
elas estdo em se expressando por meio de representacdes advindas da coletividade social. A
expectativa de Durkheim com a sociologia mostra algumas caracteristicas que lhes sdo
preponderantes: a natureza humana em sua dualidade, representagdes coletivas sob a égide de
uma monologia, representacGes coletivas com uma natureza repressora e institucional, e

representacdes coletivas estaveis com uma origem continua desde a religido até a ciéncia.

Emile Durkheim (2019) concebeu o conceito de representaces coletivas pois,
entendia que estas s6 podem ser coletivas e, portanto, ndo podem ser simplesmente reduzidas
ao individuo. Tal conceito se construiu a partir de pesquisas que foram desenvolvidas em
sociedades primitivas. Pesquisas estas amparadas pela tradi¢éo positivista e funcionalista a qual
ele era representante. Entendia ele que a representacéo coletiva ¢ um “produto de uma imensa
cooperacdo que se estende ndo apenas no espacgo, mas no tempo; para fazé-las uma multidéo de
espiritos diversos associaram, misturaram, combinaram suas ideias e sentimentos; longas series
de geracBes acumularam aqui sua experiéncia e saber”. (DURKHEIM, apud SA, 1993, p.21).
Assim posto, a representacdo coletiva é o resultado da mistura de sentimento e de experiéncias

sociais como imagens, crengas, simbolos e conceitos ao longo do tempo e em determinado lugar
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se perpetuam de uma geracdo para outra. Fixa-se na sociedade. Frente a este conceito de
representacdo coletiva que diz respeito ao pensamento da sociedade mais geral, outro também
é pensado, o de representacao individual, corresponde ao que esta ligado conscientemente a
cada sujeito, e perde a sua caracteristica e sentido de coletividade, pois € dotado de um elemento
fugaz e ndo possui uma constancia. Isto quer dizer que as representacgdes coletivas sdo externas
aos sujeitos, lhes pertencem sendo anterior a eles. O dualismo entre corpo e mente
tradicionalmente era aceito, se expande para o dualismo entre sociedade e individuo. Foi,
portanto, baseando-se nestas duas perspectivas de dualismos que Durkheim estabelece dois
tipos distintos de psicologias: a psicologia individual e a psicologia social. Ressaltando que a
primeira deve se ocupar do estudo referente as representac@es individuais, e a segunda pelos

estudos que dizem respeito as representacdes coletivas.

Na elaboracdo de sua teoria, Durkheim (2019) atribui a representacao coletiva uma
especificidade de ser homogénea, estatica, mas também de possuir um carater coercitivo, nao
levando em consideracdo, por exemplo, que a ciéncia poderia ter algum tipo de interferéncia na
construcdo das representacdes coletivas, na medida em que acreditava ser a teoria capaz de
oferecer explicacdes plausiveis diante da variedade de fendmenos sociais. Como Durkheim
pautou a sua teoria nos estudos das sociedades primitivas, as representacdes coletivas tinham a
capacidade de aglomerar um universo diverso de saberes que eram socializados no ambito
coletivo como os mitos, crencas, religido e ciéncia, recebendo, portanto, um tratamento de
serem “formas elementares” que se apoiavam em pesquisas religiosas das sociedades da época.
Mesmo que estas representacdes se direcionassem ao campo social, ainda assim se sustentavam
num aparato de religiosidade, para a época, atendendo as expectativas do proposto. Contudo,
¢ importante ressaltar que quando Durkheim desenvolvia seus estudos, sociedade e cultura ndo
eram campos distintos. Diante desta constatacéo a citacdo a seguir esclarece:

Os fenbmenos culturais e sociais eram vistos como entrelagados, e a ideia das
representacdes coletivas, como foi proposto por Durkheim, formava uma interface
entre a cultura e a sociedade. As representacdes coletivas de Durkheim lidavam com
fendmenos culturais, assim como religides e sistemas de crencas e conhecimento, e

também com fendmenos sociais, assim como repressdes normativas da sociedade, da
ordem moral e solidariedade social. (MARKOVA, 2006, p. 178)

Nesta seara de escuta, a tedrica citada demonstra o quanto a teoria proposta por
Durkheim ndo estabelece distin¢do entre fendbmenos sociais e culturais. Com isso, a construgdo
de representagdes coletivas transitava, ou melhor, se intermediava, entre a presentificagéo de

ambos.
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E no campo das sociedades primitivas, que Durkheim (2019), portanto, estabeleceu a
ideia de realizar uma integracéo entre a estrutura da sociedade e as representacdes culturais que
nela se manifestava sistematicamente. 1sso porque nas sociedades primitivas as diferencas entre
cultura e sociedade sdo menos acentuadas como ocorrem nas sociedades modernas. A utilizagédo
do termo social, por ele adotado, era pertencente sem distingdes tanto para os sistemas culturais,
como para os sociais. Melhor dizendo, por intermédio das representacdes coletivas em
sociedades pré-modernas, o estudo de Durkheim para estas representacdes se tornavam mais

transparentes ao seu olhar empirico.

A questéo levantada por Durkheim (2019) no seu estudo, tentava elucidar de que forma
as representacdes coletivas correspondem a uma realidade social. Se esta é composta pelos fatos
sociais, que sdo as representacdes coletivas, mitos, linguagem e moralidade, como ela é capaz
de atuar institucional e coercitivamente? Os objetivos, acdes e atitudes dos individuos sdo
impostos restritivamente por meio de normas ou conjunto de padrdes. Se ndo hé, por parte dos
individuos, uma obediéncia destes a sociedade, de maneira impositiva, promove proibigdes e
sansdes aos seus membros. Em principio a preocupacéo de Durkheim se destinava as normas
legais e morais. Posteriormente, voltou-se para uma atencdo aos aspectos mais gerais dos
valores e das regras institucionais. Era parte integrante da sociedade e da cultura os fatos sociais
nela presentificados e as restricdes sobre eles. Configuravam-se como elementos exteriores aos
individuos que os adotou por um processo de internalizacdo, se desenvolvendo em sua
personalidade e no seu pensamento. E a partir destes pressupostos acerca da realidade social,
que Durkheim concebe a sociologia do conhecimento como estando atrelada ao conceito de
representacdes coletivas estaveis, que se fundamentam e se desenvolvem entre os individuos

da sociedade.

E importante enfatizar no que tange as concepcdes de Durkheim para compreender a
sociedade, a relacdo que este via entre a religido e o conhecimento cientifico. Acreditava que
tanto a religido como o conhecimento cientifico se encontravam amparados pelas
representagdes coletivas. A religido, como produto da sociedade amparada pela ideia de Deus,
das magias e dos mitos, tornava-se fixacfes ou representacdes coletivas por intermédio das
crencas que eram compartilhadas no meio social, bem como dos seus compromissos. A origem
das crencas é advinda da religido, e adentram ao universo cientifico. Por meio delas, de forma
lenta e gradual, o humano comeca a ter aproximagdo com o conhecimento. Estabelece-se uma

progressao continua para a aquisi¢do do conhecimento, em que nédo é levado em consideracéo,
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para Durkheim, o cognoscivel como algo em si. Este apreende o conhecimento acerca do mundo

a partir do desenvolvimento da ciéncia e da educacdo. Portanto, se ha uma diferenca entre

religido e ciéncia € uma mera questdo de escala. Neste aspecto a teoria postula:
O conhecimento cientifico é construido de maneira lenta, sistematica, peca por pega,
com seguranca, com todos 0s passos estando sujeitos a verificagdo. A ciéncia, para
Durkheim, é o mais seguro de todos os tipos de conhecimento. As representacGes
sociais estdo, portanto, mais perto da realidade e sdo mais perfeitas que as
representacdes religiosas. As representacGes religiosas estdo contaminadas por
significados simbdlicos e por linguagem. Mais ainda, as representac@es religiosas

distorcem a realidade, atribuido aos objetos caracteristicas que eles podem ndo ter,
como, por exemplo, serem sagrados. (MARKQOVA, 2006, p. 182)

A citagcdo acima evidencia o valor que deposita Durkheim (2019) ao conhecimento
cientifico, como capaz de melhor apreender a realidade e de como as representaces dele
advindas sdo mais garantidoras do que as representacdes feitas pela religido, carregadas de
significages simbolicas variadas, podendo distorcer de forma significativa esta realidade. No
entanto, ndo deixa o conhecimento cientifico de se constituir também como uma crenca, quando
representado coletivamente pelos individuos da sociedade, porém uma crenca mais segura para

gue socialmente a realidade compartilhada seja mais bem conhecida.

As consequéncias que trazem este posicionamento de Durkheim para a religido e a
ciéncia, no que diz respeito as representacfes coletivas, voltam-se para um privilégio do
reificado conhecimento cientifico em detrimento ao conhecimento consensual. Seu argumento
era de que havia uma trivialidade e erro no pensamento comum. O conhecimento cientifico
necessita ser muito superior ao conhecimento de um leigo. Os pressupostos desta argumentacdo
levam a pensar que o conhecimento da realidade s6 é verdadeiramente possivel pelo cientista,
e 0 ndo cientista pouco ou nada sabe. Esta concepc¢do durkheimiana, vista por alguns autores
como elitista, se aplica para outras atividades mentais, como a moralidade.? A ideia recorrente,
portanto, era a de que as representacGes profissionais se aproximavam mais objetivamente da

realidade do que as representacdes consideradas leigas.

Mas, importante ainda dizer o papel que as crengas assumem no pensamento de
Durkheim. Elas eram consideradas relevantes para o bem-estar da sociedade. Seria

humanamente impossivel para os individuos socais viverem destituidos de acreditar em algo

2 Em Durkheim o papel da moral na vida social ndo seria algo originario da vontade divina, como no caso da
teologia, ou outra forma qualquer de razdo universal, constitutiva de todo ser humano. Ao contrario, a moral em
sociedade deve ser entendida como o conjunto das interagBes e representacBes sociais elaboradas ao longo da
historia. Esta seria sua verdadeira origem, e somente na sociedade, a partir das relagdes entre os individuos, se
poderia encontrar as categorias fundamentais que Ihes séo inerentes. (Raquel Weis / USP, A teoria moral de Emile
Durkheim, 2005).



30

que contribuisse para o seu viver, para suas a¢oes, atitudes, ideias etc. Uma sociedade que ndo
possua um conhecimento disponibilizado acerca da realidade que a circunda, a crenca torna-se
a substituta significativa. Ela funciona muito bem contra as possibilidades céticas que vez por
outra se vém os homens e mulheres, justamente porque se fixam em suas mentes tornando-se
certezas. As crencas sao uma parte essencial e indispensavel a vida das pessoas, pois 0s
problemas cotidianos de suas vidas, todos eles, ndo se limitariam apenas a serem resolvidos
cientificamente. Portanto, as crencas compensariam as limitacdes postas pela propria ciéncia

em sua tarefa herctlea de conhecimento da realidade.

Contudo, o interesse de Serge Moscovici (2003) n3o era com as representagdes das
sociedades primitivas, e sim com a sociedade presente abarcada pela nossa condigao politica,
cientifica e humana, em que escapa aos aspectos de imutabilidade. Foi entdo, que em 1961,
empreendeu uma pesquisa em que tinha como objeto qual a imagem da psicandlise entre o
publico francés, na tentativa de apreender as representacdes sociais desse objeto, considerando
tratar de um fendmeno bastante diferenciado naquela comunidade no campo da Psicologia
Social de vertente européia, em contraposi¢do aos estudos que tinham como referencial tedrico
a Psicologia Social americana referenciada na concepgao behaviorista, alinhada a influéncia do

positivismo que favorecia obstaculos e limites para a sua expansao.

A partir do conceito de representacdes coletivas singular da sociologia de Durkheim,
Moscovici pensa as representacdes em que o significante social se fez ato. Segundo ele,
Durkheim (2019) se referia de maneira muito genérica a uma classe de fendmenos psiquicos e
sociais, fazendo parte destes a ciéncia, a ideologia e os mitos, sem ter a preocupacdo com a
explicacdo de processos que originariam esta diversidade de formas de organizagdo de
pensamento. Outro ponto considerado fala das representacdes coletivas por ndo possuirem um
estatuto de dinamicidade, eram estaticas. Neste sentido, o estudo dos fendmenos os quais essa
vertente foi pautada ndo pareceu adequada para as sociedades contemporineas que sao
efetivamente marcadas pela pluralidade de saberes artisticos, educativos, filoséficos, politicos,
religiosos e pela rapidez e fluidez com que as representagdes circulam. Na introducdo de
Representagoes sociais: investigacoes em psicologia social, Gerard Duveen (2003, p.14)
afirma:

[...] Durkheim ndo estava simplesmente interessado em estabelecer o carater sui
generis das representagdes coletivas como um elemento de seu esfor¢o para manter a
sociologia como uma ciéncia autéonoma. Toda a sua sociologia €, ela propria,

consistentemente orientada aquilo que faz com que as sociedades se mantenham
coesas, isto ¢, as forcas e estruturas que podem conservar, ou preservar, o todo contra



31

qualquer fragmentacdo ou desintegragdo. E dentro desta perspectiva que as
representacdes coletivas assumem sua significancia sociologica para Durkheim; seu
poder de obrigar ajuda a integrar e a conservar a sociedade.

O argumento do tedrico proposto acima serve para mostrar que a preocupacgdo de
Durkheim em sua sociologia para estudar as sociedades, em seus varios aspectos, ¢ uma
tentativa de favorecer uma sociedade coesa, destituida de fragmentagdes que possa mové-la a
algum tipo de desordem. Uma sociedade que pelo seu carater estatico, ndo fuja as obrigagdes

das normas legais, morais ¢ institucionais.

A concepgao de representagdes sociais de Moscovici se caracteriza por um construto
psicossocial, na medida em que busca a articulagdo entre o sujeito e sociedade, afastando-se da
perspectiva de Durkheim e respaldada pela Psicologia Social em vigor na Franca naquele
momento. Porém, quanto a tentativa de adotar o termo social e ndo coletivo para o trato com as
representacdes o mais indicado, pensamos, seria o seu proprio dizer em uma entrevista
concedida a Ivana Markova:

Por favor, ndo espere que eu jamais seja capaz de explicar a diferenca entre “coletivo”
e “social”. Suponho que devam existir algumas diferencas, mas ¢ preciso olhar no
dicionario, porque eu nio as encontro em nenhum trabalho de qualquer pensador
digno de consideragao, inclusive Durkheim. A maior parte das vezes, as duas palavras
sdo0 usadas como sinonimas. Eu prefiro, contudo, usar apenas “social”, porque ela se
refere a uma nogao clara, aquela da sociedade, a uma ideia de diferenciagéo, de redes
de pessoas e suas interagdes. No século XIX a palavra “coletivo” era muito comum,

sugerindo a imagem de um amontoado de pessoas, um agregado de individuos
formando um todo. (MOSCOVICI, 2003, p.348)

A teoria das representagdes sociais concebida por Serge Moscovici € considerada por
alguns autores, como Celso de Sa (1998) por exemplo, como a grande teoria. Dela, por suas
originais proposicoes basicas, surgiram algumas abordagens ou correntes tedricas que sdao, em
verdade, desdobramentos complementares a teoria originaria: 1. A processual, liderada por
Denise Jodelet, mais fiel a original; 2. A societal, concebida por Willen Doise; 3. A cognitivo-
estrutural, comandada por Jean-Claude Abric. A partir daqui fago, mesmo que de forma restrita,
uma abordagem de cada uma delas, com a intenc¢do portanto, de tentar mostrar de que forma,
pela grandiosidade heuristica de analise dos complexos fendmenos sociais, a teoria das
representacdes sociais permitiu novos encaminhamentos a partir das suas ideias iniciais, que

passam agora a serem abordadas mais pormenorizadamente nos itens subsequentes.
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Abordagem Processual

Um dos principais colaboradores aos trabalhos iniciados por Serge Moscovici para
formulacao da teoria das representacdes sociais €, sem duvida, Denise Jodelet. Coube a esta
estudiosa a tentativa de assumir a missao de sistematizar este novo campo de estudo, bem como
aprofundé-lo teoricamente, procurando oferecer um maior esclarecimento acerca do seu
conceito e dos processos pelos quais sdo formadas as representacdes sociais. Portanto, as
pesquisas realizadas pela autora, a partir de entdo, levam em conta o aspecto processual para
compreensdo dos fendmenos sociais. Analisando os processos responsaveis pela elaboragao das
representacdes sociais, ela elenca algumas caracteristicas e fases tentando mostrar de que forma
0s mecanismos sociais exercem interferéncia na construgdo psicologica que compde a
representacdo e de que maneira esta construcdo psicologica intercede na relacdo social dos
sujeitos. Contudo ¢ importante ressaltar, antes de dar continuidade, como ¢ definido por Jodelet
o conceito de representagao social:

(-..) uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos contetidos

manifestam a operacdo de processos generativos e funcionais socialmente marcados.
De uma maneira mais ampla, ela designa uma forma de pensamento social.

(...) as representagdes sociais sdo modalidades de pensamento pratico orientadas para
a compreensdo ¢ o dominio d ambiente social, material e ideal. Enquanto tal, elas
apresentam caracteristicas especificas no plano da organizacdo dos contetidos, das
operagdes mentais e da logica.

(...) a marca social dos conteudos ou dos processos se refere as condi¢des e aos
contextos nos quais emergem as representagdes, as comunicagdes pelas quais elas
circulam e as fungdes que elas servem na interagdo do sujeito com o mundo e com o0s
outros. (JODELET, 1990, pp. 361-362)

Inicialmente, ¢ importante ressaltar que com relagdo a ancoragem e objetivagdo,
construtos das representacdes sociais, estes devem ser entendidos como tendo a capacidade de
transformar o ndo familiar em familiar. A partir daqui faz necessario uma abordagem de cada
um destes mecanismos, a fim de que possamos ter mais clareza sobre as suas principais
caracteristicas e compreender porque sao tdo importantes para entendermos a maneira como as

representacdes sociais sdo construidas na concepgao processual.

O mecanismo de ancoragem tem a capacidade de transformar algo que pode parecer
estranho, que intriga, em um sistema ja formado de categorias de cunho particular, e realiza
uma comparagdo com algo que se acredita ser apropriado pertencente a um paradigma de
alguma categoria. A partir do momento em que alguma ideia ou objeto estd submetido a uma

compara¢do de algum paradigma de uma categoria, passa a adquirir particularidades que faz
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parte desta categoria de modo que sofre um reajuste para que fique enquadrado nela. Na medida
em que se obtém uma classificacdo e esta ¢ aceita, as opinides advindas ou que tenha relacao

com a categoria também tera uma relacao com a ideia ou com o objeto.

A ancoragem, portanto, ¢ um processo em que se classifica e se da nome a alguma
coisa. As coisas que ndo possuem um nome ou que nao possam ser classificadas caem na esfera
do estranhamento, do inexistente, e acabam por serem inocuas. Os individuos em sociedade,
quando nao sao capazes de realizar uma avalicdo qualquer ou algum tipo de descri¢ao para eles
mesmos, ou para outros individuos, experienciam alguma forma de relutancia e afastamento.

O primeiro passo para superar essa resisténcia, em dire¢@o a conciliagdo de um objeto
ou pessoa, acontece quando nds somos capazes de colocar esse objeto ou pessoa em
uma determinada categoria, de rotuld-lo com um nome conhecido. No momento em
que nds podemos falar sobre algo, avalia-lo e entdo comunicéa-lo — mesmo vagamente,
como quando nos dizemos de alguém que ele é “inibido” — entdo nés podemos

representar o ndo usual em nosso mundo familiar, reproduzi-lo como uma réplica de
um modelo familiar. (MOSCOVICI, 2003, p.62)

Conforme o tedrico em seu argumento, quando se classifica o que ndo ¢ classificavel,
de conseguir dar um nome ao que nao possuia um nome, tem-se a capacidade de imaginé-lo e,
principalmente, de representa-lo. Por isso, representar ndo € outra coisa sendo classificar,

denotar e alocar categorias € nomes.

A Psicologia Social, para Moscovici (2003), até aquele momento nao havia recebido
ainda a devida aten¢@o que merece no que tange as investigagdes acerca dos fendmenos sociais.
Acreditava-o, que os estudos atuais que levam em consideragao os elementos de classificacao,
avaliacdo e categorizacdo, nao ressaltam os pressupostos destes elementos € ndo percebem que
eles antecipam a possibilidade de se produzir representagdes sociais de acontecimentos, ideias,

objetos e pessoas.

Em verdade, quando se trata de representacdes sociais estas se encontram envolvidas
pela codificacdo de elementos presentes a elas. Para ilustrar tal argumento, Moscovici (2003),
oferece como exemplo uma pesquisa realizada que tem como objeto a percepgao das cores para
os sujeitos em diferentes culturas. Ele demonstra que quando sdo oferecidas diferentes cores a
serem vistas por diferentes pessoas, elas a percebem a partir de um paradigma, o de um cédigo,
mesmo que este para elas seja desconhecido, e realizam uma classificacio tomando como
referéncia uma imagem mental. A argumenta¢do ¢ de que a epistemologia contemporanea

acabou por oferecer uma licdo, a de “que todo sistema de categorias pressupde uma teoria que
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o defina e o especifique e especifique o seu estudo. Quando tal sistema desaparece, nos

podemos presumir também que a teoria desapareceu.” (MOSCOVICI, 2003, p. 62)

A categorizacdo entra também como elemento essencial do processo de ancoragem,
pois faz com que coloquemos algo pertencente a um conjunto de atitudes de sujeitos, em que
normas determinam o que ¢ ou o que ndo ¢ permitido no que diz respeito as pessoas que fazem
parte de uma mesma classe. E comum se pensar que classificacdes sdo feitas quando se
estabelece uma comparagdo ente as pessoas e algum tipo de prototipo, que em muitas vezes €
aceito como sendo representante de uma classe qualquer. Na medida em que realizamos
classificagdes e fazemos julgamentos de pessoas ou coisas € as comparamos com algum
prototipo, sem duvida estaremos mais propensos a fazer uma selecdo de certas particularidades

ou caracteristicas que representam este prototipo.

Para Moscovici (2003) a sociedade possui um objetivo muito importante e
fundamental, que ¢ o de originar classes a partir dos sujeitos que fazem parte dela. Assim, ¢
impossivel afirmar que podemos conhecer um sujeito, s6 temos a capacidade de reconhecé-lo.
Melhor dizendo, fazemos uma tentativa de saber que tipo de sujeito ele €, a que categoria
pertence etc. Por isso, a ancoragem também deve ser vista como uma forma de priorizar um
veredito diante de um julgamento ou predicacdo. Um prototipo € o elemento relevante para esta
prioridade da ancoragem, pois ele facilita as opinides que ja foram feitas, e em muitas vezes
leva a tomadas de decisdes de maneira rapida. Estas decisdes se conseguem a partir de uma

generalizacdo ou particularizacao.

Algumas vezes, uma opinido ja feita vem imediatamente a mente e nds tentamos
descobrir a informagdo, ou “o particular” que se ajuste a ela; outras vezes, nos temos
determinado particular em mente e tentamos conseguir uma imagem precisa dele.
Generalizando, nés reduzimos as distincias. NOs selecionamos uma caracteristica
aleatoriamente e a usamos como uma categoria. (...) A caracteristica se torna, como se
realmente fosse, coextensiva a todos os membros dessa categoria. Quando € positiva,
noés registramos nossa aceita¢do; quando é negativa, nossa rejeigdo. Particularizando,
ndés mantemos a distincia e mantemos o objeto sob analise, como algo divergente do
prototipo. Ao mesmo tempo, tentamos descobrir que caracteristica, motivagdo ou
atitude o torna distinto. (MOSCOVICI, 2003, pp. 64-65)

No dizer do tedrico, quando tende a classificar seja pela particularizagdo ou pela
generalizag¢do, nao se trata de uma escolha de ordem intelectual somente, mas, sobretudo, por
um reflexo de uma atitude pontual frente ao objeto, numa tentativa desejosa de emoldura-lo no
ambito de uma normalidade ou de uma deformidade. Isto faz com que esteja presente em toda
e qualquer classificagdo das coisas ditas ndo familiares, uma necessaria tendéncia de tentar

defini-las como se elas estivessem em conformidade ou apresentando divergéncias em relagdo
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a norma.

O segundo processo, que a partir daqui passo a abordar, responsavel pela geracao de
representacdes sociais ¢ a objetivagdo. O entendimento que se opera advindo dele esta
diretamente relacionado com a ideia do que nao ¢ familiar com uma realidade. Este processo
pode ser considerado, segundo Serge Moscovici (2003) como a propria natureza da realidade.
Em principio a objetivagdo era percebida como uma constru¢do meramente intelectual, mas
agora surge algo acessivel e fisicamente. Nesta perspectiva as representagdes possibilitam o
real formando um nivel diferente de realidade. Tais niveis sdo produzidos ¢ mantidos pela
sociedade, da mesma forma que desaparecem com ela, inexistindo por si mesmos. Quando me
refiro que a objetivagdo transforma algo abstrato em algo concreto, falo de materializagao, uma
das caracteristicas mais misteriosas do pensamento e da fala. Autoridades politicas e
intelectuais, de toda a espécie, a exploram com a finalidade de subjugar os sujeitos em

sociedade.

Inicialmente, pode-se dizer da objetivagdo: ¢ a descoberta da qualidade cultural de uma
ideia, ou de algo sem precisdo. Facilita a reproducdo de um conceito, por exemplo, em uma
determinada imagem do que este traz. Quando se faz alguma comparacdo entre ideias, coisas
ou pessoas, ja s esta representando e tornando realidade aquilo que antes parecia desconhecido.

Um enorme estoque de palavras, que se referem a objetos especificos, estd em
circulagdo em toda sociedade e nds estamos sob constante pressao para prové-los com
sentidos concretos equivalentes. Desde que suponhamos que as palavras nio falam
sobre “nada”, somos obrigados a liga-las a algo, a encontrar equivalentes ndo verbais
para elas. Assim como se acredita na maioria dos boatos por causa do provérbio: “Nédo

ha fumaga sem fogo”, assim uma colegdo de imagens ¢ criada por causa do provérbio:
“Ninguém fala sobre coisa alguma” (MOSCOVICI, 2003, p.72)

A fala do tedrico nesta citagdo mostra a expressao nitida do quanto se esta a todo tempo,
quando em sociedade ou grupo social, necessitando expressar por palavras sobre coisas e
pessoas, realizando a representacao destes por formas de imagens oriundas destas expressoes
verbais. Acima, o tedrico consegue ilustrar de forma clara que objetivar, também, ¢ transformar

a palavra que abarca o lugar da coisa, na coisa que a substitui.

Mas, € preciso ressaltar que um numero muito grande de palavras ndo encontre ligagao
com determinadas imagens por dois pontos significativos: primeiro porque ndo ha uma
quantidade de imagens que possam ser acessadas com facilidade; segundo porque muitas

imagens quando sdo trazidas @ memoria e sdo lembradas constituem-se como um tabu. As
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imagens que sdo selecionadas, por terem uma capacidade de ser representadas, se misturam ao
chamado, segundo Moscovici (2003, p.72), padrao de nucleo figurativo. Melhor dizendo, “um
complexo de imagens que reproduzem visivelmente um complexo de ideias.” Moscovici,
quando da sua pesquisa sobre a psicanalise, retratada em A4 psicandlise, sua imagem e seu
publico, fornece um exemplo que bem ilustra o que se pode entender, tentando dizer, quando
toma a representacdo, que a psique possui socialmente herdada das concepgdes psicanaliticas
que sobre ela se elaborou.
O padrdao popular da psiqué herdado dos psicanalistas estd dividido em dois, o
inconsciente € o consciente — reminiscente de dualidades mais comuns, tais como
involuntario-voluntario, alma-corpo, interno-externo, localizado no espago um sobre
o0 outro. Acontece, assim, que o mais alto exerce pressdo sobre o que esta abaixo e esta
“repressdo” ¢ o que da origem aos complexos. Vale também a pena notar que os termos
representados sdo os que sdo mais conhecidos e mais comumente empregados. A
auséncia, pois, de sexualidade, ou libido, ¢ certamente surpreendente, pois ela
desempenha uma parte tdo significativa na teoria e tem possibilidade de ser fortemente

carregada de um conjunto de imagens. Sendo, contudo, o objeto de um tabu, ela
permanece abstrata. (MOSCOVICI, 2003, p. 72)

O teodrico pontua, em seu argumento, que a existéncia de duas instancias psiquicas,
consciente e inconsciente, foi uma heranca advinda de outras dualidades que se construiram
historicamente como a de alma-corpo, por exemplo. E estas dualidades, assim como de
inconsciente e consciente acabam por se sobrepor uma sobre a outra. E que no caso de objetos
representados nao seria diferente. As representacdes de alguns termos sdo possiveis diante

daqueles que sdo mais conhecidos e empregados socialmente.

Quando uma sociedade ¢ capaz de ter aceitagdo de algum paradigma, ou nucleo
figurativo, para ela torna-se muito mais facil se referir a tudo que tenha relagdo com este

paradigma a partir das palavras ditas com mais frequéncia.

O aparecimento de certos clichés ou formulas fazem com que imagens, que agora se
aglomeram no entorno de um paradigma, se evidenciem onde anteriormente se mostravam
distintas. Necessariamente ndo se fala apenas do paradigma, mas o seu uso se efetiva em muitas
das situagdes sociais como uma forma de entendimento dos outros e de ndés mesmos, de fazer

escolhas, acolher ideias, tomar atitudes e se comportar no grupo social.

Um bom exemplo para ilustrar isso seria o de um provérbio que ¢ bastante comum
socialmente e comumente referido. A principio quando pronunciado por alguém, em particular,
ele vai aos poucos se afastando da pessoa que o pronunciou pela primeira vez e vai se tornando

um dito corriqueiro na sociedade. Isso porque quando a imagem ligada a palavra ou a ideia se
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torna separada e ¢ deixada solta em uma sociedade, ela ¢ aceita como uma realidade, uma

realidade convencional, clara, mas de qualquer modo uma realidade.

Nao existem imagens sem realidade, ja que elas sdo essenciais para a assimilagdo e
comunicacdo social. As imagens constituem uma realidade qualquer quando
convencionalmente criada pela sociedade. Nao podemos deixar de levar em consideracdo o
quanto elas sdo possiveis de serem construidas, quando possibilitam a capacidade de oferecer
uma visibilidade para determinados fendmenos que sé sao compreendidos a partir do que ¢
comunicado e partilhado socialmente pelos sujeitos. Nao € possivel deixar de admitir que se
exista uma realidade para alguma imagem, sem divida nds a encontraremos de qualquer modo.
Segundo Moscovici (2003), seria como se a realidade de uma imagem atendesse a um
imperativo 16gico que a colocaria ndo apenas como um elemento do nosso pensamento, mas
como uma realidade concreta. Ha peculiaridades que preenchem o que representa uma
representacdo. Estas peculiaridades que antes abarcavam o entendimento de algum conceito,
agora se tornam peculiaridades de determinados fendmenos. Com isso, passam ser uma

referéncia real do conceito ao qual se referem.

O ambiente em que se vive socialmente ¢ constituido por imagens e a todo tempo numa
tentativa de modificagcdo ou de acréscimo de algo sobre ele, quando ao mesmo tempo estamos
descartando algumas imagens e admitindo outras que melhor representam este ambiente. A
posi¢do especifica que podem ocupar as imagens, num lugar no meio de palavras, e que
supostamente possuam algum sentido e objetos reais, e somente adquirem um sentido, passam
a ter uma existéncia como objetos, elas sdo o que significam. Portanto, a cultura tem um papel
importante.

Nos incita, hoje, a construir realidades a partir de ideias geralmente significantes.
Existem razdes Obvias para isso, dentre as quais a mais 6bvia, do ponto de vista da
sociedade, ¢ apropriar-se e transformar em caracteristica comum o que originalmente
pertencia a um campo ou esfera especifica. Os filosofos gastaram muito tempo
tentando compreender o processo de transferéncia de uma esfera a outra. Sem

representacdes, sem a metamorfose das palavras em objetos, ¢ absolutamente
impossivel existir alguma transferéncia. (MOSCOVICI, 2003, p. 75)

No dizer do tedrico acima, as representagdes sociais ocupam um lugar em que € capaz
de possibilitar a transformagao e transferéncia de uma esfera a outra na medida em que as
palavras se metamorfoseiam em objetos. Sem isso, torna-se impossivel algum tipo de

transferéncia que consiga gerar representacdes sociais.
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E a partir da nogdo de objetivagio, tomado como um dos processos, 0 outro seria a
ancoragem, que Jodelet estabelece suas argumentagdes. Primeiro, ver a objetivagdo como sendo
um procedimento fruto da imaginagao, e que também ¢ estrutural, em que oferece subsidios as
formas conceituais, reabsorvendo o numero relevante de significagdes, que ¢ um procedimento
essencial a fluéncia das comunicagdes. Existem neste processo trés fases que lhes sdo
peculiares: a construcdo seletiva, a esquematizagdo estruturante e a naturalizacio. A construcao
seletiva ¢ um processo que, por seu intermédio, o sujeito faz apropriagdes de informagdes e
conhecimentos acerca de um objeto qualquer. Com esta apropriagao alguns elementos ficam
retidos, enquanto outros ndo sdo levados em consideracdo ou sdo esquecidos rapidamente. A
circulagdo de informagdes acerca do objeto, muitas delas, passardo por uma triagem. Isto porque
0 objeto estd submetido as condi¢des de ordem cultural, bem como de especificagdes
normativas. Com a esquematizagdo, o processo de subjetivagdo passa pelo crivo de uma
estrutura imaginativa que faz a reproducao, de maneira visivel, de uma estrutura ligada a algum
conceito, fazendo com que uma imagem coesa possibilita facilmente elementos que compde o
objeto da representacdo, permita ao sujeito uma apreensdo deles de maneira individual nas suas
relagdes. A consequéncia disto é o que se chama de esquema figurativo. E o nicleo figurativo
que vai possibilitar concretizar cada um destes elementos, coordenando-os de maneira tal que
se tornem seres de natureza. Com isso, ocorre um jogo de mascaramento em que os elementos
do objeto da representagdo fazem produzir uma visdo desse objeto acentuada por uma distor¢ao
significante. E na objetivagdo, portanto, que uma interferéncia do social se realiza no
agenciamento € na maneira dos conhecimentos que dizem respeito ao objeto da representacgao.
Mas, ainda ¢ preciso esclarecer, segundo Jodelet (1990), que mesmo que Moscovici tenha
levado em consideragdo tratar a objetivagdo referente a representagdo como uma teoria
cientifica, € o processo de construgdo seletiva/esquematizagdo estruturante/naturalizacdo que
parece tornar a constru¢do de qualquer representacdo de uma forma mais generalizada. A
naturalizacdo, em contextos de ordem social, tem demostrado de maneira bem genérica a sua
importancia. Sendo, portanto, o nucleo figurativo com a sua materialidade e estabilidade que
lhe garante ordenacdo e ser instrumento capaz de obter as percepcdes e julgamentos sobre a

realidade social.

A retomada de Jodelet (1990), pelo conceito de ancoragem como 0 outro processo
responsavel pela apreensdo das representagdes sociais, a faz analisar este como atribui¢do de
sentido, afirmando que ha na sociedade uma hierarquia de valores que sdo preponderantes em

diferentes grupos sociais, de modo que auxilia para construir em torno do objeto uma malha de
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significagdes e utilidades que faz com que ele seja incorporado e passa por avaliacdo podendo
ser visto como um fato social. H4 um jogo de significagdes exteriores pelas quais o objeto €
associado e se refletem nas relacdes que sao estabelecidas pelos elementos que constituem as
representacdes deste objeto. Levando-se em conta que um principio de significado se sustenta
socialmente, os elementos pertencentes as representagdes de um objeto se configuram como
algo interdependente, o que lhe garante assegurar fecundamente a indicac¢do para tratar das
relagdes que fazem parte dos contetidos de um campo da representacdo. Em contrapartida, ¢
este principio de significado que permite a identificagdo de articulagdes entre o aspecto
processual e aquilo que ¢ tema das representacdes, além de ser um dos pontos de reaproximagao

na relagdo das particularidades individuais e sociais.

No que diz respeito a utilidade que ¢ atribuida as representagdes no processo de
ancoragem, os elementos que fazem parte desse processo ndo sdo vistos apenas exprimindo
relagdes sociais, mas contribuindo significativamente para elaborar estas relagdes. O sistema
de interpretacdo possui a fungdo de fazer a mediacdo entre o sujeito, 0 meio ao qual ele pertence,
assim como os membros que fazem parte do mesmo grupo, numa concorréncia de afirmacao
de identificagdo grupal e o sentimento de que o sujeito é dele pertencente. E, portanto, a chave
que possibilita a classificacdo de sujeitos e acontecimentos comunicando-se se utilizando da
mesma linguagem, e com isso provocando uma influéncia. Neste sentido, a ancoragem oferece
a objetivacdo aqueles elementos imaginarizados como preconcepcdes que servirdo para a
construcdo de novas representagdes. As representacdes, com isso, possibilitam a construgdo de
um j4 pensado, manifesto, ou mesmo latente. Familiarizar-se com o estranho, faz com que a
ancoragem ofereca possibilidade de apresentar quadros antigos de pensamento ou
posicionamentos preestabelecidos, utilizando-se de mecanismos como a categorizagdo, a
rotulagdo e a classificagdo. E importante, ressaltar que para Moscovici (2003) os elementos
constituintes do pensamento natural mostram-se no fato de que um objeto de cunho social &,
em muitas vezes, tomado como alguma coisa que se encontra associada a um grupo e as suas

devidas intencdes e objetivos.

Em resumo Jodelet (1990) tenta mostrar no que tange ao processo de ancoragem € que
este se relaciona diretamente, e de forma dialética, com a objetivagdo articulando trés funcdes
essenciais basicas concernentes as representacoes sociais. Que sdo a fungao de ordem cognitiva
que interage com a novidade, a que interpreta a realidade e a que orienta as condutas e atitudes

dos sujeitos nas suas relagdes sociais. Neste sentido, o processo de ancoragem possibilita formar
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uma compreensdo de como a significagdo, ao objeto representado, ¢ oferecida; de que maneira
a representacao pode ser utilizada por meio de um sistema de interpretacao do meio social, bem
como servir de instrumento para guiar as condutas dos sujeitos inerentes aos grupos aos quais
pertence neste meio; como sua integragdo num agrupamento de recep¢ao causam influéncia e

sdo influenciados pelos elementos ali presentes.

A contribuicdo de Denise Jodelet a expansdo da grade teoria para trata-la sob a
perspectiva de uma abordagem processual, deve-se a uma tentativa de sistematizagao da teoria
das representacdes sociais, na medida em que lhe oferece uma configuracdo mais objetiva.
Proporcionando com suas ideias a necessidade, a partir da énfase moscoviciana, de assegurar
uma base descritiva ampla dos fendmenos de representacdo social, com objetivo de uma
elaboracdo continua da teoria das representagdes sociais. Com base nisso pode-se dizer que
existe uma fiel perspectiva de Denise Jodelet as concepgdes originais de Serge Moscovici. A
contribui¢do, portanto, que esta pesquisadora traz para o campo da teoria das representagdes
sociais ¢ ter um olhar firme de que estas estdo diretamente vinculadas a vida cotidiana dos
sujeitos em sociedade, oferecendo assim um grande suporte a grande teoria. O que faz Sa (1998,
p.73) afirmar:

Esses suportes sdo basicamente os discursos das pessoas e grupos que mantém tais
representagdes, mas também os seus comportamentos e as praticas sociais nas quais
estes se manifestam. Sdo ainda os documentos e registros em que os discursos,
praticas e comportamentos ficam institucionalmente fixados e codificados.
Finalmente, sdo as interpretagdes que eles recebem nos meios de comunicagdo de
massa, que dessa forma retroalimentam as representagdes, contribuindo para a sua
manuten¢do ¢ transformag@o, ou ainda — para ser mais fiel ao pensamento de Jodelet

— para a sua manuten¢do enquanto se transformam e para a sua transformagdo
enquanto se mantém.

O argumento deste tedrico, se sustenta mostrando a vitalidade com que as
representacdes sociais se manifestam, se mantém e se transformam, na medida em que os
sujeitos a partir das suas atitudes e praticas compartilhadas socialmente, dao conta por meio dos
seus discursos partilhar de fendmenos psicossociais que abarcam o cotidiano das suas vivéncias

em sociedade.

Segundo S4 (1998), portanto, existe uma complexa sensibilidade tedrica aos efémeros
fendmenos psicossociais que Denise Jodelet traz para os estudos das representacdes sociais,
configurando, assim, a abordagem processual que toma como base para o entendimento destes
fendmenos a realizagdo de experiéncias concretas de pesquisa empirica, em que o fato constado,

obrigatoriamente, ¢ predominante em relagdo a teoria.
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A pesquisa realizada nesta tese se respaldou a partir desta abordagem processual, como
maior interesse para conseguir alcangar as representagdes sociais do seu objeto. Baseando-se
na ideia de que o objeto de investigagdo guiados pela teoria das representagdes sociais €
decorrente de um processo de passagem entre o conhecimento reificado € o conhecimento

consensual, que se mobiliza para fins praticos da vida cotidiana resultando em um produto.
Abordagem Societal

As representagdes sociais, como teoria concebida a partir das ideias de Serge
Moscovici, oferecem importantes conceitos (tratamos mais detalhadamente adiante alguns
deles) capaz de possibilitar uma estrutura de andlise do processo de construgdo de
representacdes sociais, sem a pretensdo de esgotar as muitas possibilidades que este campo de
estudo favorece. Nao ¢ sem motivo que Willen Doise considera a grande teoria. “Grande no
sentido de que sua finalidade € a de propor conceitos de base (...) que devem atrair a atencao de
pesquisadores sobre um conjunto de dindmicas particulares e suscitar, assim, estudos mais
detalhados sobre os multiplos processos especificos.” (DOISE apud ALMEIDA, 2009, p. 717).
A teoria das representagdes sociais passa a ser uma complexa construcao. Sao variadas as ideias
que para ela convergem sem que haja um direcionamento de coordenadas comuns. Nao apenas
por serem ideias de saberes distintos da psicologia social na historia, antropologia, sociologia,
filosofia, semiodtica, entre outros, mas, acima de tudo, pelas producdes de grupos diferenciados
que, de alguma forma, comungam com as mesmas concepgdes teoricas oferecidas pela

psicologia social.

Doise (2015) tornou-se um defensor de uma abordagem societal para a Psicologia
social, a partir do momento em que teve os seus interesses de pesquisas voltados para os
sistemas de crencas compartilhadas, pautando-se na organizagao e funcionamento da cognigao.
Vai fazer uma articulacdo entre as representagdes sociais € 0s aspectos mais sociologicos,
colocando em evidéncia a participacao social dos individuos como principal meio de variagao
destas representacdes. Existe, claramente, a perspectiva nesta abordagem de colocar o
individual em comunhdo com o coletivo. Possibilitando explicagdes que se dao no ambito
individual articulando-se as explicagcdes de ordem societal, enfatizando que as disposi¢des, a
partir dos processos, pelas quais os individuos funcionam no meio social se orientam por
dinamicas ocorridas neste meio: de valores, interacionais, posicionais e de crengas. O objetivo
de Doise (2015) nas pesquisas com métodos experimentais para a Psicologia Social foi o de

verificar que as interagdes sociais possuem a capacidade de favorecer o surgimento e o
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desenvolvimento de determinadas operagdes cognitivas. Para Almeida (2009), foi sob
influéncia das ideias de Piaget e Vigotsky que Doise destinou pesquisas para compreender como
se desenvolve socialmente a inteligéncia das. E a tentativa do teorico funda-se em mostrar de
que maneira no ambiente social elementos como as normas, representacdes € regras se
encontram intrinsicamente relacionadas com a organizagdo das relagdes sociais das quais as
criangas fazem parte, bem como servem como reguladores das suas atividades. A demonstragao
¢ de que as criangas, ao se apropriarem individualmente de instrumentos cognitivos socialmente
elaborados, conseguem ter um melhor desempenho nas atividades cognitivas quando as

realizam com um adulto ou em grupo.

A concepgao tedrico-metodoldgica defendida por Doise, segundo Almeida (2009), e
seus pesquisadores, refletem-se diretamente na teoria das representagdes sociais, pois desde o
inicio este autor vai romper com as perspectivas dos métodos experimentais até entdo
tradicionalmente utilizados pela Psicologia Social. A sua afirmacao era de que “o procedimento
experimental, apoiado pelo paradigma experimental tradicional — que cristaliza os fendmenos
quando sao isolados das dindmicas sociais mais complexas — tem tendéncia a ativar uma
representacdo empobrecida da realidade social.” (DOISE apud ALMEIDA, 2009, p. 721). A
sua ideia estava centrada no argumento de que a experimentagdo deveria estar voltada para as
pesquisas que mais estivessem envolvidas nos processos intra e interindividuais, e que ao
mesmo tempo pudessem comungar com o andamento das dindmicas mais sociologicas. Tal
argumentacdo se sustenta pela perspectiva de uma interacdo social, em que procedimentos
experimentais levam em conta as normas e representacdes sociais que sao construidas nas
relagdes que os sujeitos vivem em sociedade, € que na situagdo experimental estes a elas
respondem. A atencdo de Doise era para uma psicologia do desenvolvimento socicognitivo, em
que as representagdes construidas socialmente pelas relacdes dos sujeitos em grupos eram a
pedra angular para a sedimentagdo das suas inovadoras ideias.
Longe de despir os sujeitos experimentais de qualquer determinagdo exterior a
situag@o experimental, o procedimento que preconizamos, ao contrario, trabalha sobre
as normas de comportamentos e de representacdes que os sujeitos trazem com eles
para a situacao experimental. Nisto, nosso procedimento difere notavelmente daqueles
que visam construir situacdes de interagdes ditas minimas, que ndo levam em

consideracdo as relagdes sociais anteriormente vividas. (DOISE apud ALMEIDA,
2009, p. 722)

No argumento deste tedrico, se evidencia as preocupagdes de Doise para estudar os
sujeitos e o seus processo cognitivos, devem passar pelo crivo de uma interacao destes nas suas

relagdes experimentais em sociedade com a construcao de representacdoes € normas vividas
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nestas relagdes.

Desde o inicio, no que diz respeito as representagdes sociais, os estudos realizados por
Willen Doise ¢ uma retomada do que Serge Moscovici ja havia inaugurado em Paris
anteriormente, em que a devida importancia ¢ dada nas questdes que envolvem as relagdes entre
os grupos, formando a chamada polarizacao coletiva. Consegue mostrar por meio das suas
pesquisas a fungdo de antecipagdo que as representacdes sociais adquirem, quando solicitado
aos sujeitos investigados pertencentes a grupos diferenciados, apés um periodo de
familiarizacdo com uma situacdo experimental qualquer, que eles pudessem fazer uma
descri¢ao de outro grupo ao qual ndo pertenga, um parceiro ou mesmo sobre eles se utilizando
de uma gradacdo de motivacao. Resultados, segundo Almeida (2009), identificaram que mesmo
antes de ocorrer um processo de interagdo, os sujeitos envolvidos ja indicavam motivagdes, que
ndo eram tdo cooperativas, ao grupo diferente deles, a um parceiro, ou sobre eles mesmos. Seria
necessario, apenas, que uma futura interacdo da representacdo pudesse promover uma
provocagdo capaz de criar uma imagem de outro grupo que ndo oferecia nenhum impacto, nem
mesmo ter a influéncia de algum comportamento sobre ele. Com isso, a abordagem societal
pode manifestar os perigos que ofereciam um método experimental que ndo se pautasse em
considerar o contexto social das situacdes experimentais. A contribui¢do deste autor ¢
significativa para o campo da teoria das representagdes sociais, na medida em que insere a
experimentacdo no espaco social. Pois, para se estudar as articulagdes entre o psicolégico e o
social cabe, em muito, a introdugdo de modelos que expliquem as varidveis antecipatorias®

presentificadas nas situagdes experimentais vividas pelos sujeitos no meio social.

A opinido de Doise, conforme Almeida (2009), ¢ de que os estudos que se iniciam com
Serge Moscovici acerca das representacdes sociais, naquele momento ofereciam a Psicologia
Social um elemento de estimulo muito grande para as imbricag¢des dos estudos cognitivos no
ambito individual com as pesquisas desenvolvidas com vias aos sistemas de relagdes societais.
As representagdes sociais vao favorecer o ambiente ideal para as ambigdes de Doise no campo
da Psicologia Social Experimental, pois elas possibilitam tomadas de posi¢do em que sdo
inseridos aspectos sociais especificos, que se encontram ligados organizando, dentro da esfera

simbolica, interferéncias nas relacdes estabelecidas pelos sujeitos em sociedade.

3 Considera-se varidveis antecipatérias ao conjunto de aspectos individuais que compdem 0 processo de
socializag8o dos sujeitos
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Abordagem Cognitivo-Estrutural

O principal representante da chamada abordagem estrutural, segundo Mazzotti (2002),
¢ Jean Claude Abric. Que também tinha a consideragdo com a teoria das representagdes sociais
proposta por Serge Moscovici, de ser a grande teoria. Este autor teve o seu trabalho
complementado por Flement, Guimelli, Moliner e muitos outros contribuidores. A consideracao
de Abric as perspectivas inaugurais de Moscovici para a TRS ¢, sobretudo, pelo seu contexto

global que ela oferece para a compreensao de aspectos especificos do campo social.

Para Abric, de acordo com Mazzotti (2002), a teoria das representacdes sociais se pauta
enfaticamente pela discussao de ruptura na distingao classica entre sujeito e objeto. Ja é sabido
por nos que a ideia de Moscovici ndo permite pensar na separagdo entre estes dois elementos,
eles sdo um amalgama indissocidvel. Melhor dizendo, um objeto ndo responde pela sua
existéncia a partir de si mesmo, mas, acima de tudo, pela sua relagdo com um sujeito ou grupo.
E nesta relagdo entre sujeito-objeto que o proprio objeto emerge. Quando se constréi as
representacdes de um objeto, o sujeito, de certa maneira, o constitui, ou mesmo elabora uma
reconstru¢do dele em seu processo de cogni¢do, de tal maneira que o adequa ao seu sistema de
crencgas e valores em que se encontra, pelo seu contexto historico, ideologico e social inseridos.
As representagdes reorganizam a realidade social, fazendo com que haja a permissao das
caracteristicas objetivas do objeto de se encontrarem integradas as experiéncias antecedentes
do sujeito, bem como das regras e valores do grupo ao qual pertence este sujeito. Neste sentido,
as representacdes sociais sdo vistas como elementos capazes de oferecer uma visdo funcional
do contexto social, permitindo ao sujeito atribuir-lhe um significado que responda a sua conduta
e entendimento da realidade advindos do seu proprio sistema de referéncias, permitindo a ele

se adaptar e definir o seu lugar.

Os componentes sociais € cognitivos ¢ o que torna dificultosas as analises das
representacdes sociais, posto ser esperado para a sua elaboragdo a participagdo de um sujeito
ativamente cognitivo, mas ao mesmo tempo a operacdo realizada por este processo cognitivo
requer uma determina¢do por meio das condigdes sociais pelas quais as representagdes sao
construidas e transmitidas. A contradi¢@o existente entre essas duas logicas dispares, o cognitivo
e o social, move a escuta das representagdes sociais, em seu conteido, em que abarcam o
campo do racional e do irracional, mas tolerando aparentemente contradi¢des, no empenho de
realizar pesquisas por meio de experimentos de laboratdrio, mas também a partir do aparato

tedrico, em uma tentativa de mostrar que a contradicdo entre o social e o cognitivo sdo
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aparentes, afirmando que, ao contrario, as representacdes sociais sdo dotadas de uma
organizacao e coeréncia. A partir desta ideia, o trabalho desenvolvido por este grupo busca
esclarecer como funciona o processo que se da na intersec¢do entre o cognitivo € o social

responsaveis pela construcao das representacdes sociais.

Em sua teoria do ntcleo central, Abric se referéncia ao trabalho ja desenvolvido por
Moscovici, lembrando que no campo da Psicologia Social as nog¢des de centralidade e de ntcleo
ndo se trata de uma novidade. Portanto, sua proposta ¢ de apontar algumas diferencas
concernentes a estes dois elementos, argumentando que o ntcleo central se caracteriza como o
ingrediente primordial das representa¢des que ndo se limita a assumir um papel genético. Pois,
“de uma certa maneira superar o simples quadro do objeto da representagdo para encontrar sua
origem diretamente nos valores que o transcendem e que ndo exigem, nem aspectos figurativos,
nem esquematizagdo, nem mesmo concretizacdo.” (ABRIC apud MAZZOTTI, 2002, p.20).
Observa-se a énfase nos aspectos relacionados ao valor e a cogni¢do, em detrimento ao
figurativo e ao simbolico, que pode se mostrar de dificil manejo no campo das pesquisas

empiricas.

A ideia essencial da concepgdo de Abric, conforme Mazzotti (2002), gira em torno de
mostrar que as representacdes sociais se organizam no entorno de um nucleo central,
determinante para a sua significacdo e organizacao interna. Nucleo este que ¢ demarcado, no
que diz respeito ao objeto contetido das representagdes, pela sua natureza, pela relagdo
estabelecida pelo grupo referente a este objeto, bem como pelos valores e normas sociais
pertencentes ao enquadramento ideologico do grupo. A pergunta, portanto, que se faz € por que
as representagdes sociais estariam organizadas ao redor de um ntcleo central? Pode-se dizer,
porque todo pensamento no ambito da sociedade precisa, como forma de garantia, possuir uma
identidade e continuidade do grupo ao qual faz referéncia, de uma quantidade de valores, que
se encontram determinadas historica e coletivamente amalgamadas de tal modo que se tornem
inegociaveis, ou seja, que nao deem espago para serem colocadas em questao. Pois, constituem

o que ¢ de fundamental da forma de vida e do sistema de valores inerentes a um grupo.

O ntcleo central se encontra sob o crivo de condigdes sociologicas, ideoldgicas e
histéricas, em que ¢ fundamentalmente marcado pela memoria coletiva existente em um grupo,
como também pelo sistema de regras que servem como referéncia deste grupo. Este sistema ¢
parte integrante e a base comum que ¢ partilhado no ambito de uma coletividade da

representacdo, elemento importante para que possamos identificar e fazer a avaliagdo, condi¢ao
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indispensavel, do que existe de homogéneo em um grupo. Melhor dizendo, s6 é possivel se
fazer uma afirmacao de que dois ou mais grupos possuem a mesma representacao de um objeto
qualquer, se eles elenquem, de forma compartilhada, o mesmo nucleo central. Nao ¢ suficiente
que possuam o0 mesmo conteido como representacao, mas, sobretudo, partilhem o mesmo
nucleo central. Se nucleos centrais forem diferentes, as representagdes serdo diferentes.
Portanto, ¢ importante ressaltar que o nicleo central atua amparado por trés fungdes que lhes
sdo essenciais: “a) uma fungao geradora — ele ¢ o elemento pelo qual se cria ou se transforma
uma representagdo; b) uma fungao organizadora — ¢ ele que determina a natureza das ligagdes
entre os elementos de uma representacdo; c) uma fun¢ao estabilizadora — seus elementos sdo os
que mais resistem a mudanca.” (ABRIC apud MAZZOTTI, 2002, p.21). Porém, a posicao de
Abric ¢ de considerar apenas as duas primeiras como fung¢des, sendo a tltima uma propriedade

do nucleo central.

Alguns dispositivos vém sendo desenvolvidas, diante da importancia da abordagem do
nucleo central, de modo que a sua identificacdo seja garantida. Elas levam em consideragdo trés
idiossincrasias do nucleo central que possui a capacidade de fazer a distingdo entre outros
elementos que compde a representagdo, que sao o valor simbolico, poder associativo e saliéncia.
Estas caracteristicas podem melhor ser descritas da seguinte formagao discursiva:

A primeira se refere ao fato de que estas mantém com o objeto uma relagido necessaria,
“nao negociavel”. Isto quer dizer que, na visdo do grupo considerado, elas ndo podem
ser dissociadas do objeto da representacao sob pena de este perder toda a significacdo.
Poder associativo diz respeito a polissemia das nogdes centrais ¢ a sua capacidade de
se associar aos outros elementos da representacdo, uma vez que elas condensam o
conjunto de significacdes. A saliéncia esta diretamente relacionada as duas
caracteristicas anteriores: gragas ao seu valor simbolico e a sua polissemia, as

cognigdes centrais ocupam um lugar privilegiado no discurso, sendo evocadas mais
frequentemente que as demais. (MAZZOTTI, 2002, p.21)

Na citacdo acima, o tedrico evidencia que a descri¢do das caracteristicas inerentes ao
nucleo central, o aspecto de ordem quantitativo sozinho ndo garante a centralidade de um
elemento. Ha de se considerar que o fator qualitativo possui a dimensao de oferecer significacao

ao elemento da centralidade.

Outros elementos sdo, também, primordiais para a composicdo das representagdes
sociais a partir desta perspectiva do nucleo central, que constituem a parte operatoria destas
representacdes € tém uma atuacao essencial para o seu funcionamento e dindmica. Sao os
chamados elementos periféricos. O sistema periférico ou periferia possui, portanto, uma

importancia pelo fato de ser por meio dele que as representagdes do cotidiano surgem, de modo
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que o funcionamento do nucleo central ndo obtenha entendimento se ndo houver uma
“interlocug@o” continuada com os aspectos periféricos. E por intermédio de uma comparagio
com um elemento periférico “que um elemento central ¢ definido, ¢ ¢ por contraste com a
condicionalidade periférica que os elementos incondicionais aparecem como “nao negociaveis”

e, portanto, como pertencentes ao NC.” (MAZZOTTI, 2002, P.22).

A concepgdo e defesa de Abric, segundo Mazzotti (2020), para uma abordagem
cognitivo-estrutural suscita outras discussdes, como a da relagdo entre representagdes e praticas
sociais que tem movido em muito, interesses para as pesquisas ligadas ao universo educacional,
em que as investigagdes tenham como objeto analisar mudangas nas condutas de professores e
alunos e as implicagdes que tem isto, por exemplo, no processo do ensinar e aprender. Esta ¢
uma discussdo que motivam alguns autores se posicionarem afirmando que as representagdes
exercem influéncias sobre as praticas, outros ao contrario e outros ainda que as representagdes
e as praticas sejam indissociaveis e interdependentes. Tal debate talvez seja infundado hoje,
pois a argumentagdo de que representacdes e praticas se amalgamam mutuamente ¢
praticamente hegemodnica. O olhar que se deve ter para as representagdes, pela conclusao de
Abric, ¢ que estas sejam uma condicdo das praticas e as praticas como um agente de

transformagao das representacdes.
2.2 O principio da teoria das representacdes sociais

E possivel observar o quanto nos Ultimos anos tem sido crescente o numero de
pesquisas e debates teoricos que sdo realizados consequentes do estudo pioneiro empenhado
por Moscovici, em que construiu as bases conceituais € metodologicas, para o aprofundamento

da leitura da sociedade e seus grupos nao sé apenas no campo da Psicologia Social.

As representagdes sociais, como teoria, parte da ideia prévia de que ndo hd uma
distin¢do entre o universo interno e externo do sujeito. Este em suas agdes de representagoes,
nao reproduz de forma passiva um objeto dado, mas ao contrario, o reconstroi e ao fazer isto
apreende este objeto, social e materialmente. Moscovici pontua que as representagdes sociais €
um conceito orienta o comportamento e as praticas cotidianas do sujeito pela reconstitui¢ao dos
elementos que fazem parte do contexto social possibilitando que este sujeito se integre a uma

rede de relagdes em que se encontra amalgamado da integragao.

As representacdes sociais possuem, em sua estrutura, mostrar duas faces

indissociaveis: a simbolica e a figurativa. Isso corresponde dizer que para cada figura existe um
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sentido e vice versa. A fun¢do destacada nos processos que envolvem as representacdes sociais
¢ de ressaltar uma figura, de modo que ao mesmo tempo lhe possa ser atribuido um sentido e
que seja integrado ao universo ao qual pertencemos como grupo social. Observa-se, também, a
fung¢do de duplicagcdo de um sentido por uma figura e, portanto, constituem elementos que fazem
parte da construgdo das representagdes sociais.
Moscovici introduz ai, de passagem, os dois processos que ddo origem as
representacdes: a objetivagdo e a ancoragem. SO bem mais adiante ira definir esses
processos: a objetivacdo como passagem de conceitos ou ideias para esquemas ou
imagens concretas, os quais, pela generalidade de seu emprego se transformam em
“supostos reflexos do real” (MOSCOVICI, 1978, p.289); e a ancoragem, como a
constitui¢do de uma rede de significagdes em torno do objeto, relacionando-os a
valores e praticas sociais. A analise destes processos constitui a contribuigdo mais
significativa e original no trabalho de Moscovici, uma vez que permite compreender

como o funcionamento do sistema cognitivo interfere no social e como o social
interfere na elaborag@o cognitiva. (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p.63)

Na fala da tedrica acima, demonstra-se que atividade representativa do sujeito a qual se
funda no processo psiquico, e oferece as condi¢des de buscar o objeto que se encontra distante,
para se tornar presente e familiar ao nosso contexto ¢ uma condicdo essencial a construgdo de
representacdes sociais. Neste processo as articulagcdes de um objeto com outros objetos que ja
se encontram numa série de relacionamentos, adquire propriedades na medida em que
acrescenta as suas. O que Moscovici traz de novidade ¢ a tentativa de colocar a dimensao
cognitiva como estando atrelada a dimensao social, demonstrando que tal perspectiva seria uma
possibilidade para que sejam consolidadas as bases da Psicologia Social contemporanea. E

Denise Jodelet traz o aspecto afetivo no interior das representacdes sociais.

A linguagem, nesse processo, tem um papel importante de atuacdo dotando-a de
sentidos e significados. Ela permite oferecer a comunicagao e socializagdo da condi¢cao humana.
Portanto, sua origem encontra referéncia na cotidianidade dos sujeitos. A perspectiva de
representar os fenomenos sociais s6 pode ser possivel, a partir do momento em que as fungdes
simbdlicas e as formas de comunicagdo onde elas transitam os sujeitos passam a expressar o

que pensam sobre um determinado fendomeno.

Moscovici (2003) parte do pressuposto que as representacdes sociais devam ser
entendidas como formas de conhecimento, que constituem uma vertente de cunho teoérico da
Psicologia Social fazendo um contraponto com as variadas correntes da Sociologia, Filosofia,
Antropologia, Comunicagdo Social e Historia. Pelo fato de existir uma realidade social, estas
ciéncias mostraram o seu interesse pelas questoes relacionadas a realidade e ao conhecimento.

Neste viés, o que podemos considerar como real pertencente a uma determinada cultura, pode
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nao condizer com a realidade que faz parte de outra, assim também como o conhecimento que
¢ tomado como familiar pode ser visto como nao familiar e atender a outras perspectivas de
escuta sobre o0 mesmo objeto. No que diz respeito ao conhecimento e a realidade, estes devem
ser estudados como pertencentes a especificos contextos sociais e suas relagdes analisadas a

partir deles.

O sujeito € um ser pensante e possui a capacidade de elaborar questdes, e ir a busca de
respostas para os seus questionamentos, da mesma forma que compartilha representagdes
advindas de sua realidade. Com esta ideia, Moscovici ressalta a sua visdo do social dando-lhe
uma prioridade em relagdo ao aspecto cognitivo nas analises dos fenomenos sociais. Para ele,
nao pode haver a possibilidade de se pensar em uma coletividade racional, sendo apenas um
conjunto de cérebros, que processa informagdes e as transforma em movimentos, julgamentos
e atribui¢des determinado por forgas que lhes sdo condicionadas externamente. O sujeito tem
como primordial dimensdo ser um pensador dotado de relativa autonomia e que produz
cotidianamente representagdes sobre os fendmenos sociais.

Nossas mentes sdo pequenas caixas-pretas, dentro de uma caixa preta maior, que
simplesmente recebe informacao, palavras e pensamentos que sao condicionados de
fora, a fim de transforma-los em gestos, juizos, opinides etc. De fato, nés sabemos
muito bem que nossas mentes ndo sao caixas-pretas, mas, na pior das hipoteses,
buracos pretos, que possuem uma vida e atividades proprias, mesmo quando isso ndo
¢ 6bvio e quando as pessoas ndo trocam nem energia nem informag¢do com o mundo

externo. A loucura, esse buraco negro na racionalidade, prova irrefutavelmente que é
assim que as coisas sdo. (MOSCOVICI, 2003, p.44)

A sugestdo explicita, pelo argumento do teodrico, ¢ a de que os sujeitos e grupos sociais
estdo longe de serem meros receptores passivos, € que possuem a eminente condicdo de
pensarem por si mesmos, além de construirem e comunicarem aquilo que diz respeito as suas
proprias representagoes e as resolucdes das questdes as quais se colocam. “Nas ruas, nos bares,
escritorios, hospitais, laboratorios, etc. as pessoas analisam, comentam, formulam “filosofias”
espontaneas, nao oficiais, que tém um impacto decisivo em suas relagdes sociais, em suas
escolhas, na maneira como eles educam seus filhos, como planejam seu futuro, etc.”

(MOSCOVICI, 2003, p. 45)

As representacdes sociais sdo parte integrante da realidade dos sujeitos enquanto grupo,
isto ¢, funcionam de forma coletiva por meio das interagdes e comportamentos. Com este
movimento novas € antigas representagoes surgem sob a mediacdo de flutuagdo de sistemas

unificadores como ¢ o caso das ciéncias, das ideologias oficiais e das religides. Melhor dizendo,
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conforme Moscovici (2003), ha uma necessidade de se reconstituir continuamente o senso
comum, ou a maneira de entendimento que produz o cerne das imagens e sentidos, de maneira

que sem isso nenhuma coletividade pode atuar.

No meio coletivo os sujeitos passam a enxergar suas relacoes e ideias a partir dos seus
proprios comportamentos coletivamente. E neste sentido, portanto, que Moscovici (2003)
chama atencdo para dizer que fazemos parte de uma sociedade pensante, em que considera o
pensamento como ambiente. Desta forma, as representagdes sociais + papel de observar,
descrever e interpretar como as ideias passam a ser € a se comportar como forgas materiais. De
como passam a ser realidade e de como os conceitos passam a ser considerados como objetos
ou pessoas. Ou seja, as representagdes sociais sdo fenomenos que exigem uma descri¢do e
explicacao por possuirem uma maneira propria de entender e de veicular a realidade. Assim, o
autor levanta uma questdo: como o pensamento pode ser considerado um ambiente, seja no
meio social ou no universo cultural? Decorrendo para se pensar de que forma as representagdes
sociais interferem na atividade cognitiva dos sujeitos, ou até que ponto o pensamento ¢é

independente das representacdes.

Para tanto, Moscovici (2003) argumenta que as representacdes sociais devem ser
consideradas a partir de duas fungdes: a convencional e a prescritiva. A fungdo convencional
pOe as pessoas, objetos € acontecimentos em um modelo. Ressalta a importancia de se entender
que cada experiéncia, soma-se a realidade na demarcagao antecipatoria desta realidade por meio
de convengdes. Ja na fungdo prescritiva a forma de pensar e repensar relaciona-se diretamente
e dependente das representagdes. Isto €, os sistemas de imagens, descricdo e classificagdo
dependem de conhecimentos prévios. Assim, se aprende a pensar o ja pensado desde que os

sujeitos se encontrem nesse mundo social e representativo.

Para entender como o pensamento pode ser considerado como ambiente, é necessario
que se entenda que o que 0 que se percebe e imagina ndo sdo nada mais do que ideias. 1sso quer
dizer que, ao colocar um simbolo convencional na realidade e também prescrevendo com a
tradicdo, memorias, costumes e contetidos culturais, passa-se a transformar tais ideias como se
fossem materiais. Nesse sentido, as representacGes sociais ndo somente interferem na nossa
forma de pensar, mas no nosso proprio ambiente (social e cultural), conforme ja mencionei

acima.
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O interesse de Moscovici (2003) é mostrar que as representagdes sociais sdo
produzidas pelos sujeitos e estes ocupam um lugar em uma sociedade pensante. Este lugar,
antes, chegou a ser determinado por uma distingdo entre uma esfera sagrada e uma esfera
profana. Na primeira, devendo-se a ma veneragao e consequentemente mantida longe de agdes
que pudessem revelar as intengdes humanas das pessoas. Quanto a segunda, responsavel pelas
atividades triviais, cotidianas e utilitaristas dos sujeitos. A separa¢do desses mundos, a sua
dicotomia, determina em cada cultura e em cada pessoa pertencente a ela, as esferas de suas
forgas proprias e alheias, ou seja, o que apresenta as condigdes de transformar, o que podemos
mudar. E caracteristico de todo conhecimento antever em seu arcaboug¢o uma divisdao da
realidade e, portanto, alguma disciplina que tivesse interessada por ser moldada por uma das
esferas, era completamente oposta a uma disciplina que tivesse interesse na outra. As ditas
ciéncias sagradas ndo teriam nenhum tipo de comunhdo com as chamadas ciéncias profanas.
Para Moscovici, contemporaneamente, essa separacao foi deixada de lado. Neste sentido, o
teorico discorre:

Foi substituida por outra distingdo, mais basica, entre universos consensuais ¢
reificados. No universo consensual, a sociedade ¢ uma cria¢do visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de acordo com a
existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como ser humana. Em outras
palavras, o ser humano ¢, aqui, a medida de todas as coisas. No universo reificado, a
sociedade ¢ transformada em um sistema de entidades solidas, basicas, invariaveis,
que sdo indiferentes a individualidade e ndo possuem a identidade. Esta sociedade
ignora a si mesma ¢ a suas criagdes, que ela vé somente como objetos isolados, tais
como pessoas, ideias, ambientes e atividades. As varias ciéncias que estdo interessadas
em tais objetos podem, por assim dizer, impor sua autoridade no pensamento ¢ na
experiéncia de cada individuo e decidir, em cada caso particular, o que é verdadeiro e

o que ndo é. Todas as coisas, quaisquer que sejam as circunstancias, sdo, aqui, a
medida do ser humano. (MOSCOVICI, 2003, p.49)

O argumento do tedrico revela que universo consensual e reificado fazem parte da nossa
cultura. No universo consensual a sociedade ¢ caracterizada por possuir grupos de pessoas que
sao livres e iguais, onde cada sujeito esta autorizado a falar por ele € em nome do grupo. Nao
cabe pensar para este tipo de universo que um sujeito possui mais competéncia que outro, mas
cada um pode adquirir competéncias conforme as circunstancias em que estdo envolvidos
exijam. Desta maneira, a a¢do de cada um ¢ a de um entusiasta responsavel ou a de um

observador que tem curiosidade em frases feitas e esteredtipos recorrentes na linguagem.

Em muitos locais publicos € possivel encontrar uma série de leigos psicologos,
politicos, doutores, socidlogos, astronomos etc. Expressando suas opinides, deixando claros
seus pontos de vistas. Para tal situacdo existe a exigéncia de uma cumplicidade, de perguntas

que podem ou ndo serem feitas, de topicos que podem ser ignorados ou ndo, enfim exigem-se
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conversagoes linguisticas. H4 uma institucionaliza¢ao hoje desses mundos em bares, clubes e
associacoes de bairro, por exemplo, como em outros tempos tinham como espago as academias
e outros ambientes de discussoes intelectuais. Nao seria possivel a vida social se dela nao fizesse
parte os discursos erigidos entre os seus membros, em uma conversagdo partilhada
consensualmente que torna capaz as pessoas de compartilharem imagens ou ideias que sdo

consideradas validas, e por isso sdo aceitas e admitidas mutualmente.

No universo consensual, a sociedade ¢ uma visivel criacdo que possui sentido e
finalidade continua agindo e reagindo sob uma perspectiva humana. Isso mostra a
pressuposi¢do de um grupo de pessoas livres em que cada sujeito possui voz dentro do grupo,
inexistindo a possibilidade de competéncias exclusivas e particularizadas, tendo como como
consequéncia uma inexisténcia de diferenga de papéis e classes cujos graus de participagdo

serdo direcionados conforme sao conquistadas estas competéncias.

Existe uma arte no universo consensual, pois ao se compartir imagens e ideias, por
meio dos discursos, cria-se estabilidade e recorréncia, o grupo se mantém consolidado,
sentindo-se satisfeito nas suas necessidades de expressdo e de interacdo comunicativa. Nesse
sentido, as representacOes sociais possibilitam o entendimento do universo consensual,
oferecendo e explicando os eventos. Os sujeitos criam representacdes porque manifesta-se uma
desconfortavel situacdo que néo lhe é familiar. O que faz, como grupo, apreenderem por meio
das representac6es a familiarizacdo diante as convencdes, acdes e valores. O entendimento para
a concepcao de representacdes sociais passa pela assimilacdo do universo consensual, sobre o

movimento do ndo familiar ao familiar.

O universo reificado, ao contrario, caracteriza uma sociedade onde prevalece a
existéncia de diferencas de papéis e de classes, em que ndo ha igualdade entre seus membros.
Adquirir competéncias, ser excluido, ou mesmo diferente sdo elementos que correspondem, em
uma sociedade deste tipo, favorecer a troca de papéis e de ocupar um lugar que era do outro.
Os sujeitos se veem confrontados em um meio em que se encontram submetidos as normas e
regulamentos de organizacdes pré-estabelecidas, ndo os deixando espago para transforma-las
conforme suas vontades diante dos sentimentos que experienciam. Prevalece um tipo de
comportamento para uma dada circunstancia, para cada tipo de confronto uma férmula
linguistica diferente, bem como uma informacgao especifica para cada contexto social. Tudo que
¢ de responsabilidade do sistema, incluidas a historia e a natureza, sdo igualmente responsaveis

pela hierarquia de papéis e classes.
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No campo das representacdes e ideologias, as ciéncias antes funcionavam como um
antidoto contra elas. No entanto, hoje sdo responsaveis por gerar estas representacoes. Pois,
deve-se levar em consideracao, conforme Moscovici (2003), que o mundo reificado € abundante
das ciéncias e isso faz com que teorias, informagdes e acontecimentos se transfiram a um ponto
alcangavel. Isto ¢, conseguem ser representadas no interior de um mundo mais facilitado, no
universo consensual.Com isso, dois mecanismos, que se baseiam na memoria e conclusdes
passadas, sdo responsaveis por transformar o nao familiar em familiar, € conseguem gerar
representacdes sociais: os processos de objetivagdo e ancoragem, que passo a tratar mais

detidamente no item seguinte a este tomo.

O contraste entre estes dois universos, que causam um impacto psicologico, marca a
divisdo tanto da realidade coletiva como da realidade fisica.
E facilmente constatavel que as ciéncias sdo os meios pelos quais nés compreendemos
o universo reificado, enquanto as representagdes sociais tratam com 0 universo
consensual. A finalidade do primeiro ¢é estabelecer um mapa das forcas, dos objetos e
acontecimentos que sdo independentes de nossos desejos e fora da nossa consciéncia
e aos quais nés devemos reagir de modo imparcial e submisso. Pelo fato de ocultar
valores e vantagens, eles procuram encorajar precisdo intelectual e evidéncia
empirica. As representagdes, por outro lado, restauram a consciéncia coletiva e lhe
dao forma, explicando os objetos e acontecimentos de tal modo que eles se tornam

acessiveis a qualquer um e coincidem com nossos interesses imediatos.
(MOSCOVICI, 2003, p.52)

Na argumentag¢do do teodrico citada acima, ver-se explicitado que na distingdo entre o
universo consensual e o universo reificado, se define muito bem a importancia que possui 0s
mesmos para a construcao de representagdes sociais, na medida em que os sujeitos quando em
grupo sao capazes de tornar possiveis acessar os acontecimentos que sao postulados por um, no
campo das ciéncias ou das ideologias, restaurados pela consciéncia coletiva de modo a alcangar

a sua explicagdo.

Desde o seu surgimento, a partir das ideias concebidas por Serge Moscovici, a teoria
das representagdes sociais vem agregando uma gama considerada de pesquisadores, com
contribuigdes relevantes, que tornam cada vez mais possiveis o seu aprimoramento. Muitos
estudos empiricos tém se debrucado a investigar representagdes de objetos sociais como
trabalho, escola, prostitui¢do, crianca, satide, doenga, entre outros. Isto ¢ apenas uma pequena
parcela do que vem sendo coberto por varias aéreas, em que tomam a teoria das representagdes
sociais como meio viavel para uma compreensdo das formas de agir e pensar das pessoas em

sociedade.
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A partir da década de 1980 um numero significativo de pesquisas, em varias areas do
conhecimento, tem inicio na Europa oferecendo uma grande visibilidade e enriquecendo a
teoria das representagdes sociais, atingindo um novo patamar. Estas pesquisas se estendem para
além das fronteiras europeias, alcangando a américa latina, € comeca a chamar a atengao de
pesquisadores e de revistas especializadas, bem como das publicagdes na lingua inglesa que
comegam a surgir mostrando o quanto a teoria tem respondido a questionamentos dos cientistas

sociais para entender a sociedade.

O foco na verdadeira caracteristica da concepgao de representagdo social ilustra no que
diz Serge Moscovici. Para ele:
Representar significa, a uma vez e ao mesmo tempo, trazer presentes as coisas
ausentes e apresentar coisas de tal modo que satisfagam as condi¢des de uma
coeréncia argumentativa, de uma racionalidade e da integridade normativa do grupo.
E, portanto, muito importante que isso se dé de forma comunicativa e difusa, pois ndo
ha outros meios, com excecao do discurso e dos sentidos que ele contém, pelos quais
as pessoas e 0s grupos sejam capazes de se orientar ¢ se adaptar a tais coisas.
Consequentemente, o status dos fenomenos da representacdo social é o de um status
simbolico: estabelecendo um vinculo, construindo uma imagem, evocando, dizendo ¢
fazendo com que se fale, partilhando um significado através de algumas proposigdes

transmissiveis e, no melhor dos casos, sintetizando em um cliché que se torna um
emblema. (MOSCOVICI, 2003, p.216)

Nesta fala, o tedrico demonstra de forma evidente, o significado do que ¢ representar
socialmente, admitindo para tanto a possibilidade para os sujeitos de construirem um tipo de
conhecimento que seja, apos a elaboragdo das respectivas representagdes sociais que fazem
parte da sua cotidianidade, este ser partilhado e comunicado, condi¢do imprescindivel para
instrumentalizar a conduta e atitude destes sujeitos. Por esta perspectiva, representar recai sobre
o ambito de trazer o ausente naquilo que € presente. O que faz das representacdes sociais
geradas o lugar em que se pode, consensualmente entre os sujeitos em grupo, possibilitar uma

orientacdo e adaptacdo ao que antes se mostrava como estranho.
2.3 Representacoes sociais e o campo da educacao

As representagdes sociais possuem um interesse primordial para apreensdo de fatos
relacionados ao campo educativo, pela eminéncia que este possui de oferecer orientacdo e
atencao acerca de um conjunto de papéis organizadores, em que as variadas significagdes se
realizam na educagdo e no universo escolar no todo da sua ampla complexidade. As
representacdes sociais, portanto, possibilitam a oferta de novos caminhos para que haja
explicagdo de mecanismos sob os quais verdadeiros fatores sociais, t€ém uma agdo sobre o

fenomeno educativo, bem como exerce uma influéncia sobre os resultados.
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Os trabalhos de pesquisas que vem sendo realizado no campo educativo abarcam
questdes de ordem mais geral que se destinam a producdo e as fungdes que té€m as

representacoes sociais.

As tramas sociais possuem uma importancia que se encontra vinculadas ao sistema
escolar, que detém em sua maioria objetos que lhes sdo extraidos de grupos sociais com
diferengas de posicdes relacionadas aos discursos de politicos, administradores, agentes
institucionais de diferentes graus hierarquicos, bem como os discursos advindos de varios
sujeitos. Se alguns desses elementos ainda se mostrarem insuficientes e dotados de
fragmentacdo, mesmo assim o campo educativo se apresenta como um privilégio para que se
perceba o quanto se produz, evoluem e se transformam as representagdes sociais no ambito dos
grupos, € ajudam a esclarecer do papel que exercem essas constru¢des nos relacionamentos dos

grupos com o seu objeto de representagdo.

Existe, no entanto, um sistema de contradicdes que envolvem o campo das
representacdes sociais. Contudo, tais contradi¢cdes se encontram em articulagdes coerentes ao
redor de dominagdes que imputam as representacdes sociais se adaptarem em niveis funcionais
na realidade com a qual se confronta os sujeitos. As representacdes sociais, neste sentido,
oferecem aos sujeitos a garantia de possibilidade de preservagado tanto ao seu proprio equilibrio
como a necessidade de estarem coesos quantos as suas agdes € praticas no entorno das suas

relagoes.

Como salutar caracteristica, as representagcdes sociais se encaminham para uma
mobilizacdo de posicionamentos ideoldgicos, bem como buscar apoio e garantias de cunho
cientifico no dominio das ciéncias humanas e sociais. No campo da educagdo, esta perspectiva
perpassa a tentativa de um melhor entendimento para os fendmenos enlagados pelos sujeitos no

ato educativo.

Uma contradigdo marcante se encontra presente na escola desde a sua origem. De um
lado a manutencdo de um discurso ideoldgico da pseudo igualdade, que concebe instaurar o
direito de que a educagdo deve ser para todos como forma primordial de promover as igualdades
sociais ou de classes. Em contrapartida, a promocdo de uma desigualdade calcada por
diferencas de aprovacao que estdo relacionadas, também, pela existéncia de redes escolares que

sao diferentes para as criangas que pertencam as classes sociais mais abastadas.

A condi¢do humana revela que, este tipo de contradigdo, ¢ algo inaceitavel caso ndo
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seja legitimado por uma construgdo representativa que torne visivel a funcionalidade de uma
desigualdade, pois ela funciona a partir de um arcabougo de conhecimento que engloba as
possiveis representagdes do senso comum. A construgdo representativa promove uma boa
consciéncia ao meio social, ndo havendo a necessidade de questionamentos acerca dos seus
fundamentos nem t3o pouco do seu funcionamento em geral. Permite assegurar uma fungao
conservadora, em que a protecdo de suas praticas ultrapasse os muros da escola e suas

vicissitudes sejam explicadas.

Importante ressaltar, que dois fatos ofereceram uma contribuicdo para mostrar o
quanto as coisas sofreram modifica¢des significativas nas sociedades modernas. Um foi a
evolucdo das concepgdes cientificas e o outro foi a nogao das estruturas de produgdo e do mundo
do trabalho. No campo da biologia, por exemplo, existe a ideia de se pensar que ndo ha
determinismo genético absoluto frente a uma superioridade de um sistema nervoso, € sim uma
influéncia funcional no processo de maturagcao em curso. Para os bidlogos o meio ambiente tem
um papel preponderante de atuacdo, que ¢ determinante, na vida dos individuos como membros
de uma sociedade. Outro fato marca profundamente a vida das pessoas no meio social, pois a
necessidade de formagdo comeca a ser requerida diante dos avangos da industrializagdo que vai

demandar mao de obra qualificada. Neste sentido, a escola ¢é levada a passar por mudangas.

A hierarquizacao dos sujeitos respaldada pelas suas diferencas, ndo compete mais de
forma nenhuma como fazendo parte dos discursos oficiais no trato com as questdes de ordem
social que envolvem as pessoas em sociedade. As pessoas, portanto, devem ser aceitas
exatamente como elas sdo, na pluralidade das suas diversidades e, acima de tudo, em suas
singularidades como sujeitos. A escola deve cumprir o objetivo primordial de educar edificando
o comprometimento social de fazer com que as diferencas sejam a todo tempo desfeitas,
fazendo com que os seus fundamentos ndo operem sobre os sujeitos promovendo desigualdades

associadas a dons ou talentos.

As representacoes, que sdo um sistema simbolico, ndo deixam também de oferecer
elementos de contradi¢des, mas que conseguem antecipar constru¢des possiveis. No caso do
sistema escolar, houve a necessidade para que a construgdo representativa fosse langada por
fatores exteriores a ponto de se reorganizar no entorno de um esquema mais central, tomando

das ciéncias humanas o seu empréstimo. Contudo, podemos pensar que € recorrente o uso do
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modelo iluminista* que se configura na estrutura das representagdes sociais no campo da
educagdo frente aos discursos oficiais e dominantes ndo provocando, em muitos momentos,
mudangas suficientes para que as atitudes e praticas dos envolvidos com o universo escolar, nao
sejam garantidoras para promover novos olhares e apreensdes mais nitidas dos fendmenos ali

envolvidos, em seu funcionamento de relagdes sociais com individuos e grupos.

Segundo Gilly (2002, p. 242) ¢ até comum entre os teoricos das representacdes sociais
a ideia de que ndo ha uma evidéncia tao direta destas com as praticas pedagogicas, mesmo
sendo as representacdes um complexo sistema de significagdes construidas por grupos sociais.

O tedrico postula:

O discurso cientifico sobre a pedagogia nos tem habituado, sem duvida, a explicagdes
exclusivamente procedimentais (ou mecanicas) fundamentadas sobre modelos locais
de funcionamento e de mecanismos ligados as caracteristicas intrinsecas dos sujeitos
(funcionamento cognitivo, ritmo bioldgico dos alunos etc.; competéncias técnicas,
qualidade relacionais dos professores, etc.). A visdo cientifica relativamente recente
da sala de aula como um sistema social interativo, cujo funcionamento deve ser
compreendido por referéncia a um ambiente social mais amplo, orienta certo nimero
de correntes de trabalhos em diregdo as abordagens que ocupam um amplo espago nas
significagdes ajustadas a situagdes pedagogicas para compreender o que se passa na
escola.

Mas, sem davida que algumas problematicas se fazem presentes no campo das
representacdes sociais em educagdo. Algumas pesquisas, como a que foi realizada pelas
professoras Lima, Menin e Shimizu (2009) da Universidade Estadual Paulista, apontam para

este tipo de preocupacao.

Ao analisarem 27 trabalhos, entre dissertagdes e teses de doutorado, chegam a uma
conclusdo de que, apesar da maioria dos trabalhos se proporem a uma investigagdo que tem
uma relacdo direta, em analisar as representagdes que possuem os professores dos varios
campos que compdem a sua atuagdo docente, pouco da teoria das representagdes sociais no

conjunto da realizagdo da pesquisa ¢ explorada nestes pesquisadores. Para elas, muitos autores

40 lluminismo representou a racionalizagdo da vida em sociedade. Nessa perspectiva a escola, no século XVIII,
representou o século pedagdgico por exceléncia. Jean Jacques Rousseau e Johann Heinrich sobressaem como dois
grandes teoricos sobre educacdo neste periodo. Destacam-se assim a educagao sensorialista e racionalista, oriundas
do naturalismo e do idealismo, e, também, a garantia de educagdo publica que tinha. A educacéo, portanto, nesta
época possuia os seguintes principios: desenvolvimento d educacao estatal, da educagdo do estado, como maior
participacdo das autoridades oficiais no ensino; comeco da educagdo nacional, da educacdo do povo pelo povo ou
por seus representantes politicos; principio da educacdo universal, gratuita e obrigatéria, no grau da escola
priméria, que fica estabelecida em linhas gerais; iniciacdo do laicismo no ensino, com a substituicdo do ensino
religioso pela instrugdo moral e civica; organizacdo da instrucdo publica em unidade organica, da escola priméria
a universidade; acentuagdo do espirito cosmopolita, universalista, que une pensadores e educadores de todos 0s
paises, primazia da razdo, crenca no poder racional e na vida dos individuos e dos povos; reconhecimento da
natureza e da intuicdo na educacao. (Anderson Hander, Escola, educacéo e conhecimento: o iluminismo do século
XVII)
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j& haviam se empenhado em mostrar o quanto esta teoria ¢ de grande validade para apontar as
relagdes que se estabelecem entre conhecimentos praticos e a atuacdo de alguns papéis e de
fungdes que sdo desempenhadas na escola, bem como de questdes de ordem politicas,
ideoldgicas e pedagbdgicas que também fazem parte do outro lado da moeda no campo da
educacdo. No entanto, as autoras salientam a falta de profundidade identificada nestes trabalhos,

principalmente no que diz respeito aos problemas metodoldgicos, mas ndo apenas estes.

Um ponto importante a ser considerado em toda pesquisa que tem as representacoes
sociais como aporte tedrico-metodoldgico, ¢ o de levar em consideracao se o objeto escolhido
vem a ser um objeto de representacdes sociais, se este se configura como um objeto para os
sujeitos investigados, enquanto grupo social. Frequentemente, segundo Sa (1998), o
pesquisador toma como objeto de representacdes sociais aquilo que ¢ para ele, mas ndo para o
grupo de sujeitos que serdo analisados. Um objeto de representagdes sociais deve,
necessariamente, carregar relevancia e forga social, de modo que possa ter a capacidade de gerar

representacdes em seu entorno. E isso, para Moscovici (1978), ndo ocorre com qualquer objeto.

Percebe-se que mesmo as pesquisas realizadas no campo educacional ser um lugar
fértil, o que se tem produzido em termos quantitativos e qualitativos ainda requer um
acompanhamento mais criterioso de profundidade, ou mesmo de rigor metodoldgico. Tal fato
possibilita abrir espagos para investigagdes em um espago muito mais abrangente, que € o da

formagao de professor.

Para Lima, Menim e Shimizu (2009), ainda ha outra questdo que deve ser pensada
quanto as pesquisas em educacdo movidas pela teoria das representagdes sociais. Apesar de
fazerem uma contextualizagdo historica dos respectivos objetos de representacdes que
pretendam estudar, a dificuldade de conseguirem deixar claro esta historicidade nos grupos com
0s quais estdo a trabalhar. A impressdo que se tem, ¢ de que a teoria das representacdes sociais
serve apenas para uma coleta de dados acerca do objeto a ser representado em momento
seguinte da investigacdo, mas nao deixando claro a sua origem, natureza, transformagao, ou

mesmo construgao social.

No que diz respeito aos sujeitos, ainda ha uma deficiéncia de dados que os caracterizem
melhor enquanto grupos passiveis de representacdes sociais. Pela simples razdo dos sujeitos,
tanto pesquisador quanto pesquisados, possuirem em comum o fato de serem profissionalmente

professores, a ideia inicial ¢ que possuam como condi¢do suficiente pertencerem ao mesmo
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grupo de representa¢do. Tem sido muito dificil encontrar investigacdes que fagam uma ligagao
dos sujeitos entre si, a partir de outras variaveis que nao sejam apenas aquelas que mais
comumente encontramos: idade, género, série em atuam, tempo de magistério, funcao na escola
etc. Outro elemento que poderia ser apontado ¢ o de serem muito poucas as pesquisas que
demonstram as primordiais razdes que levaram os seus autores a fazerem as escolhas dos
sujeitos a serem pesquisados. Existe, portanto, um pequeno numero de investigagcdes
comparativas “que trabalham com representagdes de diferentes grupos sobre o mesmo objeto,
embora muitas delas componham seus universos com variaveis diversas.” (LIMA; MENIN,

SHIMIZU, 2009, p.558).

A escuta da institui¢do escolar, seus mecanismos, os sujeitos e a socializacdo de
conhecimentos, passa a ser interesse de estudo de pesquisadores no campo educacional, em que
permeia a tentativa de trazer um melhor entendimento que gravita em torno desta complexa
realidade. O grande movimento que tem sido gerado por pesquisas em representacdes sociais
em educagdo, vem sendo motivado pela viabilizacdo de conhecimento, de reflexdes e de
possibilidades de transformacdes diante de sistemas representacionais que existem na
sociedade, principalmente daqueles que promovem interferéncias nas praticas pedagdgicas e

nas relagdes dos sujeitos.

Nas pesquisas de cunho social ¢ comum a preocupagdo com um aumento da qualidade
de vida dos sujeitos pertencentes a populagdo. Com isso, a teoria das representacdes sociais
oferece um contributo significativo para se apreender os objetos advindos da area educacional,
pela possibilidade de permitir elucidar novos prismas com vias a revelar aspectos de analises
mais dificeis.

Cada segmento sociocultural tem seu sistema de representacdes sobre diferentes
aspectos de sua vida, as quais nds, educadores e pesquisadores, teimamos em ndo
ouvir. Enquanto grupo socioprofissional, construimos nossas proprias representagdes
e, em fungdo delas, orientamos nossas praticas e as impomos aos alunos, na suposi¢ao
de que sabemos o que é bom para eles. O conhecimento das representagdes sociais de
nossos alunos e de suas familias, bem como as nossas proprias, pode nos ajudar a

alcangar uma maior descentragdo no que se refere a maior eficacia das praticas
educacionais. (MAZZOTTI, 2000, p.71)

No dizer da teorica, percebe-se que a analise de fenomenos educacionais, por meio das
representacdes sociais, permite uma maior apreensao na medida em que percebemos o quanto
eles se encontram engendrados no processo educativo e de como podemos verificar a influéncia
que estes possuem nas vivéncias e atitudes dos professores associadas as suas praticas

pedagdgicas.



60

O contexto cultural no qual a escola se insere requer atencao, pois nas investigagoes
movidas pelas representagdes sociais fenomenos sdo revelados, além de significativamente
apreender idiossincrasias dos sujeitos e da propria institui¢ao escolar. A consequéncia que esta

teoria trouxe para os educadores proporcionou novos olhares para as pesquisas educacionais.

Em muitos trabalhos de investigagdo realizados a partir das representagdes sociais em
Educacdo (SOUZA, 2005), trés eixos tematicos aparecem de uma forma ou de outra: 1. Os
estudos que se pautam em interesses para entender o professor, fazendo uma analise tanto da
origem do processo de elaboracdo das suas representagdes, bem como do desempenho
contextualizado onde estas representacdes se presentificam; 2. Estudos que se atém as
representacdes dos alunos levando em consideragdo aspectos especificos e problematicos da
cotidianidade da vida escolar em que uma agao educativa se torna possivel; 3. Estudos que
primam por uma busca dos efeitos do desenvolvimento ¢ desempenho afetivo dos educandos,

professores e agentes educacionais.

O caminhar por uma pesquisa em representacdes sociais no campo educacional em
muito vem sendo motivado pelo que a propria teoria traz em sua natureza e origem, de um
conhecimento que se encontra interligado entre a psicossociologia processual. Neste sentido,
os fendmenos passam a adquirir um aspecto de ordem psicossocial, j& que contribui para que
os sujeitos construam a sua individualidade e subjetividade, assim como a sua materialidade
existencial. Os sujeitos ao se interligarem socialmente, promovem trocas fazendo com que as
suas alegacdes afirmativas possam se reorganizar e gerar outros saberes que funcionam como
ligagdes na construcao de cadeias de sentidos, que sdo necessarias a sua organizagao interna-
externa, mas também para a sua vida. A teoria das representacdes sociais torna-se um campo

fértil de pesquisas para o universo escolar.

Algumas preocupacdes nao deixam de se fazerem presentes quando se pretende
pesquisas com representagdes sociais, no que diz respeito ao campo psicossocial sob a dtica das
interacdes, comunicagdes € informacdes pelas quais os sujeitos sdao constituidos e
constituidores. A principal delas refere-se ao fato da apreensdo complexa envolvendo os
fendmenos psicossociais, j& que a condicdo légica que ampara o pensamento acerca das
representacdes sociais necessita desta apreensdo para que o objeto, meta da pesquisa, seja
construido. A captacdo da complexidade que faz parte dos fendmenos psicossociais nao pode
ser considerada como tarefa de facil manejo, na medida em que o objeto desta apreensdo esta

submetido a uma multiplicidade de especificidades fazendo com que recaia na ordem de
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impossibilidade de ser abarcado em sua totalidade. Portanto, importante ressaltar que ndo haja
confusdo entre as representagdes sociais € o fendmeno que desencadeou a sua origem. Ao
mesmo tempo em que a representagdo traz a tona uma das faces do fendmeno, também deixa
esperando outras que poderiam vir a ser o objeto de pesquisas futuras, e somente em um
momento posterior havera a possibilidade de evidenciar outros elementos que a sensibilidade,
a intuicdo ou o olhar ndo foram capazes de decifrar. Por isso, que para Pinto (2009, p.29), “cabe
observar que o objeto de pesquisa alimenta também uma complexidade tal e qual a de seu
fenomeno. Antes do recorte de uma de suas facetas para investigagdo, cabe o seguinte
questionamento: este fendmeno social pode ser um objeto de representacdo social para um

grupo? Dito de outra forma, este fenomeno ¢ familiar para este grupo?”’

Os fendomenos que emergem no universo escolar dos quais as pesquisas em
representacdes sociais destes, de um grupo de sujeitos qualquer, possui a funcdo de construir
um conhecimento organizado sobre o saber consensual do qual este fendmeno se confere. Uma
referéncia que se processa por meio da elaboragdo do objeto a ser pesquisado, que se orienta
pelos mananciais dos conceitos alicercados por esta teoria. Um trago, uma curva, um desenho
logico e imagético vao compondo imagens que dao inicio a constru¢do de um objeto que se
relaciona com os valores, os contextos e os sentidos que transpassam o cotidiano de um grupo
em sociedade. Sdo por meio destas imagens e sentidos, portanto, que vai se montando a
realidade que se encontra mais adiante na inscricdo da memoria que ¢ compartilhada pelo grupo
do objeto o entorna. E assim, no cerne das praticas pedagogicas dos professores, por exemplo,

eles possuem a capacidade para guia-los em suas agdes.
2.4 Na trilha da educacio contemporinea

As reflexdes que gravitam em torno dos desafios encarados pelo professor
contemporaneamente na sociedade o convoca a acirradas discussdes como “globaliza¢do”,
“sociedade do saber”, “inovagdes tecnoldgicas e de informagdo”, “adoecimento psiquico
docente”, por exemplo. Este cendrio conduz o campo educacional a repensar lugar e posi¢ao do
professor diante de contradicdes e desafios implicados substancialmente na sua praxis

pedagobgica.

Nas sociedades atuais que possuem o desenvolvimento como projeto, € vivem
amparadas por processos de rapidas transformacdes, e ndo menos profundas, no que toca a

educacdo ¢ inevitavel a perspectiva de futuro que elas carregam. Talvez seria possivel evitar tal
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dificuldade, na medida em que se possa analisar as contradicdes pelas quais passam os
professores contemporaneos. Decorrentes do enfrentamento das praticas pedagodgicas do
professor, e do que se dirige a ele como injungdes de se tornarem futuramente um professor
ideal. Tais perspectivas conduzem sempre a um exagero de discursos gerando sérias
contradigdes vamos ver que até os anos de 1950 do século XX a escola ainda cumpre fungdes
de mera alfabetizacdo, aplicagdo de conhecimentos a partir de simples transmissao destes e de
uma moralizacdo dos estudantes por parte das acdes e atitudes dos professores em seu ato
educativo. Elementos que ainda, sem duvida, encontram-se presentes, lamentavelmente, em
contemporaneas formas de educar. Em uma realidade nossa, ainda bem presente, poucas sdo as
criangas que conseguem ir além do nivel primario. Podemos obter uma nitida percepcao disto,
pelo fato de ainda em um pais como 0 nosso uma parcela consideravel da populagdo permanece
e desafios ao papel assumido, em muitas formas até impostos, pelo professor no atual painel

educacional.

O panorama da educacdo contemporanea reflete outro aspecto, ndo menos importante,
o de esta diretamente relacionado ao universo escolar: os desafios enfrentados pelo professor.
Diretamente amalgamados a sua propria acdo, referentes as praticas pedagogicas que ora sao
adotadas, refletidas nas suas atitudes e comportamentos, na medida em que deixam de

considerar outros elementos de ordem subjetivas envolvidos no seu ato educativo.

Novas logica neoliberais sdo responsaveis por mudangas consideraveis nas sociedades
atuais e, no que diz respeito a escola nao ¢ diferente. Pois, essas novas 16gicas promovem uma
imposicao de modernizagdo econdmica e social, favorecendo fendmenos muito mais amplos.
Nao sdo poucas as exigéncias de eficiéncia e qualidade, quando se trata de educacdo, de
promogao da agdo e producdo social. Tais exigéncias, por exemplo, consideram a conclusdo do
ensino médio como o momento desejavel de formagao, para uma populagao que almeja desafiar
a concorréncia internacional, bem como a possibilidade para se alcancar o nivel superior. Mas,
com isso, num processo de retorno, aumentam as exigéncias de uma educagdo de qualidade nos

anos do ensino fundamental.

A perspectiva de um ideal neoliberal, se configura pela imposi¢do de uma lei
mercadologica como sendo o melhor meio para se alcangar os objetivos de éxito e qualidade.
H4a uma multiplicagdo crescente de privatizagdes do ensino fundamental, médio e,
principalmente, do superior. De modo geral, a esfera na qual o Estado atua diretamente reduz-

se. O Estado recua, em proveito do “global” e, ainda, do “local”, beneficiado pelo seu proprio
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récuo.

Novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo, cada vez mais alcangam
desenvolvimentos acelerados. Computadores, celulares e acesso a internet escapam ao controle
da educacdo, por conseguinte da escola e da familia, mas que sdo produtos fascinantes as
criangas e aos jovens quando estes se estendem ao processo de interlocugdo rapida favorecida
pelas muitas ferramentas de redes sociais. Muitas dessas transformacdes t€ém uma implica¢ao
significativa para a ag¢do do professor, bem como sua préxis pedagogica, pois elas

desestabilizam exigéncias feitas por pais, alunos e a opinido publica.

Neste sentido, o professor, na cena contemporanea da educagdo, se encontra
engendrado a responder ou assumir papéis que em muitas vezes destoam da sua propria atuagao
docente. Isso compromete as atuais praxis pedagdgicas, se estas ndo tiverem por parte desse
professor novos olhares, novas perspectivas de atuagdo, agao, atitude e comportamento, quando
se poe de lado os afetos ai envolvidos. O caminho desse movimento requer amparo de novas

interlocucdes que fujam, primordialmente, de discursos antecipadamente estabelecidos.

As teorias e seus principios orientariam o desenvolvimento de uma pratica de ensino,
bem como a resolucdo de variados problemas ligados a disciplina, a avalia¢do, a motivacao, ao
controle da sala de aula, por exemplo. Portanto, a pratica pedagodgica ¢ resultante de
conhecimentos tedricos a ela aplicados, oriundos de disciplinas cientificas, que teriam a
capacidade de resolver os problemas, quando direcionados as praticas exercidas pelos

professores em sua a¢do docente, fazendo um caminho de mao Unica ligando a teoria a pratica.

Ao se considerar a atividade do professor como uma expressao que revela o saber
pedagdgico, e que ¢ fundamento e resultado desta atividade que ocorre no contexto escolar, que
faz parte, portanto, de uma institui¢cao historicamente reconhecida e social, a a¢ao educativa do
professor s6 pode ser vista como uma pratica social. Esta se construindo na cotidianidade dos
sujeitos na cena pedagogica.

Toda pratica social ¢ determinada: por um jogo de forgas (interesses, motivagdes,
intencionalidades); pelo grau de consciéncia de seus atores; pela visdo de mundo que
nos orienta; pelo contexto onde essa pratica se da; pelas necessidades e possibilidades

proprias a seus atores e propria a realidade em que se situam. (CARVALHO; NETO,
2013, p. 20)

A compreensdo nesta fala ¢ a de que a préxis pedagogica faz parte de uma pratica social

que envolve uma complexidade, acontecendo em tempos e espacos diferenciados da escola,
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envolvendo professores e alunos cotidianamente, em especial dentro das salas de aula, e sendo

mediado pela triplice professor-aluno-conhecimento.

A construgdo da praxis pedagodgica vai sendo elaborada no dia a dia da acao docente,
em que nela se encontram presentificadas acdes de ordem praticas criativas que no
enfrentamento desses desafios cotidianos sdo a todo tempo inventadas.

A atividade tedrica ndo apresenta os tracos que caracterizam a praxis, ndo ¢ uma forma
de praxis. Ainda que a pratica teérica transforme concepgdes, conceitos,
representacdes, em nenhum desses casos transforma a realidade. Falta-lhe o lado
material, objetivo da praxis, pois ndo ¢ legitimo falar em praxis teérica. Ela ndo produz

conhecimentos. Seu objeto, finalidades, meios e resultados sdo distintos da pratica.
(CALDEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 20)

Percebe-se, que a atividade teodrica ¢ capaz de produzir conhecimentos que sao
indispensaveis para a transformacdo de uma realidade, pois tracam finalidades que se

antecedem idealmente a sua transformagdo quando, portanto, ¢ movida por uma praxis.

O espaco escolar, como instituicdo histérica, carrega em sua estrutura e
funcionamento, o que se encontra no cotidiano, bem como no nao cotidiano. Se conduz em
determinados momentos pelo pensamento do que € gerado na cotidianidade, ora pela teoria, ora
por uma atividade cotidiana. Levando-se em consideragdo que o espaco privilegiado da acao
educativa do professor € a sala de aula, e de como ela se revela eminentemente em seu cotidiano
de atividades, esta agdo docente s6 pode ser desvelada a partir da verdadeira compreensdo do
conceito de cotidiano e dos elementos ou caracteristicas que lhes sdo proprios. “A vida cotidiana
¢ o conjunto de atividades que caracterizam a reprodu¢do dos homens particulares, os quais,
por sua vez, criam a possibilidade da reproducao social.” (CALDEIRA; ZAIDAN, 2013, pp.21-
22). Anogao de vida cotidiana abarca um conceito que traz como pressupostos a diferenga entre
“reproducdo do género humano e reproducdo da espécie (subsisténcia, procriagdo). Para
sobreviver € preciso que os individuos realizem atividades que reproduzam a sociedade (género

humano)” (CALDEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 22).

O funcionamento e a estrutura do processo educacional de ensino e aprendizagem, se
encontra respaldado como principal caracteristica numa praxis, em que mutualmente teoria e
pratica se determinam, e produz na relagdo estabelecida como o objeto-sujeito, o aluno, um
saber apropriado oriundo da prépria agdo educativa do professor. Ao se incorporar num
exercicio de fazer com essa sua agdo mesmo visando, primordialmente, & uma transformagao,

também o movendo a transformar-se. Neste sentido, € possivel dizer da agdo docente que ela ¢
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um sistema de objetivacdo em si mesma do professor, na medida de uma representacio pura e

simples de adaptagdes ou interiorizacdes do mundo, ou mesmo quando € criativa.

Na contemporaneidade a escola se traduz por aquela em que nao ha aprendizagem sem
conhecimento. E ela que convive com o que existe das grandes descobertas, na medida em que
integra os avangos tecnoldgicos, fazendo com que ensinar se torne uma arte cujo aprender se
constitui de forma diferente destituido de um lugar comum. Apontando para a possibilidade de
trabalhar com a diferenca, sem promover exclusdo e separagao. Este elemento ndo deve ser
missdo primordial da escola, onde o aluno ¢ visto como um produto de estoque. “Ora, se o
professor refletisse sobre a realidade do ensino, o percentual de reprovagdes ndo seria tao
gritante, demonstrando a fragilidade da organizagao educacional, cuja transformacao esta longe

de se concretizar.” (NOVOA, 2007, p. 113).

Existe ainda um ultimo dilema na Educagao, que € o de pensar se a escola ¢ vista como
um servi¢o ou uma institui¢do. Sem duvida, a escola deve estar a servi¢o da sociedade, atender
a um publico e recebendo-o da melhor forma possivel, atendendo o aluno como um ser
integrado, e ndo como uma mercadoria. Um sujeito “com multiplos processos de aprender e

viver. A escola é uma instituicio da sociedade que institui fungdes.” (NOVOA, 2007, p. 115).

A educacao no século XXI apresenta desafios para a formacao do professor. E suas
representacdes sociais perpassam pelas indagacdes: 1. Qual ¢ o lugar da formacdo do
professor?; 2. Qual o processo mais atual para se formar professores?; 3. E qual ¢ o modo mais
coerente de se formar esses professores? Acrescidas a tais questdes ndo ficam de fora como
grandes preocupagdes para a escola contemporanea, a propria agao educativa do sujeito-
professor®, na medida em que esta é parte constituinte da sua formagio, em que se encontram,
também, como outros elementos, frente a sua subjetividade, seus afetos envolvidos em sala de

aula.

A escola ¢, portanto, primordialmente o lugar de formagao do professor, que se da a

SUm sujeito que se reinventa, cria um outro ficcional como forma de preenchimento dos espacos vazios. No falar
de si de se e(in)screve para se presentificar, o que lhe permite uma experimentacdo identitaria. Pelo desejo de
pertencimento irrompe no simbolico, e(in)screvendo-se assim no processo de construgdo e de subjetivacdo. No
momento de enunciacdo se pde em cena. Mostra-se, dar-se a ver, faz aparecer o rosto préprio junto ao outro, para
se colocar a si mesmo sob o olhar do outro. O sujeito-professor, conscientemente ou néo, trabalha diferentes vozes
que lhe permitem dar um outro sentido ao vivido, deslocando inevitavelmente, o saber sobre si e sobre o seu fazer.
Em cena, o sujeito-professor encena um outro lugar, possivel e desejavel, que revela que as vicissitudes de seus
anseios se misturam com outras historias, com outras experiéncias, com vozes de diferentes lugares que passam a
compor, sempre e irremediavelmente a tessitura de seu ser e de seu fazer. (Beatriz Maria Eckert-Hoff, O discurso
do sujeito-professor em formacéo: (des)construindo subjetividades, 2015)
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partir de reflexdes sobre a sua pratica tedrica e seus percursos metodologicos e epistemologicos
0s quais permitem que o aluno aprenda mas, sobretudo, um lugar em que possibilite a leitura e
analise da conjuntura. Que também promova inventar alternativas de mudangas socio-

educativas com vistas a condi¢ao humana.

Este tomo sustenta a tese apresentada na teoria das representacdes sociais, teoria
contemporanea a qual tem a capacidade de desvelar o que estd oculto, escondido. Para tanto,
fez-se preciso escolher os sujeitos da pesquisa no sentido de solidificar e ancorar as
representacdes sociais personificadas no objeto desta investigacao. Desta forma, elucido no tom
uma abordagem acerca do construto da angustia, e suas repercussdes, como viés complementar

a este objeto pesquisado.
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TOMO IIT
ANGUSTIA: AFETO QUE ENGANA?
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Tomo III. Angustia: afeto que engana?

Neste tomo passo a abordar acerca do construto da angustia. Levando em
consideragdo, inicialmente, a sua conceituagdo a partir da concepcao filosoéfica de Soren
Kierkegaard. Objetivando demonstrar o quanto esta nogao exerceu uma referéncia significativa
a construcao que Lacan realiza na psicanalise. Em seguida trato da ideia freudiana sobre a
angustia, em que este a associa ao recalque, o que vem delinear, na leitura lacaniana da obra de
Freud, as futuras reformulacdes que gravitaram em seu entorno como construto psicanalitico.
Por tultimo, fago uma abordagem da subversdo de Lacan para o tratamento dado & angustia
quando a concebe como um afeto ambivalente, e sobre o qual me dediquei para encontrar e
analisar as representagdes sociais advindas a partir dos sujeitos professores diante da sua praxis

pedagobgica.

3.1 Ambivaléncia de afetos: Lacan sob os auspicios da influéncia filoséfica de Soren

Kierkegaard

Historicamente, a angustia se fez protagonista. Mas foi no pensamento filoséfico que
Soren Kierkegaard concebeu, de maneira profunda, uma analise em torno deste conceito, de tal
modo que se tornou contemporaneo para que muitos autores depois dele o tivessem tomado,
como referéncia primordial, para o avanco de suas proprias ideias acerca do seu pensar. Na
psicanalise, com Lacan, ndo foi diferente pela sua complementagdo e subversao no trato com

este conceito (construto).

Em seu sentido mais amplo, a palavra angustia assume-se como um sufoco. Estado
que, em geral, o sujeito se sente sufocado frente a um perigo eminente inevitavel, mas que ainda
ndo foi por ele experienciado. Nao possui um objeto especifico, como o medo, por exemplo,
que faz coro a todo tempo a uma ameaca concreta da qual indubitavelmente se quer prevenir.
Com Soren Kierkegaard, a angustia alcanca a ideia de algo que esté4 ligado ao nada, ao vazio.
Ela €, em suas consideragdes, uma vertigem de liberdade, fazendo com que o sujeito ao mesmo
tempo sinta um entusiasmo, ou o seu contrario. Neste sentido, a angustia ¢ dotada de uma
ambiguidade, ela ¢ ambivalente. Neste contexto, o filésofo elabora uma redefini¢do da angustia
como sendo uma “determinagao do espirito sonhador (...) ¢ a realidade da liberdade como puro

possivel.” (KIERKEGAARD, 1968, p.45).
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Ao analisar o conceito de angustia Kierkegaard o faz a partir do mito do pecado da
queda de Adao, tentando mostrar que ele agora € posto frente a possibilidade de uma escolha.
Com a queda se inicia a existéncia humana, implicando nas decisdes que agora nao sao mais
determinadas pela natureza. No momento em que habitava no paraiso ele ainda ndo havia se
deparado com a possibilidade de realizar escolhas. E no momento, portanto, da queda, que a
angustia se insinua e faz morada a partir, portanto, do pecado original. Presentifica-se no ser
humano de tal forma que a partir de entdo o homem se torna angustiado. Adao se configura
como o primeiro homem.

Ele ¢ ao mesmo tempo ele mesmo e o género humano. Nio ¢ por uma questdo de
beleza estética que nds nos fixamos nele; nem ¢ em virtude de um sentimento de
magnanimidade que aderimos a ele, para ndo deixa-lo, por assim dizer, em
dificuldade, como sendo o responsavel por tudo; ndo é também em virtude do
entusiasmo da simpatia ou da persuasdo da piedade que nos resolvemos a dividir com
ele a culpa, como a crianga deseja ser culpada junto com o pai; nem sera em virtude
de uma for¢ada compaix@o, que nos ensina a aguentar o que, no fim das contas, temos
mesmo que aguentar; mas ¢ em virtude do pensamento que nés o seguramos. (...) Ele
ndo ¢ essencialmente diferente do género humano; pois nesse caso o género humano
nem existiria; ele ndo é o género humano, pois ai nem haveria o género humano: ele

¢ ele mesmo e o género humano. Por isso, aquilo que explica Adao, explica o género
humano, e vice-versa. (KIERKEGAARD, 2010, p. 31)

Na argumentacao do filésofo ndo se pode, depois do “pecado da queda”, distinguir a
figura de Adao da propria existéncia humana. Ele € em si, o humano. E € sobre este ponto de
vista que para ele a angustia s6 se origina a partir desta perspectiva: ser e pertencer

exclusivamente inerente ao homem e a mulher.

O unico ser que jamais consente ser o que €, ¢ homem e a mulher. Neste sentido, ambos
estdo em uma eterna busca, sdo desejo, e somente assim sente profundamente em sua existéncia
um vazio. Nao h4, para ele, aceitacdo em sua existéncia de ser uma simples trajetdria entre o
nascer e o morrer. E ¢ aqui que repousa a sua grandeza. Contudo, em contrapartida serd mesmo
aqui que se abrird como uma clareira o problema a enfrentar por toda a sua vida. Sendo finito
(matéria) e infinito (espirito) o seu eu € uma sintese do finito que o limita e de infinito que lhe
move a ilimitagdo. Esta tensdo tera que ser somente e indubitavelmente por ele administrada,
de tal maneira que o capacita a construir formas para dar sentido a sua existéncia, de modo que
ela ndo se restrinja a ser um simples “estar no mundo”. A problematica desta condi¢do do
homem ¢ que ele se torna uma espécie de eterno viajante, buscando um sentido para sua vida,
na medida em que deseja elaborar para si mesmo uma declaracdo auténtica da sua propria
existéncia. Em um momento inicial este homem e mulher sdo genuinamente liberdade, e nesta

fase o que ha € apenas o nada. Porém, “existe, a0 mesmo tempo, outra coisa que, entretanto,
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ndo ¢ perturbagdo nem luta, porque ndo existe nada com que lutar. O que existe entdo? Nada.
Que efeito produz, porém este nada? Este nada da nascimento a angustia.” (KIERKEGAARD,
1968, p.45)

Para Kierkegaard (1968), quando se encontravam no paraiso Adao e Eva, ainda em
estado de inocéncia, lhes foi advertido para que ndo comessem o fruto de uma arvore do
conhecimento, ndo entendendo ambos do que se tratava essa proibicdo vai despertar neles a
possibilidade de liberdade. Neste momento eles entram em um estado ao mesmo tempo de
atracdo e repulsdo por esta situagdo. Encontram-se, pois, diante da possibilidade de fazerem
uma escolha que mesmo sendo possivel lhes causa vertigem: sentem uma antipatia simpatica,
cuja proibicdo que lhes agugam o desejo de conhecer. Postula o autor sobre esta proibigao:

Deixa inquieto Addo, porque nele desperta a possibilidade da liberdade. O que se
ofertava a inocéncia como um nada da angustia adentrou-o e conserva ainda aqui um
nada: a aflitiva possibilidade de poder. Com respeito ao que pode, ndo tem nenhuma
ideia. (...)Existe em Adao somente a possibilidade de poder, como uma forma superior

de ignorancia, como expressao elevada da angustia, visto que, a este nivel mais alto,
a angustia existe e ndo existe, Addo tem amor e foge dela. (KIERKEGAARD, 1968,

p- 48)

Na perspectiva que traz Kierkegaard, remeter ao sentido existencial da angustia ¢
tornd-la uma centralidade em seu pensamento, em que tenta enfatizar e chamar a atengo para
o fato que ela € inerente a existéncia humana, e ndo se configura, por exemplo, como uma
neurose. A angustia, portanto, no sentido kierkegaardiano, ndo se equipara a um estado de
inquietacdo, de ansiedade, de temor ou desespero, pois estas categorias sdo pertencentes as
vivéncias do ser humano, mas ainda ndo representando aquilo de mais fundante a existéncia
humana que ¢ a sua angustia. Ela ndo possui um objeto determinado, como ja o salientamos
adiante, e com isso recai sob a condicdo de ser passageira acompanhando a vida do homem
enquanto esta perdurar, nao restando alternativa a ele sendo o seu enfrentamento, experimenta-
la, retirando-lhe como solugao afastar-se dela. Nao hé perspectiva para uma desangustiacao do
homem, a ele deve ser ensinado vivenciar plenamente a sua angustia. Assim, para Kierkegaard,
o0 homem serd muito mais humano quanto mais profunda for a sua anglstia no sentido de
experiéncia existencial. O autor, em certo sentido, ndo estd propondo uma saida, mas,
sobretudo, que o homem e a mulher fagam da sua vivéncia com a angustia um aprendizado.
Com isso, fica fora de cena no nicleo que a anglstia assume em seu pensamento o seu carater
negativo, justamente por argumentar que ¢ fundamental a0 homem e a mulher angustiados
adquirir autonomia e liberdade. Assumindo tal aspecto no humano, “a anglstia transmuda para

2

ele, em uma criada invisivel que, ainda sem querer, o leva aonde pretende ir.
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(KIERKEGAARD, 1968, p.160). Se ver, portanto, explicitamente no argumento proposto por
Kierkegaard o estatuto de ambivaléncia que carrega o conceito de angustia para a condi¢do

humana existencial.

Ao iniciar o seu semindrio sobre a angustia, Lacan faz uma indicagdo de que vai
realiza-lo a partir da concepgdo de Kierkegaard. E ao conclui-lo, ele convida o leitor a fazer
uma avali¢do da audicia® proposta pelo filosofo para tratar sobre o conceito de angustia. A
referéncia que faz Lacan a Kierkegaard perpassa todo o seminario, pelo menos no que diz
respeito a certos significantes possiveis de serem buscados a partir das concepgdes
kiekegaardianas. Contudo, sdo nas ligdes dos dias 6, 13 ¢ 20 do més de margo do ano de 1963
que a explicitacdo desta referéncia ¢ mais notdria. Sdo nestas licdes que Lacan elabora uma
ressituacdo do trago da subjetivacdo, colocando-a sempre no lugar do Outro, sem duavida, mas
neste ponto em func¢do do objeto a e de sua caida. Subjetivagdo que € pontuada por trés tempos,
ou registros: o gozo, o desejo e a angustia, em que Lacan traz a tona a relag@o particularizada

que possui a mulher com tais registros.

A audaciosidade de Kierkegaard como pensador ¢ anterior a sua elaboragdo do
conceito de angustia. J&4 no ano de 1844, ele escreve um pequeno tratado em que propde a
repeti¢do como uma categoria da filosofia. Um trabalho extremamente intrépido dentro dos
canones da tradicao filosofica, que também Lacan vai fazer referéncia em Os quatro conceitos
fundamentais da psicandlise, acerca dessa categoria classificando Kierkegaard como o “mais
agudo dos questionadores da alma antes de Freud”. Para Josiane Quilichini (p. 28) em seu
artigo, Kierkegaard, uma referéncia no semindrio A Angustia, “isso mostra o quanto, longe de
subestima-lo, como faz a opinido comum, Lacan reconhece nele aquele que estava a par “das
grandes referéncias estruturais”, que talvez somente um pensador do religioso pudesse trazer.”

E continua afirmando:

® Lacan em seu semindrio sobre a angUstia elucida a filosofia de Soren Kierkegaard e este autor, por terem realizado
um feito para tratar sobre o conceito de angustia, como nenhum outro pensador antes havia feito. Pois, suas ideias
coadunam, pelo menos para Lacan naguele momento, com o que agora buscava a psicanalise para trabalhar com
este afeto. E desta forma, ¢ interessante notar que a questdo que circunscreve o texto de Kierkegaard é a de
problematizar o caminho epistemoldgico da prépria filosofia. Trata-se de admitir a existéncia de uma maneira de
pensar em que o real ndo é racional, diferentemente do que imaginava Hegel, para quem o real é racional. Angustia,
para o dinamarqués, seria aquilo que ndo se sintetiza. Lacan vem servir-se de Kierkegaard para consolidar o
obstaculo posto pelo inconsciente a todo o pensamento ligado a uma sintese. Esse obstaculo seria aquilo que o
espirito ndo pode abolir ou recuperar para incluir sob a égide do universal. Também neste ponto, a psicanalise se
aproxima do fil6sofo, pois indicaria a angustia como o fenémeno fundamental e o problema principal da neurose.
E ai que Kierkegaard propde uma sistematizag&o sobre a angustia, segundo Lacan.
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Se ¢ verdade que Kierkegaard ndo se considerava um filésofo, nem mesmo um
te6logo, mas antes um escritor amador, n6s podemos qualificad-lo como pensador do
religioso, pelo tanto que ele estimava o termo pensador, pelo qual ele designava os
filésofos gregos que foram para ele a maior referéncia filosofica. (QUILICHINI,
2003, p. 28)

A evocacdo a Kierkegaard que Lacan faz em seu Seminario tem o propoésito de
oferecer-lhe uma razdo contra Hegel. Pois, se ha uma verdade ¢ o dinamarqués que a fornece:
uma verdade da angustia que conduz os sujeitos as suas observagdes em relacdo ao desejo
analitico. Nao ¢ sem sentido esse posicionamento de Lacan, ja que ao longo de toda a sua obra

Kierkegaard firma uma oposi¢ao ao pensamento hegeliano em relacdo a questao do desejo.

Os estudos de Kierkegaard em teologia terminaram com grande dificuldade, pois estes

foram realizados sob a influéncia paterna. Apds a morte do pai, ele constata furiosamente o

quanto a teologia dinamarquesa fora influenciada pelo pensamento de Hegel, que combateu

categoricamente por toda a sua vida devido ao sistema hegeliano que ndo levava em
consideracdo o singular.

Ele denunciava a vertente imaginaria deste pensamento, “a miragem do idealismo,

uma pura consciéncia do eu”. S@o termos seus e ndo de Lacan, como poderiamos

pensar. Ao “manifesto” da consciéncia do eu, Kierkegaard opde o “escondido”; a

sintese pela mediacgdo, ele opde a sintese pelo paradoxo; para ele ndo se trata de

mediacdo, de passagem, mas de salto. O paradoxo, o salto, situam-se do lado do néo-

compreensivel. A dialética hegeliana concebe a reconciliagdo dos termos pela

mediacdo, ¢ uma dialética do pensamento. A dialética kierkegaardiana ¢ uma dialética

da existéncia: a reconciliagdo ¢ impossivel, ha uma oposi¢ao radical entre o sujeito e

o absoluto. Em Hegel, o absoluto ¢ o que une; em Kierkegaard, é o que separa. Para

Kierkegaard, o individuo esta sempre na precariedade e, ao eu como unidade, ele opde

o eu como relac¢do. O individuo ndo pode sendo entrar em conflito com o mundo e
consigo mesmo. (QUILICHINI, 2003, pp. 28-29)

No dizer do teorico, a concepgao de Hegel de unir em um absoluto o sujeito como um
todo ndo corresponde para Kierkegaard a dialética da propria existéncia humana.
Contrariamente, a ideia de Kierkegaard ¢ a da dialética do absoluto prevalecendo a sua
separacao. Pondo o sujeito (eu), portanto, fora de uma relacdo com um absoluto nele mesmo.

Ao sujeito ndo cabe uma outra coisa sendo entrar em confronto consigo mesmo.

A concepcao de individuo € central no pensamento de Kierkegaard, bem como a de
sujeito ¢ em Lacan. Para o fildsofo, um processo de subjetivacdo se expressa: o individuo nao
¢ meramente uma indistingdo entre o corpo € a alma, este s6 pode ser pensado a partir da
intervengio de um terceiro elemento, o espirito. E nesta perspectiva que uma oposi¢do no que

tange ao pensamento hegeliano, em relagdo ao desejo e a angustia, se anuncia
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consideravelmente.

Ao trabalhar o conceito de angustia, Kierkegaard ampara-se na psicologia
reivindicando, de inicio, que o mecanismo deste conceito ndo se articula sem levar em
consideragdo o conceito de pecado. Percebamos que o titulo da obra O conceito de angustia
vem acompanhado do seguinte subtitulo: “simples esclarecimento psicolégico para o problema
do pecado original”. Como ja o assinalamos, e apenas refor¢ando tal argumento, o conceito de
angustia elaborado por Kierkegaard estd diretamente vinculado ao acontecimento do mito da
queda de Adao. Seu interesse, portanto, ndo ¢ elucidar que Adao diante do seu pecado faz
aparecer o pecado do género humano. Isso seria a mesma coisa, segundo ele, que daria
consisténcia a um aspecto imaginario que anularia todo o conceito. O que ai se apresenta, ¢ a
questdo de um ato e de uma repeticdo. Trata-se de um salto qualitativo, condi¢cao necessaria

para a producdo de individuo. O primeiro pecado torna-se, assim, um conceito.

O primeiro pecado, entdo, determina um antes e um depois. O antes est4 relacionado
ao que Kierkegaard chama de um estado de inocéncia, insistindo que este antes so6 se faz
existente em um depois. O ato inocente s6 tem o seu aparecimento quando ¢ derrotado pelo ato
do pecado. A partir da concepcdo do que ¢ relatado pela génese, a inocéncia deve ter uma
entendida como uma ignorancia, que vem acompanhada de um estado de sensualidade. Aqueda,
portanto, na abordagem kierkegaardiana, também se estabelece como um conceito. Pois,
devemos considerar a explicag@o psicologica que oferece a doutrina paulina: “Eu s6 conheci o
pecado através da lei. Eu teria ignorado a cobica se a lei ndo tivesse dito: tu ndo cobigaras.”
Neste sentido, Kierkegaard ressalta que tanto a experiéncia cristd como a paga verbalizam que
os desejos humanos despertados estdo sempre relacionados as coisas proibidas. A ideia de
concupiscéncia’, nesta perspectiva, se encontra mais em evidéncia do que a de cobica. E é a
esta primeira que Lacan retoma, como significante, sobre o Edipo tentando mostrar por essa
via, 0 que se encontra em jogo com a queda de addao € o desejo de saber. A estes arrancados,
caidos no chao sofre, pelo pensamento lacaniano, como o objeto causa enfim desvelado da
ultima, da derradeira, ndo mais culpavel, mas fora dos limites, a derradeira concupiscéncia,

aquela de ter fortemente desejado saber.

"Concupiscéncia é o termo utilizado para designar a cobica ou apreco por bens materiais, assim como os prazeres
sexuais. Etimologicamente, este termo se originou a partir do latim concupiscens, que significa “o que tem um
forte desejo”, que deriva da palavra concupera, que quer dizer “ter forte desejo”. De acordo com algumas doutrinas
religiosas, como o cristianismo, por exemplo, a concupiscéncia é sinénimo de libertinagem ou lascividade carnal.
Esta acdo, consequentemente, € tida como um pecado.
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A construgdo do esquema lacaniano se encontra em pleno amalgamento com a
temporalidade, e suas respectivas implicacdes do processo que havia sido tracado por
Kierkegaard. A ideia de que ao mesmo tempo em que o pecado entra no mundo, a sexualidade
se fez presente. Ou seja, na mesma propor¢ao em que o desejo emerge, o desejo sexual, também
o individuo aparece, de forma que o espirito entdo se apresenta. Neste sentido, ¢ preciso
ressaltar que antes da falta, o espirito € apenas suposto, como se refere Lacan ao S, o sujeito

suposto saber.

No pensamento de Kierkegaard acerca do conceito de angustia duas nogdes sao
extremamente importantes, a de possivel e do nada. A angustia ndo possui a sua cria¢ao a partir
do que nao é, ou pelo que ¢ interdito, mas, sobretudo, a partir do que é presente. Melhor dizendo,
ela ndo ¢ sem objeto. Muito pelo contrario, ela € o possivel na condicdo iminente de alguma
coisa. Possui, assim, a possibilidade infinitamente de poder, que a provoca.

Quando Kierkegaard fala do nada (néant), ndo se trata de nada (rien), mas de algo que
esta ali, na frente, como alids Freud vai dizer. O nada ¢ a angustiante possibilidade de
poder. (...) Mas sera que o individuo, saindo do sensual e ascendendo ao sexual ¢ ao
desejo, fica livre da angustia? Pois bem, de forma alguma! O ponto de angtstia esta
sempre prestes a surgir. A angustia persiste, ligada a proximidade do objeto do desejo.
A angustia esta sempre ligada ao apagamento do espirito; por exemplo, o estado de

erotismo extremo, que ¢ um estado no qual o espirito se apaga, pode desencadear
angustia. (QUILICHINI, 2003, p. 32)

O teorico evidencia em seu argumento que a angustia se encontra em proximidade com
o seu objeto de desejo. Cujo sujeito ndo se livra da angustia, e estd sempre na iminéncia de
surgir, independente da possibilidade, impossivel, da saida deste sujeito do campo sexual, do

desejo.

Ao final da sua tltima licdo em seu semindrio sobre a angustia, Lacan se pronuncia
dizendo que: “(...) ndo ha ultrapassagem da angustia se ndo quando o Outro se nomeou.”
Percebamos que ao situar a anglstia em um processo de subjetivagdo a partir da queda, sem
duavida Kierkegaard estaria, agora em Lacan, se tratando da queda do sujeito. Pois, ndo existe

objeto sendo do desejo, € ndo objeto causa do desejo.

Outra contribui¢do de Kierkegaard, que ndo podemos deixar de levar em consideragdo, e que
Lacan vai tomar de pronto como apoio diz respeito a relagdo da mulher com o desejo e a
angustia. A posicao particular da mulher, segundo Lacan, ¢ com o seu desejo, sua mais
primordial liberdade. Nesta relacdo que se configura como angustia, a mulher se vé muito mais

angustiada do que o homem. Pois, a mulher se encontra muito mais atrelada a sensualidade. E
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este estado o responsavel gerador pela angustia, ¢ um estado de infinito possivel. Em razdo da
sua estrutura anatomica e fisiolégica a mulher torna-se mais sensual do que o homem, ja que
esta sensualidade se encontra diretamente relacionada a sua beleza e a procriagao. E mais ainda,
a angustia pode fazer a sua aparigdo como afeto quando, por exemplo, a mulher se encontra
submetida e reduzida a se presentificar como objeto de cobi¢a do homem. Contudo, um fogo se
abre entre Kierkegaard e Lacan: o objeto a (objeto causa do desejo), para Lacan ¢ o que faz a
existéncia e ndo o individuo. Este objeto, o objeto @ na medida em que ao final, sem davida
nunca atingido, ele ¢ a nossa existéncia mais radical, ele ¢ a unica via pela qual o desejo possa
proporcionar aquilo em que teremos mesmos que reconhecer, este objeto deve ser situado, como

tal, no campo do Outro.

As ressonancias kierkegaardianas da presenca e atuagdo da anglstia no homem, vao
desembocar, como tentamos mostrar, nos apelos subversivos da psicanalise lacaniana. Uma
apropriagdo segura do quanto, mais uma vez, Lacan se utiliza da Filosofia para rever conceitos

T ) . .
que transmudados passam a “objetivar” a sua teoria. Assim, a sua tentativa de um olhar para as
mazelas do humano na contemporaneidade ganha novas formas e cores, se espraia para diversos
campos, al¢a voos, qui¢a, nunca possiveis. E nessa perspectiva, pode-se elucidar, ser este o

Lacan sem o qual seria praticamente impossivel enveredar pelo objeto desta pesquisa.
3.2 Angustia e recalque: na rota da abordagem freudiana

As articulagdes entre angustia e recalque na construgdo da teoria psicanalitica
freudiana, foi um ponto relevante, em uma primeira topica, para configurar uma melhor
apreensao acerca da manifestacdo da angustia no sujeito. Portanto, desde a consolidagao da
constru¢do da nocao de recalque na psicanalise por Freud, a angustia veio sendo absorvida por
um modelo metapsicologico paralelo que se estendeu até Além do principio do prazer (1920).
Com este modelo o recalque tinha uma posi¢do de destaque, ficando a anglstia como o
resultado deste mecanismo. Contudo, ndo ¢ possivel uma afirmacao de que isso ocorre desde o
seu inicio. Nos textos anteriores a Interpreta¢do dos sonhos, a angustia, em abordagem
realizada por Freud, possuia um aspecto de ordem energética, que se opunha ao psiquismo.
Neste sentido, a constru¢do da nog¢do de angustia foi um ponto que persistiu como sua primeira
teoria acerca dela. Mas quanto a isto, a essas primeiras elucidagdes em torno da angustia, houve
uma retomada e releitura a luz de Inibigoes, sintomas e Angustia, se baseando na nogao de

trauma conduzida pela introdugdo da teoria da pulsdo de morte.
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Dando continuidade a esta abordagem da angutstia em Freud € preciso, antes de mais
nada, termos uma nogao do significado de afeto, circunscrito nos proprios textos freudianos.
Porém, € necessario ressaltar, no que diz respeito a nog¢ao de afeto, que esta foi privilegiada nos
primeiros escritos, mas houve uma quase auséncia nos trabalhos mais tardios. Contudo, por
outro lado, vamos ver, em detrimento dos afetos em geral, o destaque da angtistia como tema
fundamental, e até bem consolidado, no pensamento freudiano a partir da metapsicologia. Com
1sso, o caminho de elabora¢dao de uma teoria sobre os afetos revela, em certa medida, uma
abordagem da angustia, ja que, em principio, estes dois conceitos se encontravam abordados a
partir de um modelo extremamente predominante: o modelo energético do funcionamento
mental. Fazendo com que Freud o levasse em conta em sua produgdo até o Projeto para uma
psicologia cientifica. Portanto, neste item angustia e afeto serdo tratados a partir da teoria do

recalque sob a perspectiva freudiana.

Nas Conferéncias introdutorias a psicandlise publicadas entre os anos de 1916 ¢ 1917,

Freud nos remete a um argumento em favor da nog¢do de afeto em que dois aspectos essenciais

sao levantados quanto as estados afetivos: primeiro o da sua relagao intima com esfera de ordem

somatica e, segundo, o elemento de manifestacdo qualitativa das flutuacdes econdmicas do

aparelho psiquico. Portanto, o estado afetivo engendra todo evento, toda impressdo psiquica.
Neste sentido, a concepg¢ao freudiana ressalta que:

E o que é um afeto, no sentido dindmico? Em todo caso, é algo muito complexo. Um

afeto inclui, em primeiro lugar, determinadas interven¢des ou descargas motoras e,

em segundo lugar, certos sentimentos; estes sdo de dois tipos: percepcdes das acdes

motoras que ocorreram e sensagoes diretas de prazer e de desprazer que, conforme
dizendo, dao ao afeto seu trago predominante (FREUD, 2014, p. 396)

O afeto, como aparece nos primeiros textos freudianos, pode ser entendido como
entidade de dimensdes vastas, em que acolhe alguns conceitos que se tornardo mais tarde
individualizados, como € o caso da pulsdo, por exemplo. Porém, a concepgao que parece mais
recorrente ¢ que o afeto possui uma parcela quantitativa de representagdo que vem
acompanhada de uma ideia. Se percebe que uma dicotomia ¢ acenada entre o campo da

afetividade e o representacional.

A tentativa, a principio, era a de um esfor¢o na quantificagdo do afeto. Nos primeiros
escritos o afeto, como afeto sexual, correspondia a um sentido mais abrangente e entendido
como uma excitacao de quantidade definida. Posteriormente, portanto, teremos a concepgao
freudiana voltada a ocupar uma posi¢ao fronteiriga de uma tensao fisico-psiquica. No inicio das

formulagdes metapsicologicas, as denominagdes afeto sexual, afeto psiquico, e mesmo libido,
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ndo foram empregadas com muito rigor. Em seu Projeto para uma psicologia cientifica, Freud
identifica o afeto como um decalque oriundo de uma experiéncia associada a dor, que tinha
como referéncia o crescimento no nivel de Q (Quantidade) que tendenciava a uma descarga.
Melhor dizendo, produzindo uma aproximagao entre a dor como experiéncia e a sua réplica.

Neste sentido, o afeto se configurava sob a perspectiva de um aspecto econdmico.

Nos textos anteriores a Interpretacdo dos sonhos encontra-se uma dificuldade em
encontrar uma concepgao que seja uniforme quanto a nocdo de afeto. Contudo, no texto As
neuropsicoses de defesa (1894) uma conceituagdo mais precisa ¢ encontrada: (...) Nas fungdes
mentais, deve-se distinguir algo — uma carga de afeto ou soma de excitacdo — que possui todas
as caracteristicas de uma quantidade (embora ndo tenhamos meio de medi-la) passivel de
aumento, diminui¢do, deslocamento e descarga, e que se espalha sobre os tragos mnémicos das
representacdes como uma carga elétrica espalhada pela superficie de um corpo. (FREUD, 2016,
p. 66). Mas, na Interpreta¢do dos sonhos ocorre uma consolidagdo da dicotomia favorecida
entre afeto e representacdo. Para Freud, a necessidade de uma premissa a tudo isto é que a
relag@o entre uma descarga dos afetos e suas respectivas representagcdes ndo se encontram no
ambito de uma dissociagdo como comumente se pensa. Ao contrario, estas duas entidades
desligadas podem se encontrar amalgamadas, podendo se separar uma da outra por meio da
analise. Nos sonhos interpretados, defende categoricamente Freud, este € o caso. A pratica
analitica que agora ¢ fundada, se ocupard dos processos de distor¢ao em que a submissao das
ideias se encontra. O afeto estd sob o crivo de uma descarga, e como tal deve ser entendido
diferentemente de uma ideia. Portanto, até a concepcao dos textos metapsicoldgicos esta € a
indicacdo do que serd dito sobre os afetos, que eles sdo um processo de descarga, sendo ao

mesmo tempo, o tom qualitativo que se da na percepg¢ao desse processo.

Uma retomada a concepcdo dos afetos vird sob a perspectiva de onde se origina a
angustia na teoria sobre as pulsdes, que surgird de maneira sistematizada em Os instintos e suas
vicissutudes, Freud argumenta sobre o instinto dizendo que ele possui uma finalidade. Para

corroborar o mestre diz:

Sempre satisfagcdo, que s6 pode ser obtida eliminando-se o estado de estimulagdo na
fonte do instinto. Mas, embora a finalidade ultima de cada instinto permaneca
imutavel, poderd ainda haver diferentes caminhos conducentes & mesma finalidade
ultima, de modo que se pode verificar que um instinto possui varias finalidades mais
proximas ou intermediarias, que sdo combinadas ou intercambiadas umas com as
outras. (FREUD, 2010, p.78)
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Na argumentagdo do tedrico a finalidade do instinto ¢ cumprir uma satisfacdo so6
alcancada pela elimina¢do de um estimulo na origem deste instinto. No entanto, existe como
finalidade ultima do instinto a sua imutabilidade o qual percorre por caminhos diferentes, ou

seja, possuindo varias finalidades que se intermedeiam umas com as outras.

A pulsao, mesmo quando inconsciente, ndo pode ser tratada de uma outra forma que
ndo seja por uma ideia, e por uma quantidade de afeto que lhe é correspondente. Com isso,
pode-se dizer, segundo Freud, do afeto que era confundido em um momento como quantidade
e em outro com a propria pulsdo, se convertendo no elemento da pulsdo em oposicao ao
conteudo afetivo. Esse elemento representativo da pulsdo deve ser levado em conta, além da

ideia a ele ligada.

O processo de recalque, além de outros mecanismos que fazem parte da constitui¢ao
dos sonhos e de outras formagdes do inconsciente, ¢ que o afeto e seu representante ideativo
trilham caminhos diferenciados. A importancia que ¢ dada ao tema do afeto parece apontar para
um caminho que esta mais associado, a partir da clinica das psiconeuroses, ao destino do
aspecto de representacdo ideativo, do que da quantidade de afeto. Isso encontra-se justificado
por um valor clinico que leva em consideragao as rupturas, lapsos e repeticdes que sao os meios

pelos quais o sujeito organiza o seu discurso.

Essas dificuldades, bem como a narrativa fantastica dos sonhos, oferecem um enigma
apresentado nas associagdes livres, em que a sintomatologia das neuroses, com seu aspecto
metaforico, revela uma satisfagdo que ndo se diz explicitamente. No entanto, passivel de
interpretagdo por conta dos muitos sentidos e significados que trazem a fala do sujeito. Que
lugar estaria destinado aos afetos numa clinica dos recalques? Um afeto fica a deriva, onde
vamos encontra-lo de forma deslocada, enlouquecida, invertida e metabolizada. Ele ndo ¢

recalcado, mas sim os significantes (entendidos como representacdes) que o engendram.

A questdo do afeto na teoria freudiana, apos os textos relacionados a metapsicologia,
vai aparecer timidamente dando lugar a construcao de outras nog¢des indicadas como estados
afetivos como o trauma, o desamparo, e notadamente a angustia. Contudo, antes mesmo de cair
em um certo esquecimento, esta concep¢do quase que fenoménica do afeto que carregava a
perspectiva de um conteudo ideativo, ganha a hipdtese de uma origem sobre ele. Freud acredita,
no seu esforco de atingir o ponto nevralgico de tal problema, que esta ¢ uma discussdo que nao

tem como se encerrar na metapsicologia. A sua proposta ¢ de que os sentimentos que vém
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acompanhados de uma descarga de ordem motora e que, portanto, definem um afeto, provocam
a repeticdo de alguma experiéncia anteriormente importante. Ou seja, um afeto funcionaria
como uma precipitagdo de uma lembranca. Com esta ideia firmada, Freud pensa na

possibilidade de ser o afeto ndo apenas uma representagdo ideativa.

Os trabalhos de Freud posteriores a metapsicologia irdo se centrar de maneira
significativa nas neuroses: suas etiologias e sintomas. A neurastenia, por exemplo, apesar de ja
ser identificada por Freud por manifestacdes de anglstia, este aspecto aparecia
proeminentemente em outros casos, sem que necessariamente 0s sintomas neurasténicos
viessem a tona explicitamente. Tal fato nesta nova teoriza¢do freudiana o conduz a rever a
possibilidade de fazer um destaque nos casos clinicos que nebulosamente sdo encobertos por
um estado de neurastenia. Uma série de outros sintomas que apresentavam mais tragos em
comum entre si do que com aquela categoria. Sintoma como a ansiedade, seus equivalentes,
substitutos cronicos e formas rudimentares, poderia ser referenciado como um destes casos.
Que poderiam se desenvolver completamente ou de forma parcial, podendo estar ou ndo em
associacdo com outros tipos de neuroses. Tais observagdes conduzem Freud a isolar esta
entidade clinica, independente de outras, que ele denominou de neurose de angu’stias, e
apresenta como sindrome as seguintes caracteristicas: excitacdo acumulada oriunda de uma
excitabilidade geral e um estado de pessimismo e ansiedade que alcanca um grande nivel de

obsessdo gerado por uma expectativa angustiada.

Assim, como na neurastenia, era de se supor também que na neurose de angulstia
estavam presentes perturbagdes da vida sexual. Na neurastenia como havia a ocorréncia, diante
do funcionamento sexual normal, de um escoamento da tensdo sexual que ndo era muito
adequado, como a masturbacdo excessiva, por exemplo, na neurose de angustia o que conta &
uma repressao que esta tensao provoca pela situagdo de abstinéncia ou por um tipo de excitacao
que ndo foi consumada. Em ambas as situacoes, se refere a algo que se encontra no ambito da

pulsdo, que até o momento era identificado ao aspecto de ordem somaética. Contudo, no que diz

8Diferente da histeria de angustia, a neurose de angustia é uma neurose atual, mais especificamente caracterizada
pela acumulagdo de uma excitagao sexual que se transformaria diretamente em sintoma, sem mediagdo psiquica.
Alguns fatores comuns sdo: acumulagéo de tensdo sexual; auséncia ou insuficiéncia de “elaboragdo psiquica” da
excitacdo sexual somatica, esta s6 podendo se transformar em “libido psiquica” se entrar em conexao com grupos
preestabelecidos de representacfes sexuais. Quando a excitacao sexual ndo é assim dominada, deriva diretamente,
no plano somaético, sob a forma de angustia. A neurose de angustia difere da histeria por dois principais motivos:
por se tratar de uma “tensdo fisica que ndo pode passar para o psiquico e se conserva, pois, num caminho fisico”
(Laplanche, ano), ao invés de ter origem em conflito psiquico infantil, como na histeria; e porque em seus sintomas
fobicos o afeto de angustia se acha ligado a uma representagdo, mas sem que se possa reconhecer nesta um
substituto simbdlico de uma representacéo recalcada. (Laplanche, Problematicas I: a angustia, 1998)
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respeito a neurose de angustia, quando se trata de uma retencdo, o aparecimento constante e
repetitivo do transbordamento fara parte das especulagdes freudianas acerca do afeto da
angustia. Portanto, levando-se em consideragao que na neurose de angustia a excitagdo somatica
nao esta representada no psiquismo, Freud pontua que, ndo raramente, este tipo de neurose viria
sempre acompanhada de um declinio acentuado da libido sexual. Neste sentido, a angustia da
neurose de angustia s6 pode entendida se associada ao aspecto somatico, de um elemento fisico

associado a vida sexual do sujeito.

Com esta perspectiva faz-se, portanto, observar no pensamento freudiano a ideia de
que a neurose de angustia ndo se presentifica a luz de um recalque, mas, sobretudo e
primordialmente, vinculado ao somatico. O aparecimento desta, enquanto um sintoma de uma
neurose, enquanto esfera somatica passa longe do recalque, e neste caso estaria retirada da
competéncia da psicanalise. O que seria uma dificuldade para as elaboracdes metapsicoldgicas
com as quais Freud estava empenhado. Com isso, diante do que se apresentava na clinica,
especificamente as psiconeuroses, as elaboragdes feitas sobre a angustia, comegam a ter uma
relacdo direta referenciada a nog¢do de recalque, que ja o sabemos tratar-se da pedra de toque de

toda a teoria psicanalitica, e origem lapidar do conceito de inconsciente.

E nas Conferéncias introdutorias a psicandlise, especificamente na conferéncia XXV,
que Freud expde de maneira detalhada acerca da anglstia em sua primeira topica. E logo em

seu inicio ele diz:

(...) Ndo necessito apresentar-lhe a anglistia em si; cada um de nés ja experimentou
essa sensagdo, ou melhor dizendo, esse estado afetivo. Mas acho que ninguém jamais
se perguntou com bastante seriedade porque justamente os neuroticos sentem angustia
de modo mais frequente ¢ mais intenso do que as outras pessoas. Talvez porque
considerem Obvia a resposta, afinal, as palavras nervds [nervoso, neurdtico]| e
dngstlich [angustiado]sdo, habitualmente, empregadas uma em lugar da outra, como
se significassem a mesma coisa. Mas ndo € correto fazé-lo; ha pessoas angustiadas
que, de resto, ndo sdo nada neurdticas, assim como ha neuréticos que sofrem de
variados sintomas, entre os quais, contudo, a tendéncia a angustia ndo esta presente.
(...) Seja como for, € certo que o problema da angustia configura um ponto nodal para
o qual convergem questdes mais diversas e importantes, um enigma cuja solucao
havera de langar luz abundante sobre o conjunto de nossa vida psiquica. (FREUD,
2014, p. 520)

Nota-se ai claramente elucidada a preocupacdo de Freud, antes da sua exposicao sobre
a angustia, do quanto esta no¢ao requer um manejo mais detalhado sobre ela, notadamente pela
dificuldade com que a mesma, sendo um estado afetivo, e acomete ao que ¢ humano
indistintamente, desemboca a ser uma questdo de extrema importancia a ser tratada pelo fato

de levar a questdes das mais diversas relacionadas ao sujeito, e que levard a um entendimento
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bem mais significativo acerca da vida psiquica deste.

O afeto da angustia nos escritos freudianos soma-se a uma topica de uma teoria
dinamica sobre as pulsdes, que se alinha primordialmente aos conceitos de recalque e
inconsciente, € que tem a consequéncia, numa tentativa, de realizar uma captura deste afeto
engendrados por esses conceitos, que sdo a envergadura da teoria psicanalitica. Neste sentido,
a descarga de energia sexual ndo formulada cede lugar a outros mecanismos. Explicando,
determinada pela ag¢ao do recalque, a libido deligando-se de suas representagdes ¢ liberada sob
a forma de angustia (nas psiconeuroses). Na oposicao entre psiconeuroses € neuroses €
importante destacar que enquanto nas primeiras existe a forma¢do de um sintoma que se
estabelece oriundo de um conflito psiquico e da formag¢ao compromissada entre orientacdes da
pulsdo e o bindmio pré-consciente e consciente, as segundas recai no &mbito de manifestagdes
ndo representaveis do excesso. Tal posicionamento de Freud, oferece a compreensdo da
angustia como sendo um produto de uma forma de assimilagdo psiquica, em oposi¢do a uma
assimilag@o energética, como foi proposta por ele sobre a neurose de angustia.

Nos Artigos sobre metapsicologia, no capitulo que trata sobre a repressio®, Freud
mostra a que estdo destinados os representantes da pulsao, naquilo que diz respeito ao seu

conteudo ideativo e o fator quantitativo correspondente.

(...) Alideia que representa o instinto passa por uma vicissitude geral que consiste em
desaparecer do consciente, caso fosse previamente consciente, ou em ser afastada da
consciéncia, caso estivesse prestes a se tornar consciente. Essa diferenca ndo ¢é
importante, correspondendo a mesma coisa que a diferenga entre ordenar a um
héspede indesejavel que saia da minha sala de visitas (ou do meu 4all de entrada), e
impedir, apds reconhecé-lo, que cruze a soleira de minha porta. O fator quantitativo
do representante instintivo possui trés vicissitudes possiveis, tal como podemos
verificar pelo breve exame das observagdes feitas pela psicanalise: ou o instinto é
inteiramente suprimido, de modo que ndo se encontra qualquer vestigio dele, ou
aparece como um afeto que de uma maneira ou de outra ¢ qualitativamente colorido,
ou transformado em ansiedade. As duas tltimas possibilidades nos apontam a tarefa
de levar em conta, como sendo uma vicissitude instintiva ulterior, a transformagdo
em afetos, e especialmente em ansiedade, das energias psiquicas dos instintos.
(FREUD, 2010, p. 87)

3 Em algumas edigdes o termo repressdo é substituido por recalque. A repressdo € um mecanismo mental
inconsciente, pelo qual as ideias ou os impulsos indesejaveis e inaceitaveis para a consciéncia sdo suprimidos por
ela e impedidos de entrar no estado consciente. Este material indesejavel ndo esta geralmente sujeito a recordacao
voluntaria consciente. A esséncia da repressao consiste em afastar uma determinada coisa do consciente,
mantendo-a a distancia (no inconsciente). Entretanto, o material reprimido continua a fazer parte da psique, apesar
de inconsciente, e continua a causar problemas. Segundo Freud, a repressdo nunca é realizada de uma vez por
todas e definitivamente, mas exige um continuado consumo de energia para se manter o material reprimido. A
ansiedade é a forca que leva a repressdo e € sentida se houver perigo de o material reprimido se tornar consciente.
Para Freud os sintomas histéricos tém origem em alguma antiga repressao. Algumas doengas psicossomaticas, tais
como a asma, artrite e Ulcera, também poderiam estar relacionadas com a repressdo. Também é possivel que o
cansaco excessivo, as fobias e a impoténcia ou a frigidez derivem de sentimentos reprimidos. A repressdo é o
melhor mecanismo de defesa, especialmente contra as exigéncias dos impulsos sexuais.
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Esta perspectiva freudiana colocada nesta fala ¢ de mostrar que os afetos, e em especial
o de angustia, se encontram respaldados pelo imperativo da repressao sobre as pulsdes
instintuais. E que, como afeto, se encontrara recoberto coloridamente por algum tipo de

ansiedade.

Da mesma forma quanto ao metabolismo psiquico abordado em O inconsciente no
mesmo Artigos sobre metapsicologia, a anglstia aparece em mesma propor¢do dos efeitos que
o recalque tem sobre os afetos. Ou seja, a angustia, como afeto, ¢ elaborada a partir da incidéncia
do recalque. No entanto, devemos levar em consideragao na proposta de Freud ndo haver
duavidas de que o recalque produziria angustia. Porém, ndo podemos extrair desta abordagem
uma certeza muito evidente de que seja esta a unica origem pela qual o afeto da angustia ¢
produzido. Durante este periodo do pensamento freudiano nao ¢ possivel evitar caminhando
lado a lado duas teorias tdo distintas sobre o surgimento da angulstia, e de como as
psiconeuroses, por serem as Unicas que se podem abordar pela técnica da psicanalise, alcanga
o lugar privilegiado de ser um paradigma de manifestagdes do afeto da angtistia em oposigdo a

neurose de angustia.
3.3 Subversao lacaniana

A proposta que se delineia ¢ fazer uma abordagem sobre o construto angustia,
entendida como um afeto, a partir das concepgdes psicanaliticas de Jacques Lacan. Onde
vislumbramos a ideia do quanto este tipo de afeto ¢, também, muito presente na relacdo
professor/aluno, mas que, parece, entre outros aspectos subjetivos, nas atuais praticas
pedagdgicas, tem sido desconsiderado o seu aparecimento € emergéncia no proprio ato
educativo e consequentemente na educagdo. O fendmeno da angustia tem intrigado estudiosos
da natureza humana, primeiro no campo da Filosofia e depois pela psicanalise, & compreensao
da sua natureza e emergéncia, quando a tomam como uma questdo, por vislumbra-la como
fundante da condicao existencial do homem e da mulher. Lacan, em sua proposi¢ao acerca deste
fendmeno, dialoga com as concepgdes filosoficas de Soren Kierkegaard, Martin Heidegger e
Jean-Paul Sartre, mas, sobretudo, com a concep¢do freudiana, mesmo quando para
complementa-la ou subverté-la. A anglstia se impde como fendmeno clinico para a psicanalise
desafiando o saber médico. Seja sob a forma pura de uma manifestagao ou como um sofrimento
psiquico no corpo, quando transformada em sintomas de conversdo na histeria e aqueles que

tornam afetados os pensamentos no caso das neuroses obsessivas.
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Contudo, antes de iniciar, ¢ recomendavel falar um pouco da importancia de Lacan
para as muitas questdes que permeiam as variadas reflexdes contemporaneas. Em uma
entrevista concedia a televisdo em 1971, ele diz que “bastam dez anos para que o que escrevo
se torne claro a todos”. Muitos anos ja se passaram, € nao possuimos a capacidade de afirmar
que tal premoni¢ao lacaniana tenha se realizado concretamente, mas que, sem divida, possua
algo de verdadeiro. Ainda que pudéssemos considerar que Lacan seja um autor eliptico, cujos
textos podem levar a um desconcerto e afastamento, mesmo assim ¢ muito certo afirmar que a
sua influéncia intelectual foi rigorosamente aos poucos sendo reconhecida. E isso ndo apenas
diz respeito a insisténcia, em reiterar o mérito de seus posicionamentos no que se refere aos
direcionamentos que a clinica analitica vem tomando nos ultimos decénios. Mas, sobretudo,
pela sua privilegiada interlocu¢do em discussdes hodiernas com a filosofia, teoria social, teoria
literaria, critica de arte e politica. Com isso, Lacan, provavelmente, juntamente com Freud,
tenha sido o psicanalista que unicamente pode transformar a sua obra em um caminho
obrigatério ndo apenas para aqueles cujas preocupagdes estdo restringidas a clinica, mas
também para os que possuem interesses amplos no campo de produgdes socioculturais, quando
este amalgamado com uma tentativa de uma apreensdo de nosso tempo presente com todas as

Suas esperancgas € impasses.

A possibilidade de tornar isso possivel s se deu, portanto, pela nogdo de clinica por
Lacan empreendida que aglutinou uma gama de aspectos, mas que fundamentalmente pode se
resumir em ter desmedicalizado de maneira radical a pratica analitica, como também propor a
redugdo do campo da dimensdo na relagdo entre paciente e psicanalista. No entanto, € preciso
ressaltar que por trds da atuacao clinica lacaniana alguns pressupostos tornaram-se responsaveis
por fazer com que fosse possivel uma introducdo no sentido intelectual que desse conta de

oferecer uma explicagdo das razdes que pudessem justificar amplitude das suas ideias.

O percurso lacaniano move sempre a questao sobre como iniciar a leitura de sua obra.

(...) Por mais estranho que possa parecer, devemos comegar a ler Lacan pelo comego.
Nada melhor do que seguir o desenvolvimento cronoldgico de sua experiéncia
intelectual a fim de determinar o processo de formag&o de seus conceitos e problemas.
Embora sua obra va modificando paulatinamente seu campo de interlocugdes, suas
estratégias de problematizagao e o estilo de sua escrita, € inegavel o esfor¢o lacaniano
em integrar desenvolvimentos recentes de seu pensamento a elaboragdes mais antigas.
Esse é um ponto importante, porque a recorréncia de certas questoes fundamentais é
o que da unidade a uma verdadeira experiéncia intelectual. (SAFATLER, 2017, pp.
16-17)
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A relacdo da angustia com o corpo faz com que Freud, em um primeiro momento, a
tome como um fendmeno que se encontra circunscrito ao aspecto fisico, meramente somatico,
na medida em que era visto como uma energia que ndo havia sido descarregada por meio de
uma via sexual e que se encontrava represada, fato que conduzia o sujeito a um adoecimento
psiquico de alguma ordem. Em outro momento, nas Conferéncias Introdutorias a Psicandlise
entre os anos de 1915-1917, em que os fundamentos da teoria psicanalitica ja se encontravam

bem estabelecidos, a angustia foi concebida por Freud como uma consequéncia do recalque.

Lacan em seu Seminario X ministrado entre 1962-63, 4 Angustia, concebe esta nogao
como um afeto ¢ ndo como uma emocdo, se afastando das propostas de analises
psicofisiologicas que em seu entorno vinha sendo pensado. Ao comentar a importancia dos
afetos na psicanalise, seguindo uma orientagdo lacaniana, Jacques-Alain Miller afirma:

Sem duvida, no afeto trata-se do corpo, mais exatamente dos efeitos de linguagem
sobre o corpo — esse efeito, que enumerei recentemente, de recorte, de desvitalizagdo,
de esvaziamento do gozo, ou seja, segundo o termo de Lacan, de “outrificacdo” do
corpo. E aquilo que Freud chama de separagdo da quota de afeto da ideia se torna para
nods a articulag@o entre o significante e o objeto a. A orientagdo lacaniana implica,

portanto, distinguir as emocdes de registro animal, vital, em seu aspecto de reagao ao
que ocorre no mundo, dos afetos como pertencentes ao sujeito. (MILLER, 1998, p.47)

Nesta perspectiva, Lacan formulara a sua propria consideragdo acerca dos afetos a
partir da proposta freudiana. Freud elabora uma distingdo entre ideia e afeto mostrando que,
entre um e outro, “a diferenga toda decorre de que ideias sdo catexias — basicamente tragos da
memoria — enquanto que os afetos e as emogoes correspondem a processos de descarga, cujas
manifestagdes finitas sdo percebidas como sentimentos” (FREUD, [1915] 2006, p.183). Neste
sentido, para Freud, o afeto ¢ um processo de descarga que ndo pode ser inconsciente, cabendo
somente ao recalcado. Pois, “faz parte da natureza de uma emogao que estejamos conscios dela,
isto €, que ela se torne conhecida pela consciéncia” (FREUD, [1915] 2006, p.183). Portanto,
afetos, emog¢des e sentimentos, por essa via, ndo sdo recalcados e percorrem um caminho que

leva diretamente para a consciéncia.

O ponto nevralgico desencadeado para que Lacan reformule o conceito de angustia,
tanto o que esta sob as discussoes filos6ficas como o que se encontra empreendido por Freud,
¢ a existéncia de um objeto para ela. A retomada a concepgdo freudiana ¢ lapidar, mas a
referéncia que faz Lacan a Martin Heidegger permite um entendimento mais acentuado quanto
a esta questdo. A ideia de Heidegger ¢ de que a angustia oferece a condi¢@o de recuperagao do

sentido do ser. Levando-se em conta que “a disposi¢do para angustia ¢ o sim a insisténcia para
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realizar o supremo apelo, o Unico que atinge a esséncia do homem” (HEIDEGGER, [1929]
1979, p. 49). Nao ha realidade na esséncia do homem, ela ndo ¢ um ente simplesmente dado.
Existindo, o homem ¢ esséncia na possibilidade, do que ele denomina, da clareira do ser. A
explicacao de Heidegger ¢ que o homem ¢ atingido em sua esséncia pela angustia por esta se
apresentar como manifestacdo do nada, deixando-o sem referéncia, sem aparo e sem apoio. A
angustia mesma ¢ constitutiva da esséncia do ser. Com isso, ela favorece o ser humano se

recuperar em seu sentido.

A angustia, nesta concepg¢ao heideggeriana, por meio de sua voz silenciosa, destitui da
palavra e langa ao espanto do abismo, colocando na condi¢do em que ndo devemos escapar se
temos a pretensao de alcangar a esséncia do ser humano. Contudo, Heidegger faz uma ressalva.
Que na angustia o nada ndo pode ser tomado como objeto. “O nada, se revela na anglstia — mas
ndo enquanto ente, nem como objeto. A angustia ndo ¢ uma apreensao do nada. Entretanto, o
nada se torna manifesto nela” (HEIDEGGER, [1929]1979, p.40). A existéncia de um objeto
seria motivada a se levar a um estado de ansiedade ou temor, ja que estariamos sempre

temerosos diante de algo que amedronta.

Em [Inibigoes, sintomas e angustia, Freud propde que a angustia se caracteriza,
também, por uma indefinicao e indeterminagdo de um objeto, ou seja, da sua falta.

O afeto da angustia apresenta uma ou duas caracteristicas cujo estudo promete langar

muita luz sobre o assunto. A angustia [Angst] tem inegavel relagdo com a expectativa:

¢ angustia por algo. Tem uma qualidade de indefinicdo e falta de objeto. Em

linguagem precisa empregamos a palavra ‘medo’ [Furcht] de preferéncia a ‘angustia’
[Angst] se tiver encontrado um objeto (FREUD, [1926] 2006, p. 160).

Com esta argumentagdo, mostra-se a tentativa freudiana de elaborar uma distingdo entre
medo e angustia, apontando para uma indefini¢ao e falta de objeto que em um ¢ determinado e

em outro, pela ideia de ser um vazio, um nada.

A critica que Lacan faz a abordagem suscitada por Freud, que comunga com a
concepcao heideggeriana, ressalta em especial a afirmagdo deste, dizendo que “é comumente
admitido que a angustia seja sem objeto. Isso, que ¢ extraido, ndo do discurso de Freud, mas de
uma parte de seus discursos, ¢ propriamente o que eu retifico por meu discurso. [...] ela ndo ¢
sem objeto” (LACAN, [1962-1963] 2004, p.105). Este € o ponto crucial na concepg¢ao de Lacan
acerca da angustia, porque nele se encontra ndo s6 a oposi¢ao que faz a Freud, mas, sobretudo,

o tratamento que oferece Heidegger a esta questao.
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Na sua introdugao sobre o Semindario X de Lacan, Jacques-Alain Miller pontua que “o
Seminario 4 Angustia foi feito para explicar, para construir que a angustia nao ¢ sem objeto”
(MILLER, 2007, p.28). A determinagao de Lacan ¢ a de que o objeto a que se refere nao ¢
propriamente o objeto da angustia; ¢ o objeto a (objeto causa do desejo). Portanto, a angustia
proposta por Lacan ¢ a via de acesso a este objeto. Lacan ndo propde, sem duvidas, uma teoria
geral dos afetos para conceber sua perspectiva da no¢ao de angustia. Ele caminha por uma via
em que tenta a localizagdo de pontos privilegiados em que ela emerja ressaltando os seus
relevos. A angustia ¢ apresentada como algo certeiro, que nao permite dividas. Pois, todos os
desvios sdo possiveis a partir da angustia. O que esperavamos, afinal de contas, e que ¢ a
verdadeira substancia da angustia ¢ o aquilo que ndo engana®®, o que esta fora de davida. E
nesta dimensdo de compreensdo da anglstia como uma certeza a existéncia humana, que o
sujeito ndo pode fugir. A angustia, argumenta o autor:

Dever ser definida como o que ndo engana, precisamente na medida em que todo e
qualquer objeto lhe escapa. A certeza da angustia ¢ fundamentada, ndo ambigua. A
certeza ligada ao apelo a causa primaria ¢ apenas a sombra dessa certeza fundamental.
E seu carater de sombra que lhe confere seu aspecto essencialmente precario. Esse
aspecto s6 ¢ superado, na verdade, pela articulagdo afirmativa que caracteriza o que
chamei de argumento essencialista, mas isso ndo convence, porque tal certeza, se a

procurarmos em seu verdadeiro fundamento, revela-se pelo que ¢ — um deslocamento,
uma certeza secundaria em relacdo a certeza da angustia (LACAN, 2004, p.240).

Quando Lacan retoma o problema da angustia, tem a inten¢do de considera-la sob a
dimensdo de uma estrutura que seria analoga a estrutura da fantasiall. A sua afirmacdo é a de
que o analista ndo ¢ um personagem que se encontra de fora na producao de angustia na analise,
porque mesmo sendo um afeto que diz respeito eminentemente ao sujeito em sem admbito mais

interior, este ndo € destituido de relagdo que se passa durante a comunicagdo estabelecida numa

10 A angustia é o modo radical sob o qual é mantida a relagdo com o desejo. Quando por razdes de resisténcia, de
defesa e de outros mecanismos de anulacdo do objeto, o objeto desaparece, permanece o que dele pode restar, a
direcdo para o seu lugar, lugar de onde ele, a partir de entdo, se ausenta. Quando atingimos esse ponto, a angustia
¢ o Ultimo modo, o modo radical sob o qual o sujeito continua a sustentar, mesmo que de uma maneira
insustentavel, a relagdo com o desejo.

11 A nogdo de fantasia em Lacan é desenvolvida em vérias etapas. E um conceito necessario para se entender a
formagdo dos sintomas. No fundo os sintomas séo defesas. Sdo defesas simbolicas. Séo realizages de desejos.
Sao compromissos. Mas um compromisso formado a partir de qual gramatica e de exatamente o que? A tentativa
de responder a esta pergunta conduz a formacéo da nocao de fantasia. Distinguindo-a da nocéo de devaneio, de
elucubrac@es imaginarias que fazem os sujeitos descobrirem contextos de afetos e de interesse desejante pelo outro,
que condiciona as formas de gozo. A fantasia possui uma série ativa e uma série passiva, ou entdo trés tempos:
dois tempos que sdo acessiveis a consciéncia, e um tempo que é necessariamente recalcado e precisa ser construido
pela fantasia. E a partir dessa ideia freudiana, Lacan desenvolveu o conceito de fantasia fundamental. Um tipo de
fantasia em que o neur6tico se defende, e que o psicético vai apresentar uma espécie de lacuna. Ou seja, ali onde
0 neurdtico conta com a fantasia para produzir sintomas, o psicético encontra uma espécie de choque com a
realidade, e é preciso, entdo, para ele, produzir ali nesse lugar um delirio ou uma resposta para a alucinagéo.
(Christian Dunker, Fantasma, fantema e fantasia na psicanalise, 2017)
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sessdo analitica. Assim ele vai dizer que,

Imprescindivel ressaltar que a angustia possui um preponderante papel na direcdo da
cura, isso porque € importante avaliar o que pode suportar o sujeito dela, em cada instante do
seu processo de analise. A pergunta de Lacan que ressoa no trato com este afeto, ¢ de como a
angustia deve ser vista se ndo estiver em relagdo com o desejo? Existindo uma sustentagdo da
angustia pelo desejo, ja que ha uma falta do objeto, a concepgao lacaniana, portanto, ¢ de que
o desejo ¢ o alicerce de cura para a angustia.

O apoio encontrado no desejo, por mais incomodo que seja com toda sua carga de
culpa, é ainda muito mais facil de sustentar que a posi¢do de angustia, de modo que,
em suma, para alguém um pouco astucioso e¢ experimentado — digo isso para o analista
— convém ter sempre ao alcance um pequeno desejo bem provido, para ndo estar

exposto a colocar em jogo na analise um quantum de angustia que ndo seria oportuno
nem bem-vindo. (LACAN apud DIAS, 2006, p.168)

Com este dito, percebe-se que Lacan tenta mostrar uma distingdo do servigco do desejo
de uma certa relacdo com este, um tipo de relagdo que ndo permite que o desejo se sustente num
tempo reduzido, algo que se estabelece na mudanga que ¢ esperada na economia do desejo que
se oferece ao se findar um processo analitico do sujeito. Melhor dizendo, “a produgdo de um
desejo advertido em relagdo as armadilhas da satisfagdo pelas quais o neurético busca obturar

a dimensao da falta a ser que o desejo atualiza.” (DIAS, 2006, p.168).

A angustia ¢ um afeto que ndo engana, e como tal atualiza a presenca do real; segue
dai que Lacan vai mostrar que a angustia configura uma das possibilidades do objeto a, causa
do desejo. Que € uma batalha para garantir um discurso 16gico, em sua fun¢do, sobre a angustia,
na medida em que vem a se tratar de um investimento que foca a metaforizagao daquilo que faz
parte da perda inaugural que vem da relag@o do sujeito com a linguagem, levando-se em conta
que ¢ caracteristico, bem como ser o estatuto, desse objeto fugir a significatizagdo. Neste
sentido, podemos entender, significativamente, o que um afeto nado ¢: ele ndo ¢ o ser dado em

seu imediatismo, nem tampouco o sujeito sob forma bruta.

Na trilha da tradi¢do erigida por Freud no que tange ao manejo sobre a nogdo do afeto
pelo que lhe ¢ destinado na vida psiquica do sujeito, ¢ importante pontuar que este nao ¢
recalcado. Pois, o que se encontra sob a égide do recalque sao os significantes que por ele sdo
amarrados. O afeto apresenta a possibilidade de se deslocar, de ser convertido, melhor dizendo,
de ficar a deriva. A angustia ocupa este lugar, quando surge a dimensdo do que ndo se mensura

entre o sujeito e o Outro, ja que “(...) € na raiz de seu ser que o sujeito se vé€ interpelado pelo
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desejo do Outro.” (DIAS, 2006, p.169). Com isso, o lugar do afeto ¢ marcado como componente
que nao se encontra estabelecendo a relacdo de avesso ou de antecipagdo na area da linguagem,
mas uma instancia do que expde uma demarcagao desse lugar, ou seja, de que nem tudo na
estrutura ¢ significante. No entanto, existe em contrapartida um espago em que o sujeito €
provocado, ou mesmo convocado, que se expressa no instante em que o afeto lhe toma.
A metapsicologia reencontra, em seu proprio campo, esse carater do afeto, retorno da
pulsdo em ‘apelo ao Outro” — “sinal de perigo” no sentido mais literal do grito do
sintoma. Se, como sustenta Rousseau, “a primeira inven¢@o da fala ndo vem das
necessidades, mas das paixdes”, se “ndo ¢ a fome nem a sede, mas o amor, o 6dio, a
piedade, a colera que (...) arrancaram (aos homens) as primeiras vozes”, esse paradoxo
pode ser confirmado e ilustrado pela clinica do afeto, “voz”, ndo do corpo, mas
daquilo que cai no corpo do que ndo pode aceder a representacdo. E, nesse sentido, o

testemunho mais direto — e, literalmente, mais patético — dessa relagdo com o Outro.
(ASSOUM apud DIAS, 2006, p.170)

Bem se ilustra nesta passagem o arcabouc¢o que envolve a convocatéria do afeto ao
sujeito, perpassado, acima de tudo, pelo que se apresenta no corpo sintomatizado, mas que s6
advém como voz na fala deste sujeito movida, antes de tudo, pelas paixdes e ndo pelas
necessidades mais evidentes reclamadas pelo corpo, fato este que escapa a uma representacao

direta.

Lacan apresenta a angustia como um afeto, e isso o faz tocar em uma questdo
importante: de como a palavra abarca o corpo. A relacao dos afetos seria, sem duvida, com a
verdade, mais consistentemente com a ordem simbolica. E esta relagdo vem mostrar que os
afetos, portanto, sdo todos mentirosos. Nem todos, a anglstia notadamente estaria fora desta
classificag¢do. O resumo de Lacan a esta abordagem vé-se num trocadilho que ele se utiliza, /e
senti-ment (que pode ser muito bem ser traduzido para o espanhol como senti-miento, mas para
o portugués nao seria possivel, pois se traduziria como senti-minto. Assim se posicionando, “ele
passa a referir os afetos ao sentido, isto €, no jogo dos significantes, ao efeito de significado
embaixo da barra. Os sentimentos sdo enganosos porque participam da natureza metonimica

dos objetos e do significado.” (GOLDEMBERG, 2006, p. 225)

Como ja foi apontado, em Freud as emocgdes nao perpassam pelo crivo do inconsciente,
j& que a sentimos ou ndo. Quando a sentimos elas sdo totalmente conscientes. A licdo que
podemos tirar do neurdtico obsessivo, ¢ a de que ndo podemos aventar a qual representagao
esta vinculado o sentimento. Ao sentirmos raiva e estarmos bem seguro disto, ndo possuimos a
garantia qual o verdadeiro motivo deste mal-estar, por isso pode-se enganar. Um outro exemplo,

seria 0 de um sujeito se encontrar completamente colérico com seu chefe, mas este nao foi o
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verdadeiro motivo de sua colera, e sim o seu pai, mas a ele s6 deve sentir amor. Pode-se dizer
que houve um deslocamento da célera de uma para o outro. Perceber que quanto ao sentimento

nao ha confiabilidade, pois seu objeto aparente pode se tornar confundido.

Mas para a angustia ¢ diferente. Ela se torna confidvel, justamente porque lhe falta o
objeto. Ela ndo ¢ enganosa porque nao mostra ao sujeito qual o verdadeiro objeto da sua causa.
Quem alguma vez esteve angustiado (e quem alguma vez ndo esteve?) sabe que

qualquer motivo em que consiga pensar parece insuficiente para justificar a sensagao
e agonia. Freud foi sensivel a esta fenomenologia e por isso diferenciou o medo
(Furcht), que seria uma reagdo adequada perante um perigo iminente, do pavor
(Schreck), que, embora esteja também provocado pela emergéncia de um perigo claro
e presente, diferencia-se do medo em que o apavorado ndo esperava por essa. Ndo
estava preparado e ¢ literalmente desbordado pelo evento. A angustia (Angst), por sua
vez, ¢ uma sensagao que se sente sem saber o porqué. O fobico, por exemplo, deixa
de sentir-se angustiado quando inventa um objeto para temer. Este tltimo o defende
da angustia que beira o insuportavel precisamente por carecer de objeto causador,
como o medo o terror. (GOLDEMBERG, 2006, pp. 225-226)

Nota-se aqui que o alcance da angustia como afeto que ndo engana, engendra o sujeito
num estado de desamparo. No entanto, isso ndo implica dizer de forma nenhuma, e ¢
verdadeiramente por isso pela concep¢do lacaniana, que ela ao colocar o sujeito nestas
condi¢des o impeca de ter acdo, de estagnar-se diante do fato de se encontrar angustiado. Ao
angustiar-se 0 homem, apesar de ver-se impedido em suas emogdes, ¢ capaz de dar um salto

sem ter garantia nenhuma que irad encontrar uma rede que o sustente.

Enquanto em Freud ver-se que a angustia do sujeito estava relacionada com a
separacdo da mae no ato do nascimento, em Lacan ela se relaciona diretamente com o temor
deste sujeito de vir a ser tomado inteiramente pelo desejo do Outro. A ideia que permeava a
concepcao freudiana de articulacdo da nocao de angustia com a de desamparo, era a falta da
mae. Para Lacan, tal proposicdo se envereda por outro caminho, ao considerar que a presenga
do desejo do Outro ¢ motivador do estado de angustia. Levando em consideragdo que o sujeito
se vé como ameacado de ser reduzido a um mero objeto. De ser assujeitado por este desejo.
Com isso, a angustia do sujeito ¢ decorrente dele ver-se abarcado pelo desejo do Outro, sem ter
a menor ideia que imagem tem dele este Outro. E neste sentido que a angustia se coloca como
tendo como func¢do a falta. O destaque na concepgao lacaniana, portanto, sobre a angustia ¢ do
sujeito fundado a partir do desejo do Outro. Segundo Lacan, o posicionamento originario em
que se encontra o sujeito que ainda estd por vir, ¢ a de uma posi¢do de objeto. Esta mesma
situagdo € uma tendéncia que o sujeito se projeta a repetir, ou seja, o de se recolocar no lugar

do objeto do Outro. Neste sentido, o sujeito estando nesta posi¢do o conduz a angustia, pois, o
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mesmo desaparece, apaga-se e coloca-se a servico do gozo do Outro.

A angustia, portanto, pde um enigma relevante. O de saber o que o Outro quer de mim.
Ja que para Lacan, como apontado acima, a anglstia ¢ uma manifestacao do desejo do Outro.
Este desejo € pautado como um sinal, em que o sujeito recebe um aviso de algo que o questiona,
nos alicerces ou mesmo na causa fundante do seu desejo e ndo sob a condigdo de um objeto,

anulando-o para que ali se encontre o Outro.

O trato com o construto da angustia, permite enfatizar o quanto sobre o seu dizer se
fez muito presente entre os homens ao longo dos séculos. Sempre houve uma preocupagao em
seu entorno, pois ela sem escapatéria ao sujeito lhe arrebata tanto no corpo como no seu

psiquismo. Arrebatamento este que o imobiliza ou lhe langa para uma acao.

Na nossa ¢época cujo dominio da ciéncia ¢ eminente, a anglstia ndo ¢ uma nog¢ao que
venha fazer algum tipo de sucesso, e muito menos possa interessar a favorecer rendimentos
dentro de um campo mercadologico que exerce uma determinagao sobre ela. A subjetividade ¢
algo que cada vez mais vem sendo colocada para fora no compartilhamento existente entre
mercado e ciéncia, bem como a dor pertinente ao existir que lhe ¢ caracteristica retira-se da
cena do mundo para dar lugar a ela ser considerada um termo obsoleto.

(...) Como sabemos por experiéncia, o que esta recalcado retorna no real, ou o que sai
pela porta da frente volta pela porta dos fundos. Se a angustia banida do século XXI
sai do discurso comum, a ansiedade, estresse, o nervosismo, o distarbio de atengdo, a

falta de ar, o panico (enaltecido como “sindrome do panico”), entram de vento em
polpa tanto no senso comum quanto no discurso da ciéncia (SOLER, 2012b, p.7)

Aqui, a tedrica faz perceber algo que ela vem a chamar de “declinacdes da angustia”
que para ela se espraia por variagdes no ambito das estruturas clinicas, no momento da analise,
das geracgoes, dos sexos e, sobretudo, naquilo que engendra os lagos sociais nas relagdes dos

sujeitos uns com 0s outros.

O que se torna relevante ja que me propus a investigar as representacdes sociais que
este afeto da angustia, objeto desta tese, possui para o sujeito-professor. Dizendo de certa forma,
as representacdes surgidas da angustia por este sujeito também foram nomeadas de varias
maneiras. Pois, acima de tudo, bem antes da psicanalise a angustia ja fazia parte do interesse de
quem se importava com o humano, e para o campo educacional, sem sombra de duvida, hoje
ocupa este lugar que antes pertenceu mais exclusivamente aos poetas, escritores e filosofos. Se

assim pode-se considerar, a literatura, por exemplo, que permeou durante o século XX nao
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possui nem um temor a angustia. Pois, foi o impulso que motivou o aparecimento das mais
significativas obras. Que restaria a literatura se a angustia nao fizesse parte como, sem duvida,
protagonista de escritos que tiveram sob a pena de Clarice Lispector, Marcel Proust, Franz

Kafka, Thomas Mann, Graciliano Ramos entre outros?

A angustia, por se tratar de um afeto universal, torna-se sensivel as oscilagdes do
discurso, ou seja, aquilo que podemos referir como sendo uma categoria que ¢ dominante do
lago social, que se fez presente sob determinadas épocas e circunstancias nas relagdes dos
sujeitos.

(...) Ela ¢ velha como o mundo e ndo cessard, certamente, jamais. Dizer que ha sujeito
que nao tenha tido a experiéncia da angustia, isso ndo existe. E mais, sabemos que na
infancia as fases de angstia sdo uma passagem obrigatoria. Nesse sentido, de fato, a
angustia ¢ tdo velha como o mundo, mas isso ndo impede, no entanto, que ela possa

flutuar em suas formas, em suas ocasides, com a historia. (SOLER, 2012b, pp. 15-
16).

Diante desta subversdo lacaniana sobre a angustia, cabe perguntar se ela ainda
permanecera como fazendo parte da experiéncia do homem e da mulher do século XXI ou nao
terd mais lugar para isso. Serd que a situagdo da angustia hoje rompe com o que foi no século
passado? Se foi emergente como fendmeno psiquico causando um adoecimento deste ao
homem e a mulher, talvez agora, mais contemporaneamente, ela ainda esteja espraiada nas
muitas e diversificadas experiéncias dos sujeitos. De tal modo, que a sua emergéncia seja
percebida a partir das possibilidades de representagdes sociais sobre ela construidas, ja que se
trata de um afeto, e que no campo educacional, que ¢ primordialmente a atuacdo de sujeitos
alunos e professores no ato educativo, ela apreca sob outras formas, amparando-se na propria

afirmac¢do de Lacan de que o objeto a subsiste sob modalidades diversas.

Este afeto que foi referenciado por Freud em seus primeiros escritos como causa de
distirbios neurdticos, nasce de uma fusdo acumulada que pode ser fisica ou psiquica. Se para
ele a angustia € causada por uma falta de objeto, por uma rejeicdo da mae ou do falo, para Lacan
a angustia ndo esta ligada a uma falta objetal. Ela sempre surge de uma relagao entre o sujeito
e o objeto perdido, antes mesmo de ter existido. Nessa logica, o professor em sala de aula pode

ser pensado tal como a crianga que brinca com seu brinquedo: ora descobre o ludico, ora o gozo.

Contudo, a inclusdo da angustia no interior do lago social e do discurso nao tem a
pretensao que colocar o homem e a mulher em uma seara de confinamento na infelicidade e na

estagnacdo, muito pelo contrario ter estimagao por ela destina o humano ao seu lugar primordial



92

de liberdade e dignidade como criador.

Nesse sentido, anglstia aqui trabalhada teoricamente a luz psicanalitica nao tem a
conotacdo de despreparo, de decepgao ou ansiedade. O que se reporta esta tese ¢ apreender as
representacoes sociais do professor sobre a angustia, com vistas a objetivar € ancorar a priori a
mobilizagdo, busca, investigacdo e criagdo. Ou seja, ¢ pela angustia do professor em sala de
aula que busquei trazer nesta pesquisa o novo desejante deste sujeito que emerge revelando-se

em ato.
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TOMO 1V
CAMINHO DE DESCOBERIAS: TRACO
METODOLOGICO



94

Tomo IV. Caminho de Descobertas: traco metodoldgico

4.1 A pesquisa qualitativa em educagao

A educacdo, ao longo das ultimas décadas, vem possibilitando uma perspectiva de se
pensar quais seriam 0s meios mais pertinentes para a realizagao de pesquisas, que possibilitem
demonstrar de forma significativa resultados quanto aos sujeitos que nela estdo envolvidos
como atores sociais pesquisados. Muitos autores tém defendido a ideia de que para a educacéo,
a abordagem de cunho qualitativo como método de investigacdo é o que mais se aproxima
esperar, diante das prdprias especificidades que o campo educacional engendra como lugar de
pesquisa.

Os métodos de pesquisa que se realizavam entre os séculos XVl e XIX por parte das
ciéncias fisicas e da natureza serviam como modelo para as investigacbes no ambito das
ciéncias sociais. Contudo, ja neste periodo, antropdlogos, socidlogos, historiadores e cientistas
sociais ja ndo se mostravam satisfeitos com tais métodos, por deixar de oferecer de maneira
substancial a apreensdo dos fendmenos que envolvem a cotidianidade dos sujeitos pertencentes
as sociedades. Por este fato, autores como Dilthey e Max Weber apontaram contribuicdes para
novas formas de investigacdo que dessem conta de abarcar com maior seguranca aquilo que diz
respeito aos aspectos humanos e sociais, levando em consideragcéo o contexto em que se ocorria
os fatos e ndo as suas causas. Para o primeiro, a proposta foi se utilizar da hermenéutica que
mostra a preocupacdo com a interpretacdo dos significados ou mensagens pertencentes ao texto,
na medida em que este é entendido de forma mais ampla. Em Weber, a contribuicdo a
perspectiva qualitativa para pesquisas sociais, foi de que esta deve se concentrar em entender,
no que tange as a¢des dos sujeitos, os significados que a elas sdo atribuidos pelos mesmaos. Estas
posturas ja demarcam e abrem possibilidades, portanto, no caminho metodoldgico para as

pesquisas em educacao que comegam a ganhar novos olhares acerca do fenémeno educativo.

A partir desta configuracdo podemos dizer que as pesquisas em ciéncias sociais, agora,
se denominam de qualitativas por realizar uma oposic¢do ao que se estabelecia como método
quantitativo paradigmatico de investigacdo das ciéncias. A defesa por uma abordagem
qualitativa se respalda por levar em considerag&o a caracteristica dos fenémenos, por considerar

em uma situacao qualquer, todos os elementos que interagem e se influenciam ao mesmo tempo.
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Na concepgédo qualitativa os seus fundamentos estdo baseados em certa medida,
primordialmente, pelos principios da Fenomenologia que influencia significativamente outras
correntes de pensamento tais como a etnografia, o interacionismo simbolico, os estudos
culturais, as representacdes sociais, a informacao e a comunicacdo. As atencdes de todas estas
correntes voltam-se para um ponto elementar para se pesquisar 0S sujeitos, que Sd0 0s
significados por eles atribuidos naquilo que se caracteriza como as suas proprias experiéncias.
Bem como a possibilidade de fazer com que eles, 0s sujeitos, possam interpretar e apreender a
sua propria realidade nas interacGes que estabelece suas atitudes cotidianas em sociedade,

atuando como atores sociais.

Mas, somente a partir de 1960 é que estes principios tomam corpo de abordagem das
pesquisas realizadas no campo da Educacdo. O motivo responsavel por todo este intervalo de
tempo para que fossem aplicados no ambito educacional, é porque as investigacdes ligadas a
este fato eram, basicamente, realizadas sob a concepcao da psicologia experimental, que fez
com que a abordagem de cunho fenomenolégica e das suas derivadas correntes, tivessem pouca
aceitacdo para tratar dos fendmenos presentificados pelos sujeitos, envolvidos na realizacdo dos
atos e praticas educativas. O favoritismo de mudanca para esta perspectiva foi proporcionado
por ter sido os anos de 1960 em que as lutas pelos direitos de igualdade, movimentos sociais,
lutas pela discriminagdo racial, marcaram substancialmente os sujeitos que se viram

amalgamados por questdes que lhes diziam respeito diretamente.

Outro fato marcante foi o das lutas sociais estudantis na Franga, que repercutiu em
varios paises, fazendo com que chamassem a aten¢do de educadores para questdes relacionadas

a cotidianidade do universo escolar.

Para tanto, os primeiros estudos da pesquisa qualitativa em Educacdo vdo se dar a
partir de obras publicadas por autores como R. Bogdan, S. J.Taylor e D. Hamilton, que

influenciaram de maneira significativa o seu desenvolvimento no Brasil.

As pesquisas chamadas de qualitativas vieram a se constituir em uma modalidade
investigativa que se consolidou para responder ao desafio da compreensdo dos
aspectos formadores/formantes do humano, de suas rela¢fes e construgdes culturais,
em suas dimensfes grupais, comunitarias ou pessoais. Essa modalidade de pesquisa
veio com a proposicdo de ruptura circulo protetor que separa pesquisador e
pesquisado, separacdo que era garantida por um método rigido e pela clara definicéo
de um objeto, condicdo em que o pesquisador assume a posigdo de “cientista”, daquele
que sabe, e 0s pesquisados se tornam dados — por seus comportamentos, suas
respostas, falas, discursos narrativas, etc., traduzidas em classificacBes rigidas ou
nGmeros — numa posigao de impessoalidade. Passa-se a advogar, na nova perspectiva,
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a nao neutralidade, a integragdo contextual e a compreensdo de significados nas
dindmicas histoérico-relacionais. (ANDRE, GATTI, 2010, pp.30-31)

Observa-se aqui, como as autoras delineiam o quanto as pesquisas em Educacao ganha
um novo olhar cuja dire¢do deve estar diretamente relacionada ao modo como 0s sujeitos, que
compdem 0 seu universo, se vém em sua realidade cotidiana apreendendo e interpretando
melhor suas proprias condutas e acdes a partir deles mesmos interagindo socialmente. O sujeito

nessa modalidade de investigacdo néo se distancia como pesquisador e pesquisado.

No Brasil a Educacdo d& origem ao método qualitativo diretamente ligado as
referéncias de estudos realizados em avaliacdo de programas e curriculos, bem como pelas
investigacBes que trazem a preocupacdo de entender acerca do universo escolar, engendrado
pela escola e pela sala de aula. No campo educacional a clareira aberta para discussdes entre a
distincdo do método quantitativo e qualitativo, torna-se relevante para a realizacao de pesquisas.
O desenvolvimento do método qualitativo como abordagem de investigacdo em Educacéo,
emerge pela busca de caminhos alternativos em oposicdo aos métodos de cunho

experimentalistas e mensuragdes empiricas de natureza numérica.

A gama de pesquisadores que vem se debrucando, para realizacdo de seus estudos, no
campo da abordagem qualitativa vém esta concep¢do como sendo revolucionaria por
proporcionar uma caracteristica de transformacdo relegando, quase que ao abandono, a
conservadora empreitada quantitativa para se compreender o espacgo da escola e 0s sujeitos a
ele pertencentes no seu fazer cotidiano. Pois, “as contribuigdes advindas da utilizagdo dos
métodos qualitativos foram, e sdo, da maior relevancia para a compreensdo de indmeras
questdes ligadas a Educacdo”. (ANDRE; GATTI, 2010, p.30). Ou seja, para as autoras a
realizacdo de pesquisas no campo educacional tém promovido um entendimento mais
satisfatorio para um nimero consideravel de problematicas que se encontram engendradas nos

fendmenos relacionados a Educacéo.

A abordagem de cunho qualitativo tem proporcionado um aumento significativo ao
conhecimento a area da Educacdo, ja que vem permitindo um amplo entendimento aos
processos escolares, as questdes relacionadas a aprendizagem, da cotidianidade escolar com as
suas variadas especificacOes, as relacOes entre 0s sujeitos, dos procedimentos institucionais,
dos aspectos culturais envolvidos na constituicdo das acOes educativas praticadas pelos

professores, bem como as possibilidades de mudangas para elas.



97

As discussOes acerca dos fendmenos educacionais diante das possibilidades apontadas
faz com que no campo da Educacdo haja uma ampliacdo ao seu universo epistemoldgico,
favorecendo um engajamento maior por parte de pesquisadores e pesquisados, fazendo com
que uma grande melhoria nos debates envolvendo intervencbes diretas as realidades
pesquisadas e propostas de elaboracao para politicas educacionais venham se sedimentando. As
contribuigdes, portanto, que a perspectiva qualitativa em Educagdo proporcionam ndo séo
poucas. Postulam as tedricas:

1) Compreensdo mais profunda dos processos de producdo do fracasso escolar, um
dos grandes problemas na Educac&o brasileira, que passa a ser estudado sob diversos
angulos e com multiplos enfoques.

2) Compreensdo de questbes educacionais vinculadas a preconceitos sociais e
sociocognitivos de diversas naturezas.

3) Discussdo sobre diversidade e equidade.

4) Destaque para a importancia dos ambientes escolares e comunitarios. (ANDRE;
GATTI, 2010, p.34)

Pelas consideracdes das tedricas acima ver-se que fazer pesquisa em Educacdo vem
sendo motivada por algumas possibilidades: de que se entende melhor o problema do fracasso
escolar, uma das mais problematicas questdes que vem permeando a realidade das escolas; um
entendimento mais satisfatorio quanto aos preconceitos dos mais variados presentes na
cotidianidade da escola, sejam de ordem social ou de aprendizado; a promocdo de uma
discussdo que leve em conta as desigualdades e as diversidades; a relacdo de importancia que
ha entre o ambiente escolar e a comunidade a qual ele pertence. Melhor dizendo, a mirada de
um novo olhar para a Educacdo, se encontra implicado exatamente pelas mdultiplas
possibilidades de contribui¢es que o método qualitativo pode proporcionar, quando leva em
consideracdo aspectos que abrangem uma ordem de organizagdo subjetiva da sociedade,
promovida pela singularidade dos sujeitos, e que trazem consigo suas vivéncias e historias de
vidas amalgamadas a suas tradi¢des culturais em seus mais variados aspectos, que ndo podem

estar de fora quando se pretende escutar estes sujeitos no contexto das suas cotidianidades.

Quando se faz referéncia a pesquisa que traca um caminho de abordagem
metodoldgico qualitativo em educacdo, é importante ressaltar os desdobramentos, em alguns
tipos, sobre os quais pesquisadores vém sem se debrugando em seus estudos
contemporaneamente. Tendo em vista que em seu principio tal perspectiva era fortemente
marcada ainda pelo binémio qualitativo-quantitativo, ou mesmo pela significativa influéncia da
fenomenologia e das teorias criticas que ainda hoje também séo referenciadas, cujo savoir-faire

vem proporcionando um alcance cada vez maior e variavelmente diversificado quanto aos



98

proprios fundamentos e procedimentos de investigacdo adotados. Pois, existem algumas
classificacbes que permitem identificar aspectos particulares entre um tipo e outro de pesquisa

qualitativa.

Ha pesquisadores que vem demonstrando um solido crescimento no desenvolvimento
de pesquisas qualitativas que se pautam em diversas perspectivas epistemologicas: estudos
etnogréficos, autobiograficos, representacdes sociais, ethopesquisa, estudos fenomenoldgicos,

estudos clinicos, praticas institucionais etc.

Estudos que visam a cotidianidade da escola e a da sala de aula levam estudiosos a se
dedicarem com mais acuidade as pesquisas que em mais se aproximam de uma vertente
etnografica, oriunda de uma ascendéncia respaldada pela Sociologia e pela Antropologia.
Enquanto outros se voltam para uma linha microssocial dedicando-se as relac@es interpessoais,
as estratégias do ensino, bem como para os conteudos. Estudos nessa linha apontam para
procedimentos que visam o trabalho de campo e mecanismos etnograficos, entendidos como
etnografia critica e etnopesquisa critica, que em muito vem sendo trabalhado pelas pesquisas
dos professores C.L.G. Matos, em seu Etnografia critica em sala de aula, e por Roberto Sidnei

Macedo, com a Etnopesquisa critica e etnopesquisa-formacao.

No conjunto de grupos de estudo, que € recente e emergente, estdo aqueles que tratam
com questdes voltadas para as novas tecnologias que fazem parte da sala de aula e da escola.
Volta-se para a utilizacdo, no ensino e de novas ferramentas se aproximando, em certa medida,
de estudos no ambito experimental, mas que ndo deixa de se fundamentar em determinados

momentos pela Linguistica, pela Filosofia ou pela Psicologia Social.

Dentre estas concepgdes apontadas o grupo que mais chama atencéo, principalmente
pelo viés com que caminha este préprio trabalho de pesquisa. Desta forma, as tedricas

discorrem:

Relne o maior nimero de producdo no momento, o qual é centrado na perspectiva do
sujeito, cujo objetivo é investigar opinifes, percep¢des, representacdes, emogdes e
sentimentos de professores, alunos, gestores escolares, pais de alunos, sobre um
determinado tema ou questdo. Aqui podem ser localizados ao estudos na linha sécio-
histérica, que trabalham com as categorias sentido e significado, atividade e
consciéncia, necessidade e motivos; estudos fundamentados na teoria das
representacdes sociais, investigaces sobre o processo de constituicdo da identidade
do sujeito, com fundamento na Psicologia Social, na Sociologia das Profisses ou na
Psicanalise. (ANDRE; GATTI, 2010, p.35)
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Na perspectiva elucidada acima, cabe pensar que as pesquisas de cunho qualitativo
respondem mais pelos sujeitos investigados, pela possibilidade que este tipo de investigacdo
possui ao levar em consideracdo 0s aspectos subjetivos proeminentes de todo sujeito em
sociedade que sdo suas emocdes, afetos, opinides, percepgdes etc. Presentificados no ambito
escolar e que ndo envolve apenas professor e aluno, mas abrange todo o corpo administrativo,
bem como os pais de alunos. Ou seja, estas caracteristicas que esta corrente de estudos em
pesquisa qualitativa oferece, ressoa uma capacidade de abrangéncia de apreensao dos sujeitos
envolvidos no trabalho de investigacdo muito ampla. Por se ater, principalmente, aos elementos
subjetivos inerentes a todo e qualquer sujeito, quando se encontra inserido em grupos sociais
respondendo pelos seus comportamentos, formas de pensar, agdes e atitudes que resvalam sua
condicdo de se entender e de se constituir junto as representacdes sociais que respondem pelos

fendmenos que os guiam em suas ac¢des cotidianas.

Contudo, a concepcdo do método qualitativo para as pesquisas em educagdo e sua
construcdo segundo autores como Marli André e Bernardete Gatti (2010), apresentam alguns
problemas que necessitam serem ressaltados. Algumas questfes de método ainda ndo se
encontram muito bem trabalhadas por parte dos pesquisadores em Educagdo. Mas uma das que
sucinta pensar a respeito € a nao discussdo, de forma mais profunda, o quanto as coletas de
dados como grupo focal, registros escritos, narrativas e registros videografados, estdo
implicados na necessidade de um tratamento adequado sobre eles, bem como a garantia de um

rigor investigativo.

Muito ainda se tem o que discutir, quando a problematica gira em torno das variadas
modalidades em que séo realizadas abordagens qualitativas, e de como estas se engendram as
suas utilizacOes alinhadas ao que se pretende teoricamente com elas. As chamadas pesquisas
qualitativas convidam a levar em consideracdo que elas possuem um alto grau de esmero e
subjetividade em contraponto a objetividade, mas parece que este aspecto ndo é o que se é
observado em muitas situagdes, em que uma falta de entendimento acerca dos principios e dos
elementos primordiais de carater tedrico-metodologico, conduza as pesquisas que
proporcionem uma acuidade mais profunda em seus resultados. Esse fato ndo esta relacionado
diretamente, como se busca ainda, por este tipo de estudo ter presente em seu desenho
vicissitudes sob as quais as pesquisas sdo realizadas. Mas, sobretudo, liga-se a condigéo

insuficiente e inadequada, de formacéo, pela qual vem passando os pesquisadores educacionais.
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A forma como o pesquisador é envolvido nas pesquisas de cunho qualitativo, traz uma
exigéncia importante deste no trato com a realidade e a sua ressignificacdo construtiva. A
conduta dos estudiosos necessita ser de, antes de tudo, um cuidado com a existéncia a qual se
encontra amalgamado com seus sujeitos pesquisados, na medida em que também € parte
integrante dela. Se existe falta de sensibilidade por parte do estudioso a partir do momento em
que ele se encontra no envolvimento com o projeto de investigacdo, como elaborara a coleta e
analise dos dados? Ficando o seu trabalho de campo, posto em risco comprometendo a sua

confiabilidade.

O aspecto sensivel de um sujeito que se prop8e a pesquisar, o coloca sob a condicdo

de adquirir uma capacidade de formular interpretacfes consistentes e bem fundamentadas, e
construir argumentos solidos do que esta em observacdo, levando-o a realiza¢do de uma leitura
mais bem elaborada do que foi encontrado. Isso faz com que a construcdo de significados e
significantes relevantes e de processos indutivos/dedutivos consequentes adquiram a necessaria
consisténcia previamente elaborada pelo pesquisador. Quando um pesquisador néo se atenta
para esta condicao, se vé por realizar pesquisas que levam aos descuidos do objeto pesquisado.
Observagdes casuisticas, sem parametros teéricos ou sem inferéncias consistentes, a

descri¢do do dbvio, a elaboracdo pobre de observacbes de campo conduzidas com

precariedade, andlises de conteidos realizados sem metodologia clara, incapacidade

de reconstrucdo do dado e de percepgdo critica e de vieses situacionais,

desconhecimento no trato da histdria e de estorias, precariedade na documentacao e
na analise documental. (ANDRE; GATTI, 2010, p.37)

A ideia, portanto, que se apresenta como se vé acima demonstra o quanto os descuidados
com a metodologia, a analise dos dados, bem como e, principalmente, de uma visdo critica do
pesquisador em relacdo ao seu objeto de pesquisa, pode favorecer um tipo de trabalho de
investigacdo que ndo apresente consisténcia. Dai se percebe que ndo sdo poucos os problemas
que envolvem as pesquisas qualitativas, se considerarmos nossa observacdo anterior quanto a
formacéo adequada de pesquisadores, bem como a falta de rigor que possa ressaltar de maneira
vivaz a realidade pesquisada, podendo comprometer a utilidade significativa que este estudo

possa ter.

A relevancia para os estudos qualitativos em educacdo ja se encontra consolidada, ndo
temos duvida. No entanto, ainda, parece existir uma necessidade de que a sua capacidade de
explicacdo ganhe mais félego, ja que a construcdo de modelos explicativos ndo vai de encontro
aos estudos relacionados aos fendbmenos microssociais, que se pautam pela importancia de estar

a todo tempo em construir e reconstruir teorias que se tornem aplicaveis a variados contextos
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observados. Os pesquisadores em educacdo, pensamos, devem primar, acima de tudo, em
produzir conhecimentos que garantam o seu grau de confiabilidade, se assim desejamos que as
questdes e problematicas ligadas ao universo educacional, possam obter respostas que
possibilitem novos pensares, novos olhares e novas condutas para um fazer cotidiano escolar

que retire a Educacéo de tradicionais formatos, estratificagdes e lugar comum.

Sob esta perspectiva que aqui foi delineada esta tese, no tocante as pesquisas em
educagdo que primam por uma abordagem qualitativa, foi o de uma pesquisa construida e
alicercada no tripé: 16cus, sujeito e dispositivos de coleta de dados: entrevistas semiestruturadas,
grupo focal e desenho. As analises dos seus dados foram referenciadas na analise de discurso
de vertente francesa. Optei pela escolha de alguns destes dispositivos porque os considero

significativos em um estudo que visa abarcar a escuta de fendmenos do universo escolar.
4.2 Por onde andar: I6cus de investigacéo

O campo de pesquisa € o local onde os sujeitos atuam em muitas das suas acdes
cotidianas, e este ambiente passa a ser privilegiado para os estudiosos realizarem 0s seus
estudos. E possivel pensar, quanto mais tempo o investigador passa em companhia destes
sujeitos, ali vai se constituindo uma relacdo de menos formalidade, pra que o pesquisador
consiga ir aumentando o nivel com que estes sujeitos se sintam mais a vontade, fazendo com
que eles se tornem mais encorajados, em suas falas, naquilo que lhes é corriqueiro falar
diariamente com seus pares no universo escolar. Isto € muito importante, porque uma relacédo
ali estabelecida dentro do proprio l6cus faz com que os pesquisados oferecam credibilidade ao
trabalho que esta sendo realizado. Os registros que vdo sendo realizados pelo pesquisador na
sua caderneta de campo, acerca do que colher dos seus sujeitos pesquisados ndo séo feitos de
maneira invasiva, mas de modo que ao recolher outros dados simultaneamente descritivos, a
partir das falas e vivéncias desses sujeitos, o locus da pesquisa favorece a convivéncia

necessaria para se entender melhor a quem se pesquisa.

Este local pertencente também ao investigador que continua, durante o seu trabalho
mesmo ndo estando no espago, 0 que possibilita a apreensdo do modo de pensar dos sujeitos,
embora ndo pense da mesma forma, assim como a transferéncia®? que se estabelece, mas no

deixando de ter simultaneamente uma reflexdo do que se se passa em seu entorno.

2.0 conceito de transferéncia é fundamental, pois é a partir dele que se da o tratamento analitico. Lacan afirma
que, conforme a estrutura do paciente, o analista assume uma determinada posicdo. Para Freud, a transferéncia
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O lécus de investigacdo proposto foi o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Baiano — IFBAIANO, campus Governador Mangabeira. Esta institui¢do foi criada
em 2008 e agrega as antigas Escolas Agrotécnicas Federais e as Escolas Medias de
Agropecuérias Regionais da Ceplac (EMARC) presentes na Bahia. Atualmente possui campus
nos municipios de Catu, Senhor do Bonfim, Santa Inés, Guanambi, Valenca, Teixeira de
Freitas, Itapetinga, Urucuca, Bom Jesus da Lapa, Governador Mangabeira e Serrinha. Em breve
03 novos campi, que estdo em fase de construcdo, também fardo parte do processo de ampliagédo
do Instituto: o campus de Alagoinhas, Itaberaba e Xique-Xique. E uma instituicio de Ensino
Médio e Superior, focada na Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Tem como proposta levar
alternativas as demandas da comunidade através de ensino, pesquisa e extensdo, articulando-se
com o mundo do trabalho. Para tanto, € uma instituicdo que procura frente ao seu
desenvolvimento e preocupacdes com a educacdo qualificar-se como centro de referéncia na
oferta do ensino com capacitacdo técnica atualizada aos docentes e técnicos, prioritariamente
da rede publica; realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucGes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade; desenvolver atividades de
extensdo de acordo com os principios e finalidades da educacéo profissional e tecnolégica, em
articulacdo com o mundo do trabalho e os segmentos sociais, com énfase na producéo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientifico e tecnoldgico; realizar estudo de
demanda, primando pela ampliacdo da oferta de vagas nos diferentes niveis de ensino;
promover eventos que integrem a comunidade interna e externa discutindo temas transversais
e atuais; estabelecer convénios e parcerias que estimulem e proporcionem processos educativos
que levem a geracdo de trabalho e renda, e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do
desenvolvimento socioeconémico local e regional; estruturar e ampliar a infraestrutura dos
cursos e do campus; acompanhar e revisar os Projetos Pedagogicos dos Cursos, submetendo-os
a alteracdo e/ou reformulacdo quando o Ndcleo de Assessoramento Pedagdgico e a comunidade

académica julgarem pertinente para uma melhor formacao dos discentes.

seria a repeticéo de prototipos infantis, onde haveria um deslocamento de afeto de uma representacdo para outra.
Neste sentido, a relacdo do sujeito com as figuras parentais seria revivida na relacdo com o analista, marcada pelas
ambivaléncias pulsionais, 6dio e amor. Em Lacan a transferéncia é um fendmeno que atualiza a realidade
inconsciente, modificando as relagdes do sujeito com seu inconsciente. Situa a transferéncia como uma experiéncia
dialética do desejo: “um discurso onde o assujeitamento do sujeito ao significante de sua demanda se transfere em
subjetivagdo disto que causa seu desejo” (Diciondrio de Psicanalise: Freud & Lacan. Vol. 1, 1977, p.277) Freud ja
havia afirmado, portanto, que a transferéncia ¢ inerente a toda relacdo humana. Por isso, em pesquisa “a relagdo
transferencial entre entrevistador e entrevistado tem uma intencdo: revelar que este construto é fundante para uma
escuta de investigagdo cientifica. Esses sujeitos transferem entre si afetos prazerosos e desprazerosos, estes, se
bem trabalhados, podem contribuir para a anélise das formas e cores desenhadas nos pergaminhos do projeto
pedagdgico. E possivel dizer, também, que esta tematica revela a urdidura em que a transferéncia pode enodar o
cotidiano escolar” (ORNELLAS, 2011, p.47)
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Neste sentido, egressos do Ensino Fundamental, Médio ou Superior possuem a
possibilidade de estudar no Instituto, em varios de seus campi, através de cursos Técnico-
Integrado ao Ensino Médio, Subsequentes (presenciais e EaD), Proeja (graduacdo e poés-
graduacdo), ou ainda fazer cursos de capacitacdo ofertados através de Programas de Extenséo.
Portanto, possui como missdo oferecer educacdo de qualidade, publica e gratuita, preparando
pessoas para o pleno exercicio da cidadania e contribuindo para o desenvolvimento econémico

e social do pais.

Para sustentar que a efetivacdo dos objetivos propostos pelos Institutos Federais,
estabelecidos pela Lei Federal n®11.892/2008 e para atender aos anseios por um espaco escolar
onde a democracia e a transparéncia sejam realidade, o campus, l6cus desta pesquisa, vem
construindo suas politicas pedagdgicas e administrativas de forma coletiva e participativa. Na
concepcao da gestdo do campus, a instituicdo precisa ser vista como um espaco social e politico
com vistas a educar de forma inclusiva e igualitéria, servindo-se de ferramenta para

transformacéo social.

Para cumprir este papel, a escola precisa assegurar praticas educativas de qualidade que
garanta construcao de saberes e conhecimento bem como sua (re)formacéo cidada. Para isso, é
de extrema importancia que a comunidade escolar participe das discussdes e do funcionamento
da organizacao escolar, bem como das tomadas de decis@es, ou seja, SO € possivel a pratica de
uma Gestdo Democratica e Participativa se todos, professores, servidores técnico-
administrativos, alunos, pais e a sociedade participem comprometida e ativamente do processo.
Essa pratica se consolida por meio da participacdo dos conselhos e comissdes de técnicos e
docentes, associacdo de pais e mestres, grémios estudantis, centros e diretérios académicos.

Este 16cus de pesquisa possui como estrutura fisica os seguintes itens: sala de direcédo
(01), salas de coordenacdo (05), salas administrativas (06), salas de aula (15), sala de
professores (01), sala de recursos de materiais/almoxarifado (02), sala de tecnologia da
informacdo (02), setor de atendimento/secretaria (01), sanitarios (05), patio coberto/area de
lazer/convivéncia (01), pragca de servicos/praca de alimentacdo (01); laboratérios (06),
biblioteca (01), estacionamento (01) e garagem para veiculos institucionais (01). Que algum

deles podem, assim, serem melhores descritos:

Apresenta salas de aulas com capacidade para 35/40 alunos cada, equipadas com
aparelhos de ar condicionado, notebook, data show, lousa digital, armarios, quadro branco e

cadeiras e mesas adequadas em funcdo do quantitativo de estudantes. Todas as salas possuem
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sistema de aclimatacdo, boa acustica, acessivel, além de possuirem carteiras que garantem um

bom acomodamento aos discentes e docentes.

Laboratorios para formacéo integral dos discentes especifico para cada curso compostos
com equipamentos e recursos para o desenvolvimento das atividades: 1. Laboratorio de
Informética - equipado com computadores com acesso a internet, esté instalado em sala ampla
estruturada com aparelhos de ar condicionado cada, notebook, data show, lousa digital,
armarios, quadro branco, cadeiras e mesas adequadas em funcdo do quantitativo de
estudantes.2. Laboratério de Manutencdo de Computadores — munido com computadores e
ferramentas para montagem e manutencao de computadores, ocupa uma sala ampla estruturada
com aparelhos de ar condicionado cada, notebook, data show, lousa digital, armarios, quadro
branco, cadeiras e mesas adequadas em funcéo do quantitativo de estudantes. 3. Laboratorio de
Eletricidade e Eletronica - alocado em uma sala com dois aparelhos de ar condicionado,
notebook, data show, lousa digital, armarios, bancadas, quadro branco, cadeiras e mesas. 4.
Laboratdrio de Quimica e Microbiologia - equipado com dois aparelhos de ar condicionado,
notebook, data show, lousa digital, armarios, pias, bancadas, quadro branco, cadeiras e mesas
adequadas em funcao do quantitativo de estudantes. 5. Laboratorio de Tecnologia de Alimentos
- equipado com armarios, pias, bancadas, quadro branco, cadeiras e mesas adequadas em funcéo
do quantitativo de estudantes.

A biblioteca tem como responsabilidade apoiar e disseminar todas as formas de
conhecimento pertencentes a um contexto global de informacao. Para que estes se concretizem,
a biblioteca do campus possui um acervo plenamente inserido nos padrdes de qualidade
exigidos. O material bibliogréfico existente, atualmente, foi adquirido conforme solicitagdo dos
coordenadores dos cursos, em que atende a demanda pedagdgica dos alunos quanto ao
cumprimento de serem obras utilizadas como referéncias nos componentes curriculares destes
cursos. Vale ressaltar que no proprio plano de acdo anual da biblioteca consta a necessidade de
atualizacdo do acervo bibliografico. No momento, a biblioteca opera com um sistema
informatizado, possibilitando facil acesso via terminal ao seu acervo, em que todo ele esta
dividido por areas de conhecimento facilitando, assim, a procura por titulos especificos, com
exemplares de livros e periddicos, contemplando todas as areas de abrangéncia dos cursos
ofertados. Oferece servico de emprestimos, renovacles, orientacdo na normalizacdo de
trabalhos académicos, orientacdo bibliografica e visitas orientadas. Possui mobiliario adequado

para o atendimento dos estudantes, além de computadores com acesso a internet.
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A aposta pela escolha deste I6cus para a realizagdo da nossa pesquisa partiu,
eminentemente, da minha prépria atuacdo como sujeito-professor em atividade neste lugar.
Levando em consideracdo que quando me vejo junto com outros docentes, as suas inquietacoes,
preocupacoes e reflexdes que giram em torno do seu proprio ato educativo, também nédo deixam

de ser as minhas.

A partir desta perspectiva, fui levado a pensar do quanto ali encontraria material
significativo para que pudesse caminhar com o meu trabalho de investigacao, posto que também
sou, junto com estes sujeitos que fizeram parte desta pesquisa, em muita medida também um

sujeito a ser pesquisado.

E neste sentido, segui aqui as propostas tedricas que coadunam com este propoésito de
que o pesquisador &, também, parte integrante e constitutiva do que esta sendo pesquisado. A
minha atuagdo como professor de Filosofia neste lugar, o Instituto de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia Baiano, Campus Governador Mangabeira, pdde me proporcionar, acima de tudo,
um olhar mais detido e cuidadoso ao que me propus com esta pesquisa frente ao seu objeto de

investigacao.
4.3 A quem escutar: sujeitos da pesquisa

A concepgao de sujeito, ao longo dos ultimos séculos, veio ganhando perspectivas
diferenciadas de percepcao que se estendeu da Filosofia até outros saberes. Penso que todas
elas formam possiblidades positivas, que permitem ter uma dimensdo do quanto esta nocdo ¢
de grande valia para entendermos, em certa medida, o seu valor como conceito. E como tal,
criar as condi¢des para serem adotadas quando intentamos valer de uma pesquisa em que
tomamos sujeitos a serem escutados, interpretados e analisados a partir das suas falas, imbuidas
das suas subjetividades. Com isso, me dediquei a fazer aqui uma abordagem das concepgdes de
sujeito com as quais me orientei para a realizagao desta tese: a que se digna a conceber o sujeito

a luz da teoria das representagdes sociais, € um construto da concepg¢ao psicanalitica.

Sera nos novos paradigmas das Ciéncias Sociais, que a condi¢do de um sujeito
historicizado ligado as suas representagdes ird ter o seu inicio, principalmente porque “as
grandes narrativas” alcangam o seu fim. Pois, as ciéncias humanas, no geral, passam a admitir
a concepgao de que o sujeito nao mais se encontra na ordem de uma divinizagcdo, nem mesmo
de sua idealizagdo. A ideia de um sujeito confinado, mas agora indeterminado, ndo mais se

encontra submetido aos ditames de uma légica exclusiva, seja no campo da moral, neuronal,
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nacional ou genética. O que aqui inicia a se delinear quanto as preocupagdes com o sujeito
implicados no meio social, corresponde ao entendimento que este agora ocupa um papel de ator
ou agente social. E no cotidiano deste sujeito em sociedade, sdo as representagdes sociais que
se presentificam como alavancas metodologicas que passa a ter um interesse pelo sujeito
criador, ¢ ndo mais pelo sujeito criado. Neste sentido, a forma pela qual o individuo foi
concebido na relacdo que mantém com a sociedade se modificou. Para Denise Jodelet (2009),
nesta relacao, individuo e sociedade, que antes era concebida como uma antinomia entre ator
ou agente e sistema social, passou a evoluir de modo que a concepgao de individuo como ator,
depois como agente, aproxima-se a noc¢ao de sujeito. A mudanga no tratamento desta concepgao
vai possibilitar ao sujeito, um pouco mais adiante, realizar escolhas racionais, bem como ser
capaz de se opor as imposi¢des ditadas por algum sistema. Sob esse ponto de vista, a autora

argumenta:

Inicialmente, o ator foi considerado como se manifestando por condutas sociais,
pessoais e coletivas. Essas refletem as atribuicdes de papel, de estatuto e dependem
de processos de socializagdo. Elas sdo definidas por sua conformidade ou seu desvio
em relagdo ao sistema das normas dominantes, em fung@o da qual seu significado é
fixado. Esta interpretagdo colocava em posi¢do de subordinacdo o ator que
desempenha os papéis impostos por um lugar social, sem autonomia diante de uma
sociedade regida pelos imperativos do poder e do lucro. (JODELET, 2009, p. 289)

Ou seja, o individuo ndo pode ser mais visto apenas como ator, mas, sobretudo, como
agente. Pois, isso implicaria coloca-lo num lugar potencial de realizar suas proprias escolhas,
possibilitando-o afastar-se de imposi¢des sociais, € mais ainda tendo a capacidade de fazer
intervengdes autonomamente em suas relacdes em sociedade, sendo detentor daquilo que diga

respeito as suas acdes e decisoes.

A esta nocao de sujeito como agente, que em seu artigo Denise Jodelet (2009) indica
a referéncia de ser uma perspectiva elaborada por Giddens, a argumentacao ¢ a de que houve,
por parte do estruturalismo que foi introduzido ao pensamento francés, um equivoco em que a
confusdo de uma histdria destituida de um sujeito transcendental se atrelava a ideia de uma
historia onde ndo haveriam sujeitos humanos, conhecedores com capacidade para exercerem
um ato de reflexdo em torno do seu proprio saber e situacdo, o que favorecia a se pensar em
uma historia sem sujeito. Em oposicao a esta ideia, passa-se a considerar que os seres humanos
sdo agentes que conhecem, inclusive se se encontram em condigdes sociais que sao
historicamente limitadas, sob certas especificidades, € nem mesmo possuem um
reconhecimento de determinadas consequéncias que eles ndo podem antecipar. Tal concepgao,

portanto, ¢ singularmente proéxima a de sujeito, agora ancorada naquilo que corresponde a agao.
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Frente as grandes e rapidas transformagdes pelas quais vem passando a sociedade, estas exigem
cada vez novas demandas sociais. A principal delas estaria sob a égide do direito a ter direitos.
A nogao de sujeito, portanto, ¢ reivindicada por mudangas em que a consciéncia, agora como
consciéncia de si, se torna mais vivida do que aquelas em que se amalgamam as regras, normas
instituidas ou as determinac¢des de um sistema em que o sujeito interage na vida cotidiana. Neste
sentido, se esta diante de uma chamada virada subjetivista que ganhou foélego em ciéncias como
a Educacdo, Historia, Antropologia, Psicanalise ¢ a contemporanea Filosofia francesa da
segunda metade do século XX. Podemos dizer, portanto, que se trata de um novo paradigma: o

paradigma subjetivista.™®

O papel que assume os sujeitos, no ambito social, € o de ser pensante e agente, além
de assumir as reivindicagdes de identidades nos enfrentamentos por dominar ¢ reconhecer-se
socialmente. Essas lutas tém movido ao estudo que engendra a complexidade da estrutura
social, acentuadas por estratégias de ordem simbolicas determinantes nas relagdes e posicdes e,
acima de tudo, elaboram a constru¢do em cada classe, meio social ou grupo que se percebe a si
mesmos naquilo que € constitutivo de sua identidade. Melhor dizendo, ¢ possivel afirmar “uma
singular aproximag¢do com a oOtica psicossocial, ja que ela desloca o centro de gravidade do
individuo que manifesta sua pertenca grupal para a afirmacgdo identitaria de uma coletividade
por meio de processos simbolicos que regem as relagdes sociais.” (JODELET, 2009, p.689).
Aqui, nas palavras da autora vemos a importancia do aspecto psicossocial para a formagao de
identidades que se estabelecem a partir das relagdes do sujeito em um determinado meio social

em que se ddo amparadas pelas constru¢des simbolicas.

A atencdo aos elementos psiquicos e cognitivos, ndo podem ser deixados de lado no
que diz respeito as organizagdes sociais, pois eles alicergam, também, a criacdo de

identidades’*inerentes aos sujeitos em sociedade que se encontram circunscritos em uma

13 paradigma subjetivista € um termo que tem relagdo com o sujeito, seu modo individual, pessoal ou particular de
ser. E o paradigma qualitativo, associado a ideia de que ha interferéncias subjetivas individuais nas investigacoes
cientificas.

14 A ideia de identidade enquanto esséncia interior ou algo unificado que estabiliza o sujeito cedeu lugar a uma
nova forma de entendimento a partir da globalizac&o. Respondendo as injuncdes acionadas por esse novo contexto,
0s marcadores identitarios passam a ser associados a ideia de construgdo, a discursos representacionais em
permanente processo de elaboracdo. Constatagdo também referendada por Bauman (2005) ao assinalar que as
identidades ndo tém (mais) a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidas para toda a vida, séo bastante negociaveis
e revogaveis. 1sso acontece porque, se até a modernidade o sujeito era percebido como portador de uma identidade
Unica ou uma esséncia interior fixa vinculada a categorias amplas como sexo, religido, classe social e visdo politica,
a no¢do de sujeito pos-moderno celebra as identidades méveis. As dindmicas identitérias ndo estdo suturadas a
estruturas estaveis pois, seu carater assinala ser provisorio e maleavel. A partir desse processo de desenterramento,
a identidade passa a ser pensada como uma elaboracdo discursiva e performativa formada e transformada
continuamente em relacéo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que
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dimensao politica, cultural e simbolica. Estamos aqui a falar da origem de si do sujeito social,
que por meio da linguagem os outros se encontram presente neste sujeito e com ele, em que
através de processos de interagdo esse sujeito abarca para dentro de si mesmo a cultura do seu
proprio eu. Os sujeitos de relagdes sociais, de forma ideal e objetiva, formam a parcela subjetiva
destas. Constituem as representagdes e valores que se encontram presentificados tanto para o
sujeito bem como na relagcdo com os outro(a). Pois, sdo eles que oferecem solidos significados

a estas relacoes.

Para estas mudancas ocorridas a partir das Ciéncias Sociais no que tange a concepgao
de sujeito, Jodelet (2009) acredita que os psicologos sociais que vém trabalhando com
representacdes, devem ser instigados a, em suas ideias, pesquisas ¢ formas de analises,
promoverem um aprofundamento mais significativo para tudo aquilo que corresponda ao
universo da subjetividade do sujeito. A ideia que muito tempo perdurou, de que o
reconhecimento da existéncia de um sujeito estava associado a suposi¢cdo de um estado de
solipsismo®® neste sujeito, ndo mais cabe para o seu entendimento. Mas, a0 mesmo tempo, a
autora admite que a necessidade do afastamento de uma concepcao solipsista acerca do sujeito,
ndo se encontra implicado em relacionar uma pura estrutura de trocas por meio da linguagem
com os sistemas de pensamento. A imbricagdo do sujeito com o outro, portanto, ¢ algo na ordem
do instituido e instituidor. Eu como sujeito, me lango no outro e este em mim, pois também este
outro ¢ um sujeito. Existe um langamento e introspecc¢ao atuando juntos, que ¢ o resultado do
que realizo no outro e este faz em mim. E como estarmos diante de uma conversagio que atua
lateralmente, melhor dizendo, de um lado a outro. Nesta comunicagdo se presentificam
elementos oriundos de uma esfera subjetiva ou simbolica. Aquela correspondente aos objetos
que sdo resultantes das manifestacdes advindas da cultura, aspecto de relevante importancia
para o nosso meio social e para as articulagdes e aproximagdes que engendramos nele como
sujeitos sociais. Sob este ponto de vista, em que agora a no¢do de sujeito passa a ter outra
dimensao de entendimento, a intervencao por intermédio da Sociologia ou da Psicossociologia
pode oferecer no plano empirico de uma sociedade as muitas possibilidades. Neste sentido, a

teorica postula.

circundam os sujeitos. No entendimento do senso comum, a identificacdo se d& a partir do reconhecimento das
semelhangas, de alguma origem ou ideal compartilhado pelos sujeitos. (Juliana Perdigdo e Fabricio Silveira,
Informacao simbélica, representacfes sociais e identidade: aproximagdes conceituais, 2019)

15 0 estado de solipsismo se sustenta na tese de que s eu existo e de que todos os outros entes (homens e coisas)
sdo apenas ideias minhas. Seria uma espécie de idealismo que reduz a ideias ndo s6 as coisas, mas também os
espiritos. Com frequéncia, por parte de alguns fildsofos como Arthur Schopenhauer, por exemplo, o solipsismo
foi considerado irrefutavel, pelo menos com provas tedricas. (Nicola Abbagnano, Dicionario de Filosofia.)
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Induzir 4 uma mudanca, seja por meio de modos de influéncia ou de processos de
interacdo e de negociacdo de significado em vista de uma ressignificacdo da
experiéncia dos atores sociais, esses modelos de intervencao fazem sempre referéncia
a um trabalho sobre as representagdes, individuais, sociais ou coletivas. Esse trabalho
supoe a corregdo de crengas consideradas como inadequadas ou falsas, a valorizagéo
de saberes do senso comum, a conscientizacdo critica das posturas ideologicas, a
reinterpretagdo das situagdes de vida, a colocacdo em perspectiva das posigoes em
func¢do de uma analise dos contextos de a¢do e do ponto de vista dos atores. Estas
perspectivas implicam que a abordagem das representacdes sociais pode fornecer,
para uma mudangca social ao nivel individual ou coletivo e qualquer que seja o dominio
de intervencao, a melhor contribui¢do, mas também a mais dificil. A melhor, porque
os modos que os sujeitos possuem de ver, pensar, conhecer, sentir e interpretar seu
modo de vida e seu estar no mundo t€m um papel indiscutivel na orienta¢do e na
reorientacdo das praticas. A mais dificil, pois as representagdes sociais sdo fendmenos
complexos, incitando um jogo de numerosas dimensdes que devem ser integradas em
uma mesma apreensdo e sobre as quais ¢ necessario intervir conjuntamente.
(JODELET, 2009, p.695)

A percepcao notoria que aqui se da com as palavras da tedrica ¢ de que a dimensao, no
campo social, de apreensdo para as varias atuagdes dos sujeitos, seja individual ou coletiva,
encontram o seu lugar no campo das representagcdes sociais, apesar destas oferecerem uma

contribuicdo que seja melhor, mas também sem deixar de serem complexas.

Se remeter ao sujeito, quando tratado por meio das representacdes sociais € estar se
referindo ao pensamento, fazendo mengao a processos que aglutinam aspectos de ordem fisicas
e cognitivas, que envolve o questionamento por via da atitude reflexiva frente ao mundo, as
experiéncias cotidianas, aos conhecimentos € aos outros. Tais processos se concretizam em
representacdes de contetidos sob a forma de discursos, atos, falas, modos de viver, em conflitos
ou em interacdes de didlogos. Esta condi¢do de representagdes posta pelo sujeito como
pensamento favorece a abertura de um lugar para a realizagdo de pesquisas, que ainda
necessitam serem notabilizadas, por tomarem estas prerrogativas em que o lugar do sujeito
social ¢ central. Para Jodelet (2009), muitos autores ainda insistem em ver no sujeito uma
constitui¢do conceitual ou abstrata. As representagdes sociais, como forma de conhecimento do
senso comum, devem trabalhar com uma noc¢do de sujeito destituida de concepcdes
programaticas suscita, portanto, substrato de “carne”, de vida. E sob este ponto de vista que
também possibilita, nesta pesquisa, trabalhar com os sujeitos dela tomando como referéncia a
teoria psicanalitica na anélise do sujeito, posto que ¢ com um de seus construtos que iremos nos
ater como objeto, pois consegue oferecer os pressupostos imbricados na subjetividade deste
sujeito em que a possibilidade da escuta sobre as suas representagdes no campo social sao

manifestadas, em muito, pela sua fala. Passemos a sua abordagem.
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A esséncia do que se denomina de campo psicanalitico estd centrada na nogdo de
sujeito e de subjetividade, constituindo as duas regides que ndo permitem distanciamento entre
elas que sdo o aparelho psiquico € o campo pulsional. A primeira dessas regides, o psiquismo,
cuja formagao responde pelo consciente/consciéncia e inconsciente, de modo geral ¢ concebida
como sendo a propria subjetividade. Mas, quando falamos em aparelho psiquico nao € possivel
fazer uma segmentacdo entre uma dessas regides e outra, ja que existe referéncias aos
representantes da pulsdo que forma este aparelho na medida em que ha uma articulagdo com o
simbolico, portanto, com a linguagem. Com isso, a segunda regido, a do campo pulsional, se

encontra atrelada a constituicdo do aparelho psiquico.

O surgimento da psicanalise ¢ literalmente marcado pela veia da modernidade,
momento crucial da tentativa do conhecimento cientifico vir a substituir o discurso da teologia,
em que a ideia de subjetividade passa a ser conduzida pela consciéncia, prevalecendo o dominio

da razao sobre ela.

Nao ¢ anddino que o sujeito aparega em um momento que poderiamos qualificar de
momento de angustia na historia do pensamento. A apari¢do do sujeito no cenario do
pensamento se fez através da angustia e da incerteza em relagdo ao que se dera até
entdo como um mundo mais ou menos compreensivel para o entendimento do homem.
[...] A humanidade precisaria esperar mais trés séculos por Freud e pela psicanalise
para dispor de elementos que lhe permitissem entender a relagdo entre essas duas
formas de emergéncia, a do sujeito e da angustia, a ponto de poder enunciar que essa
relagdo ¢ de equivaléncia: a emergéncia da angustia € a emergéncia do sujeito. (ELIA,
2014, p. 13)

Pode-se considerar que a referéncia cartesiana de pensamento determina o que se
concebe como o0 autocentramento do sujeito no eu e na consciéncia, permitindo ao eu um lugar
privilegiado em detrimento ao inconsciente que fica reduzido a um tipo de consciéncia que nao
se conhece. O pensamento filoséfico proporcionou varias definicdes para o sujeito, mas uma
das que mais foi levada em consideragdo € a que trata de que o sujeito € o proprio homem na

medida em que se fundamenta em seus proprios atos € pensamentos.

Na reelaboracao lacaniana de sujeito, este se constitui devendo ser considerado o lugar

onde ele ¢ efeito, o campo da linguagem. Isso quer dizer:

O sujeito s6 pode ser concebido a partir do campo da linguagem. Embora Freud néo
se refira explicitamente a isso, todas as suas elaboragdes teoricas sobre o inconsciente,
nome que delimita o campo primordial da experiéncia psicanalitica do sujeito, o
estruturam como sistema quer de representacdes (Vorstellungen), de tragos de
memoria (Erinnerzeichen), de signos de percepgdo (Wahrnehmungszeichen), que se
organizam em condensacdo e deslocamento. (ELIA, 2014, p.36)
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A situagdo concreta com a qual que tem que se ater quanto a constitui¢do do sujeito,
refere-se a que o ser humano quando langado no mudo j& se depara com uma ordem humana
que o aguarda ndo apenas o antecedendo, mas produzindo as possibilidades e suas condi¢des

de inserir o sujeito nesta ordem.

As categorias socioldgicas de sociedade e de familia abarcam e amparam o que ¢
constituinte do sujeito, pois este s6 pode ser pensado quando articulado com o social. Com isso,
0 sujeito sO pode se constituir na medida em que € pertencente a espécie humana, pois se ver
na condicao obrigatoria de estar presente a uma ordem social e familiar, ou dos seus substitutos

sociais e juridicos.

O sujeito € algo que se encontra no campo do enigmatico. Quanto mais se realiza e
existe mais ele estd na condi¢ao que € o seu proprio modo de ser: abolido, barrado e elidido.
Pois, o que lhe barra, elide e abole ¢ justamente o que lhe constitui e lhe funda, o significante.
Ele (o sujeito) é sempre suposto, ja que ndo o encontramos em uma realidade objetiva, a nao
ser o supondo. Somos obrigados a este supor do sujeito.

A partir do momento em que reconhecemos a incidéncia do significante na experiéncia
humana, esse dtomo de simbdlico que, por nao ter em si mesmo significa¢do alguma,
convoca, no ser vivo, quando ele ¢ falante (ou seja, quando ¢ habitado pelo simbdlico),
a resposta que se chama de sujeito. Somos forcados a supor o sujeito quando
reconhecemos o significante porque na verdade é o significante (e nao nos) quem
supoe o sujeito. O sujeito €, pois, uma suposi¢do do significante, que se impoe a nos.
(ELIA, 2014, p.70)

No argumento do tedrico, tal imposi¢ao possui um significado pontual. O de se poder
admitir a condi¢ao suposta do sujeito. Na medida em que os sujeitos sdo movidos a adotar esta
formula, apresenta-se um sinal de que se encontram frente a efeitos de estrutura, de uma
imposi¢ao do real. Os efeitos desta estrutura Freud a encontrou nas chamadas formagdes do

inconsciente constituidas pelos sintomas, pelos atos falhos, pelos chistes e pelos sonhos.

Quando pesquisadores no campo das ciéncias humanas, ¢ na Educacdo mais
especificamente como sao o nosso caso, se debrugam em seus estudos para tentar entender e
explicar os fendmenos sociais, ndo mais possuem a condicao de deixar de fora a ideia de sujeito
que ¢ parte integrante de todos. A fala e a escuta dos sujeitos envolvidos em uma pesquisa,
torna-se condicao primordial para que alcancemos o que de verdadeiro eles trazem pelas suas
significagdes e representacdes, naquilo que se encontram cotidianamente imbricados nas suas

atitudes, acoes e ideias no campo social.
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A partir desta perspectiva tedrica € que nesta pesquisa foram elencados como sujeitos
da fala (pesquisados) oito professores que trabalham no ensino médio em areas do
conhecimento diferenciadas, considerando variaveis tais como: sexo, idade, anos de profissao,
estatuto profissional e etinia. E analisados, tomando como referencial a nocao de sujeito

apontada pela teoria das representagdes sociais e pela psicanalise, conforme aqui ja esbogado.

Ser sujeito nesta pesquisa veio do desejo revelado de cada um deles para a sua
participacao. Isto se deu em um momento especifico, dentro do l6cus a ser pesquisado, que € o
dia em que ocorre a reunido pedagogica, onde a totalidade dos professores se fazem presentes,
salvo algumas poucas e rarissimas justificativas de auséncia, ja que se trata de uma atividade
de participacao obrigatoria em que questoes relevantes aos problemas de ordem pedagdgica sao
tratadas com o intuito da busca de solugdes, € que s6 pode ser possivel apds discussoes e
deliberacdes. Essa reunido tem frequéncia de ocorréncia a cada 15 dias, e ja consta no calendario
anual académico o seu cronograma para todos o ano letivo. A nossa inten¢ao foi a de, durante
este momento, solicitar licenga para que expuséssemos o objeto, objetivos, caminhos
metodoldgicos a serem seguidos, a perspectiva de analise dos dados e a nossa justificativa para
a realizag¢do da investigacdo apresentada, tentando deixar claro a todos que este ¢ um trabalho
que, sem duvida, passa também pelo crivo do desejo do proprio pesquisador. Mas, acima de
tudo, demonstramos a relevancia tematica desta pesquisa para o campo da educacdo e como e
de que forma, a partir dos seus resultados, poderia possibilitar novos olhares, acdes, atitudes e

ideias ao professor e as suas contemporaneas praticas educativas.
4.4 — Como caminhar: dispositivos de coletas de dados

A pesquisa no campo educacional se sustenta, além dos sujeitos envolvidos e do locus
ao qual se desenvolve, a partir dos seus dispositivos e sua perspectiva de andlise. Nesta
investigacdo, busquei a escolha de alguns destes dispositivos porque os considero significativos
em um estudo que visa abarcar a escuta de fendmenos do universo escolar. Resolvi,
especificamente por conta do objeto, trabalhar com os seguintes dispositivos de coleta de dados:
entrevista semiestruturada, grupo focal e desenho. Perspectivando a andlise destes dados
levando em consideracdo a analise do discurso de vertente francesa. Trato a seguir,
teoricamente, de cada um destes dispositivos elencados como forma de demonstrar as razoes

pelas suas referidas escolhas.
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. Entrevista Semiestruturada

A entrevista €, por exceléncia, o lugar privilegiado da fala e da escuta. Este campo da
fala e da escuta, que se estabelece na relagdo entre o entrevistado e o entrevistador ¢ um lugar
onde acontecem atengao e cuidado entre estes sujeitos. Quando uma fala ¢ bem construida,
elaborada, ela pode ser escutada possibilitando uma troca e com isso ser analisada. E neste
espaco que os dois sujeitos, entrevistado e entrevistador, se encontram no ato da aplicagdo das
entrevistas. Todos dois sdo detentores de uma fala e de uma escuta, frente ao objeto da pesquisa
proposto pelo pesquisador em sua perspectiva de teorizagdo. A escuta que se realiza a partir das
falas e de ocorréncias em que e se encontra o entrevistado, se assemelha a um didlogo conosco
mesmos com a gama de falas que, enquanto sujeitos, integrou e integra nesta fala e na falta. O
processo da entrevista ¢ marcado pela fala e pela escuta, apesar de parecer que estes dois
aspectos apresentem uma tonalidade diferente em relagdo ao outro. A relagao estabelecida entre
entrevistador e entrevistado mostra-se proficua se estes sujeitos encontrarem-se imbricados sob
o estatuto de pertencerem a fala e a escuta. Desta forma, o que foi dito pelo entrevistado durante
uma entrevista necessita ser analisado, e assim € possivel.

A andlise e os achados a partir da fala dos entrevistados, podem produzir sentido e me
deixar confortavel para solicitar o leitor que comece a armar o “quebra-cabega”; pedir
licenga ao leitor para traduzir a imagem do discurso e, desse modo, permitir que o
conteudo faga eco. A escuta desse eco sera conduzida pelo pesquisador, que no olhar,
na percepg¢ao e na escuta, tenta fotografar algumas imagens, mesmo que ténues, da
escuta da fala do entrevistado, uma vez que, possivelmente, possam revelar, ainda que

inconscientemente, ser ele mesmo também o sujeito da falta, o sujeito do desejo
(ORNELLAS, 2011, p. 22)

Nas palavras da tedrica, temos a percepcao de que o ato de entrevistar e, portanto, das
entrevistas, traz consigo a condi¢do que deve ser o lugar em que garanta ao entrevistador, um
olhar que consegue dar conta de “visualizar” escutas extremamente ricas sobre histérias de vida,
de wvalores, opinides, experiéncias, atitudes, assim como de afetos ambivalentes dos
entrevistados. Mas sem deixar, também, de ser este sujeito coparticipe na medida em que o nao
dito, a incompletude e a falta transitam pelas percep¢des que sdo resultantes, em variados

momentos, do seu desejo.

Existe a necessidade para os pesquisadores que se tenha um entendimento da dindmica
presente nas entrevistas, um aprimoramento nos métodos de entrevistar, a forma como conduzir
uma entrevista e, acima de tudo, ter bem pontuado as possibilidades e suas limitacdes. Nas
ciéncias sociais e¢ na educagao, a entrevista ¢ um dos elementos essenciais de instrumento de

pesquisa. Existe, ainda, por parte do entrevistador, certo abuso das entrevistas quando estas se
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pautam por perguntas induzidas e atende ao desejo do entrevistador. E preciso um grande
cuidado. Pois, tal instrumento requer, para que o que for extraido da fala do entrevistado alcance
objetivo desejado quanto as suas significacdes e representagdes, um aspecto reciproco de
interacdo entre quem ¢ requisitado a responder e quem pergunta. Isso por ter a entrevista um
elemento primordial que ¢ a mediagdo. H4 uma necessidade de que o entrevistador permita
proporcionar uma dialogicidade, mediado pelo acolhimento, de modo que a entrevista alcance
a capacidade ou ndo do desejo de ser entrevistado e de obter da fala do entrevistado aquilo que
¢ e nao desejado, mas também o que nao ¢ desejado. E o tempo aparece ai, também, como um
fator que deve ser levado em consideracdo quando da aplicagdo da entrevista. Pois, existe a
necessidade de haver um acordo prévio entre o entrevistado e o entrevistador quanto ao limite
em que a entrevista deva durar. Um tempo que seja razoavelmente adequado, de modo que nao
indique sinais de cansago e indisposicdo por parte de quem estd sendo entrevistado. Para

Ornellas (2011) esse tempo proficuo seria de 1h20min aproximadamente.

A apresentacao do entrevistador como pesquisador ressalta a importancia para se criar
no l6cus, onde a pesquisa estd sendo realizada, um ambiente favoravel de confianca dos sujeitos
entrevistados para que os siléncios, em alguns momentos necessarios, ndo se imperem no
processo das falas requeridas.

O siléncio por parte do entrevistado deve ter um manejo por parte do entrevistador, no
sentido de verificar se esse siléncio € expresso pela timidez, fobia ou ndo desejo de ser
entrevistado etc. Faz-se preciso que o entrevistador inicie a entrevista falando da
pesquisa, o que ele pensa da escola, do seu futuro, etc. Se o siléncio se mantém, o
entrevistador informa que ha palavras no siléncio e somente o sujeito entrevistado pode
revelar. Nesse momento, faz-se pertinente falar do sigilo, encontrar um clima de

confianga, para que o entrevistado se sinta a vontade para se expressar, sem opressio,
mas de maneira livre. (ORNELLAS, 2011, p.57)

Esta posi¢ao da tedrica traz um ponto, além do da confianca que deve ser estabelecida
entre entrevistador e entrevistado, extremamente relevante, que ¢ o de mostrar o quanto o
siléncio também ¢ eloquente em determinados momentos da entrevista. Cabendo ao
entrevistador estar atento para estes vazios na fala que para a escuta dele pode trazer elementos
imprescindiveis as interpretagcdes que esta fala pode ressaltar de significativo ao objeto a ser
analisado. Um dos elementos de extrema importancia, sendo o maior deles, ¢ o sujeito. Nas
pesquisas de abordagem qualitativa ele ndo € o objeto, mas € algo que se encontra no campo do
pensamento, da fala, da escuta e do sentimento. E com este sujeito que os dados e resultados de
uma pesquisa necessitam ser compartilhados, na medida em que ja existe os pressupostos de

anotacgdes de campo, de que forma e como isso sera realizado pelo pesquisador.
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Quando se refere a um dispositivo de pesquisa como a entrevista, geralmente sido
conhecidos quatro modos que em muito sdo utilizados nas pesquisas qualitativas em Educagao
e que parecem, de maneira metodoldgica, diferenciar-se um do outro. Contudo, vale ressaltar
que as vezes nao se utiliza apenas um deles, mesmo quando esta a se tratar do mesmo objeto
pesquisado, mas um amalgamento de mais de um destes tipos. A mais conhecida modalidade
de entrevista que mais comumente ¢ adotada nas investigagdes ¢ a semiestruturada. Pois, ¢ um
dos dispositivos mais utilizados em pesquisas qualitativas por requerer maior profundidade e
liberdade de resposta ao que esta sendo perguntado, fato que coloca em evidéncia os aspectos

de ordem subjetiva dos sujeitos.

Na entrevista semiestruturada ou semidiretiva, a elaboragdo das questdes requer
previamente um plano ou guia, em que exige que se faca um registro, de forma logica para o
entrevistador, do que se pretende obter. Contudo, neste tipo de entrevista, pelo seu carater de
interagdo o entrevistado possui mais liberdade em responder. Trata-se de um dos instrumentos
de pesquisa qualitativa mais importante por ndo exigir que se faga questdes rigidas, de modo
que o entrevistado possa responder discorrendo sobre o que lhe € proposto, mas respeitando os
quadros de referéncias, ressaltando o que ¢ mais relevante submetendo sua fala a ordem ¢ a
logica que melhor lhe convém, de maneira que as respostas obtidas alcancem uma percepg¢ao

imediata do que lhe foi sugerido.

A entrevista semiestruturada passa a ser um instrumento basilar nas investigagcdes em
Ciéncias Sociais, ¢ de uma maneira relevante em educagdo. Pois, possui como elementos
significativos a interacdo e a mediagdo, trazendo o aspecto da reciprocidade entre os sujeitos
envolvidos, o entrevistador e o entrevistado. Cabe para esta modalidade de entrevista, que o
pesquisador possa favorecer uma ambiéncia onde seja, de forma acolhedora, proporcionado o
dialogo ja que as falas devem ser captadas na perspectiva de serem desejadas ou ndo. Neste tipo
de entrevista, a perspectiva de busca para estas respostas se encontra implicada pelas relacdes
sociais.

Exige um jeito de cuidar e tratar, indutivamente, a empiria dos dados. A sensibilidade
e a sensibilidade e a subjetivagdo do entrevistador, bem como dos entrevistados,
revelam-se parte do processo de pesquisa. Os estudiosos dos processos tedrico-
metodologicos tém discutido a necessidade dos pesquisadores documentarem seus
afetos, sejam eles prazerosos ou desprazerosos, quando estdo em campo, 0 que serve

de documento em cadernetas de campo ou didrios de pesquisa. (ORNELLAS, 2011,
p.-27)
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A concepcao da tedrica vem mostrar o essencial de uma pesquisa qualitativa do tipo
semiestruturada: a importancia que deve ser dada aos aspectos subjetivos do pesquisador e do
pesquisado, de modo que seus afetos presentificados ndo possam ser elementos

desconsiderados.

Sob o0 ponto de vista destes pressupostos, nossa intencéo, foi o de criar um ambiente
no locus da pesquisa destinado somente a realizacdo das entrevistas. Para tanto, foi necessario
requisitar frente a direcdo da escola um espaco (sala) cujas interferéncias externas de sonoridade
pouco puderam interferir no andamento deste processo, ja que toda a atengdo nas falas destes
precisaria ser muito bem detectada. Antes do processo de entrevista foi solicitado a todos os
envolvidos como pesquisados gque assinassem o termo de consentimento de livre escolha, pois
eles quando se manifestaram para serem pesquisados tomaram antes conhecimento do que se
tratava a pesquisa e todos 0s seus aspectos. Apos isso expus de forma bem clara e objetiva, para
cada um dos sujeitos entrevistados individualmente, o tipo de dispositivo de coleta de dados
que pensamos em produzir, tendo o devido cuidado de mostrar o porqué desta escolha para este
tipo de trabalho de investigacdo proposto, explicando todos os passos do procedimento, bem
como apresentando o roteiro a ser seguido para que cada um dos sujeitos pudesse entender o

sentido pelo qual a entrevista iria ocorre.

Foram agendados dias e horarios prévios com os sujeitos da pesquisa a serem
entrevistados. Contudo, deixamos claro para eles que as suas falas, também, poderiam se
estender, pois ndo deveriamos tomar este tempo como um elemento de determinacdo ja que
estdvamos a lidar com respostas oriundas das suas subjetividades. Portanto, manifestamos aos
pesquisados que eles se sentissem vontade para continuar falando, sem a preocupacao de ter
um tempo estabelecido para isso, caso sua disponibilidade, também, assim o permitisse. Todas
as entrevistas foram gravadas e depois degravadas. Os sujeitos entrevistados foram informados
particularmente que eles iriam ser identificados da seguinte forma: Sujeito A, Sujeito B, Sujeito
C, Sujeito D, Sujeito E, Sujeito F, Sujeito G e Sujeito H.

. Desenho

O desenho ¢ um diagndstico que vem sendo trabalhado, e tem se mostrado, em algumas
pesquisas como um dispositivo de grande valia, junto a outros, para coleta de dados,
contribuindo, portanto, como uma forma complementar aos demais dispositivos. Trata-se de
um instrumento expressivo € ndo objetivo que torna capaz o sujeito de expressar aspectos da

sua subjetividade. Neste sentido, o desenho pode ser visto como uma interpretacao da realidade
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do sujeito, em que se faz revelados aspectos nao verbalizados ou inconscientes.

Elementos de ordem simbdlica do desenho em muito sao revelados, pois o trago possui
a caracteristica de trazer a tona o que na fala nao se configurou explicitamente, ou mesmo o que
por outra forma de expressao ndo tornou possivel ao sujeito manifestar aspectos concernentes
aos reconditos de sua alma (CAMPOS, 2000). Contudo, ndo se pode descartar a possibilidade
que o desenho elaborado pelo sujeito ndo contemple uma abrangéncia de elementos a serem
manifestados. Estamos a tratar com as subjetividades destes sujeitos. Com isso, algum tipo de
influéncia emocional naquele momento de execucdo de um desenho, pode ocasionar o
encobrimento de algo que poderia se manifestar do sujeito. Alguns elementos podem tornar-se
extremantes visiveis, claros e objetivos aos olhos do pesquisador, porém nao esquegamos que

o latente também se insinua.

Assim sendo, foi proposto aos sujeitos implicados nesta coleta de investigagdo que
apods a entrevista realizada, eles elaborassem um desenho, numa tentativa de desvelar o que
pensam sobre a angustia do professor. Portanto, o dispositivo da entrevista, e consequentemente

a realizagdo do desenho por parte dos pesquisados foi seguido conforme o seguinte roteiro:

1 — Convidar o sujeito a fazer uma apresentacdo pessoal e profissional. Informando-o que as
entrevistas serdo gravadas e depois transcritas, de modo que elas estardo, eminentemente,
baseadas em sua fala.

2 — Informar ao sujeito que ele é completamente livre para se expressar em sua fala, diante do
que lhe for perguntado/indagado, de modo que também pode se sentir a vontade para levantar
questionamentos e/ou indagacoes.

3 — Solicitar ao sujeito que fale de que maneira se deu a sua escolha pela profissao de professor,
e dentre os professores da sua formacéo, que estilo mais o0 marcou. Onde foi realizada a sua
formacéo e como foi a sua experiéncia docente durante o periodo de estagio.

4 — Indagar ao sujeito de que forma ele percebe a educacdo contemporénea, diante da sua
propria praxis pedagogica. Solicitar que fale que elementos prazerosos e desprazerosos possam
ser responsaveis por algum tipo de impedimento que comprometa esta sua a¢do educativa.

5 — Perguntar ao sujeito de que maneira ele percebe, em sua atividade como professor, o
dispositivo da escuta que estd envolvido em sua praxis pedagogica. Solicitar que fale sobre este,
levando em consideracédo a sua subjetividade.

6 — Solicitar ao sujeito se ele percebe uma certa angustia que permeia sua praxis pedagdgica.

7 — Solicitar que o sujeito expresse a sua opinido como é um discurso angustiado.
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8 — Solicitar ao sujeito que ele possa responder como se V& num processo de angustia.

9- Solicitar ao sujeito que ele fale se em alguns momentos da sua praxis educativa, ele percebeu
se o fez avancgar ou em outros se ela o fez retroceder.

10 — Ao final do encontro de entrevista agradecer aos participantes e solicitar aos sujeitos que
eles facam um desenho do que seria um professor em angustia. E que este desenho venha
acompanhado de um titulo com uma pequena estoria de seis linhas se iniciando por “era uma
vez...”

O desenho, como dispositivo de coleta dedados, faz parte como Ultima questdo da
entrevista das que ali j& se encontravam estruturadas. A nossa consigna foi, portanto, solicitar
aos sujeitos ao final desta entrevista, que eles fizessem um desenho do que seria um professor
angustiado, e a partir dai construissem uma pequena histéria, com um titulo, ilustrando o

desenho elaborado.

Nesta pesquisa 0 desenho possui um papel reconhecido de apresentar a possibilidade
de descricdo e analise. Pois, 0 sujeito que desenha tem a capacidade de elaborar ao mesmo
tempo acdes que o faca ler e reler, criar e recriar, tendo a vivéncia de um valor que € cognitivo
e primordial, e que consegue dar forma as suas experiéncias emotivas e sensoriais. Portanto, a
realizacdo de um desenho engendra uma gama de abstracOes subjetivas que se oferece ao campo
da socializagdo e da comunicagdo, oportunizando uma fixacdo de fragmentos percebidos da

experiéncia de mundo.

A utilizacdo do desenho como dispositivo de coleta de dados metodologica, permite a
obtencdo de um significativo, para o campo das representacfes sociais, valor de carater
heuristico por possibilitar acessar elementos emocionais constitutivos dos sujeitos, na medida
em que o traco grafico viabiliza a elucidacao das suas singulares imagens representativas. Desta
forma, o desenho consegue favorecer um avizinhamento da intelectualidade inconsciente e
simbdlica dos sujeitos, representando uma ferramenta expressiva que se amalgama aos

elementos subjetivos que se revelam a partir dos pontos que séo potenciais das representacdes.

O traco € revelador porque os subtendidos, os ditos e ndo ditos emergem de um lugar
em que a fala dos sujeitos ndo foi capaz de abarcar. O somatorio de experiéncias destes sujeitos
encontra seu aparato na intermediacdo que eles ttm com o mundo, em que a singularidade que
perpassa por estas experiéncias sao simbolizadas, elaboradas e interpretadas permitindo a
construcdo de representacOes que fazem parte integrante do cotidiano que os engendram

socialmente.
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Neste sentido, pode-se dizer que a interlocucdo estabelecida entre o desenho e as
representacdes sociais oferece as condigcdes essenciais que, por intermeédio de tracos, rabiscos,
linhas e formas é possivel aprender as imagens que configuram estas representacdes ancoradas

pelos sujeitos.

Dentre os sujeitos interpelados para a elaboracéo do trago, ao final da entrevista sujeito
H se recusou a responder este Ultimo ponto. Se posicionou, afirmando, que ndo gostaria de fazer
nenhum desenho que representasse um professor angustiado porque ndo se sentia a vontade

para representar isto a partir desta forma proposta.
Grupo Focal

Nas atuais pesquisas no campo social, o grupo focal como dispositivo de coleta de
dados vem sendo muito utilizado nos ultimos anos por varios saberes, mas a educacao tem cada
vez mais se mostrado um espaco, onde a aplicagdo deste dispositivo tem proporcionado a
compreensdo de fendomenos que a envolve com mais lucidez. Pode-se, segundo Gatti (2005),
compreender tal dispositivo como resultante de variados grupos de trabalho, que em muito
foram desenvolvidos a partir da psicologia social. Por meio deste dispositivo ¢ aconselhdvel
que os participantes sejam selecionados levando em consideragdo determinados aspectos, tais
como possuirem certas caracteristicas comuns, que os movam a discussdo acerca do tema
tratado a fim de que possa ocorrer uma interacao para a coleta de dados, e serem participantes
que tragam algum tipo de vivéncia com o objeto discutido, de maneira que consigam elencar
dados que estejam amalgamados as suas atividades e praticas no ambito de suas cotidianidades.
Melhor dizendo, o grupo focal intenta reunir pessoas, previamente selecionadas por estudiosos
e pesquisadores, para erigir uma discussdo e comentario em torno do objeto de pesquisa

proposto por meio da experiéncia pessoal dos envolvidos.

No que tange a escolha por um dispositivo de pesquisa como o grupo focal, deve-se
levar em consideracao o quanto ele precisa fazer parte integralmente do corpo da pesquisa, bem
como estar numa relacdo muito proéxima com os objetivos que traz esta pesquisa, alinhado a

uma teorizagao que ja se faz presente, mas sem deixar de ressaltar as que ainda sdo pretendidas.

Ao se escolher por trabalhar com este tipo de dispositivo o pesquisador que conduz os
trabalhos, precisa ter um cuidado para que nao emita opinides, quer sejam afirmativas ou
negativas, que espelhem a sua individualidade em pensar sobre algum assunto em discussao,

para que ndo favorega uma ingeréncia ou influéncia nos participantes, ou mesmo que possam
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promover conclusdes diretas. O papel do pesquisador em agdo no grupo focal deve ser o de

elaborar intervengdes e encaminhamentos quanto ao tema tratado, de modo que favoreca uma

facilitagdo de trocas e de comunicagao com os pesquisados acerca deste tema em discussao.
Fazer a discussdo fluir entre os participantes ¢ sua fungdo, lembrando eu ndo esta
realizando uma entrevista com um grupo, mas criando condi¢des para que este se

situe, explicite ponto de vista, analisem, infira, faga criticas, abra perspectivas diante
da problematica para a qual foi convidado a conversar coletivamente. (GATTI, 2005,

p-8)

Portanto, pela afirmativa da autora, a interferéncia de ordem individual do pesquisador
com suas opinides ou ideias particularizadas, sobre um tema em discussao, dentro de um grupo
focal, deve ser descartada. Sua funcao ali ¢ outra: ¢ a de um moderador e promotor de pontos
de vistas diferenciados canalizados para cumprir a discussao do tema que comunga com 0s
objetivos da pesquisa em questdo. A evidéncia deste tipo de trabalho € respaldada pela interacao

que se efetiva entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados, € ndo das suas individualidades.

Outro grande objetivo proposto pela perspectiva do grupo focal € a de tornar possivel,
por meio das trocas efetivadas entre os seus participantes, a capitagdo de sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias ou reagdes, que por uma tentativa de observacdo, como ¢é feito por
intermédio de entrevistas e questionarios, ndo teriam um ganho muito satisfatorio na coleta de
dados a que se destina a pesquisa em elaboracdo. Pois, um dispositivo como o grupo focal
apresenta a caracteristica de possibilitar emergir uma gama bem diversa de opinides a partir de
pontos de vistas diferenciados, bem como processos afetivos, pela propria atuagdo de interacao
que ¢ estabelecido e criado, possibilitando a aquisi¢dao de significados, que por outros meios
ndo seriam muito faceis de serem manifestados. Na observacao, por exemplo, o pesquisador
fica na expectativa que as coisas acontecam, fazendo com que o tempo destinado a ela seja
muito longo. Isso faz com que podemos pensar que um grupo focal tem uma maior capacidade

para oferecer uma quantidade de informagdes bem maior em um tempo muito mais curto.

O grupo focal se evidencia, em muito, por se tornar Util em pesquisas em que exista
diferenca de poder entre participantes e pesquisadores, onde ha interesse pela linguagem de uso
cotidiana e da cultura de grupos particulares, ou quando se deseja uma exploragdo para se obter
certo grau de consensualidade acerca de um tema. No entanto, podemos ressaltar que este
dispositivo de coleta de dados ¢ utilizado em varios contextos e para se analisar uma diversidade
de questdes que se encontram relacionadas ao problema proposto pelo pesquisador. Mesmo se
constituindo como um elemento importante da pesquisa, ¢ também utilizado como ponto

exploratério desta, ou mesmo para servir de apoio para construir outras modalidades de
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dispositivos como os questionarios, a observagdo e roteiros de entrevistas; para fundamentar
hipoteses ou a constatacdo de sentidos; testar propostas, ideias, planos e materiais. Melhor
ilustrando:
Pode ser usada para a busca de aperfeicoamento ¢ de aprofundamento da
compreensdo, a partir de dados proveniente de outras técnicas, ou para orientar
posteriormente o planejamento de um estudo em larga escala com outros
instrumentos. E uma técnica de levantamento de dados muito rica para capturar
formas de linguagens, expressdes e tipos de comentarios de determinado segmento, o

que pode ser fundamental para a realizacdo de estudos posteriores mais amplos com
o emprego de entrevistas e questionarios (GATTI, 2005, p.12)

No dizer da autora, o grupo focal funciona ndo apenas como uma técnica isolada para
um determinado fim, mas possibilita ser um planejamento para o emprego e auxilio de outros

instrumentos como entrevistas € questionarios.

A participacdo pela ordem do desejo dos sujeitos faz parte, entre outros critérios, de
um aspecto relevante na formac¢ao de um grupo focal quanto ao convite a eles destinado. O
convite apresentou um elemento de motivagado, a fim de que os participantes pudessem se ver
movidos por uma sensibilidade que envolve, além do proprio processo de interagao requerido
pela formagdo do grupo, também pelo tema proposto a ser tratado e discutido. Isto ¢, os
envolvidos com este tipo de dispositivo de coleta de dados devem se sentir atraidos, e para isso
¢ fundamental o cuidado que precisa ser levado em consideragdo, de que se preserve em muito
a liberdade para se aderir as propostas conduzidas pelo pesquisador. E isto, sem duvida, para os
sujeitos participantes, promove um progresso no tocante aos aspectos de ordem cognitivos,

afetivos e de comunicabilidade.

Trabalhar com grupo focal resulta numa série significativa de bons esclarecimentos no
que diz respeito as situagdes que sdo complexas, que causam contradi¢cdes ou questdes que se
tornam dificultosas para serem abordadas, em muito motivadas por preconceitos, sentimentos
de angustia, autoritarismos, rejeicoes ou medo de algum tipo de retaliacdo. Tais elementos sdao
contribuidores do seu aparecimento no caso das “respostas simplistas ou simplificadas, além
das racionalizacdes tipificantes e dos esquemas explicativos superficiais” (GATTI, 2005, p.14),
que outras perspectivas de coleta trazem. Neste sentido, o grupo focal possui a capacidade de,
se ndo eliminar, atenuar em muito, estas possiveis ocorréncias. Portanto, dentro de um grupo
focal circula uma sinergia que lhe & préoprio, fazendo com que se chegue a superficie
posicionamentos e ideias que se distanciam de particularidades. No grupo ¢ manifestada uma

reelaboragdo de questdes possibilitadas, pelo trabalho que ¢ realizado, por dissensos e
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consensos, que conseguem emergir pontos ndo identificados ou revelados que, sob outras
condigdes apareceriam. Parece- salutar o trabalho com esta pesquisa utilizando este tipo de
dispositivo de coleta de dados, quando estamos aqui levando em consideracdo o aporte de
ordem teodrico-metodologico das representagdes sociais que a guiara.
O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e
reagdes a fatos e ventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacdes, percepgdes, crengas, habitos,
valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragdes em comum, relevantes
para o estudo do problema visado. A pesquisa com grupo focais, além de ajudar na
obtengdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo, permite também a

compreensdo de ideias partilhadas por pessoas no dia-a-dia e dos modos pelos quais
os individuos sdo influenciados pelos outros. (GATTI, 2005, p.11)

Nesta citagdo a autora demonstra de forma bem clara que trabalhar com grupos focais
proporciona um processo de interacdo muito relevante, ja que sdo aspectos de cunhos subjetivos
que permeardo as falas que se manifestarao e se presentificarao entre os participantes, o que
para o nosso trabalho de investigacdo ¢ um elemento cujo teor de relevancia em busca dos

resultados, se tornara parte integrante.

O que o grupo focal possibilita realizar ¢ um estudo com mais profundidade de algum
tema ainda pouco discutido, mas que possui uma relacdo com a cotidianidade dos sujeitos
envolvidos, produzindo uma gama de dados que sdo expressos pela propria linguagem dos
entrevistados e do seu contexto. Nesta perspectiva, buscam-se encontrar elementos como as
atitudes, experiéncias, sentimentos e crencas na escuta das falas geradas, a partir da interagdo
do que ocorre no interior do grupo e do tema que estd em discussdo. O grupo focal, portanto,
tem a capacidade de captar uma multiplicidade de possibilidades e de processos emocionais
dentro de um grupo, e para o objeto desta pesquisa mostra-se como um dispositivo que trard

possibilidades concretas ao esperado a se encontrar.

Como ja ressaltei, a pesquisa foi realizada com oito sujeitos professores. Sendo quatro
do sexo masculino e quatro do sexo feminino. Foram formados dois grupos, em que nao houve
predominancia de género em nenhum deles. Os encontros com o0s grupos ocorreram em trés
momentos, obedecendo a uma programagao prévia de dias e hordrios informados aos seus

membros e conduzido pelo seguinte roteiro:
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1 — Informar aos sujeitos da pesquisa que serdo formados dois grupos focais. Cada um deles
composto por quatro pessoas, sendo duas do sexo feminino e duas do sexo masculino. O grupo

focal tera as falas gravadas e depois transcritas.

2 — Informar aos dois grupos formados que eles terdo trés encontros em que se dedicaréo a falar
acerca das consignas propostas. Ficando assim distribuidos:

GRUPO 1 Consigna: representacfes sociais do professor. / Que

GRUPO 2 imagem possuem do professor na sociedade.

GRUPO 1 Consigna: a angustia do professor. / De que forma se

GRUPO 2 manifesta suas angustias frente as suas praxis pedagogicas.

GRUPO 1 Consigna: o professor na escola contemporanea. / Como

GRUPO 2 conseguem perceber o que a escola contemporanea oferece
como pressuposto de uma educagdo para os dias atuais.
Que tipo de escola é esta para o sujeito professor?

4.5 Perspectiva de analise dos dados: analise de discurso

A andlise do discurso ndo destina a tratar da lingua nem da gramética, no entanto essas
categorias ¢ parte do seu interesse. A palavra discurso remete a ideia de algo que se encontra
em movimento como pratica de linguagem. O discurso permite termos a possibilidade de
observar o sujeito falando, de modo que se escutar a lingua que nos langa a realiza¢do de
sentidos como sendo parte integrante de um trabalho de cunho simboélico, em que fazem parte
o homem e sua historia presentes na constituicdo do aspecto social. A partir da andlise do
discurso ¢ possivel um melhor conhecimento do homem como uma entidade diferenciada,
quando este manifesta a sua capacidade de significar o que fala e significar-se. A andlise do
discurso tem na linguagem um meio de exceléncia, pois esta relaciona o sujeito e aquilo que ¢
da sua realidade natural e social, promovendo tanto a condi¢gdo em que este sujeito vive de
maneira permanente e continua como transformando esta realidade. E o material simbolico, que

¢ importante para o trabalho do discurso, faz parte incondicional da propria existéncia humana.
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A nossa inteng¢do nesta pesquisa ¢ de trabalhar com a andlise de discurso de vertente francesa.

Quando se trata de anélise do discurso, um ponto importante que deve ser ressaltado ¢
que este ndo se propoe a fazer um trabalho tendo a lingua como um complexo de abstragao,
mas esta pertencente ao mundo onde se tem homens e mulheres falando, abarcando maneiras
de dar significados e significantes, produzindo sentidos daquilo que ¢ parte das suas vidas,
sendo estes homens e mulheres sujeitos como parte constituinte de algum grupo social ou de
alguma forma de sociedade.

Conta 0 homem em sua historia, considera os processos ¢ as condi¢des de produgdo
da linguagem, pela analise de relagdo estabelecida pela lingua com os sujeitos que a
falam e as situagdes em que se produz o dizer. Desse modo, para encontrar as

regularidades da linguagem em sua produgdo, o analista do discurso relaciona a
linguagem a sua exterioridade. (ORLANDI, 2015, p.14)

Neste argumento, fica expresso que a andlise do discurso se estabelecera a partir da
relacdo entre o que fala o sujeito em suas situacdes e as regularidades da linguagem que surgem
neste dizer, advindas da prdpria historia destes sujeitos. Para se analisar um discurso, a

linguagem deve estar relacionada com o que lhe ¢ exterior.

O modo elementar de comunicagdo, que traz em seus elementos a forma como uma
mensagem ¢ entendida ndo corresponde, ou seja, se distancia da nog¢do de discurso em sua
compreensdo como tal. Como j4 ¢ de nosso conhecimento, o esquema elementar de
comunicagao ¢ formado por um emissor, receptor, cédigo, referente e por ultimo mensagem. O
emissor emite uma mensagem (informagao) ao receptor, tal mensagem ¢ produzida a partir de

um codigo que se refere a algum dado da realidade (referente).

Com a analise do discurso, esta forma de comunicacdo desatrela-se da possibilidade
de um esquema previamente formulado. Nao se estabelece nenhuma linearidade como os
elementos nela se encontram dispostos, da maneira como a entendemos em sua forma
elementar: alguém fala, refere alguma coisa que esté relacionada com a realidade - um cédigo,
um receptor capta a mensagem e a decodifica. Como o sabemos, a lingua nao condiz com a
ideia de ser um cddigo entre outros, ndo se estabelece uma separacao entre emissor e receptor
em uma comunicagdo em que primeiro um fala e depois o outro decodifica essa fala. Tanto um
como outro estdo ao mesmo tempo realizando um processo de significacdo, de forma que ndo

estdo distanciados. ]
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A partir da anélise do discurso, em vez de se pensar a mensagem, a proposta ¢ se pensar
o discurso que nao se propde a ser uma mera transmissao de informacgao, ja que a linguagem
sendo responsavel pela relagao entre sujeitos e os sentidos das suas falas construidos, vamos ter
um processo complexo de constituicao destes sujeitos e dos sentidos por eles produzidos
resultantes, acima de tudo, da afetacdo da lingua e do aspecto sdcio-histérico que € o objeto de
todo discurso. E que corresponde a processos de identificacdo dos sujeitos, de construcio da
realidade, de argumentacao, de subjetivagdo, etc. A comunicagdo ndo ¢ um elemento sob o qual
se assenta a ideia de discurso. Pois, “a linguagem serve para comunicar € para ndo comunicar.
As relagoes de linguagem sao relagdes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos sdo multiplos e
variados. Dai a definicdo de discurso: o discurso ¢é efeito de sentido entre locutores.”

(ORLANDI, 2015, p.20)

Mas, quando se trata sobre discurso nao se deve confundir este com fala, naquela
dicotomia continua proposta por F. Saussurre, lingua/fala. Desta forma, argumenta a autora:

Nao corresponde a nogao de fala, pois ndo se trata de op6-lo a lingua como sendo essa

um sistema, onde tudo se mantém, com sua natureza social e suas constantes, sendo o

discurso, como a fala, apenas uma sua ocorréncia casual, individual, realizacdo do

sistema, fato historico, a-sistematico, com suas variaveis etc. O discurso tem sua

regularidade, tem seu funcionamento que ¢é possivel apreender se ndo opomos o social

e o historico, o sistema e a realizagdo, o subjetivo ao objetivo, o processo ao produto.
(ORLANDI, 2015, p.20)

Vé-se, portanto, que o discurso perpassa por algo que ndo se corresponde com a nogao
de fala, mas, sobretudo, com uma multiplicidade de variaveis que ndo envolvem separacdes

como o social do historico, ou o objetivo do subjetivo.

Com isso, percebemos que a andlise do discurso elabora outra perspectiva teorica, que
¢ a de relacionar a lingua com o discurso, em que deixa posto que nem o discurso ¢ dotado de
capacidade de liberdade em ato, ou mesmo de condigdes de determinagdes linguisticas e
histéricas, da mesma forma que a lingua € algo fechado em si mesmo e que nao possui enganos
ou falhas. Neste sentido, podemos entender que a lingua ¢ uma condi¢do de possibilidade do
discurso. A separagdo entre discurso e lingua, muitas vezes ¢ colocada de maneira sistematica
diante de praticas discursivas, porém esta sistematicidade ndo faz sentido na medida em que na
relagdo discurso e lingua o que existe € um colocar-se a todo instante um sobre o outro, nao

cabendo, portanto, o estabelecimento de um distanciamento entre eles.

Foi, entretanto, sob este olhar que os dados obtidos por meio das entrevistas, dos

desenhos e do grupo focal foram analisados. E consequentemente a apreensdo das
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representacdes sociais dos professores sobre a angustia. Trata-se de trés dispositivos, portanto,
que foram determinantes para atender os objetivos propostos para chegar a sustentar a tese que

este objeto de estudo foi investigado.



127

TOMO V
0S SUJEITOS FALAM: SUBJETIVIDADES NA CENA
DAANGUSTIA DOCENTE
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Tomo V. Os sujeitos falam: subjetividades na cena da angustia docente

A realizacdo do trabalho de campo se delineou sendo conduzido a partir das
entrevistas, desenho e grupo focal. Num ambiente extremamente favoravel e estrutura fisica,
aconteceu em uma sala especifica para isso, em que foi considerado o aspecto de ndao haver
algum tipo de interferéncia durante a aplicagdo dos dispositivos propostos, € nem o risco do
pesquisador e pesquisado serem interrompidos de alguma forma por adversidades sonoras

externas ao local.

Antes do inicio da aplicacdo dos dispositivos que foram utilizados, os sujeitos foram
devidamente informados sobre os procedimentos de cada um deles, em que foram elencadas
suas respectivas especificidades, bem como de que as falas ali registradas em gravacao seriam
depois transcritas, e que eles, se possivel, pudessem falar um pouco devagar para que nao se
perdesse no 4udio alguma palavra ou frase para que em nossas transcrigdes e analises

posteriores, preservaram a fidelidade da escuta, do traco e fala focal.

O clima em que ocorreu a pesquisa de campo foi proporcionado por uma agradavel
colaboracdo entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados. O que se anunciava de forma muito
evidente nos sujeitos da pesquisa foi primordialmente que os sujeitos que ali estavam, se
encontravam movidos pela ordem subjetiva do desejo. Este fato, me fez pensar, apos a escuta
flutuante atenta’® realizada durante o processo, foi o grande pilar para que aa formacdes
subjetivas emergissem naturalmente, levando em considerag@o que os sujeitos da pesquisa tinha
como eminente posicionamento, diante do que lhes era indagado na entrevista e no desenho,
bem como pelas consignas propostas para o grupo focal, que falassem o que lhes viesse a

cabeca, consigna que se apropria da investigacao freudiana quando da fundacao da psicanalise.

A riqueza das falas no momento em que ainda estavam sendo gravadas ja se

anunciavam, pois ali também pude perceber nas muitas expressdes corporais que se

15Regra técnica a qual tenta se conformar o psicanalista, ao ndo privilegiar em sua escuta, nenhum dos elementos
particulares do discurso do analisando. A atencdo flutuante é a contra partida da associacao livre proposta ao
paciente. Freud formula essa técnica em 1912, da seguinte maneira: “N&o devemos atribuir uma importancia
particular a nada daquilo que escutamos, sendo conveniente que prestemos a tudo a mesma atencdo flutuante.
Igualmente, determina que o inconsciente do analista se comporte, em relagéo ao inconsciente do paciente, “como
ouvinte telefénico em relacdo ao microfone”. A atengdo flutuante pressupde, portanto, de parte do praticante, a
suspensdo momentanea de seus pré-julgamentos conscientes e suas defesas e de suas defesas inconscientes. Freud
assinala que o analista chega com a compreenséao (que nasce da atencao flutuante) sé até onde Ihe permitem seus
préprios complexos e resisténcias, e acentua a importancia da contratransferéncia e, portanto, a da andlise prévia
do préprio analista.
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presentificavam, que a fala dos sujeitos, em muitos momentos, vinham como uma a¢ao que se
complementava com o que o corpo também dizia, manifestando-se em comportamentos como
o de esfregar as maos, balangar as pernas, passar constantemente a mao sobre o rosto ou pelos

cabelos, mudar a todo tempo de posi¢ao na cadeira, por exemplo.

Todos eles, claro, ja tinham o conhecimento do objeto primordial que se inscrevia e
circundava esta pesquisa, a angustia na educag¢do. No entanto, foi muito interessante perceber,
em varios momentos, o quanto trazer isto a tona quando eram questionados mais diretamente a
partir de algum dos dispositivos utilizados, a principio alguns sujeitos ficavam um pouco
desconcertados. Como se tivessem medo ou receio de falar ou expressar, de alguma forma,
sobre aquilo que lhes era tdo familiar: as suas proprias angustias. Mas, na medida em que
transcorria a condugdo, por nossa parte, para que eles falassem o mais livremente possivel,
houve uma mudanga de atitudes e comportamentos impressionantes. As falas vieram como
resultado, de uma proposta por eles entendida, de acolhimento. E com isso tivemos diante de

um véu sendo levantado, que pesquisar ¢ também descobrir o que estd encoberto

A medida que os encontros com estes sujeitos iam acontecendo, tanto os individuais
como os em grupo, foi possivel a nitida percep¢do que em suas falas, para expressar o quanto
eles percebiam que a angustia era algo que perpassava pela suas praxis pedagogicas, era trazido
a cena questdes que envolviam, quase que diretamente, as suas escolhas por se tronarem
professores. E que estas escolhas desembocavam nas proprias histdrias de vida presentificadas.
E de como isso, num futuro presente e de forma paradoxal, os tornaram tdo angustiados frente

a docéncia e ao seu proprio ato educativo.

A escuta desses sujeitos fez notar que o caminhar de um professor traz com ele uma
série de indicadores que se mostram, ao longo da sua experiéncia docente, tanto prazerosos
como desprazerosos. Uma trilha perpetrada por uma gama imensa de sonhos, mas a0 mesmo
tempo de uma desconstrucdo desses sonhos. Um transito cujos congestionamentos sao
constantes, variados e ameacgadores, mas que sao contornados pela luta e esperanga de que
educar ¢ vislumbrar estar no campo de ambivaléncia que a propria angustia carrega como afeto,

ou seja, angustia ¢ inquietar-se frente ao novo rumo a criagao.

A fala dos sujeitos, para o que lhes foi instigado a dizer, expressou-se timidamente,
mas depois sobreveio-se numa clareira de propor¢des grandiosas preenchendo um espago

destinado unicamente as suas subjetividades. Tamanha a possibilidade como, oportunizados,
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tiveram de se expressar o mais livremente possivel. Apesar de um roteiro previamente
estruturado dos dispositivos de coleta de dados para atender aos objetivos de pesquisa, em meio
as indagag¢des, muitos deles interrompiam a fala e eram levados a trazer cenas de sua trajetoria
de vida que acabavam por conciliar com aquilo ao que estavam respondendo. Para percebermos
quao relevante este fato, ja que a teoria das representacdes sociais busca mesmo em seu cerne
uma interpretacdo sobre a vida dos sujeitos, do seu mundo, da sua cotidianidade que se

entrelacam no campo social. Assim, em meio aos dados coletados passemos as suas analises.
5.1 Desvelar os véus da fala: singular fala a partir da entrevista

As entrevistas possibilitaram perceber o aparecimento de formagdes discursivas e
analiticas que foram significativas, diante das falas, para que delas pudesse se extrair as
unidades de andlise correspondentes as enunciagdes discursivas engendradas pelos sujeitos.

Que nesse momento as elenco conforme quadro abaixo:

Quadro 3 - Relacdo das formacdes discursivas e analiticas e unidades de analise resultantes da
entrevista.

Formaciao Discursiva e Analitica Unidade de Analise
A — Escolha Profissional Historico Familiar

B — Estilo do Professor Motivagdo

C — Anggtistia de Ser Professor Desinteresse do Aluno
D — Avangar / Retroceder Atualizacao

Fonte: quadro elaborado pelo autor

A — Escolha profissional / Historico familiar

Quando indagados para que pudessem expor como se deu em suas vidas a decisdo por
se tronarem professores, a escolha profissional surge como uma categoria que, permeada pelas
falas, faz emergir como unidade de analise o historico familiar, legitimando como a influéncia

da familia foi a mola mestra na decisao dos sujeitos para abragar a docéncia.

A institui¢ao familiar ainda se estabelece por uma transmissao geracional sobre os seus
integrantes. Numa variedade de culturas ¢ possivel encontrar este aspecto lapidar que favorece
a perpetuacdo da familia através dos legados que sdo transmitidos de geracdo a geracdo. Tal
fendmeno nao apenas favorece identidade familiar, mas, sobretudo, promove especificidades

que sao marcadas por atender o funcionamento da ultima geragao.
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No interior de toda familia a transmissdo de valores, mitos ou crencas acontece
naturalmente de uma geragdo para outra. E desde o momento do nascimento que as relagdes
familiares sdo construidas, tornando-se as mais importantes na vida de qualquer pessoa, e que
vao futuramente serem as responsaveis pelas agdes dela. “A identidade do sujeito ird se
constituir a partir desse legado familiar que, também, definird o lugar que ele passara a assumir

na familia.” (CAMPOS, 2010, p. 32)

E possivel pensar que a autenticidade ¢ considerada um dos fendmenos mais
significativos presentificados no nucleo familiar. E por meio dele que o sujeito se torna
efetivamente um integrante, o que lhe exige em troca ter o compromisso de estar cumprindo os

mandatos que se estabelecem e que se vinculam ao longo das geragdes familiares.

Nao ¢ pouco comum que ao longo dos anos as familias enfrentem momentos de crise,
que sem duvida geram instabilidades, mas ao mesmo tempo conduz a ao amadurecimento e
crescimento por parte dos seus integrantes. Tal instabilidade é temporaria, o que faz com que,
por necessidade, novas regras de funcionamento do nucleo familiar s3o descobertas. Ou seja,
em um momento de crise se evidencia a forca dos padrdes que atravessa as muitas geracdes de
uma familia. O conhecimento, pelo sujeito, dos processos que lhes sdo transmitidos por meio
de geracdes anteriores, faz com que ele resolva fazer escolhas mais conscientes e inconscientes
para a sua propria vida. Assim sendo, experiéncias passadas possibilitam ao sujeito modifica-
las na medida em que ele compreende a sua historia. Pois, alcanca um posicionamento diferente
dentro da familia construindo outra realidade o que o faz destituir-se de uma obediéncia “cega”,

que vem se perpetuando através de geragdes passadas.

Nesse processo de transmissao familiar pode ocorrer duas situagdes: o de transmitir
com urgéncia ou uma interrup¢ao deste processo. A tedrica diz:
(...) A urgéncia esta ligada as exigéncias de conservagdo e continuidade da vida
psiquica, ja a interrupg¢do esta relacionada as exigéncias de carater proibitivo. Muitas
vezes, o que ¢ impronunciavel numa primeira geracao, se transforma em inominavel
numa segunda e impensavel numa terceira que, vendo-se impossibilitada de

representar em seu psiquismo tais segredos ou lutos, ficard sujeita a viver com
enigmas e fantasmas. (CAMPOS, 2010, p.33)

A tedrica mostra, que somos resultado de uma heranga genealdgica que permeia e
fundamenta a nossa vida psiquica, que muitas vezes nas diversas etapas de vida ¢ imposto ao

sujeito como tentar lidar com a questdo de uma transmissdo por geracdes de determinados
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legados, assim como a sua relagdo com o pertencimento de filiagdo. J& que € no grupo familiar
que a articulagao dos muito mecanismos de identidade, ¢ também, por exceléncia, o espaco por

onde circula a transmissao psiquica.

A escolha profissional em muito se configura por este aspecto de ordem psicologica
dando-se num processo de transmissdo geracional familiar. O grupo familiar, portanto, ¢ o
espaco privilegiado da ocorréncia ndo s6 de transmissao geracional inconsciente, mas também
cultural. Ali o sujeito parte do seu desenvolvimento precoce para uma transformagao em sujeito
se constituindo a partir de uma ordem simbolica, que se encontra entrelagada pela cultura e pela

linguagem.

Pensando desta forma um dos sujeitos se pronuncia de tal modo, que se evidencia em
sua descricdo a relagdo da transmissdo a partir de geracdes da sua familia pela sua escolha
profissional. O sujeito, entdo, elucida:

Eu nasci numa casa de professoras. Entdo, eu nunca pensei em outra coisa. A
brincadeira do dia a dia era brincar de escolinha, por exemplo. Era uma casa com
muito material: muitos livros, muitas revistas, muita coisa de cortar, muita cola, etc.
Era uma vivéncia de todo tempo estd envolvido com isso. A minha mae e minha tia
eram professoras das séries iniciais. Tinha toda uma dinadmica muito lidica de
material. Acho que isso me deixava muito encantado. Juntava com o fato de eu
desenhar desde pequeno, eu sempre estava colocado neste roteiro. Elas preparavam
as atividades e eu desenhava as figurinhas destas atividades delas. Entdo, nunca foi

estranho para mim. Era uma coisa que estava tao ali naquela ambiéncia, que eu ndo
me via fazendo outra coisa. (Sujeito D)

A formacao discursiva desse sujeito demonstra o quanto a presenga da familia, nas
figuras diretas da tia e da mae, como principais exemplos, pontuaram significativamente a sua
escolha como professor. O conduziu neste processo em muito favorecido por aquelas presengas
diarias em sua vida, que tinha o préprio lar como uma extensdo do universo escolar trazidos
por elas cotidianamente para aquele lugar. Mas também, sua constituicdo precoce por desenhar
se alinhou ao encantamento que ali ja era presente por ter a sua disposi¢ao a ludicidade que
vinha por meio de materiais escolares como os livros e as revistas disponiveis. E isso formou a
todo tempo nele a certeza de que ndo seria outra coisa na vida que nao fosse um caminho que

o destinaria para a docéncia.

O discurso familiar se constitui por uma gama imensa de enunciados que promovem
na crianga uma identificagdo, possibilitando a sua formag¢do como sujeito a partir dos mandatos
resultantes de uma geragao para outra dentro do grupo familiar. Assim sendo, nas enunciagdes

discursivas que sdao prévias ao nascimento de uma crianga se encontram presentes tanto as
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expectativas dos pais como as das geracdes que os antecederam. Sdo estas, que vao legitimar
um caminho profissional a ser seguido, posicionando esta crianga no cenario da vida em familia
quanto a sua fung¢ao e posicao.
Ha a criagdo de um novo vinculo, o vinculo de filiagdo, com expectativas,
investimentos, esperangas ¢ os projetos que lhe sdo inerentes. No entanto, quando o
vinculo de filiagdo tem um funcionamento, predominantemente, narcisista, o filho ¢
transformado em extensdo dos pais, o que tolhera o aparecimento de caracteristicas
proprias, tornando-o apenas uma repeticao da historia materna e paterna, impedindo-

o de construir seu proprio caminho, diferente do esperado e desejado pelos pais.
(CAMPOS, 2010, p.38)

A relacdo mantida pelos pais com o filho, traz a marca da relagdo que estes mantém
com o meio social. Levando em consideracao que no investimento que os pais fazem ao bebé
0 que se encontra presentificado ¢ a demanda oriunda do grupo familiar por manter uma
preservagdo de valores e leis. Da mesma forma o bebé também demanda do grupo o seu lugar

de pertencimento e reconhecimento.

E muito comum que os pais desejem que seus filhos tenham profissdes iguais a sua,
ou pelo menos de alguns dos seus antecessores. Ou até mesmo que o filho possa realizar um
sonho profissional que ele ndo conseguiu, sendo os filhos um depositario para alcangar sonhos
que foram frustrados pelos pais. Atuando em uma profissdo que, independente do motivo, nao
lhes permitiu seguir. Tal fato pode, sem duvida, carregar um jovem de uma culpa por ndo
escolher um caminho profissional que para ele foi idealizado, impedindo-o de construir suas
proprias escolhas profissionais. Deste modo, o sujeito pode se sentir tanto como culpado quanto
devedor. Em divida com seus antepassados. Esta condi¢ao de discordancia de um dos membros
da familia gera um sentimento de anglstia no grupo, que se autoriza a punir o membro
discordante por meio de um isolamento, por exemplo. Em contrapartida, quando se ha
concordancia e adequacdo ao que se encontra muito bem definido por geragdes, ¢ gerado

sentimentos de satisfagdo por todo o grupo familiar.

A familia tenta perpetuar seus valores, devendo prolongar-se no intuito de se manter
idéntica a si mesma, favorecendo o equilibrio do nucleo familiar que permanentemente ¢
requisitado. O sujeito apesar de possuir o seu proprio psiquismo, ndo deixa de estar
completamente engendrado em um conjunto familiar e social definindo o lugar em que ocupa,

bem como a parcela da sua identidade.

Uma reflexdo permite dizer que a escolha profissional funciona como uma porta de

entrada para o mundo adulto, mas que gera angustia e questionamentos. Em periodo como este,
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sdo mais preferidos para os adolescentes estarem fora do lar movendo suas liberdades e
experiéncias, que trazem suas duvidas acerca do estabelecimento das regras estabelecidas pela
familia, que ¢ o trago primordial de identidade para os seus integrantes. Espaco onde se

configura o conjunto de exigéncias de organizacdo de como estes interagem uns com 0s outros.

E sabido que no meio da familia a estrutura profissional dos seus componentes &
construida de tal forma, que aspectos advindos de conceitos muito bem firmados dardo um norte
para o mercado de trabalho destes. A escolha profissional em muitos momentos pode estar
diretamente vinculada a reparacao de determinadas dores sofridas na vida psiquica do sujeito
em geracdes anteriores. Processos vividos no nucleo familiar possuem a caracteristica de
destacar a escolha de determinadas pessoas por certas profissdes. Nao sdo poucos os fatores
que influenciam o sujeito na escolha da sua profissdo: o status social da profissdo, tracos da
personalidade, identificagcdes com geragdes anteriores a sua escolha na familia, seu ideal de

€go, seu super ego, etc.

O aparato para o acolhimento pelos integrantes da familia por determinarem a escolha
profissional do sujeito, € perpassado fundamentalmente pela seguinte ideia:

Desde cedo o adolescente deve optar por uma profissdo, uma escolha que lhe parece

definitiva, ja que deve ser “para o resto da vida”. Isto, muitas vezes, sem nem mesmo

ter formado a sua identidade. Considerando uma abordagem psicossocial do

desenvolvimento, na qual a identidade ¢ formada também levando-se em conta o

contexto no qual o individuo esta inserido, a familia possui papel fundamental nessa
formagao. (ALMEIDA; PINHO, 2008, p. 174)

A partir desta perspectiva que os tedricos trazem acima, € possivel identificar na
elucidagdo da fala, que um dos sujeitos evoca, o quanto o exemplo profissional por
determinados integrantes da familia carrega uma forca avassaladora na escolha da profissdo.

“Bom, foi um histérico familiar. Eu sempre achei bonito, eu sempre brinquei de escola
e tenho uma mée que foi professora. E por vé-la nessa sua carreira profissional, em
casa corrigindo as provas, e quando eu ja estava no ensino médio ajudava ela a corrigir

as provas e as atividades dos alunos em alguns periodos porque eu ja tinha uma
maturidade. Entdo sempre gostei € me apaixonei por isso.” (Sujeito A)

Penso agora neste momento que o sujeito tem na mae muito mais que um exemplo a
ser seguido. E um espelho vivo em que se vé tornada as suas proprias aspiragdes profissionais,
que vem carregada também de um afeto pulsante de desejo por se tornar professora. Enxergando
na figura desta made a sua propria identidade pelo apaixonamento de ser professora que a
docéncia desta mae ja lhe trazia. E que naquele momento a constituiu como professora. Gostou

e seguiu adiante movida, sobretudo, por tudo que ja realizava ajudando a mae nas atribui¢des
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escolares levadas para dentro de sua casa.

Construir a identidade profissional de um jovem, recai sobre a propria identidade
pessoal deste que se vincula com as identidades que sdo feitas por ele ao longo da sua histéria
de vida. Formando uma parcela importante que o senso de identidade traz, e vai se constituindo
como uma das principais tarefas de desenvolvimento durante a adolescéncia. O adolescente se
dota de uma autopercepcao para identificar a sua identidade profissional com aquelas pessoas
com as quais ele tem mais contato a partir dos seus papéis profissionais ao longo do seu existir
como sujeito, em que se v€, de certa forma, associado a figuras significativas que fazem parte

da sua existéncia familiar.

Nao sdo poucos os aspectos que promovem a escolha de uma profissdo, tais como
crencgas, caracteristicas pessoais, convicg¢des religiosas ou politicas, contexto socioecondmico e
valores, mas a familia e a sua influéncia ainda € o principal elemento na determinagdo dessa
escolha.

Quando a pessoa nasce, ela ja vem encarregada de ocupar determinado lugar, além de
ser depositaria de diversas expectativas, desejos ¢ fantasias dos pais e de toda a
familia. O individuo cresce com essa carga de expectativas que ird, de alguma
maneira, refletir em seu desenvolvimento vocacional e no momento da escolha por
uma profissdo. Acaba, entdo, por ser inevitavel que o adolescente busque fazer uma

escolha profissional de acordo com os valores de sua familia. (ALMEIDA; PINHO,
2008, p.178)

Em muitos paises uma gama consideravel de teodricos tem se dedicado a estudar e
investigar sobre a influéncia da familia na escolha profissional do sujeito, que revelam
indicadores importantes de como esta interfere diretamente na tomada de decisdo por uma

profissdo a seguir.

Os pais possuem uma tendéncia muito grande em construir projetos para os futuros
dos seus filhos, fazendo com que eles correspondam a proje¢do da imagem que lhes sdo
idealizadas. Os objetivos e sonhos que os pais ndo conseguiram cumprir para si, sao transferidos
para os filhos como uma forma de atenuar as frustagdes que carregam desde a sua juventude. O
jovem passa a ter a responsabilidade de cumprir este papel em que as aspiragdes dos pais nao
foram possiveis de se realizar. E como se os pais nem se dessem conta quando introduz em seus
discursos, a necessidade dos filhos cumprirem os seus desejos. Contudo, ndo podemos deixar
de ressaltar que o sujeito no momento de sua escolha profissional, também, se veja diante de

indecisoes.
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Os modos de influéncia das familias sobre os seus membros no momento da escolha
profissional, em muitas vezes sdo explicitados a partir de opinides. E os jovens sdo inclinados
a se verem forgados impostamente a seguirem determinadas carreiras. No entanto, para Almeida
e Pinho (2008), ndo se pode deixar de levar em consideragao o papel da orientagao profissional
que pode vir a servir como auxilio na reflexao por parte dos adolescentes, no momento em que
estiverem inclinados as suas escolhas profissionais. Contudo, por outro lado, deixar que os
jovens sejam completamente livres para fazer suas escolhas, no ambito da profissao, pode

proporcionar inseguranga e duvidas.

A fala que emerge abaixo, e que chama atencao, denota o quanto, apesar da influéncia
que a familia teve sobre sua escolha profissional, uma indecisdo sobre que carreira seguir
também permeou este seu momento.

A escolha profissional para mim foi meio conturbada porque eu néo tinha uma certeza
do que seria enquanto profissional. Entdo, como eu gostava muito do campo eu acabei
indo para area de agronomia, cheguei a cursar seis semestre ¢ depois desisti de
engenharia agronoma, porque a area de engenharia ndo era uma area que eu gostava
mesmo, nio tinha prazer em estudar. Depois fui fazer economia, mais inspirada
também na figura de uma tia que também tinha feito economia. Eu também a ajudava
em seu trabalho de pesquisa no DIEESE, e por isso fui fazer economia achando que
tinha me encontrado. Mas também eu via, ndo estava muito feliz com o curso e foi
neste momento que resolvi parar e me questionar do que na verdade eu realmente
gostava de fazer na area académica. Eu vi que era a leitura. Eu gostava muito de ler.
E ai fiquei na dtvida, na época, se fazia historia ou letras. Portanto, acabei fazendo o

curso de letras. A escolha por letras, nesse momento, ainda tinha sido por uma questéo
mesmo de identificaggo. (Sujeito B)

E possivel notar que aqui o sujeito antes mesmo de se mostrar influenciado, pelo que
um dos membros da familia lhe provocou na escolha da sua profissio em um determinado
momento, passou também por um periodo de indecisdo até acreditar ter feito a escolha possivel
para que carreira seguir. Isso demonstra que a influéncia da familia pode advir apenas de um
dos seus membros nao correspondendo a toda uma geragdo, como aqui foi o caso da tia
economista, mas que depois esta influéncia ndo se mostrou tdo segura. A consciéncia de sua
propria historia também lhe moveu a seguir um caminho distinto, que se demonstrou muito
mais marcado por uma identificagdo pessoal. A evocagdo da sua fala vem carregada por este
fato, mas notemos o quanto também a influéncia do nicleo familiar ndo deixou de estar presente
como se revelando aquilo que estdvamos tentando dizer. A familia ¢, acima de tudo, o principal
elemento na escolha profissional. Cuja influéncia pode vir de forma muito explicita, ou

encoberta implicitamente por outras vias discursivas.
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B — Estilo do professor / Motivacio

Neste outro momento da entrevista aparece uma outra formagao discursiva, estilo do
professor, que surge a partir da perspectiva que os sujeitos manifestam no intercurso de suas
falas quando levados a se pronunciarem quando no seu processo de formagao que professor ou
professores o marcaram e de que forma. Portanto, nas enuncia¢des discursivas recorrentes que

ali surgiram, sobressai como unidade de analise motivagdo. Que analiso a partir de entdo.

Um dos mais importantes processos que explica a conduta humana ¢ a motivagao.
Varios psicologos de tendéncias variadas como a psicologia escolar, do desenvolvimento, da
personalidade, aprendizagem, social e organizacional voltaram-se para investigar acerca deste
construto. Como também estudiosos de outras areas. Se formos pensar quanto a etimologia da
palavra motivagao ela “é derivada do latim motivus e refere-se a “tudo aquilo que pode fazer
mover”, “que causa ou determina alguma coisa” ou “o fim ou razdo de uma acdo.” (GONDIM;

SILVA, 2014, p. 173). Desta forma a teoria da motivacao deve ser entendida como uma teoria

da agdo.

A motivagdo ¢ um ato complexo, e de importancia fundante para o encontro com a
pulsdo de vida. A agao humana, sendo multicausal e contextual, envolve aspectos de ordem
psicoldgica, cultural, socioldgica, biologica, histdrica, etc. Nesse sentido, a investigagcdo acerca
da motivagdo sempre se utilizou de uma multiplicidade de critérios, viabilizando a sua relacao

conceitual a outros de modo a suscitar no sujeito um novo jeito de caminhar,

A motivagdo ¢ um processo psicoldgico basico, e que pode ser definida como uma
acao que se dirige a determinados objetivos, mas que se autorregula tomando como parametro
o elemento bioldgico e cognitivo, persistindo no tempo e que € ativada por uma reunido de
necessidades, expectativas, metas, valores e emocdes. Tais aspectos se encontram presente no
conceito de motivagdo, e que repercutem na elaboragdo de uma teoria quando se leva em conta
a énfase, o foco, a pergunta e a resposta.

A énfase diz respeito ao que se elege como importante para abordar a motivagdo
(ativagdo, direcdo, intensidade e persisténcia); o foco é o alvo ou objeto de atencdo
que esta intimamente relacionado com énfase de abordagem escolhida (estado inicial,
alvo forca e manutencdo); a pergunta ¢ a indaga¢do que se faz ao objeto; e a resposta

¢ o nivel de explicagdo ou de compreensdo que se pretende obter. (GONDIM; SILVA,
2014, p. 173)
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Segundo estes autores algumas das teorias da motivacao elegem para a explicagao desse

fendmeno psicologico uma ou mais énfases listadas conforme o Quadro 2 abaixo:

Quadro 2 — Listagem dos principais fatores implicados na motivagdo, ressaltando as perguntas
demandadas e as respostas presentes nas teorias da motivagao.

Enfase Foco Pergunta Resposta
Ativacao Estado Inicial da Pessoa Como ¢ Ativada? Intrinseca e Extrinseca
Direcao Objeto ou Alvo da Agao Ha Escolha no Alvo? Consciente ou

Inconsciente
Intensidade | Variag¢do da Forca da A¢do | Onde Esta a Forga? Necessidade

Desejo/Afeto

Objetivo/Meta
Persisténcia | Manuten¢do da Ativacao O Que Mantém a Agao? | Pessoa ou Ambiente

Fonte: Psicologia, organizacao e trabalho no Brasil

Durante as décadas de 1940, 1950 e 1960 houve uma rica producdo em que se
construiram algumas teorias sobre a motivagdo. E um dos principais pensadores neste campo
foi o psicologo americano Abrahan Maslow. A sua teoria se baseia na grande variedade das
necessidades e da resposta aos diferentes estimulos, ou incentivos, motivacionais que fazem
parte da conduta humana, pois consegue oferecer uma gama importante de informagdes. Essa

teoria ressalta que as pessoas sao levadas a satisfacdo de uma necessidade mais elevada.

Para Maslow, as nossas necessidades estdo organizadas em uma hierarquia dos
motivos humanos. Uma necessidade mais forte vai substituindo outra hierarquicamente, a partir
do momento em que encontram satisfacdo. As necessidades estdo classificadas em ordem
decrescente da seguinte maneira: fisiologicas, seguranca, afiliacdo, auto-estima e auto-
realizacdo. Sendo a necessidade fisioldgica a mais relevante, a mais bdasica e essencial.

Enquanto a mais faltante de todas as outras.

Nao foi objeto de investigagao do tedrico coletar dados no campo empirico para chegar
a uma defini¢ao operacional acerca dessas necessidades. As possiveis definicdes que surgem,
sdo extraidas da observacdo dos desejos que seus pacientes emitiram e se tratam de
manifestagdes conscientes dessas necessidades, sendo apenas um meio para determinado fim.
“Deseja-se uma coisa para conseguir-se outra, que ¢ a satisfacdo de uma ou de, na maioria dos
casos, duas ou mais necessidades. (COSTA; HESKETH, 1980, pp.59-60). A motivacao pode
estar de forma simultanea associada a varias necessidades. O que se estabelece como motivacao

dominante depende, eminentemente, qual das necessidades de um nivel mais baixo ¢ satisfeita



139

suficientemente. O tedrico postula:

Um individuo, com certo nivel de necessidade, tem todo seu organismo orientado para
a busca de meios para satisfazer tal necessidade, de sorte que toda a sua percepgao,
memoria, inteligéncia estdo voltados para os gratificadores adequados. Na medida em
que esta necessidade comega ser satisfeita, a mais proxima na hierarquia, em posi¢ao
superior comegara a surgir ¢ a dominar organismo, enquanto a outra passara a existir
apenas num estado potencial, podendo, entretanto, ressurgir se houver modificacdes
no ambiente que determinem o seu reaparecimento no individuo. (COSTA;
HESKETH, 1980, p.60)

O diagrama abaixo construido por Maslow expressa a sua teoria:

Figura 1 —Diagramadas necessidades de Maslow

moralidade,
criatividade,
espontaneidade,
lucdo de problema
fauséncia de preconceito

aceitacio dos fatos

o

Realizacao Pessoal

auto-estima,
confianca, conquista,
espeito dos outros, respeito aos outros

/ amizade, familia, intimidade sexual\

seguranca do corpo, do emprego, de recursos,
S eguranca a moralidade, da familia, da salude, da propriedade

= 3 v =

sLima

- racao, comida, agua, Sexo, sono,

Fisiologia

Fonte: Construgdo de um instrumento para a satisfa¢éo no trabalho

O ato educador tem em certa medida a capacidade de proporcionar, por parte de alguns
professores, a motivagdo aos seus alunos que marcam o seu estilo. E faz com que seja

determinante o €xito alcancado pelos discentes quando se sentem motivados.

No campo educacional a motivagao ¢ um problema que ¢ tratado com compromisso,
pois afeta de forma direta o ensino, quando se leva em consideragdo que motivar os alunos
torna-se uma atividade constante por parte de quem ensina. E conduz de forma significativa o
jovem a descobrir e encontrar os objetivos no seu processo de formagdo. No entanto, ¢
importante ressaltar que a motivacdo ndo pode ser ensinada como se fizesse parte de uma

habilidade, ao contrario, deve partir de um momento do sujeito.
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“Mas, na sétima série a professora Elina Amaral que era professora de lingua
portuguesa, eu amava a forma como ela ensinava. Eu quase ndo estudava porque a
partir das explicagdes dadas por ela eu conseguia interagir. Entdo, a forma como ela
conduzia a gente para os livros ¢ para a leitura foi 0 momento em que eu comecei a
ler bastante e procurar realmente os livros foi a partir do incentivo dela.” (Sujeito B)

“Na verdade, a escolha da biologia foi em fungdo de um professor. Eu me encantei
pela biologia no ensino médio a partir de alguns temas tratados como evolugédo e
genética. E na graduacdo também alguns professores se destacaram principalmente
pela questdo da interacdo com o aluno e de incentivar muito a questdo da pesquisa.
Essas coisas me marcaram muito durante a graduacdo. Tanto é que tem professores
que me relaciono até hoje. Se criou uma relacdo de amizade. Eles ficaram sendo um
exemplo para mim. Tanto como professor, como pessoa mesmo.” (Sujeito E)

A partir dessas falas pode-se pensar ser a motivacdo relevante para as escolhas
profissionais desses alunos. Motivados por estes mestres mostraram-se reconhecidamente
gratos por terem sido levados a se conduzirem de tal forma com o conhecimento, tendo a
percepcao nitida de que se ndo tivesse este tipo de motivacdo, possivelmente ndo alcancariam
os resultados referentes a formacdo. Isso demonstra, que o estilo de um professor é marcado

por motivar seu aluno, fazendo parte do préprio ato de ensinar.

E refletindo sobre o seu proprio savoir-faire em sala de aula que os professores devem
pensar em motivar o aluno, atraindo a atencao dele na medida em que cria possibilidades para
fazer com que seus objetivos sejam alcancados. A motivacdo ndo € um aspecto necessario

apenas ao aluno, o professor também precisa estar motivado.

Exercitar a motivacdo ao aluno no ambiente escolar deve vir associado a indaga-lo de
como se sente motivado fora desse espaco, da sua vida cotidiana, da sociedade, a familia,
amigos, etc. A escola é o lugar onde o aluno passa por dois processos: 0 ensinar e o aprender.

Ambos precisam desejar.
C — Angustia de ser professor / Desinteresse do aluno

Os sujeitos foram indagados se percebiam em sua praxis pedagogica a angustia de ser
professor que por ela perpassava. O que foi suficiente para falar desse tema que inscreve a

unidade de analise: desinteresse do aluno.

A participacdo do aluno em muitas das atividades em sala de aula, tem gerado um tema
de grande interesse no campo educacional, pelo fato de que a escola parece mostrar-se

preocupada e o desinteresse tem sido uma atitude recorrente.
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N&o tém sido poucas as reclamacges por parte de professores do quanto o aluno se
mostra sinais de desinteresse em estar se fazendo presente, de maneira completa, durante o
momento em que aulas entdo sendo ministradas. Esse aspecto apresenta, sem duvida, um
comprometimento com o processo de ensino-aprendizagem e, portanto, com o conhecimento.
O que torna uma temaética que gera um grau de preocupagdo na comunidade escolar, pois as
questdes envolvidas que pontuam o desinteresse do aluno, em muito podem estar associadas a
uma gama de elementos que se configuram advindos das mudancas e transformacdes pelas
quais a sociedade atualmente vem passando, como por exemplo o uso de novas tecnologias que
promovem ao aluno interesse outros, e que nao se configuram mais com aqueles com os quais

a escola insiste ainda em manter atrelada a praticas e metodologias tradicionais.

E importante ressaltar, também, que a escola enquanto Instituicio de ensino é um
espaco de socializacdo de encontros, apesar de encontros e trocas se darem por meio dos
aplicativos de celular. Nesse aspecto, se interessam mais por jogos em detrimento do interesse

pelos contetidos propostos pelas disciplinas no momento da aula.

Segundo Morales (2016) o sucesso no processo de aprendizagem é elemento essencial,
pois ndo se pode pensar que o aluno seja um sujeito que ali possa caminhar sem a presenca do
professor. J& que se trata de uma construcao de ordem coletiva, relacionada a uma dialogicidade
que se apresenta dentro da escola como também fora dela. Desta forma, o conteddo ministrado
vai depender de como o professor o realiza, pois € a partir disso que o desinteresse por parte do
aluno pode se configurar, na medida em que a relacdo entre este contetudo se distancia do
contetdo em que a todo instante é oferecido nas pesquisas feitas nos smartphones. Desta forma,
0 tedrico argumenta:

Os professores percebem, vivenciam a desmotivacdo, o desinteresse por parte de
muitos alunos em aprender. Alunos que ndo consideram importante ou déo
importancia aos contetidos trabalhados em sala. Os estudantes preferem aulas praticas
e quando necessario trabalhar a fundamentacao tedrica demonstram total desinteresse.
O que os mantém na escola é a necessidade do certificado para ingressar no mercado

de trabalho ou frequentam as aulas por obrigacéo ficando apaticos frente a qualquer
iniciativa dos professores. (MORALES, 2016, p. 8)

No contexto escolar atual, os professores vém se mostrando preocupado por ter que
lidar, no dia a dia de sua praxis pedagdgica, de frente com este desinteresse que o aluno
manifesta, mesmo diante das suas muitas tentativas metodologicas diferenciadas aplicadas
como forma de atenuar essa ocorréncia. E possivel perceber o movimento para a¢éo e néo de

uma estagnacéo, por parte dos sujeitos docentes. O lugar da falta se configura por um lancar-
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se. E isso salienta uma preocupagdo, dentro do proprio ato educativo do sujeito, em ser

professor. Com isso, 0 sujeito afirma:
“Os estudantes ndo tém aquela concentragdo e parece, a ideia que nos temos, ¢ que ha
um objetivo firme a seguir. Entéo, eles ficam em sala de aula e para vocé conseguir a
atencéo desses alunos é bem complicado nesse momento. Eu acho que hoje, o trabalho
do magistério é um trabalho cansado porque ele acaba as vezes sendo desestimulado
dentro desse processo de ensino aprendizagem, do seu planejamento. Penso que a
angustia do profissional, e a minha angustia, € como alcancar o0s objetivos que tracei
dentro de todo esse contexto. Um contexto de estar se dividindo com as novas

tecnologias ou outros componentes curriculares. De estar tentando chegar junto a
atencdo dos alunos.” (Sujeito A)

E possivel perceber na emergéncia desta fala, que os esforgos tragados pelo professor
em ter a atencdo de seu aluno recai, acima de tudo, pelo empenho do professor em ter os
objetivos e planejamentos do seu componente muito bem determinado, acreditando que a
efetivacdo destes seriam o suficiente para se ter o interesse do aluno em suas aulas. Mas, ao
mesmo tempo o coloca em um lugar de falta ao perceber que seus objetivos ndo estdo sendo
atendidos a medida que o aluno demonstra certo desinteresse em atender estes objetivos, que
comprometem o processo de ensino aprendizagem por manifestar neste aluno o préprio
desinteresse nos estudos. Assim posto, despertando neste professor um estado de angustia, que
vai se refletir na ideia do quanto carrega tudo isso porque € uma atividade que, dentro deste
contexto, também acaba por estar concorrendo com o interesse dos alunos por outros

componentes curriculares, bem como com as novas tecnologias.

Trata-se de uma questdo preocupante, pois 0 ndo desejar por estudar leva a um
consequente fracasso escolar que contribui no processo de evasao que tem sido um fenémeno
bastante recorrente hoje na educagdo. No entanto, ndo se deve furtar de pensar que os alunos
sdo sujeitos singulares e diferenciados em suas capacidades, seu desenvolvimento, sua condi¢do
socio econdmica e familiar, e assim as dificuldades se relativizam de acordo com o contexto

aos quais os jovens se encontram inseridos socialmente.

A aprendizagem esta interrelacionada com uma série de aspectos, e assim néo é algo
que depende especificamente do aluno. Portanto, neste conjunto esta o aluno, professor,
metodologias, estratégias e organizacdo curricular. “Precisamos compreender que a
aprendizagem é cotidianamente construida e o professor € responsavel por oferecer condi¢es
adequadas para que a mesma seja desenvolvida, desta forma a préatica pedagogica assume um
papel crucial na vida dos individuos.” (MORALES, 2016, p. 8)
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O processo de aprendizagem é influenciado pela relacdo do professor com o aluno. O
encorajamento, o respeito e o acolhimento, ndo se deixando de levar em conta a
responsabilidade, precisam ser praticados em sala de aula. E quando aqui fala-se em respeito,
estamos a referir que os alunos possuem como sujeitos a sua singularidade na sua fala e
comportamento. N&o é possivel tentar modifica-los para que sejam jovens que agradem aos
professores.

O interesse que os alunos recebem e possuem, segundo Ferreira (2013), séo condicgdes
que ndo podem faltar a fim de que um processo educacional referente possa acontecer. Aprender
a identificar as necessidades de seu aluno, faz parte do empreendimento que deve ser feito pelo

professor ao ministrar disciplinas e seus respectivos contetdos.

A escola é este lugar que possui uma certa representacdo na vida do sujeito- professor
e aluno que a frequentam, pois € ali que a cultura de uma sociedade, os valores e 0s
conhecimentos deveriam ser compartilhados. E é assim que 0s aspectos culturais, psicol6gicos
e sociais respondem pelo crescimento destes sujeitos diante do que é ministrado em sala de

aula.

E importante evidenciar que para muitos estudantes nio existe uma escuta com vistas
a entenderem o que seria estudar, e consequentemente construir formas que ressignifiqguem
interesses pelo que esta Ihes sendo ministrado. Considere-se também, que muitos professores
ndo conseguem articular uma relacao entre a teoria e a préatica, quando se leva em consideracao

a vida cotidiana dos alunos e o que esta sendo ensinado como contetido nas aulas.

O professor, para Ferreira (2013), quando percebe de forma tdo evidente o desinteresse
em sala de aula, costuma aventar que este € motivado por questdes como falta de sentido em
estudar e desestimulo por parte da familia, etc. No entanto, € possivel também perceber

professores que ndo investem na formacdo.

Diante de tal realidade resta ao professor um sentimento de angustia por se sentir
incapaz de realizar de maneira efetiva, e faca parte do interesse do aluno, o que foi planejado

para as aulas. O sujeito, entdo elucida:

Interagir o contelido com a realidade, diversificar a abordagem em sala de aula,
conversar bastante com os alunos, explicar a necessidade de passar alguns contetidos,
aplicar atividades que eles gostam, compactar assuntos de menor interesse e ampliar
maiores devolutivas, buscar outros recursos para facilitar a aprendizagem e ainda,
demonstram estar a disposicao deles. (FERREIRA, 2013, p. 31)
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A fala de outro sujeito consegue mostrar que a angustia de ser professor incide naquela
tentativa de estar a todo tempo se reinventando para tentar alcancar o interesse dos alunos.
... Claro que as vezes a gente percebe e sai tateando para encontrar até metodologias
e didaticas para poder chegar, do ponto de vista metddico, a este aluno. Quer dizer, é
a gente entender a angustia da resposta por nossas cobrancas, quando a gente vem e
faz aquelas falas meio desabafando, no sentido de tentar chamar os meninos para a
responsabilidade do sentido da vida, no sentido de uma importancia de um lugar de
onde eles estdo, de uma escola onde eles estdo, e que € preciso valorizar aquilo para
dar um sentido a vida deles na perspectiva de uma sociedade, de um ambiente de
trabalho, de uma perspectiva de vida melhor, enfim. Mas isso as vezes a gente ndo
consegue, e isso deixa a gente realmente com uma certa frustagdo, e isso angustia
mesmo. Af a gente pensa que 0s meninos ndo querem nada. Mas o que é ndo querer
nada? Ao mesmo tempo vem a questéo de que eu ndo posso aceitar essa fala. Eles ndo
querem nada porque sdo produtos de algo que ainda ndo o constituem enquanto
sujeito. Eles ndo se reconhecem enquanto sujeitos da vida deles. Entdo, é preciso
trabalhar primeiro para que eles se reconhe¢cam como sujeitos, para que a partir desse
momento eu me reconheca enquanto sujeito. O narciso fale. Porque se eu néo sou

sujeito, eu ndo sou nem narciso. Nao tenho projeto. Se eu ndo tenho projeto em mim,
eu nao tenho projeto no outro. (Sujeito C)

O desvelar nesta enunciacdo discursiva remete a pensar, que estar em sala de aula e
mover os alunos para que se interessem pelo que ali se encontre sendo ministrado, vai além do
que apenas propor novas formas metodoldgicas e didaticas para fazer com que estes alunos se
manifestem interessados e atentos. O sujeito aqui se coloca também, enquanto tal, se
constituindo como sujeito frente aos outros sujeitos alunos. Sem esta perspectiva, se constroi
um discurso, que parece ser muito comum no campo educacional atual, de que os alunos quando
sdo percebidos desinteressados pelo que Ihes esta sendo ministrado o imperativo é escutado em
sala de aula, “ndo querem nada”. Uma fala desta natureza pode mostrar-se sem sentido, pois ja
colocaria o professor numa condicdo de ndo se mobilizar para uma agéo, um agir, um reinventar
acerca do seu ato educativo, fato inconcebivel ja que ele se angustia frente a este cenario
desafiador que perfaz a cotidianidade trazida pela sala de aula numa exigéncia, mesmo que

oculta, de um espaco de ressignificacdes e novas invencgoes.

Desta forma, talvez, pode-se pensar que a angustia que perpassa a praxis pedagogica
dos professores, quando identificam com tanta veeméncia o desinteresse dos alunos por suas
aulas, esteja pontuada por determinados aspectos que eles ndo conseguem levar em
consideragdo quando se deparam com as questdes de ordem subjetivas envolvidas em sala de

aula, a todo tempo, na relacdo desses dois sujeitos: professor e aluno.
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D — Avancar/retroceder / Atualizagéo

Sob a perspectiva da praxis educativa dos professores em sala de aula, e de como ela
em algum momento pode vir a ser um ato que provoque certos impedimentos, ou mesmo 0s
facam ir adiante, elucida-se uma formacéo discursiva, avancar ou retroceder, que apresenta a

atualizacdo como unidade de analise.

O processo veloz de mudanca pelo qual passa a nossa sociedade atualmente é algo
presente em muitos aspectos da vida cotidiana. Somos, a todo instante, instigados a reaprender
e a repensar nossas ideias e formas de agir, a medida que vamos sendo inseridos em uma
mundializacdo que tende, em muito, promover a exclusdo obedecendo a l6gica daqueles que

ndo se enquadram nos padrdes estabelecidos pelo funcionamento da ordem mercadoldgica.

Frente a isso, a escola é o espaco onde ndo faltam demandas. As discussfes em torno
da sua contribuicdo para formar os alicerces de um novo tipo de sociedade, que possua
capacidade de atender essencialmente a dignidade da vida da maioria da populacéo, ndo sao
poucas. No entanto, as praticas exercidas por ela ndo tém sido muito coadunadas com esta ideia,
pois 0s problemas que envolvem o universo escolar, bem como a educacdo, cada vez mais

crescem.

Ao longo das Gltimas décadas, a escola necessitou abrir-se para determinados aspectos
que dela se encontravam excluidos, a partir do momento em que precisou trabalhar com
criancas e jovens com origens diferentes no &mbito socioeconémico e cultural.

Tornou dificil assegurar a todos o sucesso na aprendizagem. Ela passou entdo a
enfrentar a evidéncia de que a extensdo da escolariza¢cdo ndo produziu a promogéo
social dos mais desfavorecidos e comegou a conviver com a violéncia, reflexo da
situagdo social dos bairros degradados ou das grandes cidades. Por conta dessa
profunda mudanga, a escola ja ndo tem mais clareza a respeito dos objetivos e dos
valores com os quais deve trabalhar. E por forca de interesses diversos, os professores

passaram a ser apontados como responsaveis pelas deficiéncias presentes na escola.
(ALMEIDA, 2004, pp. 167-168)

Vemos neste posicionamento da tedrica o quanto e escola tem sido demandada para
atender as resolucgdes sociais que ndo serd capaz de cumprir, o que faz com que o professor
venha a ser o vildo dessa histdria, e isso faz sentido. Afinal, é ele quem esta cotidianamente
com criancas e jovens em sala de aula absorvendo toda a natureza de problemas trazidos de fora
pelos alunos. Sem duvida, tais problematicas implicam diretamente no seu ato educativo
quando do uso de metodologias que cumpram os conteudos abordados, bem como das suas

formas didaticas aplicadas.
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O professor se vé atualmente, para além de ensinar competentemente, sob a condicao
de organizar atividades coletivas, orientar quanto as questdes sociais, sexuais e psicoldgicas e
integrar os alunos com necessidades especiais em sala de aula. Assim, é possivel notar que o
que se requer desse professor contemporaneamente é uma atualizacéo, quase que constante, em
suas acdes, mas, acima de tudo, quanto aos conhecimentos que serdo frutos do que serd
ministrado aos seus alunos. Elemento necessario a sua propria formagdo, em que precisa se

preparar para o enfrentamento e conflitos presentificados em sala de aula.

Pensa-se estar diante de um dilema crucial. A escola que se tornou acessivel,
quantitativamente, para uma grande parte da sociedade, € a mesma que acaba por nao
possibilitar alteracbes qualitativas promovendo a exclusdo de criancas e jovens do mundo do
conhecimento, ndo os preparando significativamente para o exercicio pleno da cidadania e para

o futuro mundo do trabalho, segundo Almeida (2004).

Estes aspectos levam a pensar que a escola deve ser ressignificada radicalmente, assim
como as préaticas que ainda sdo adotadas por parte de muitos professores que implicam
consideravelmente numa necessidade elementar: a sua atualizacdo docente. Nao havendo este
tipo de perspectiva circundando a praxis pedagogica desses professores, 0s mesmos se vém em
uma situacdo de estar avancando, mas ao mesmo tempo sendo impedidos, retrocedendo nos
seus propdésitos e objetivos por ndo se lancarem a acBes mais efetivas. No entanto,
paradoxalmente, ndo deixam de tentar. A fala do sujeito a seguir evidencia:

Vocé sempre avanga querendo mais. Por exemplo, j& doei tudo que tinha. Buscar mais
conhecimento para ver se consigo. Entdo, acho que esse avancar é estar sempre se
reciclando. Buscando se reciclar para melhorar nessa praxis. E o recuar é quando me
sinto cansada. Serd que estou avangando no meu conhecimento, no meu

planejamento? Ai se percebe que nem sempre estes objetivos estdo sendo alcancados.
Ai vocé recua. Mas tenta buscar o félego para continuar. (Sujeito A)

O sujeito aqui, nessa elucidacdo discursiva, ilustra que a sua praxis em sala de aula
estd comprometida por uma acao de se ver avancando, mas a0 mesmo tempo retrocedendo,
tendo reconhecimento que este movimento o faz refletir, diante dos seus objetivos tragados, se
ndo estaria existindo a necessidade de se atualizar, cada vez mais nos seus conhecimentos. No
entanto, admite que este empreendimento em algum momento Ihe extenua, mas nao se torna

impeditivo, ao contrario, lhe oferece félego para continuar.

E evidente que os professores possuem um papel preponderante para desenvolver um

éxito nas transformacdes que recaiam sobre 0 seu ato educativo, pois € somente a partir deles,
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que em ultima instancia, advém a deciséo se pretendem mudar ou ndo, mesmo diante dos muitos
desafios que se apresentam. 1sso deve ser considerado, conforme Almeida (2004), porque um
processo de mudanca educacional efetivo deve contar, sem sombra de ddvida, com o
envolvimento dos professores que se inicia com a sua elaboracdo prevendo um programa de
formagéo continuada que seja capaz de dar conta dos embates que por eles serdo enfrentados.
Sem este entendimento, dificilmente, a ndo ser que seja de forma caricata, uma verdadeira
mudanga ocorra, e que nao provoque resisténcia por parte dos proprios professores, que ja
admitem como sendo essencial para sua atencdo em sala de uma atualizacao da sua prépria acdo
docente.
“Olha, eu acho que melhorei com os erros. Ento, eu acho que fui melhorando com o
tempo. Antes eu era mais “travada”. Ndo me utilizava muito de novas metodologias.
Seguia muito aquela linha antiga, mais conservadora que a gente acaba repetindo. E
vejo que isso me retrocede enquanto ensino. Veja, aqui nds temos um microscopio
apenas, mas mesmo assim eu consigo realizar minhas aulas praticas para poder tentar
trazer uma coisa diferente para os alunos. Biologia é muito de vocé ficar imaginando
se ndo tem a prética. Imagine uma célula, se vocé ndo pode mostrar isso. Mesmo com

apenas este microscopio eu consigo mostrar aos alunos algo diferente, consigo
avancgar.” (Sujeito E)

E possivel perceber na fala acima do sujeito a sua atitude de mudanca, diante das
dificuldades encontradas que terminam por provocar empecilhos a sua acdo educativa. A
atualizacdo, frente a este aspecto apontado pelo professor, aparece como uma resolucédo diante
da sua propria admissdo que sempre se via como conservador em suas aulas. Conseguindo
exteriorizar que os ajustes oriundos dessa sua postura s6 apontaram para a necessidade de
atualizar-se. E assim conseguir avancar na perspectiva, eminente, de oferecer aos seus alunos o

que melhor seria para eles.

Hoje se torna muito evidente a ideia de que um professor seja capaz:

Desenvolver uma nova forma de relacionamento com seus alunos, preparando-os para
entrar em contato com o mundo do conhecimento, de modo a apropriar-se dele,
articulando as novas aprendizagens com as anteriores, e a tornar-se um produtor de
conhecimentos numa perspectiva interdisciplinar. Uma outra dimensao também muito
valorizada da pratica docente, é a capacidade do professor empenhar-se na formagéo
de seus alunos para a democracia, 0 que requer uma disposi¢do para uma convivéncia
com eles enquanto pessoas e enquanto cidaddos, contribuindo para que tenham uma
melhor insercdo em nosso mundo. (ALMEIDA, 2004, p. 171)

A argumentacdo que a tedrica pontua, consegue mostrar que um professor que nédo se
encontre inclinado a se propor a realizar mudancgas abrangentes no ato de ministrar suas aulas,

é porque nao se propde a novos olhares que o coloquem percebendo que o processo de
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atualizacdo, que se faz constante em sua pratica docente, deve vir a ser, acima de tudo, um

exercicio democratico para as suas acoes.

O exercicio profissional de um professor requer uma tomada de decises, na
cotidianidade das situacdes tangiveis, que sdo presentes na sala de aula e no universo escolar
como um todo. Ao combinar uma base de conhecimentos tedricos com a pratica, o docente
adéqua a sua formacdo ao que exige a sua atividade, fazendo com que se lance num processo
continuo de estar se atualizando, de modo que ao se ver defronte de determinados impedimentos
consiga estabelecer mudancas que 0 movam a avancar sempre.

“A todo momento avanco e retrocedo. E um vai e vem. N&o tem para onde correr. Ser
professor ndo é estar pronto. Aquilo que vocé acaba tendo como certeza absoluta
acaba por fazer vocé desistir ou se enganar. 1sso pode acontecer. Um profissional que

chega a sala de aula e termina esta aula achando que esta pronta, realmente morreu
como professor.” (Sujeito G)

E possivel identificar que o sujeito se coloca envolvido cotidianamente com este
movimento de se ver avangando em sua pratica, mas ao mesmo tempo se percebe retrocedendo.
E esta percepcéo se reflete a partir da sua fala, no momento de anunciar que este processo é
uma constante que se faz necesséria, pois do contrario estaria estagnado como professor. E esta
condicdo ndo condiz com 0 que a sua acdo educativa lhe exige, que € ndo se encontrar
integralizado para exercer-se enquanto docente. Devendo estar inserido no que a sala de aula
oferece de multifacetado, a todo tempo. E com isso, aventa a ideia muito clara que é se
atualizando que se consegue sair desse lugar.

AtualizacBes, mudancas e adaptaces passam a ser elementos substanciais para a acao
docente contemporaneamente, pois quem nao se atualiza gradualmente ndo consegue fazer o
movimento da escuta, como bem elucidaram os sujeitos aqui analisados. Se colocar como
educador nos dias atuais requer “uma solida formacdo cientifica, técnica e politica,
viabilizadora de uma pratica pedagogica critica e consciente da necessidade de mudancas na
sociedade brasileira.” (BERNARDELLI, 2017, p.2)

A pesquisa e 0 estudo constante tronaram-se pecas fundamentais para estar atuando
em sala de aula, quando levamos em consideracdo a forma muita rapida com que as mudancas
nas sociedades atuais vém ocorrendo. Ndo se € mais apenas professor, mas, sobretudo, um
sujeito que analisa tendéncias entendendo melhor o mundo para que um didlogo com ele melhor

possa ser estabelecido. E inegavel que hoje o professor acumula fungdes, que ha um tempo n&o
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faziam parte das suas atribui¢fes docentes. Desta forma devemos pensar que se demande do

docente:
Atualize-se, atualize-se, atualize-se... — esta repeticao é intencional e pretende apagar
da sua consciéncia algum possivel resquicio de desejo de acomodagéo. A chamada
“educacdo permanente” ¢ fundamenta para todos os individuos e mais fundamental
ainda para os educadores. Além de uma dedicacdo maior a literatura de sua area
especifica de atuacdo, procure acompanhar e inter-relacionar os dados provindos de
outros campos de conhecimento, principalmente historia, politica e economia. E 0
conhecimento da totalidade do real que aumenta o seu poder de julgamento e deciséo.

E os maiores beneficiados serdo vocé mesmo e os seus alunos. (SILVA apud
BERNARDELLLI, 2017, pp. 3-4)

Sob a perspectiva do que os sujeitos apresentaram, atualizar-se ndo é mais o papel de
um professor do futuro, pois o futuro ai ja estd. A atualizacdo passa a ser a mola mestra que 0s
impede de retroceder diante da sua praxis pedagogica e que se configura como um dispositivo
que alavanca a préatica docente em sala de aula. Sem isso, iremos, cada vez mais, estar frente a
professores que s6 fazem apenas ensinar, dando lugar a serem substituidos por
operacionalizacfes de ordem eletrGnica, que apenas servem para tornarem eficientes as
reproducGes. O sujeito professor sera, inevitavelmente, insubstituivel como revisor,
organizador, formulador e atualizador dos conteudos que serdo socializados. Elementos que

demandam dele ser critico e criativo.

Alguns focos de resisténcias por parte de professores em se atualizar aparecem porque,
ndo podemos deixar de mencionar, uma realidade hoje no universo escolar perpassa pela
auséncia de recursos para gue se tenha maior investimento na qualidade educacional, escassez
de materiais didaticos e desvalorizacao profissional. Assim sendo, 0s docentes sdo conscientes
de que uma atualizacdo de contetidos, metodologias e didaticas sdo improcedentes se ndo se
tem 0s meios necessarios para tal. No entanto, refere-se a um sujeito que diante da angustia de
se ver impedido a ir adiante, ndo se mobiliza. Alarga os passos e continua a trilhar o caminho

pelo qual se vé engendrado no cumprimento de seu papel como educador.

Sob o olhar de uma atualizacdo docente as praticas pedagogicas séo vistas a partir de
dois aspectos relevantes. Um como sendo um processo de crescimento da autonomia do
professor, bem como da unidade escolar. O outro tendo como pressuposto o pensar-fazer

docente alinhado aos objetivos educativos da escola.

Desse modo, quando os sujeitos aqui evidenciam em suas falas a necessidade de uma
atualizacdo de suas praxis pedagogicas em sala de aula, marca de forma significativa uma

tentativa de estarem cumprindo um dever desafiador para o ato de educar.
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Propor-se a novas mudancas é estar consciente de que antigos modelos s6 demonstram
que nada se encontra ainda acabado. Uma atitude de redefinicdo vem sendo requerida como
forma de abertura a novos conhecimentos, metodologias e didaticas que juntos caracterizam as
expectativas docentes por se atualizarem sempre, e ndo incorrer em empecilhos que
possibilitem alicercar uma agio educativa. E na posi¢do de um continuo aprendiz que todo
educador deve hoje se colocar.

O século XXI, no campo educacional, vem buscando cada vez mais um professor que
se dedique a elaborar criativamente, a partir de uma atualiza¢do, conhecimentos tedricos e
criticos acerca da realidade centrando-se numa préaxis pedagdgica que vislumbre obter éxito
num processo de aprendizagem de maneira referente cientificamente. A docéncia possui um
significado que se alinha a caracteristicas de ordem profissionais e pessoais, € que comunga

com a possibilidade de se obter posicionamentos diferenciados dos alunos.

A preocupacdo com a atualizacdo nas praticas docentes, que 0s sujeitos aqui
elucidaram, tem levado a se pensar o professor como um sujeito que seja capaz de ter o
reconhecimento do papel que as transformacdes tecnoldgicas de informagdo promovem em sala
de aula, dedicar atencdo as diversidades culturais, investir em se atualizar cientificamente,
tecnicamente e culturalmente, e estar atuando de maneira ética em seu comportamento, de modo
que possa orientar 0s alunos em valores e atitudes também éticas. Assim sendo, uma praxis
pedagdgica que se volta para uma atualizacdo da sua acdo ndo esta situada apenas no contexto
do conhecimento. Espraiam-se para horizontes que permitem abarcar dimensdes relacionadas
a valores, interesses, concepcfes de mundo de homem e de mulher. Tornando possivel que

escolhas levem a realizacdo de atividades educativas que ndo sdo casuais.

Contemporaneamente a busca pelo conhecimento ainda se sobressai, como o principal
elemento que move os professores estarem constantemente procurando se atualizarem. E isso
se evidencia pela forca que existe em acompanhar as mudangas e transformacdes ocorridas
socialmente e que, sem duvida, amparam-se na construcdo de saberes que geram as

ressignificacoes.

No passado o0 que se esperava do docente ndo lhe era estranho, pois o sistema
educacional ndo oferecia grandes exigéncias e nem tdo pouco modificacGes relevantes para o
seu funcionamento. Era definido por modelos a seguir, que se delineava por papéis muito bem

definidos a serem desempenhados. Hoje, contrariamente, o processo educativo vem buscando
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uma nova reflexdo no que tange a colocar o professor na vivéncia das transformacées que
acarretardo pela procura por uma atualizacdo por novas formas didaticas e metodologicas a

serem aplicadas.

A situacdo que se torna inadiavel nos dias atuais para a educacgdo, conforme se percebe
por estas enunciagdes discursivas desveladas pelos sujeitos, de se colocar destituindo-se de
lancar novos olhares, novas perspectivas e novas reflexfes acerca da sua praxis pedagogica,
ndo se propondo a uma atualizacdo permanente dela, um professor atenua o seu o seu lugar e

pratica como educador.
5.2 Desvelar os véus do trago: singular estampa a partir do desenho

O trabalho realizado na analise dos desenhos que aqui se desenvolveu, se desencadeou
a partir de uma série de leituras dos elementos constitutivos dos tragcos propostos pelos sujeitos,
proporcionando a possibilidade de estabelecer as formac6es discursivas e analiticas, e as
respectivas unidades de andlise que ali foram apreendidas. E assim, procedo levando em

consideracdo o quadro a seguir:

Quadro 4 -Relagao das formagdes discursivas e analiticas e unidades de analise resultantes do desenho.

Formacao Discursiva e Analitica Unidade de Analise

A - Busca Resiliente Resiliéncia

B- Mudanga de Atitude Docéncia Compartilhada
C- Idealizagao Dialdgica Dialogicidade

D — Actimulo de Escrita Interagdo de Fala

E —Dificuldade em Sala de Aula Indisciplina

F —Sonho de Mudanga. Desejo

G - Linguagem em Sala de Aula. Conversacao

Fonte: quadro elaborado pelo autor.
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A — Busca resiliente / Resiliéncia

A emergéncia da unidade de andlise, resiliéncia, aparece delineada pela historia
resultante do desenho elaborado pelo sujeito, em que expressa a sua angustia docente. O termo
resiliéncia, sendo de origem latina possui o seguinte significado: ser impelido, recuar, saltar,
voltar, encolher-se, romper. Tomando como pressupostos estes significados no ambiente
escolar, a figura do professor, diante da sua acdo educativa em sala de aula, é ver-se resiliente

frente aos enfrentamentos, desafios e obstaculos que perpassam o processo educacional.

Para referir-se a resiliéncia devemos levar em consideragdo que se caracteriza por uma
gama de processos sociais interligados a elementos “intrapsiquicos que possibilitam a pessoa
ter uma vida sauddavel num meio adverso. Trata-se de um processo de construgdo que se
desenvolve ao longo do tempo e resulta da influéncia da familia, dos suportes sociais e da

educagdo.” (MINAYO, 2010, p.763)

Na pratica educativa existem professores que possuem a capacidade de serem mais
resistentes aos muitos fatores agressivos que a atravessa. E assim criam alternativas de modo
que controlam as dificuldades e desafios, reagindo a estas adversidades trilhando um caminho

que possibilite o aluno emergir.

No que tange ao desenvolvimento psicossocial a resiliéncia se apresenta como um
estado em que o sujeito professor € capaz de se recuperar, buscando de maneira positiva, mesmo
nos ambientes desfavoraveis, se utilizando de for¢as oriundas dos mais variados aspectos
adversos proporcionados dentro da sala de aula no cotidiano da praxis pedagdgica ali exercida.
E deste modo, “o significado da pedagogia resiliente, diz que todos os significados conduzem
ao mesmo entendimento convergindo para um ponto central: o fortalecimento da pessoa. Dai a
sua validade para o emprego na drea educativa e a importancia dos vinculos afetivos.”

(MINAYO, 2010, p. 768)

Os professores tém apresentado um grau muito grande de frustracdo, gerando um
déficit na medida em que os atingem. Podemos ressaltar, por exemplo, como resultado deste
fato, insatisfagdo profissional, indisposi¢do constante e atitudes de desinvestimentos. Resultado
de uma crise profissional docente na educacdo que vem se arrastando a um longo tempo no
cenario educacional brasileiro, e ndo aponta para perspectivas de serem superadas em curto
prazo. Tragando um panorama que desemboca diretamente no espago da sala de aula, apontando

para a manifestacao de algum tipo de angustia.
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A evocacdo que se segue no trago do sujeito, acompanhado pela sua historia, pde no
estado de resiliéncia docente esse lugar angustiado, mas ambivalente. Pois, em resumo, trata-
se elada consolidagdo de dar importancia em atuar dialogicamente, de maneira critica,
participativa e ética, permitindo-lhe uma reflexao sobre as suas proprias decisoes de mudancgas

diante das adversidades emergentes no percurso da sua a¢do educativa.

Figura 2 — Desenho e historia elaborados pelo sujeito A

Resiliéncia

“Era uma vez uma professora que foi para a sala de aula cheia de planos e ideias, uma pasta recheada
de atividades. Ao apresentar para os alunos percebeu que ndo estava agradando conforme o planejado...
Ficou frustrada por alguns minutos, mas ndo desanimou. Puxou da pasta o plano B e continuou sua
missdo conquistando alguns coragdes... Sem saber por quanto tempo e até quando.”

O desenho se divide em dois quadros por uma linha vertical. No primeiro a
representacdo da professora com uma expressdao de bom humor e sentimento de prazer,
representado por varios coragdes e alguns rostos abaixo, representando os alunos, nao
expressando satisfagdo e um sem nenhuma expressdo, em siléncio. No outro quadro o
descontentamento da professora ilustrado agora por varias interrogacfes e os alunos sob as
mesmas condicdes. Abaixo destes dois quadros uma linha horizontal demarca a expresséo de
satisfacdo da professora, bem como de alguns dos alunos, mas nao de todos eles. Um ainda
desvendado pelo silencio e outros descontentes.

No conjunto do desenho com a histéria observa-se a chegada da professora com uma
pulsdo de vida. Tinha planos tracados para sua aula, acreditando que era o suficiente para
garantir a satisfacao dos seus alunos com o que se propunha a administrar. No entanto, percebeu
em muitos deles que a receptividade ao que havia sido planejado foi algo contréario, adverso.
Situacdo que ndo a fez se estagnar, apesar do estado de frustragdo que ali se instaurou para a
ela. Movida ainda por esta pulsdo, recorreu a alternativa. E assim, pode perceber que alguns
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coracOes foram conquistados. Alunos se manifestaram contrariamente ao que de inicio ndo o
satisfizeram. Alguns poucos ainda permaneceram insatisfeitos e outro ainda em siléncio.
Denota-se a clara cotidianidade com a qual esta professora esta envolvida em sala de aula. Um
jogo ambivalente, onde encontra adversidades e enfrentamentos e procura sair deles de forma
resiliente cuja busca a angustia, mas ndo a deixa estagnada. Ao contrario a coloca em acéo.
Percebe-se, entéo, que a resiliéncia, como ela mesma intitula a sua historia, perfaz a sua angustia

docente. A toma, mas a impulsiona.
B — Mudancga de atitude / Docéncia compartilhada

A docéncia compartilhada corresponde ao entendimento de ser uma experiéncia
pedagogica que requer do professor uma mudanca de atitude, uma possibilidade para se langar

a uma a¢ao dentro de sua praxis pedagogica.

Deve-se pensar que toda e qualquer tipo de mudanca no campo educacional, objetiva-
se ir por um caminho destituido de uma inflexibilidade de um conjunto de ideias previamente
formadas, mas, sobretudo, por viabilizar uma pratica que possa se adequar em algum momento
dentro de um determinado contexto. E talvez, segundo Fernandes e Titton (2008), ser uma
caminhada que possibilite promover transformag¢des. Encarar este desafio em sala de aula leva

alguns sujeitos a se perceberem num estado de angustia.

A busca por uma mudanca de atitude leva a se considerar que esta diligencia ser uma
inovacao, ou seja, que se estabeleca uma série nova de intervencdes, decisfes, que possua algum
grau de intencGes sistematizadas, e que assim favoreca transfiguracbes comportamentais por
parte do docente que se atrelam as ideias, modelos, culturas, contetdos e, sem davida, praticas
educacionais. Assim sendo, “verifica-se que uma atitude inovadora pressupde um propo6sito
metodoldgico por parte daqueles que a implementam, a fim de proporcionar mudancas da forma
mais eficaz possivel, que tém como intento principal o aprimoramento das relacdes
pedagogicas.” (FERNANDES; TITTON, 2008, p.1)

Que significado, portanto, teria para se pensar em compartilhar a docéncia? Provavelmente
devéssemos admitir que seria 0 mesmo que estar tomando parte de algo, partilhando, participando,
compartindo, ou mesmo usando em comum. E neste sentido, uma docéncia guiada por esta natureza se

daria de forma mdtua e gregaria.

No ambito escolar docente ndo é possivel se vislumbrar a ideia de que algum professor possa

ensinar sozinho. Mas por este fato, também, ndo devemos perder de vista de que ndo ensinar sozinho
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ndo significa ser desprovido de iniciativa e individualidade, j& que em muitas situacdes ele terd a

obrigatoriedade de lidar isoladamente, com seus alunos, do processo de ensino aprendizagem.

Torna-se importante ressaltar que estar sozinho em sala de aula néo é estar solitario, mas agindo
coletivamente e ndo apenas se colocando em perspectivas individualistas. Isto se faz ver que o0s
momentos de reflexdo em sala de aula carregam o pressuposto de que a profissdo docente é fortalecida

por este viés de estarmos sés, mas ao mesmo tempo em conjunto.

O compartilhamento da docéncia permite se utilizar de maneira flexivel e efetivamente da
variedade de estilos de ensino e de suas alternativas. Um tipo de ensino compartilhado consegue
beneficiar o rendimento dos alunos, pois traz consigo uma gama de informagles trocadas,
conhecimentos e técnicas comparadas a outras modalidades de ensinar, e cujo empreendimento dos
professores por esta metodologia alavanca novas maneiras de fortalecer e visualizar contemporaneos

horizontes para a aprendizagem.

O trabalho docente que é idealizado e realizado sob a perspectiva de um compartilhamento
arrasta no seu fazer partilhas do préprio eu como davidas, saberes, insegurancas, sofrimentos e alegrias.
Tal atitude despreendedora desse préprio eu, sé faz perceber o ganho positivo e agregador
presentificados em uma atividade que mesmo sendo realizada isoladamente em sala de aula
pelo professor, é feita ambicionando o coletivo dos sujeitos envolvidos. No entanto, assumi
uma atitude de mudanca frente a possibilidade de compartilhar o ensino ressoa em muitos
sujeitos professores como um estranhamento. Pois, “... uma das dificuldades que comprovam
isso esta no fato de alguns docentes, mesmo aceitando o convite para participar da docéncia
compartilhada, ndo conseguem transpor a individualidade e, na pratica, compartilhar.”
(FERNANDES; TITTON, 2008, p. 7). E ai o imperativo angustiante do sujeito em sala de aula,

também se instaura.

O traco e histdria evocados pelo sujeito B sobre o que é estar angustiado como professor,
faz perceber o delineamento de uma mudanca de atitude com a qual tem que lidar em sua
cotidiana praxis pedagdgica. O colocando no impasse de ser e querer ser uma outra coisa

quando se ver imbuido de uma necessidade que esta praxis mesmo lhe traz.
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Figura 3 — Desenho e histéria elaborados pelo sujeito B

O Ser e 0 Querer Ser

“Era uma vez uma arvore que se preocupava muito com os frutos ¢ as mudas que ela iria gerar.
Sua preocupacao, por vezes, chegava a secar o caule e impedir o crescimento de novas arvores,
mas com o tempo aprendeu que o esforco em florescer é fruto de compartilhamentos e nem tudo
esta no controle. A vida passou a ser mais leve quando dividiu as preocupagdes e mudou a forma
de pensar sobre o resultado dos frutos. aue belos. deformados. doces ou amaraos. comnde a

No desenho que aqui ¢ esbocado mostra a representacdo de uma arvore ladeada por
flores e um tronco de uma outra arvore sendo ilustrado partido. A arvore central se assemelha a
uma figura humana onde o caule est4 associado ao rosto € o que seria sua copa, a cabega com
muitos sinais de interrogacao, o que remete a pensar numa associacao direta com a imagem do
professor, que se ampara no que o sujeito narra em sua historia. E toda esta figuracdo encontra-

se sobre o solo, um terreno, fazendo notar que estdo em lugar aparentemente seguro.

A relagdo estabelecida pelo desenho e pela historia que o sujeito mostra, € possivel
encontrar o dilema deste professor em ter uma preocupagdo com o que os alunos (os frutos)
terdo como resultado do seu empenho em ensinar. Na sua crenga de que aquela forma e modo
de ensino garantiriam a possibilidade de uma aquisicdo de aprendizagem por parte desses
alunos (os frutos) tornando-os preparados. No entanto, sua praxis pedagdgica também ¢é capaz
de mostrar-lhe, que ndo ha uma garantia disso. Pois os alunos (os frutos) sdo diferenciados. O
seu estado angustiado se faz presente nessa percepcao, o que o leva, portanto, & uma agdo de
mudanga diante do que vem realizando. Saindo daquele lugar determinado para a possibilidade
de compartilhar seu ensino, e s6 assim entrever que os alunos alcangariam melhores resultados
se estes fossem advindos deste compartilhamento da sua a¢do educativa numa projecao de uma

nova atitude em ensinar.
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C- Idealizacao dialdgica / Dialogicidade

E no didlogo em que a ressignificagiio do ensino e da aprendizagem encontram sua
possibilidade, na medida em que promove aos sujeitos envolvidos uma participacdo ativa e
significativa fazendo com que determinadas posturas, que se encontram centradas numa
concepgao de autoritarismo, nada consiga oferecer ao aluno a ndo ser a sua derrogacao enquanto
sujeito retirando-lhe o lugar de compreender e ser atuante no que que diz respeito ao seu proprio
processo de aprendizagem, mas também sua percepc¢ao de mundo que se estende para além da
escola. No entanto, muitos professores encontram nesta tentativa, em uma busca dialdgica em

sala de aula, uma dificuldade que se anuncia em uma forma de angustia.

E importante ter em mente, que um professor mesmo ndo admitindo um certo
autoritarismo diante da sua pratica, se desfaz por nao reconhecer que ao privar o aluno de falar,
e também de ser ouvido, incorre na condigao de estar se postando como detentor do saber, por
exemplo. Fazendo vir a tona uma atuagdo antidialogica, e assim excluindo a construgdo do
conhecimento de maneira coletiva, pois s6 a partir do didlogo a consciéncia critica dos sujeitos

quanto as suas identidades enquanto ser social ¢ desenvolvida.

Se ha algo imprescindivel como propriedade humana ¢ a comunicagao.

Comunicamo-nos para transmitir informagdes através da materializagdo verbalizada
dos nossos pensamentos direcionadas sempre para um interlocutor. Essa comunicag@o
ndo se da no vazio ou de forma solitiria, uma vez que, a finalidade do ato
comunicativo ¢ justamente a de estabelecer uma relagdo dialdgica entre quem fala
(locutor) e quem escuta (interlocutor) e isso implica dizer que os sujeitos que se
comunicam s30 0s mesmos sujeitos que pensam e que pretendem repassar tal
pensamento pra o outro, seu interlocutor. (DINIZ; SARMENTO, 2016, s/p)

A saber perpassa pela subjetividade do ser, e ¢ com isso que no didlogo esta
subjetividade, por meio das palavras, se configura e ganha contornos. Enquanto comunicamos

vamos retendo e escutando palavras, bem como formacao discursiva.

No contexto educacional ¢ relevante o didlogo, € quando pensamos no processo de
ensino aprendizagem, ele ndo so ¢ importante, mas condigdo indispensavel. E no dialogo, e
através dele, que a circulacdo do conhecimento vai se estabelecendo entre os sujeitos
participantes e envolvidos na a¢do educativa dos professores. Sem esta perspectiva dialogica
em sala de aula incorreremos em produzir um tipo de conhecimento apenas reprodutivo, nao
possibilitando ao aluno uma visdo mais ampla e que estd diretamente ligada a sua propria

vivéncia e experiéncias no meio social. E desta forma, um conhecer pautado na memorizagao
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ou mecanizacdo em que a figura que aparece ¢ apenas a que discursa, o docente.

Segundo Diniz e Sarmento (2016), muito do que se tem discutido atualmente acerca
do processo de ensino aprendizagem pde o professor diante do seu proprio aspecto cognitivo
no momento em que prepara seu plano de aula ou até mesmo durante a sua formagao
profissional, todavia, ndo queremos com isso dizer que esta observagdo ndo seja pertinente, na
verdade priorizam-se muito mais os saberes dos professores em detrimento dos saberes

possivelmente adquiridos dos alunos.

Fazer uma analise da aquisi¢do ou ndo do conhecimento pelos alunos a partir do seu
ato cognoscente nao tem sido o papel de muitos professores. Analisar como forma de dialogar
e ter a possibilidade de compreensao de todos os fatores, sejam de ordem interna ou externa,
que motivam para que ocorra um desenvolvimento, ou o seu contrario, de uma aprendizagem

auténtica. Aquela mediatizada pelo mundo dos sujeitos, pelas suas experiéncias.

Negar o direito de voz ao aluno, coloca-o sob a condi¢do de inibigdo quanto ao seu
pensar critico, retirando-lhe a exteriorizacdo do seu pensamento de estar participando
ativamente de maneira consciente no meio social ao qual pertence. Sob este ponto de vista, o
professor se configura como sujeito primordial de uma situagdo que, pelo menos, nao deveria
ser solitaria, j4 que o ensino e a aprendizagem correspondem a pressuposicao de atuagao de
mais de um sujeito, em que o crescimento mutuo entre professor e aluno se esculpe,

eminentemente, pela dialogicidade.

O dialogo como elemento que medeia o ensino e a aprendizagem abre-se para que se
desenvolva a autonomia, se levarmos em consideracdo que o aluno quando ao iniciar um
desenvolvimento questionador e passa a ver o conhecimento como algo que nado ¢ determinado
e pronto, mas como como algo que oferece as condi¢des de possibilitar provocacdes. Ele
comeca a adquirir uma capacidade de independéncia que ¢ caracteristico de seres pensantes
num processo de auto reflexao incessante. Desta forma, segundo Diniz e Sarmento (2016, s/p.),
“... 0 ensino e aprendizagem se constituem enquanto acao participativa, ou seja, o professor
problematiza o conhecimento no intuito de mobilizar o aluno a pensar de forma critica e essa
criticidade s6 ¢ possivel mediante a interacao dialdgica entre os sujeitos que fazem parte desse

processo.”
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A percepcao do didlogo como elemento solitario, seria 0 mesmo que o destituir de sua
fun¢do primordial que ¢ o da comunicagdo interagida na interlocucao entre sujeitos. Neste
sentido, sem isto, sem esta perspectiva dialégica em sala de aula, a eminente relagcdo entre
ensino e aprendizagem se encontra comprometida ja que existe a necessidade para sua

legitimidade a participagdo envolvendo professor e aluno.

O empenho que se dedica alguns professores em buscar promover uma dialogicidade
com seus alunos, sem duvida pode encontrar dificuldades e enfrentamentos por parte da sua
sala de aula. Esta busca nao sendo alcancada muito facilmente, imbui-se de um estado
angustiante presentificado neste sujeito. E o que revela o sujeito C quando pde desvelados o

conteudo do seu desenho e historia.

Figura 4 — Desenho e historia elaborados pelo sujeito

Em Busca de um Encontro

“Era uma vez um professor que buscava na sua idealizacdo encontrar sujeitos dispostos a dialogar.
Buscava entre todos 0s seus alunos 0s momentos que se tornassem significativos ndo na sala, na sua
disciplina, mas nas suas vidas. Pois, entendia que somente a partir do momento que se tornassem
significativos para si mesmos, buscariam dar sentidos as suas diversas formas de relagdo com o mundo,
familia, escola, amores, projeto de vida, etc.”

A revelacdo que o desenho traz, mostra um rosto cuja feicdo nao demonstra de forma
nitida o que estd expressando este professor. Porém, as lagrimas postas abaixo de cada um dos
olhos, denota pensar que se configura um estado de tristeza ou frustragdo, mas que a boca nao

acompanha. Pois esta foi desenhada sem expressar diretamente um sorriso ou o0 seu contrario.

E possivel perceber, em continuidade ao desenho, pela sua historia, que a angustia
deste sujeito ¢ desvelada por sua busca em ter alunos que se mostrassem inclinados a
participarem da aula de maneira dialogica. Pois, s6 assim eles encontrariam um sentido para

suas vidas, que iria mais adiante do que propunha sua disciplina e tudo que ali se sedimentava
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como processo de ensino e de aprendizagem. A ideia de buscar dialogar com seus alunos € vista
como uma realizacdo a ser cumprida em sua agdo educativa, pois desta maneira eles
encontrariam significativos momentos para sua relagdo em sociedade. Nesta perspectiva, o
sujeito anuncia o quanto a dialogicidade ¢ permeada pela visao de que s6 dando voz aos alunos
estes caminhariam vislumbrando serem sujeitos cujos olhares se estenderiam para além dos
muros da escola. No entanto, para este professor angustiar-se por esta busca s6 o mobilizava

trilhar em alcanca-la.
D — Acumulo de escrita / Interacao de fala

A necessidade que hoje se tem em realizar uma série de atividades escritas avaliativas,
como forma de demonstrar que o aluno alcangou o aprendizado sobre os contetidos ministrados
em sala de aula, tornou-se uma pratica recorrente. Mas, que tem implicado em uma percepgao
de que esta maneira metodologica ndo tem trazido resultados muito consistentes por parte dos
alunos. Nota-se que os discentes quando falam sobre os temas abordados em algum componente

curricular, interagindo uns com outros, o alcance de aprendizagem mostra-se mais relevante.

Professores tém demostrado ndo se sentir a vontade, gerando uma angustia em sua
acdo educativa, fazer com que seus alunos acumulem grandes quantidades de tarefas escritas
como meio de provar que a aquisi¢cdo do conhecimento foi gerada. Na medida em que se
clarifica esta evidéncia se vém, ao mesmo tempo, em um embarago por ndo conseguir livrar-se
das imposi¢des ainda muito presentificadas de modelos tradicionais de pedagogias e seus

métodos.

A importancia da interagdo dialdgica entre professores e educandos € um aspecto que
nao pode mais ser deixado de se levar em consideracao no tocante a aprendizagem. No ambiente
escolar ¢ muito facil percebermos dois tipos de movimentos. Um que mostra professores que
se vém muito preocupados apenas em ministrar contetidos, sem terem uma percep¢ao que o
aluno ¢ um sujeito integral, em que suas necessidades e dificuldades devem ser consideradas.
E outro, que prima por uma intera¢do de fala que envolve os dois sujeitos deste processo em

sala de aula.

Na sociedade atual muitas s3o as mudangas que ocorrem, bem como nas relagdes
humanas. Neste sentido, necessidades de modificagdes de postura tanto para professores como
para alunos sao desafiadoras diante de novas agdes pedagdgicas que se destinam a construgao

do conhecimento, fazendo com que se analise, sem duvida, alternativas curriculares que possam
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ser promovedoras de contemporaneas atitudes metodoldgicas para se ensinar e aprender que

(13

perpassem por uma proposta de dar direito as falas. Desta forma, “... professores que nao
refletem sobre sua pratica, correm um imenso risco de se tornar um mero repetidor dos rituais

pedagogicos que viveram.” (NEVES, 2014, p.6)

Na relagdo do professor com o aluno deve ser continua a perspectiva dialogica. Nesta
interacdo de fala o alcance de aprendizado tem se mostrado mais significativo, pois implica em
atuar em aspectos de ordem psicoldgica fazendo com que haja uma vinculagdo entre o fator

cognitivo e as realiza¢des educativas tangiveis.

Atualmente, professores tém se mostrado angustiados por perceberem a valorizagdo
que a interagdo de fala dos alunos possui mais relevancia para se adquirir o conhecimento, do
que velhas e tradicionais formas. No entanto, mudanga de metodologias ndo sdo tdo faceis de
serem realizadas pela propria condi¢cdo de formagao do docente.

A comunicagdo entre o aluno e o professor serve como uma ligacdo entre os dois, que
proporciona um melhor ambiente em sala de aula. Claro que um professor ndo vai
compreender todos os problemas de todos os alunos, mas podera adquirir informagdes
para o trabalho pedagdgico com os discentes que estdo apresentando dificuldades com
tarefas especificas. Quanto mais o professor se comunica com seus alunos, maior a

probabilidade deles se ajudarem. Assim, os estudantes irdo aprender em um nivel mais
elevado e realizaras tarefas mais rapidamente. (NEVES, 2014, p. 12)

No argumento acima do autor, percebe-se que professores que possuem uma efetiva
comunicacdo com seus alunos, apresentando um retorno adequado e util, t€ém mais
possibilidades de fazer com que na interacao de fala se obtenha melhores resultados deles.
Docentes que se atém a construgdes curriculares tradicionais, necessariamente nao precisam

firmar ideias convencionais.

O sujeito D apresenta um trago e historia em que a sua angustia se revela na percepg¢ao
de que s6 numa interacdo de fala com seus alunos, e entre eles, sua praxis pedagdgica traria

melhores condi¢des de aprendizado e aproveitamento de aquisicado do conhecimento.
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Figura 5 — Desenho e historia elaborados pelo sujeito D

Era uma vez...

“Um professor angustiado pelas imensas pilhas de provas que deveria corrigir. Nunca passou pela sua
cabega que algumas horas de didlogo e troca com os estudantes surtiriam o mesmo efeito daquela
imensidao de paginas escritas.”

O desenho se compde de um sujeito professor, representado, diante uma mesa onde se
encontram dispostas uma imensa quantidade de provas. Ele, a0 mesmo tempo, se encontra com
uma das maos na cabeca. Como a significar sua imensa preocupac¢ao com aquilo. Chama a
aten¢do que estas atividades se encontram dispostas apenas em um dos lados da mesa, levando
a pensar que esta representagdo ja demonstra que sua atitude docente caminha apenas por uma

via.

A historia construida faz emergir que a angustia deste sujeito se concentra na sua
percepcao que a falta de interacdo de fala, que deveria ser promovida nos alunos uns com os
outros, seria a condi¢do de melhor lhe oferecer resultados mais significativos frente ao que
ministra como conteiido em sala de aula. Bem como da forma metodoldgica que se utiliza
acumulando uma gama muito grande de provas escritas. Este tipo de tarefa, substituida por uma
troca de fala, proporcionaria um efeito de aprendizagem mais valorativo do que se fossem feitas
de maneira escrita. Mas, ndo podemos deixar de ver o quanto para este sujeito uma atitude de
mudanga quanto aos seus métodos nao se perfaz completamente. Isso aparece pela maneira
como no desenho estas provas encontram-se localizadas, apenas em um lado da mesa,
possivelmente denotando a apreensdo de uma possibilidade unica na agdo educativa deste
professor. No entanto, ao mesmo tempo podemos perceber que ali se desvela para este sujeito,

a intuitiva necessidade de mudanga, de ir por outros meios que aquela sua percep¢ao angustiante
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j4 o move.
E - Dificuldade em sala de aula / Indisciplina

Nao sdo poucas as dificuldades enfrentadas pelos professores no universo escolar, e
em especial diretamente em sala de aula, no que diz respeito a indisciplina dos alunos e o trato
que necessitam ter com este fendmeno. Lidar com isso, para muitos docentes, desencadeia
algum tipo de impedimento no seu agir pedagogico, balizador de uma angustia, mas que em
contrapartida também o impulsiona a a¢des outras. Contudo, ndo podemos furtar de
compreender o sintoma da indisciplina como um desrespeito, uma desobediéncia ao

estabelecido por um espago ou situagdo, e com o qual a escola contemporanea precisa facear.

Em todo e qualquer relacionamento humano, existe a possibilidade de um
enfraquecimento de normas que sdo determinantes para a disciplina escolar, ¢ a denominagao
para o que se apresenta ¢ o que se chama de indisciplina. Fendmeno que na educagao traz uma

série de contestacdes diversas por parte dos educadores.

No meio educacional as discussdes acerca da indisciplina se dividem. Existe quem
pense que uma inepta educacdo doméstica, juntamente com a excessiva permissividade dada
pelos pais, torna o carater moral dos jovens enfraquecidos fazendo com que eles reproduzam
atitudes e comportamentos viciosos em sala de aula. Por outro lado, também se pensa que a
principal causa da indisciplina na escola ¢ resultante da falta de motivacdo gerada pelos sujeitos
envolvidos no processo pedagogico. De um lado professores insatisfeitos com a sua precéria
condigao de trabalho e por outro, alunos desprazerosos por terem que se submeter a aulas sem

nenhum tipo de criatividade, por exemplo.

Nao se pode elencar com seguranca, porque sao muitos, os olhares que se possuem
hoje para se legitimar o que vem sistematicamente causar a indisciplina dos alunos em seu
cotidiano escolar. E preciso entendermos que “ndo basta, contudo, identificar as causas mais
comuns de indisciplina, € usar de meios para preveni-la. Torna-se primordial identificar formas
de enfrenta-la com o objetivo de atender o que se busca em uma sala de aula: ensino e
aprendizagem.” (SANTOS, 2016, p.2). Esta busca de encontrar meios para enfrentar a
indisciplina, atualmente, tem sido angustiante na medida que se amalgama a a¢do educativa dos

professores.
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Contemporaneamente vem se percebendo uma banalizagdo em torno da figura do
professor, o que contribui para que se descaracterize o seu papel de agente que se empreende
em ser um transformador da realidade. Para Santos (2016), a importancia do professor
responsavel pela ascensdo social dos sujeitos alunos nao mais existe ha algum tempo. Isto
remete a pensar em uma crise de valores pela qual vem passando a sociedade atualmente.
Aspecto muito bem delineado, que se ilustra a todo momento pelos meios de comunicaciao onde
se evidencia a exibi¢do de cenas de violéncia, ndo s6 cometida a professores, mas que reflete
problemas de conduta da populacao em geral, bem como de determinados grupos sociais em

que se inclui a escola e seus alunos.

A cotidianidade do professor em sala de aula ¢ uma tarefa dificil, por ter que enfrentar
situacdes que comprometem a sua praxis pedagogica, quando se leva em consideragdo que a
sua competéncia, para tomar atitudes diferenciadas para diferentes grupos de alunos que se
manifestam de maneira diversa a cada turma mesmo sob as mesmas ocorréncias, € a todo tempo

desafiada.

Pensa Santos (2016), que a sociedade teria um importante papel se primasse por
resgatar o compromisso, a solidariedade e a valorizacao profissional dos professores, bem como
ter uma maior participacdo nos movimentos populares em defesa da educacdo. E dessa forma,
tendo a familia como contribuidora para a disciplina do aluno a partir de determinadas acdes
como por exemplo, a imposi¢do de limites aos filhos ndo acobertando suas falhas e auxilia-los
a ter uma atitude critica diante da vida, participar efetivamente das atividades desenvolvidas
pela escola e, sobretudo, valorizar a escola, o professor e o estudo. A indisciplina,
possivelmente, vem sendo um fato recorrente na sala por faltar uma a¢ao mais categérica destas

duas instancias: sociedade e familia.

O sujeito E, como a professora manifesta a partir do seu traco e histdria, esta
dificuldade enfrentada diariamente em sala de aula, ¢ decorrente da indisciplina dos alunos, e

que a angustia como docente.



165

Figura 6 — Desenho ¢ historia elaborados pelo sujeito E

A Mudanca de Beatriz
“Era uma vez uma professora chamada Beatriz. Ela lecionava Ciéncias em uma escola do municipio
do interior da Bahia. Ela tina muitas dificuldades em sala de aula, pois os estudantes eram muito
indisciplinados. Contudo, ela estabeleceu algumas estratégias para melhorar essa relagdo com os
estudantes. Como, por exemplo, de aulas préaticas e atividades liidicas com os mesmos.”

O desenho mostra a representagdo da figura de uma professora demonstrando uma
expressao de descontentamento. Maos postas para tras, olhos fechados e a boca cerrada,

evidenciando uma contrariedade.

Acompanhada do traco construido pelo sujeito E, a historia evidencia a dificuldade por
ter que administrar suas aulas para alunos extremamente indisciplinados. Vindo demonstrar os
impedimentos para que a sua acao educativa, diante desta ocorréncia, transcorra como havia
sido planejada. Tal incidéncia em suas aulas toma o lugar de uma falta que a angustia. Mas que
ao mesmo tempo, como forma de seguir adiante e melhorar sua relagdo com os alunos, em vez
de paralisa-la para dar continuidade as suas atividades, ela possibilita outras formas de

alternativas como maneira de atenuar o comportamento indisciplinar dos seus discentes.
F — Sonho de mudanca / Desejo

Apontar que a educagdo ¢ o principal viés de mudanca para uma sociedade faz parte
muito mais que uma ideologia, mas como um sonho para muitos educadores
contemporaneamente: pensar que a escola nunca ird acabar, pois ela ainda ¢ uma fabrica de
sonhos. Desta forma, a acdo educativa que permeia a sala de aula pde professores desejosos

desta realizagdo. No entanto, eles percebem que este desejo ndo pode ser apenas os seus, mas,



166

sobretudo, também dos outros a quem educa, os alunos. Assim, esta percep¢ao se evidencia na

cotidianidade docente como uma angustia.

Comumente o desejo ¢ entendido como sendo um impulso que teria como ponto de
partida o individuo, como algo que gerado em seu interior seria langado com destinagdo a
objetos externos. Mas a psicandlise, por meio de Lacan (2004), vem fazer pensar que a relacao
sujeito e objetos que existem na realidade ¢ mediada como uma relagdo que depende de algo
ainda mais substancial: a instncia do Outro®’. Para que se constitua enquanto desejo, ele
necessita do Outro. Isso € o que promove ser entendido a partir da tese lacaniana que “o desejo

do homem ¢ o desejo do Outro.

Ao se referi ao desejo como desejo do outro, remete-se ao fato de que o sujeito ndo ¢é
dotado de uma identidade, havendo a necessidade, entdo, de se amparar em algo que se encontra
fora de si mesmo se moldando a imagem de um pequeno outro. Assim, “identificando-se a essa
imagem, o sujeito poderd doravante extrair uma certa orientacdo para a sua conduta. O outro
servird como um ponto de apoio, de que o sujeito vai necessitar para saber como deve agir,

pensar e sentir.” (LUSTOSA, 2006, p. 47)

A afirmacdo da psicanalise que o desejo € o desejo do Outro, evidencia que mais do
que qualquer objeto buscado na realidade, o que perpassa o nosso interesse como sujeito € este
objeto como sendo propdsito do querer do Outro. O mesmo que dizer que eu desejo o que o
Outro deseja, melhor dizendo, desejo porque € o Outro quem deseja. A falta que em mim se faz

¢ a mesma que falta no Outro. Por isso se admite:

O Outro ¢ incompleto, que ¢ um Outro a quem falta alguma coisa, temos agora
condigdes de entender o sentido simbolico da afirmagdo de que o desejo € o desejo do
Outro. Partindo do principio de que o desejo ¢ uma falta, diremos que o objeto que
falta ao sujeito é o desejo do Outro. O desejo do sujeito — ou seja, aquilo que falta ao
sujeito — ¢ de suscitar a falta no Outro. Aquilo que falta ao sujeito é que algo falte ao
Outro. O que faz falta ao sujeito ¢ que uma falha atravesse o Outro, ¢ para produzir
isso o sujeito se oferece como causa do desejo do Outro, como aquele que cava um

17 Lacan, ap6s entrar em contato com a teoria freudiana do inconsciente elabora a hipdtese para a existéncia do
grande Outro e do pequeno outro pertencentes ao sujeito. Segundo ele, 0 pequeno outro corresponde as formas
como nos comportamos em sociedade. Esse pequeno outro se forma desde a infancia, quando aqueles que séo por
ela responsaveis a educam a partir de determinadas regras de valores, morais, de etiqueta, de crencas, etc. Quando
a acrianga passa a ter nogdo da sua existéncia no mundo, a instancia do grande Outro surge na sua condi¢do de
sujeito. O grande Outro estabelece conosco um dialogo diario por meio dos nossos sonhos, devaneios e aspiracées.
Ou mesmo, dando como um exemplo ilustrativo, quando estamos em siléncio a observar o por do sol e de repente
comegamos a conversar com a nossa propria consciéncia. Em alguns momentos ndo concordamos com ela, em
outros contamos nossos sonhos ou frustragdes. E neste sentido, que Lacan afirma que o grande Outro é um lugar
de refligio, e que o seu surgimento pode advir de uma linguagem verbal ou ndo-verbal. Este grande Outro, portanto,
toma na teoria lacaniana o lugar do inconsciente.
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buraco no Outro e o torna desejante. (LUSTOSA, 2006, pp. 50-51)

No argumento acima a autora ilustra a condi¢ao do desejo como aquilo que € recoberto
pela falta. Quando o sujeito se disponibiliza ao Outro, ndo tem a intengdo de preencher

completamente a falta no Outro, mas, acima de tudo, esburacar esta falta.

A angustia ocupa um lugar da falta se entendermos que o desejo do Outro aprece como
um problema, pois ndo obedece a normas pré-estabelecidas as quais ofereceriam delimitar que
aspectos possibilitariam a aproximagao ou afastamento desse Outro que estd em relacdo ao
sujeito. Quando o sujeito se v€ diante da auséncia de uma regra ele se depara com a
impossibilidade de ter um controle sobre o aparecimento/desaparecimento do Outro. “Nao
existindo uma moeda de troca que possa domesticar o desejo do Outro, o sujeito passa a ficar
entregue sem mediacgdo a seu insondavel querer.” (LUSTOSA, 2006, p.59). Na desaparicao de
referéncias simbolicas que faz com que o sujeito se situe, ¢ o que torna a condi¢cdo necessaria

da angustia.

A falta de autonomia do sujeito é revelada pela angustia e, portanto, o faz surgir como
objeto diante desta ndo-autonomia. Ou seja, o sujeito do inconsciente ndo consegue saber o que
realiza e as suas acoes sO tém sentido a posteriori quando decididas pela inscri¢ao no campo do
Outro. Desta forma, ndo ¢ menos verdade que ndo ha diferenca entre a posi¢do de sujeito e a
posigdo de objeto.

A psicanalise mostra como o sujeito, no momento em que age, desconhece o sentido
da sua acdo sendo o valor dos seus atos conhecido apenas posteriormente através de
suas consequéncias, de sua inscricdo no campo do Outro. Na relagcdo do sujeito ao
Outro, o saber vem sempre depois, na posteridade, portanto tare demais. Contudo,
apesar de ndo deter inicialmente o sentido das suas agdes, o sujeito do inconsciente
define-se justamente pela possibilidade de se responsabilizar por algo que néo fez; ou
melhor, por alguma coisa que s6 retroativamente sabera que fez. O sujeito pode ser

assimilado a uma instancia capaz de responder pelo que “tera feito” (LUSTOSA,
2006, p.62)

No argumento acima, para autora, no ambito de uma tentativa de se evitar a angustia
ndo existe a necessidade, nem ¢ possivel, do sujeito ter o conhecimento do que o Outro deseja,
mas, apenas ter uma suposicao de que o Outro sabe o que deseja. Esta suposi¢do requer pensar
que o sujeito também pode saber o que quer, isto €, a unidade duvidosa de um funciona como

garantia da unidade do outro.

O sujeito F revela a sua inquietude angustiante quando se depara com o que deseja € o
que nao deseja os seus alunos, diante da sua idealizagdo de promover mudangas para eles cujo

unico meio seria a educacao.
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Figura 7 — Desenho e historia elaborados pelo sujeito F

Eu Quero X N&o Quero

“Era uma vez um professor que tinha sonhos. Ele acreditava que através da educagao ele poderia mudar
0 mundo, a realidade dos que viviam ao seu redor, mas ele percebeu que nédo seria facil como ele
idealizava. Percebeu que precisaria se reinventar e que teria que buscar novas formas de humanizar os
sujeitos ao seu redor. Percebeu que o0 ndo querer do outro era tao frustrante em todo o processo”

O traco construido pelo sujeito traz representado um coragdo como forma de
demonstrar o seu afeto pelo que faz e deseja. Contudo, este coragdo ¢ dividido por uma linha
sinuosa, onde se percebe que ali existe uma condi¢do conturbada entre o que estd de um lado e

outro.

A associagdo do desenho com a histéria, que sujeito desvela, € possivel que ali se
denota o pulsante desejo de mudar o mundo a partir da educacdo. E, portanto, promover uma
mudanga para aqueles que estdo ao seu redor, os seus proprios alunos. No entanto, sua
idealiza¢do ndo se mostra como um atarefa de facil agdo, pois o seu desejo implica o desejo do
outro, que poderia ser um ndo querer para este seu sonho perpetrado pela sua acdo educativa.
Esta condi¢do, a0 mesmo tempo, o coloca sob a perspectiva de investimento para o que tanto
idealiza na medida em que pudesse se mover a agir, se reinventando, a partir do momento que
buscasse novas maneiras de despertar o desejo do outro a se canalizar com o seu proprio. E o
seu fazer, pela sua narrativa, demonstra a dificuldade dessa realizacdo o que acaba por lhe
colocar diante da angustia que os desejos que estdo entre o professor e os alunos talvez nao

sejam os mesmos. A sua angustia se associa ao lugar da falta que esta carrega.
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G — Linguagem em sala de aula / Conversacgao

Estar em sala de aula, diante de alunos, requer do professor se utilizar de uma
linguagem que seja acessivel, de modo que aquilo que ministra como contetido possa obter cada
vez mais uma melhor compreensao a quem se dirige. Quando isto ndo se evidencia como forma
singular na agdo educativa do docente, permite neste a percep¢do de uma falta, de um

impedimento que frente a sua praxis pedagdgica o coloca perpassado por um estado de angustia.

A natureza da linguagem ¢ de ser um objeto suscetivel a mudancas e alteragdes, por
ser um elemento constitutivo da cultura humana ao qual se encontra inserido. E sabido que a
diversidade linguistica, no ambito do espaco escolar, teve seu inicio ha algum tempo, desde o

momento em que houve a inclusdo, dentro da escola, de classes populares.

A escola possui a tendéncia de homogeneizar os alunos por meio da escolaridade. A
partir de um aglomerado de estudo. E a percep¢do que se tem ¢ que cada individuo possui
interesses, € até um ritmo, diferenciado uns dos outros, especialmente quando se desenvolve

um trabalho voltado para praticas e conteido que sdo inovadores.

O professor em sala de aula deve primar por motivar o aluno a assimilar o que ¢
ministrado por via de uma sensibilidade auditiva, grafica e visual. Um conjunto de aspectos
que, segundo Antunes, Gongalves e Miranda (2017), requer adotar uma oratoria fluente, de uma
linguagem clara de entendimento. Um fator social que vem sendo claramente percebido na
escola ¢ o do preconceito linguistico socioecondmico. Neste sentido, cabe ao docente estar
atento as variantes linguisticas que permeiam a sala de aula, e ter o cuidado, em sua fala, de
abarcar este universo linguistico para nao incorrer no risco de estar empregando uma linguagem
que apenas alguns a apreendam melhor do que outros.

E importante que o professor promova integragdo, de modo que os alunos consigam
compreender as diferengas existentes na lingua portuguesa. Assim conhecer e
expressar essa diversidade ¢ fundamental para compreender a lingua como um
processo vivo, sempre em transformagdo. Além disso, considerar, comparar e
valorizar as variedades orais ¢ uma forma de combater o preconceito linguistico,

pratica que deprecia o diferente, e ainda hoje, exclui milhdes de pessoas (ANTUNES;
GONCALVES; MIRANDA, 2017, p. 11)

Para os autores a relacdo do professor em sala de aula com os alunos, quanto a
linguagem utilizada para se expressar, deve antes de tudo ser integradora na medida em que
identifique a diversidade linguistica ali presente. Dessa forma, combate algum tipo de

preconceito que possa gerar exclusdo do aluno.
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Figura 8 — Desenho ¢ historia elaborados pelo sujeito G

O Professor que Nédo Falava Mais Portugués.
“Era uma vez um professor que um belo dia durante uma aula ndo conseguia mais falar mais portugués,
comecou a falar outro “idioma” que os alunos ndo entendiam.”

O desenho que o sujeito oferece, traz a representacdo bem caracteristica de uma sala
de aula. Ilustra um professor diante de uma lousa, tendo a sua frente um grupo de alunos

expressando que ndo estdo tendo compreensao do que esta sendo dito por ele.

Acompanhada do trago elaborado pelo sujeito, em sua historia € possivel perceber o
professor que busca por empregar uma linguagem que ndo possibilita acesso de entendimento
para todos os alunos. Demonstrando uma dificuldade em se expressar. O que lhe permite ter a
opcdo de tentar falar de uma outra forma. A situacdo que aqui se ilustra denota o quanto é
angustiante se ver tentando dirigir-se aos alunos a partir de uma linguagem que ndo possibilita

igualitariamente uma clareza aos que ouvem.
5.3 Desvelar os véus do foco: singular partilha a partir do grupo focal

Os encontros com 0s grupos aconteceram em dias e horarios diferenciados, em gue foi
tomado como base para 0 seu acontecimento os elementos norteadores para a sua execucao,
conforme ressaltado acima. O ambiente em que ocorreu o grupo focal foi extremamente
favoravel. Os sujeitos, neste momento, se encontravam muito receptivos as indagacdes a eles
dirigidas. Minha percepcdo foi a de que em grupo estes sujeitos se mostraram mais suscetiveis
a se expressarem, do que quando o fizeram isoladamente nas entrevistas. 1sso demostrou que
quando reunidos, 0s seus posicionamentos em relacdo uns os outros, sejam de oposi¢ao ou ndo

ao que lhes era indagado, transcorreram muito fluentes e ricos em contetdo.
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Analisando as falas resultantes dos encontros, ressalto no quadro abaixo as formac6es

discursivas e analiticas emergidas, bem como suas unidades de analise.

Quadro 5 - Relacao das formacdes discursivas e analiticas e unidades de analise resultantes do grupo
focal

Formacio Discursiva e Analitica Unidade de Analise

A —Prestigio Profissional Desvalorizagao Docente

B-O Papel do Professor em Sala de Aula Desafio em Ensinar / Aprender
C- Modelo Escolar Contemporaneo A Escola Atual

Fonte: quadro elaborado pelo autor
A — Prestigio profissional / Desvalorizagéo docente

Os sujeitos quando levados a falar acerca da consigna proposta, representacdes sociais
do professor, levando em consideracdo qual a imagem que eles possuem do professor em
sociedade, é recorrente nos ditos que o prestigio profissional aparece como grande especulagédo
que se associa diretamente a desvalorizacdo docente. Que em dias atuais, tem pontuado que
tipo de visibilidade possui 0 meio social acerca da escolha por uma profissdo docente.

E notdrio, atualmente, que a escola publica brasileira ndo tem sido o lugar de muito
entusiasmo quanto a ser uma instituicdo que possa oferecer condi¢cdes adequadas, para que 0
exercicio da docéncia se dé da forma mais propicia e adequada. Pois, aspectos como salarios
menores do que pagam as escolas privadas, carreiras sem grandes possibilidades de
crescimento, falta de condigcbes estruturais elementares para o desempenho da profissdo
docente, um baixo nivel de reconhecimento social diante das muitas responsabilidades do
professor e uma exacerbada burocratizacdo, destituem do sujeito o desejo por uma escolha
profissional que trilhe os caminhos da docéncia.

A percepcdo, que é também histérica, é a de uma separagcdo muito grande entre o
discurso que promove uma apologia da importancia da educacdo como responsavel por uma
sociedade cada vez melhor, e aquele que comunga com a ideia de uma desvalorizacao existente
no interior das préaticas docentes. O perfil profissional do professor, segundo Souza (2011),
corresponde, sem duvida, ao sucesso da educacdo. No entanto, ndo se deixar de ressaltar alguns
fatores extremamente significativos que, em certa medida, implicam consideravelmente para
isso: condicOes para a formacédo dos alunos, a escola como um marco de ocupacao e 0S meios

necessarios para a realizacdo das tarefas como sendo elemento essencial da administracéo
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escolar. Contudo, estes fatores ndo deixam de serem resultantes de uma ressignificacdo do
préprio mundo do trabalho, que ndo teve uma realizacao satisfatoria em relacdo a complementar

as necessidades do professor, na mesma dimensao em que este é demandado.

Contemporaneamente, a escola vem sendo alvo de discussao promovido por varias
camadas da sociedade que envolve gestores e liderangas politicas, educadores e professores,
pais, alunos, pesquisadores, especialistas e técnicos, com proposito de discutir, de falar e de se
referir a escola a partir de formas mais variadas, seja por meio de um discurso incauto ou

daquele possibilitado por uma elaboracao de carater mais analitico.

E tais discussdes envolvem diretamente a desvalorizagdo da carreira profissional
docente frente ao olhar da sociedade, e a busca dos proprios professores por encontrar sua

representatividade nesta sociedade.

Momento dificil de falar sobre este tema, no momento em que a gente esta passando
pelo contexto tdo conturbado no pais da representatividade do professor socialmente,
que fica dificil realmente a gente ponderar desse novo contingente social, qual é a
nossa real impactacdo para a sociedade. Embora, a gente saiba que tivemos uma
formacéo para trabalhar com o humano, para desenvolver habilidades humanas, para
estar trazendo do estudante o que ha de melhor em si como formag&o daquilo que a
gente vai ter como futuro social, na prospecgdo do que vai Se tornar essa sociedade.
Quando a gente parte de predisposicOes hoje de desconsideracdo do papel do professor
enquanto profissional, que o que esta acontecendo hoje, vinculado inclusive a propria
condigdo méxima do MEC unto com as politicas educacionais que ndo estdo voltadas
para a valorizagdo do professor, eu acho que a gente precisa se repensar, inclusive,
inclusive, qual € 0 nosso papel enquanto professor nessa sociedade, e como a gente
vai atuar de fato, dentro da nossa prépria construcdo de ser profissional. Eu estou
tendo necessidade, muitas vezes, de estar colocando para os estudantes qual € 0 nosso
papel, porque isto aqui esté se perdendo de uma forma tdo absurda que muitas vezes
é preciso a gente ponderar e dizer: olha o meu papel aqui com vocés vai até aqui.
Ent&o, é algo que a gente precisa propor mesmo esse repensar mesmo. Mesmo porque
a nossa formacdo vai até aqui. A sociedade esta exigindo isso aqui, ou propondo que
sejamos isso. Como que a gente esta repercutindo isso no espago social. Acho que
temos que fazer um pouco este ajuste ai. (Sujeito B)

Na fala que o sujeito acima traz, emerge a apreensdo de forma bem explicita como esta
sociedade possui uma imagem do ser professor nos dias atuais. Colocada, esta imagem, num
confronto ao admitir que a formag&o para ser professor, resvala a sua importancia na condigéo
de ser uma formagdo humana, com capacidades de desenvolver sujeitos que serdo o alicerce
social do que poderia haver de melhor. No entanto, isto é perdido quando temos em um
momento politico crucial de um governo que tem como uma das principais missdes uma
retaliagdo e desmonte da educacao publica. Em que se vivencia, cada vez mais claramente que
0s Orgdos oficiais da nacdo por isso estdo propondo-se & tentativa de criacdo de programas

educacionais, que em verdade vem desqualificar de forma consideravel, o prestigio do professor
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como profissional. Desta forma, o sujeito aqui enfatiza, diante desta situacdo, que como
professores devemos assumir um papel de repensar o que esta se perdendo, diante da formacao
docente, que tem conduzido o professor, que também & parte desta sociedade, se enxergar como
um profissional desvalorizado. A sociedade promove as suas exigéncias ao dar prestigios para
alguns profissionais e a outros ndo, e assim existe a necessidade de se fazer um ajuste que parta,
primordialmente da propria docéncia como profissdo, desta mesma sociedade que a

desqualifica em detrimento de outras.

A escolha por uma profissao de professor em muito se manifesta advinda de ambientes
externos, e neste sentido a partir das relagdes sociais que colocam os sujeitos, no tocante a
construcdo do humano, como frutos dessas relagdes responsaveis pela producao da sua propria
existéncia. “Sejam estimulados pela familia, pelo desejo de serem t3o bons e respeitados como

seus “velhos” mestres, ou em decorréncia da precdria situacao financeira.” (SOUZA, 2011, p.

4819)

O tempo de profissdo também tem se mostrado como um fator revelador de
desvalorizacdo docente. Os muitos anos de docéncia acabam por favorecer um desmerecimento
profissional por parte dos proprios professores. Quando se evidenciam discursos de uma

realidade educacional brasileira, que se associam as precérias condi¢des de trabalho e salario.

“Eu acho que existe uma compreensdo da sociedade que € uma profissdo necessaria
indiscutivelmente. E no trato do dia a dia da nossa profissao, pelo menos eu me sinto
respeitado, porque o conhecimento na sociedade é algo caro. E para muitos é uma
porta de possibilidade para sair da condi¢cdo em que muitos se encontram. Agora,
quando a gente também comeca a trabalhar e vai ficando um pouco cansado, a gente
comeca ater um outro tipo de representacdo, que eu acho que € o de desrespeito
profissional com relagdo & remuneragdo, com relacdo a carga de trabalho, as
exigéncias que sdo cobradas do profissional que lida com dezenas e centenas de
pessoas ao longo da vida. Em vinte anos de educacdo vocé ja lidou ai com meio
mundo. Penso que é isso. Guarda esses dois lados. O respeito, o0 reconhecimento, mas
também esse lado da injustica, que a nossa profissdo traz de uma remuneragdo que
nem sempre condiz com as nossas necessidades. Um professor hoje para tirar uma
média de qualquer outra profissdo tem que trabalhar em trés lugares, e as vezes até
mais.” (Sujeito H)

“.. E uma profissdo necessaria, mas nio gozamos de tanto prestigio assim na area da
informacdo. A gente tem na sociedade que a informacdo é conhecida como
conhecimento. Entdo, muito sujeitos na sociedade acham que também tém o
conhecimento, mesmo ndo tendo uma informacdo. Neste quesito o professor vem
perdendo prestigio perante a sociedade. Tem a questao da valorizacao profissional no
reconhecimento financeiro, € eu mesmo ja passei por isso, conforme o professor
ressaltou, de precisar trabalhar em quatro lugares ao mesmo tempo para eu poder
manter um certo padrdo.” (Sujeito G)
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E possivel perceber nas falas destes sujeitos, que estes denotam a percepcdo de uma
imagem do professor pela sociedade como ainda uma profisséo de respeito e que ainda se faz
imprescindivel e necessaria na formacdo dos individuos, bem como ser capaz de dotar os
mesmos de conhecimento, condi¢do que, socialmente, os pode levar a alcancar uma outra
possibilidade de vida e de vivéncia social. Afinal, a aquisi¢cdo do conhecimento ainda € visto
pela sociedade, em seus varios niveis, como um elemento que agrega valores e tem a grande
capacidade de elevar os sujeitos a outras oportunidades. E isto s se torna possivel na medida
em que em que se tem o professor, por meio da educacdo e por sua formacao, sendo o
responsavel por isso. Por outro lado, os muitos anos de experiéncia profissional em decorréncia
de uma remuneracdo que vai ficando cada vez mais defasada, demonstra um tipo de injustica
social diante da valorizacdo docente. J& que um professor, além das muitas atribuicdes
administrativas que Ihe exigem ser cumpridas, precisa para suprir suas reais necessidades ter
que atuar em mais de uma instituicdo lhe demandando uma carga horéria excessiva, que nao
condiz com esta remuneracdo. Nestas falas, é possivel evidenciar que o olhar da sociedade, e
professor como sendo parte dela, volta-se para clarificar que a desvalorizacdo profissional leva
a ideia, também, em ser ela mal remunerada e neste sentido ndo ser vista como de prestigio

social.

Existe uma caracteristica no campo educacional em nosso pais, quanto a
desvalorizacdo docente que muito esta atrelada a condicdo de formacdo do professor. Que
mesmo sem ter completado a sua graduacgdo, 0s muitos jovens entram para assumir o efetivo
trabalho na docéncia ndo como estagiarios, mas, sobretudo, como profissionais que se
encontram em processo de formac&o. Fato que ndo é muito comum em outras categorias, como
na medicina, na engenharia, no direito, etc. A falta de seriedade e responsabilidade, e porque

ndo afirmar a desprofissionalizacdo, ja inicia com este cenario inadequado de trabalho.

Outro ponto que vale a pena ser ressaltado diz respeito a classe social da qual o
professor é oriundo em que € possivel perceber, em seu histérico de formacéo, a dificuldade
por lhe ter sido negado o0 acesso a recursos intelectuais como livros, jornais, revistas,
computadores, lazer cultural, etc. E estes sdo aspectos que, para Souza (2011), implicam

também na perspectiva de uma valorizagéo profissional docente.

A sociedade tem visto a profissdo docente como desvalorizada ha muito tempo. As
cobrancas e exigéncias por melhores qualidade de ensino advém de todos os setores sociais. Se

ver uma contradi¢cdo, mesmo que seja por meio de discursos, que a0 mesmo tempo que temos
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uma sociedade que enxerga o professor como um sujeito desvalorizado profissionalmente,
também exige uma educacdo de qualidade. Isso vem mostrar que a omissao de politicas
afirmativas que valorizem a educacdo publica, encontra-se amparada por esta visibilidade

social.

Assim, ha de se pergunta o que daria mais visibilidade para a sociedade. Se investir na
construcdo de edificios, reformar escolas, prover as instituicGes escolares de equipamentos
funcionais, por exemplo, ou promover investimentos na remuneracdo de professores e
educadores, e planos de carreiras sérios? E dessa forma, pensar o que efetivamente contribuiria,
no ambito social, para que se pudesse ter um reconhecimento de valorizacdo dos professores

como profissionais?
B — O papel do professor em sala de aula / Desafio em ensinar/aprender.

A angustia do professor foi outra consigna proposta aos sujeitos para o grupo focal. A
partir dela foi solicitado aos sujeitos que eles pudessem falar de que maneira a percebiam se
manifestar diante das suas proprias praxis pedagogicas. Assim sendo, emerge pela fala destes
sujeitos, uma formacao discursiva que é o papel do professor em sala de aula gerando a unidade

de anélise desafio em ensinar/aprender.

Pensando sobre a funcdo do professor contemporaneamente, se depara com as
dificuldades e os desafios enfrentados em sala de aula que vém legitimar o seu exercicio
docente. Uma impressdo clara que se tem acerca disso € de que a escola deve mudar, e esta

mudanca esta centrada na propria atuacdo do professor.

A escola atualmente é o espaco onde se constitui como um abrigo politico em que sédo
depositados os muitos problemas insollveis da sociedade. O que faz com que os docentes
assumam uma culpa, além de um trabalho intenso, se incumbindo de responsabilidades para a
sua funcdo, respondendo pelas exigéncias e expectativas que Ihes sdo demandadas. Portanto, o
trabalho docente, segundo Hagemeyer (2004), se caracteriza por trés aspectos bem especificos:
0 de possuir competéncia no campo cientifico, no técnico-didatico e no humano-social, que
também corresponde as questdes de ordem culturais. Contudo, assumir estes aspectos na
cotidianidade da sala de aula, tem levado os sujeitos professores a estarem a todo tempo
enfrentando os reveses gque na sua praxis pedagogica o conduz a um estado de angustia. S&o

muitas as adversidades sob as quais eles precisam contornar, para dar conta das suas atividades.
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Nunca foi tdo dificil ser professor e ensinar como nos dias atuais. O caminho tragado
pela profissdo docente possui uma relagéo estreita com a propria historia da educacao escolar,
em que conta com os desafios e os obstaculos que por ela sdo enfrentados cotidianamente. Os
orgdos governamentais oficiais da educacdo, tém retirado o docente das discussGes que sdo
inerentes a sua fun¢do, fazendo perceber que nas ultimas décadas esta profissdo vem passando
por um processo de valorizacdo/desvalorizagdo, bem como de perda de identidade.

... A consigna anterior nos explica muito bem a angustia que hoje o docente sofre. E
por isso, também, tem muito docente adoecendo, por ndo saber lidar com essa
angustia, ndo saber resolver e ndo saber por quanto tempo ela ainda vai durar. Essa
confusédo hoje da nossa representacdo, do real papel do docente dentro da sala de aula,
como esta sendo exposto, como isso vem sendo usado pela sociedade, tem causado
uma angustia muito grande do ser humano que hoje se coloca como docente, que
pensam ser docente, principalmente daqueles que atuam dentro da docéncia. A gente

se angustia, tem uma angustia muito grande por nao saber de fato como transformar,
ou com o se transformar nesse processo de perda de identidade. (Sujeito A)

A formacdo discursiva deste sujeito desvela as vicissitudes angustiantes do seu fazer
docente, quando se tem a preocupacdo do seu papel como professor em sala de aula frente a
sociedade, mas que também perpassa pela divida de como fazer para transformar esta realidade,
bem como se transformar diante dela. Chegando a sua angustia se revelar mais nitidamente pela
perda de identidade que o professor atualmente alcanca, quando se percebe profissionalmente
envolvido nos muitos aspectos das dificuldades que a docéncia lhe traz, e estar se langando a
todo tempo a driblar os impasses causados que implicam diretamente no seu ato educativo.

As competéncias técnico-didaticas e cientificas do professor veio se construindo, a
partir do conhecimento com o qual trabalha, guiando-se pelos moldes da modernidade que
vislumbra na ciéncia verdades incontestaveis e absolutas. A relacdo da educacédo foi sempre a
de um projeto e de um sentido. Desta forma existe a dificuldade para o professor de identificar
0 seu papel em uma escola em que a sua autoridade docente ndo mais se constrdi baseada em

métodos e técnicas.

Atualmente a aquisi¢&o do conhecimento para o aluno se relaciona diretamente ao seu
acesso as midias e nas relagdes sociais, que acontecem nas tribos urbanas caracterizadas por
valores especificos e formas tipicas de se vestir, nos grupos de amigos, também, nas variadas
redes sociais, no compartilhamento do tipo de musica, do time de futebol, das instituigdes
religiosas, entre outras. Ressaltando que o sistema de ensino hoje possui uma radical

configuracdo de mudanga. Onde o encontramos diante de uma socializacdo diversificada. Em
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uma sociedade de dicotdmicos valores, multicultural e multilingue, obrigando hoje o professor

ter uma atuacdo docente multifaria.

Para Hagemeyer (2004), a expressao da praxis pedagdgica € a de um trabalho de acéo,
reflexdo e transformador do sujeito que se encontra participando dele, na medida em que
levamos em consideragdo que € possuidor de uma natureza ndo material do processo educativo
escolar, melhor dizendo, produz habilidades, héabitos, simbolos, atitudes e ideias. Que num
processo humano-social, 0 momento da aula é privilegiado porque consegue ir alem da mera
transmissdo e assimilacdo do conhecimento, e que se prolongard para além da acdo de

aprendizado favorecendo ao aluno ser um sujeito ndo passivo.

O aluno, enquanto objeto de trabalho e de reflexdo no atual contexto educacional, é
norteador do desenvolvimento da funcdo docente e do conhecimento pedagdgico dele
decorrente, em que o professor pode recriar este sujeito cotidianamente em sua préatica se
considerarmos que a “agdo do professor nessa perspectiva deve ser vista como politica e
cultural, em que ¢ intelectual que se transforma e transforma seus alunos.” (HAGEMEYER,
2004, p. 73)

O ensino, quando visto como trabalho, € um composto, como ja o dito anteriormente,
de atividades técnico-didaticas oriundas do conhecimento cientifico. Pois, quando o professor
exerce 0 seu ato educativo ele possui a vivéncia desse aspecto que se estabelece tanto na sua
formacgdo como na sua atuacdo profissional. E para isso Ihe cabe a a¢do de ensinar e formar,

natureza de um trabalho com tudo que ali se encontra envolvido e implicado.

Neste viés, contemporaneamente, as exigéncias demandadas ao professor
responsavel, quase que diretamente, por ser o mediador para facilitar a aquisicdo do
conhecimento para os seus alunos, vem se tornando uma tarefa desafiadora da docéncia em sala
de aula. Requer dele uma tentativa de enfrentar as imposicdes quanto as formas subsidiadas por
modelos cientificistas, em que a pratica e o pragmatismo estdo em cena sendo promovidos pelo
resultado de uma sociedade que vislumbra, contraditoriamente ao processo de educa¢ao em sua
esséncia, sujeitos formados para fazer parte da engrenagem capitalista. O sujeito assim se

manifesta:
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“... Isso para um professor de Filosofia e para 0s das &reas aqui presente, para mim é
uma grande angustia e, principalmente, retornando 0 momento que a gente esta aqui
hoje. Nd@s estavamos falando ha poucos instantes sobre isso. A nossa tdo boa BNCC
gue esta ai. E institucionalizar isso. E vocé estabelecer com os nossos alunos apenas
a perspectiva de ter o conhecimento do ponto de vista que interessa, e que ele possa
naquele momento, a partir dali ter algum beneficio. Entdo, quando vocé entra na sala
de aula e que pensa na perspectiva do saber e que vocé olha que do ponto de vista das
relagbes de classe, ndo da para fazer essa leitura aqui fora desse contexto da
representacdo social. Porque a representacdo social esta dentro desse contexto. Entdo,
quando voceé olha, e que ai é que vem a minha maior angustia. Que é estar dentro de
uma instituicdo que de todas as possibilidades de transformar esta realidade social, do
ponto de vista do conhecimento com todas as ferramentas, esta limitado dentro dessa
perspectiva e que eles ndo respondem a isso, vocé olha que as possibilidades de
maiores oportunidades na sociedade, enquanto representacdo social, é justamente
daqueles que hoje s@o 0s agentes para negar esses saberes e deixar para essa parcela
da sociedade apenas, e tdo somente, o saber pragmaético, enfim que € aquele interesse
real daquele momento. Essa é a minha maior angustia na docéncia. N&o estar
conseguindo dar este salto de lutar contra essa maré que esté ai, do ponto de vista de
romper essa ideia do conhecimento como apenas préatico, objetivo e que me dé a
condicdo de usar ali naquele momento como uma coisa pratica. Ndo o saber como
formacdo do homem cultural, como o homem maior que compde a perspectiva de
autonomia do conhecimento e saber. Essa é a minha maior angustia hoje” (Sujeito C)

A fala que emerge deste sujeito faz perceber que a manifestacdo da sua angustia,
encontra-se delineada pela dificuldade que sua praxis pedagogica Ihe traz, a partir do momento
em que a educacdo, como proposta de uma mudanca da realidade social, esbarra em uma
questdo preponderante no que toca a sua acdo docente em sala de aula. Ao ensinar,
transmintindo o conhecimento aos seus alunos, se percebe impedido diante das diligéncias que
aspiram este conhecimento como aquele que deve ser adquirido visando apenas ser de ordem
objetiva e pratica, consolidado pela tentativa de se estabelecer que sé pelos moldes de um saber
cientifico se alcanca a formacdo do sujeito aluno para a sociedade. Eis ai a sua maior angustia

na docéncia.

Um outro sujeito manifesta-se em seu dizer o quanto a sua angustia em sala de aula
perpassa, também, pela questdo de transmissdo de conhecimento aos seus alunos, quando
envolve a condi¢do de amplia-lo, demonstrando o incitamento que isso lhe requer. Desta forma,
diz:

“... Vocé tenta ampliara condigdo de conhecimento, e ai ndo ha o interesse também
por essa ampliacdo do conhecimento de grande parte. Entdo vou colocar 70%. 30%
hoje dos estudantes querem correr atras, eles querem ter contato com o novo, eles tém
uma curiosidade do conhecimento, mas esses 70% ndo tem ainda essa perspectiva de
ampliar essa forma do conhecer. O saber que ainda esta se reproduzindo dentro da
escola estd naquele espago do passar de ano, ser aprovado ou reprovado. O indice de
preocupacéo com aprovagéo ou reprovacdo por parte dos estudantes, deixa 70% sem
ampliar as suas provaveis capacidades. Eu percebo as vezes, e como trabalho com
literatura, tento relacionar um filme, tento relacionar uma pintura, tento relacionar um
livro. Vejo entdo que ndo leu, ndo assistiu. (...) A angustia hoje maior que eu sinto
enquanto profissional & como fazer com que este individuo se interesse. Porque é
frustrante para a gente ndo consegui fazer com que este individuo se aproxime das
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suas muitas possibilidades. Entdo, para mim, a angustia fica nesse nivel ai. (Sujeito
B)

Penso agora, com esta formacdo discursiva do sujeito, que o conhecimento que é
transmitido em sala de aula por ele deve se atrelar a sua ampliagdo. Que seria uma condicéo de
retira-lo das determinacdes impostas pelo proprio sistema educacional vigente, que vislumbra
a sua aquisicdo com propositos muito especificos: conduzir os alunos para conhecer guiados
pelo puro e simples interesse de conseguirem resultados quanto a sua aprovagdo ou nao,
ressaltando a sua praticidade como aquisic¢do. Desta forma, o dito do sujeito aqui destaca que
um percentual muito pequeno de estudantes se interessa por esta possibilidade de ir mais além

no ambito do conhecimento.

N&o séo poucos os desafios que compde a atividade docente atualmente. Estar em sala
de aula tem exigido do professor, além de outras coisas, um olhar para ser um sujeito
transformador na medida em que se propde a acompanhar as mudancas que, inerentemente, séo

inevitaveis ao contexto social.

Os professores necessitam ter uma participagéo efetiva na mudanga educativa, ndo
sendo apenas aqueles que adquirem novos conhecimentos acerca de métodos e técnicas. Eles
sdo muito mais do que aprendizes técnicos, sdo aprendizes sociais. 1sso mostra, portanto, que 0
fazer docente ndo se restringe tdo somente a pratica, mas é, eminentemente, alimentado por
muito do que se constitui a teoria da educacédo. E neste sentido, o oficio do professor deve ser
sempre o de um intelectual critico, que se presentifica nas suas a¢des cotidianas em sala de aula,
quando busca respostas e possibilidades que se lancem a sua percep¢do de desigualdade e

diversidade com o que trabalha.
C — Modelo escolar contemporaneo / A escola atual

Trabalhando ainda com o dispositivo do grupo focal, propomos aos sujeitos que
pudessem agora trazer como Ultima fala uma abordagem acerca da consigna o professor na
escola contemporanea, de modo que pudessem manifestar o que esta escola oferece como
pressuposto de uma educagdo para os dias atuais, ou seja, que tipo de escola é essa para ele
como sujeito professor? Surge, portanto, nestes ditos uma formacéo discursiva, 0 modelo
escolar contemporaneo, que se guia pela unidade de analise emergida das falas, a escola atual.
Os sujeitos, nesta perspectiva, manifestaram-se quanto a essa questdo, amparados pelas suas
vivéncias docentes em sala de aula, e suas reais percepces do que lhe trazem diante deste

panorama de uma escola contemporanea.
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Historicamente a génese da instituicdo escolar se da a partir da escola popular hd mais
de dois séculos na Franca, que ja nasceu formatada constituida de elementos oriundos da cultura
industrial. Tinha como pressuposto este modelo que levava em consideragdo para o0 seu
funcionamento campainha, alunos concentrados em um edificio fechado, turmas separadas por
idade e classes sociais, e 0 professor como autoridade decorrente de um curriculo decomposto
analiticamente em que o responsabilizava por ministrar aulas por disciplinas separadamente.
Tradicionalmente estes aspectos compdem a cultura escolar, que se acumularam ao longo do
tempo “e transmintindo ao estudante mensagens silenciosas que foram moldando as suas
atitudes e as suas concecdes.” (PEREIRA, 2015, p. 102)

O processo de ensino aprendizagem em uma escola formada nestes moldes, constituiu-
se como uma forma de contemplar a educacdo lhe conferindo o centro da acdo educativa,
minimizando os saberes que ndo eram adquiridos por sua via. Hoje muito bem o sabemos,
tratar-se de uma visao extremamente ultrapassada mas, que ainda parece contemporaneamente
se ter a tentativa de sua manutengdo, em que se percebe uma ténue investida em propostas
solidas que objetivem uma reforma de mudanca do sistema educativo e, por isso, ndo passando
de meros aperfeicoamentos de uma engrenagem ja existente tornando mais eficazes objetivos

obsoletos.

Em muitos aspectos a escola nos dias atuais ainda é muito semelhante a de geracoes
anteriores, mesmo quando levamos em consideracdo possiveis possibilidades de algumas
mudancas, que se propdem, ainda que atenuadamente, a uma abertura maior, um dinamismo
crescente e menor rigidez. Segundo Pereira (2015), esta escola ainda se encontra refém de um
modelo tradicional. Alicercada a construcdo de curriculos compostos de componentes
programaticos de tendéncias estaveis, uso de uniformes pelos alunos durante a permanéncia no
espaco escolar, simultaneidade no ensino (discentes levados a aprender a mesma coisa ao
mesmo tempo), significativa exposicao do professor, uma baixa participacdo dos alunos de um
modo geral, valorizacdo em avaliagdes somativas que se resumem a um produto final centradas
na circulagdo do conhecimento, disposicdo de carteiras em filas, e, desta forma, cada vez mais
se demonstrando que este ndo é o melhor meio para se aprender. Assim sendo, emerge da fala
do sujeito:

De certo modo ndo difere muito da escola mais antiga ndo. Do ponto de vista fisico e
estrutural elas sdo muito semelhantes ainda. Quando a gente tinha conversado pela
primeira vez eu até tinha colocado que, e reforco aqui, eu gosto mais da escola que eu

tenho agora. Eu acho que é uma escola com muito mais possibilidade do que ela ja
foi. Entdo, sobe certos aspectos ela tem uma outra dindmica, ela tem um outro salto.
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As dificuldades talvez sejam outras, nesse processo, para gente dizer que esta escola
atual, num outro segmento, é bem diferente da escola que a gente conheceu. (...) A
gente tem muito mais possibilidade hoje, e eu ainda quero vislumbrar uma escola com
outras caracteristicas que ndo sdo essas como a gente ainda tem mantido. (Sujeito D)

E possivel notar na fala deste sujeito que mesmo tendo uma escola atualmente que
carrega elementos tradicionais, ela possibilita em alguns pontos ser uma escola muito melhor
do que foi antes. Consegue oferecer mais possibilidades facilitadas por ser uma escola muito
mais dinamica. Com isso, visiona por uma escola que se atenha a outras idiossincrasias das que

ainda ai permanecem, e que se atrelam ainda moldadas por velhas referéncias.

A mudanca necessaria que se impde hoje em nossas escolas ndo é muito facil, mesmo
qguando levamos em consideracdo que o conhecimento evolui de forma acelerada. Vamos
perceber que isto ndo se traduz obrigatoriamente na modificacdo de praticas, que € uma
caracteristica da lentiddo na evolucéo do proprio sistema educacional. O curriculo que tem sido
proposto aos alunos, bem como os fundamentos do conhecimento, sdo desconformes com as
profundas transformagfes sociais. Além disso, pelas mudancas advindas da natureza e da

ampliacdo do conhecimento e pela maneira como este é concebido.

Pensar na escola nos dias atuais compromete a acdo e o olhar que possuimos do
presente, implicados por questdes que a ultrapassam visando a sua transformacao, renovacgéo e
o aniquilamento de regras de uma pedagogia instrucionista. E importante cogitar a necessidade
de uma escola que intencione transformar a sala de aula, e que se destitua de praticas

pedagdgicas que ainda insistem em serem tradicionais e ortodoxas.

O atual panorama de um modelo de escola contemporéanea, visivelmente ainda é o de
uma instituicdo escolar que estd em crise, que agoniza, circulando em um campo de
reproducdes, justificando assim uma gama consideravel de problemas que se presentificam em
sua cotidianidade. Hoje se esta perante uma escola adormecida, a deriva, enfadonha, monotona
para seus alunos. E é nesse cenario que se multiplicam os alunos desmotivados, professores

insatisfeitos e arrasados pela falta de esperanca no futuro.

Um questionamento crescente tem se produzido diante desta realidade, em que se
exige repensarmos a atual escola acerca de praticas novas a serem adotadas, novos principios,
técnicas e valores que sdo essenciais a sua reestruturacdo, de modo que possa corresponder as
condicdes, de atender e acompanhar o que demanda uma sociedade da informacdo, que

implicam no pensamento e nas praticas educacionais.
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Nas apreciagcOes abaixo emergem, pelas suas falas, aspectos de uma escola que
contemporaneamente revela-se embrenhada num alicerce de questdes que se tornam
desafiadoras aos sujeitos a ela pertencentes. Na formacédo discursiva destes professores, é
possivel percebermos que o tipo de escola que ai se encontra, cada vez mais reivindica ser

diferente.

“Eu estou muito preocupado com o desaparecimento da figura do professor neste
modelo do que é a escola contemporanea. E que € na verdade um desmonte que ja
estava preparado neste sentido.” (Sujeito B)

“... Comparo a escola contemporanea com a lingua portuguesa. Onde noés temos a
lingua portuguesa padrédo e nés temos a linguistica. A lingua portuguesa padréo seria
a escola propriamente. Por mais que ela tente evoluir, ela fica amarrada numa
burocracia e ela ndo evolui tdo rapidamente quanto a linguistica, que seria os
componentes humanos que estdo dentro dessa lingua portuguesa padréo. (...) A gente
fica assim nesse tentando sem saber como. Porque nesse processo de mudanca
constante tentamos ser esse mediador para ver se a gente consegue uma estrutura
melhor. (...) E angustiante ser esse mediador, sem saber como mediar. (Sujeito A)

“... Essa escola contemporanea precisa se inovar. Sair um pouco da sala de aula, fazer
com que os alunos sejam realmente integrantes da aula. Sejam ativos e ndo passivos.
E tragam o conhecimento do seu dia a dia, do seu cotidiano do senso comum mesmo.”
(Sujeito G)

“... Que escola a gente enxerga hoje na contemporaneidade? Acho que é esse 0 meu
mediador para refletir isso. Quer dizer, é uma escola que, do ponto de vista do que a
gente refletiu aqui, ela tende a iniciar o processo de aniquilamento. E um modelo de
escola que retorna um modelo padronizado, um modelo técnico de conhecimento, um
modelo limitado de conhecimento e um modelo que apenas, e tdo somente, coloca a
perspectiva do saber a servi¢o de um instrumento segmentado da sociedade. (...) Essa
escola estd completamente ameagada de formar sub individuos que pensem a
realidade objetiva e concreta do seu dia a dia. Seja em diversos momentos da vida.
Seja na escola, no trabalho ou nas suas relagdes afetivas. “(Sujeito C)

As manifestacOes evocadas acima, a partir dos dizeres dos sujeitos, vem mostrar que
o0s seus olhares como professores para a escola contemporanea, ndo podem estar desvinculados
das mudancas que a vida social do século XXI vem se fazendo notar. E fica claro nestas
enunciagdes que ndo sao poucas as profundas alteraces que configuram o cenario da educacgéo
publica brasileira atualmente, quando apontam para o desaparecimento do professor, mudangas
constantes, modelo técnico de conhecimento adotado, e que corresponda atender a interesses
de determinados segmentos da sociedade e uma escola ainda padronizada. Desta forma, é
possivel perceber que estes sujeitos vislumbram para a escola atual aquela que tem uma

necessidade urgente de ser repensada.
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5.4 Triangulando os ditos: um olhar além do 6bvio

Atriangulacéo significa olhar para 0 mesmo fenémeno, ou questéo de pesquisa, a partir
de mais de uma fonte de dados. InformacGes advindas de diferentes angulos podem ser usadas
para corroborar, elaborar ou iluminar o problema de pesquisa. Limita 0s vieses pessoais e

metodoldgicos e aumenta a generalizagdo de um estudo.

A partir dos conceitos emitidos ao longo da historia, pode-se inferir que a triangulagéo
ou uso de multiplos métodos (metodologia convergente, validacdo convergente ou outros
sinbnimos) € uma estratégia a ser utilizada por pesquisadores de diversas areas. Este conceito
ndo apenas constitui, para alguns, uma das formas de combinar varios métodos qualitativos
entre si e de articular métodos quantitativos e qualitativos, como também representa o conceito

que quebrou a hegemonia metodolégica dos defensores do método unico.

Segundo Vergara (2006), a triangulacdo pode combinar métodos e fontes de coleta de
dados qualitativos e quantitativos (entrevistas, questionarios, observacdo e notas de campo,
documentos, além de outras), bem como diferentes métodos de andlise dos dados: analise de
conteudo, analise de discurso, métodos e técnicas estatisticas descritivas e/ou inferenciais, etc.
Seu objetivo € contribuir ndo apenas para o exame do fenbmeno sob o olhar de mdltiplas
perspectivas, mas também enriquecer a nossa compreensao, permitindo emergir novas ou mais
profundas dimens@es. Ela contribui para estimular a criacdo de métodos inventivos, novas
maneiras de capturar um problema para equilibrar com os métodos convencionais de coleta de
dados. O uso de mdultiplos métodos pode ajudar, ainda, a descobrir dimensdes desviantes do
fendmeno. Diferentes pontos de vista podem produzir alguns elementos que ndo se ajustam a
uma teoria ou modelo. Assim, obsoletas teorias s&o modificadas ou novas teorias séo
desenvolvidas. Pode levar também a uma sintese ou integracdo de teorias. Um pesquisador
habilidoso utilizara os dados qualitativos para enriquecer e iluminar os resultados dos métodos

quantitativos e vice-versa.

De forma sintética a triangulacéo pode ser vista a partir de duas Oticas: a estratégia que
contribui com a validade de uma pesquisa e como uma alternativa para a obtencdo de novos

conhecimentos, através de novos pontos de vista.

A partir dessa perspectiva € necessario ainda retomar sobre o processo de ancoragem,
levando em consideracdo a sua importancia na geracao de representacdes sociais, e que aqui

alicercaram o estudo do fenémeno abordado nesta pesquisa.
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Aancoragem se reconhece na penetracdo de uma representacao entre as que ja existem
na sociedade e Ihe confere sentido e unidade. Ela se torna, assim, um meio de interpretar 0s
comportamentos, de classificar as coisas e as pessoas em uma escala de valores e, 0 que ja é
muito, de nomea-los. Tudo o que os faz agir, desempenhar uma funcéo, e os coloca em relacéo
obedece a uma representacdo dominante. Esta ndo os concebe através de um espirito livre e
6bvio, mas através do filtro da consciéncia de um individuo ou de um grupo em seu meio. Esse
ponto de vista é inevitavel: os sujeitos s6 podem se representar alguma coisa como uma

representacdo de alguém ou de um objeto.

Esta pesquisa € uma fresta pela qual as falas dos sujeitos-professores foram escutadas,
e possibilitaram engendrar o percurso metodoldgico. Analisando os trés dispositivos utilizados
(entrevista semiestruturada, desenho e grupo focal), estes revelaram matizes significativas no
que diz respeito a angustia do professor frente a sua ambivaléncia como afeto. Desta forma,
apos a realizagdo das interpretacdes e analises dos dados obtidos passo agora a apresentar,
diante da sua triangulagdo, onde se ancoram as representagdes sociais do fendmeno estudado

nesta investigacdo conforme quadro abaixo:

Quadro 6 — Triangulagdo dos dados

Formacéao Discursiva e Analitica Unidade de Analise Dispositivo
Angustia de ser professor. Desinteresse do aluno. Entrevista
semiestruturada.
Avangar / retroceder. Atualizagao. Entrevista
semiestruturada.
Busca resiliente. Resiliéncia. Desenho.
Mudanga de atitude. Docéncia compartilhada. Desenho.
Dificuldade em sala de aula. Indisciplina Desenho.
O papel do professor em sala de aula. Desafio em ensinar/aprender. | Grupo focal.
Modelo escolar contemporaneo. A escola atual. Grupo focal.

Fonte: quadro elaborado pelo autor

Este quadro mostra que as formac6es discursivas e analiticas dos sujeitos advindas dos
dispositivos de afeto, revelam que a angustia do professor esta em representacdes sociais
afetivas de cunho ambivalente. Se de um lado estas ancoragens estdo marcadas pelo desprazer,

a exemplo da indisciplina e desinteresse do aluno, por outro, a atualizagdo, resiliéncia, docéncia
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compartilhada, desafio em ensinar/aprender e a escola atual, estdo inscritas pelo prazer mesmo

desejante para o enfrentamento aos (im)passes na educacao contemporanea.
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Despedida (in)conclusiva: ao angustiar-se o que resta ao professor?

Esta tese tem uma historia, € ela iniciou-se antes da minha aprovacao enquanto aluno
regular do doutorado, quando participei da disciplina Educacdo, Psicanélise e Subjetividade,
pela oferta especial do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo e Contemporaneidade
(PPGEduC) da Universidade do Estado da Bahia. Tive a oportunidade de aproximacdo com a
teoria psicanalitica, alem dos principios tedrico-metodologicos da teoria das representacdes
sociais. Possibilitou-me o entendimento acerca do construto da angustia, a qual compde o objeto
desta pesquisa e a busca pelas suas representacdes no campo da educagdo. Além dos estudos,
enguanto aluno especial, considero a minha entrada no programa e, consequente, participacao
efetiva nas reunides do Grupo de Estudo e Pesquisa em Psicanalise e Educacdo e
Representacdes Sociais — Geppe-rs, fundantes para o amadurecimento na construcdo do meu
objeto de pesquisa. Esta construcdo alinhou-se a um desejo libidinal do pesquisador de uma

busca investigativa sobre o fendbmeno que aqui foi pesquisado.

Papel ndo menos importante na elaboracdo desta pesquisa, foi 0 da minha participagédo
no Forum de Pesquisa da Linha 2 do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade, o qual contribuiu significativamente para que esta investigacdo fosse se
desenhando com vistas a aposta nela investida. Estes movimentos dentro da academia e no
grupo de pesquisa me motivou na criacdo do seguinte problema de pesquisa: quais as
representacdes sociais que o professor tem sobre a angustia na sua praxis pedagogica e de que
maneira este afeto revela ser uma possibilidade desse professor-sujeito perceber os (im)passes
implicados e que repercute na educagdo contemporanea.

Desta forma, sedimentou os objetivos norteadores da investigacdo. Tendo como
objetivo geral, apreender as representacdes sociais sobre a angustia do professor, e de que forma
passam a ser objetivadas e ancoradas a praxis pedagogica, no sentido de ressignificar as acoes
docentes desse sujeito-professor. Objetivo este, que se complementa pelos objetivos especificos
elencados: a) capturar os (im)passes que o afeto angustia revela na praxis pedagdgica do
professor implicados na educacdo contemporanea; b) identificar os aspectos psicossociais sobre
a angustia do professor, e como este afeto pode ressignificar suas acdes docentes; ¢) analisar as
representacdes sociais da angustia do professor, no sentido de alavancar as objetivacdes e

ancoragem que possibilitam o seu ato educativo.
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Levo em consideracdo que estes objetivos foram alcangados na medida em que
conseguiram esclarecer nesta tese o que se pretendeu desenvolver desde os caminhos tedricos,

passando pelo trago metodologico, até os resultados obtidos.

Na formulacdo desta pesquisa pude me inserir, diante da producdo que ia se
construindo, predisposto a escrita de artigos e participagdo em eventos que me oportunizou
escrever e falar sobre o objeto que vinha sendo investigado. Publiquei os artigos Representacdes
sociais da angustia na educacdo: uma perspectiva de investigacdo e Pensamentos pré-
existente: a themata como elemento conceitual na formacdo de representacGes sociais.
Participei da X JIRS (X Jornada Internacional sobre RepresentacGes Sociais e VIII Conferéncia
Brasileira sobre RepresentacGes Sociais) apresentando comunicacdo oral intitulada
Representacdes sociais da angustia na educacao: uma perspectiva de investigacédo (fruto de
um artigo ja& publicado); no VII SNARS / Il CIRS-BA (VII Simpo6sio Nacional de
Representacdes Sociais e Educacdo / 11 Conferéncia Internacional de Representacdes Sociais e
Subjetividade — Bahia), expondo o trabalho Representacdes sociais da angustia na escola: o
que dizem os professores da escola basica?; da Escola Doutoral — Politicas Publicas e Trabalho
Docente: Conjuntura, Processos e Resisténcia, no Seminario de Tese 7, com comunicacao oral
denominada Representac¢es sociais sobre a angustia do professor: (im)passes para a educacao
contemporanea. Fiz parte da pesquisa intitulada “Olhares Psicossociais para a Pratica Docente”
protagonizada pelo Geppe-rs e alicercada na Fundacdo Carlos Chagas. Neste movimento
investigativo assumi o papel de professor observador em sala de aula, na Escola Estadual Carlos
Marighella / Salvador-Ba. Junto a isto, promovido pela minha integracdo ao grupo de Estudo
e Pesquisa em Psicanalise e Educacdo e Representaces Sociais (Geppe-rs) e pelas atividades
ali desenvolvidas, como o Seminéario de Verdo, Seminério de Inverno, Seminério Interno de
Pesquisa e Publicacdo de Livros, se configurou o delineamento desta investigacao que vinha se

compondo.

A importancia da teoria das representacdes sociais para esta pesquisa se da porque esta
teoria vai muito mais além de elaboracgdes de conceitos que dizem respeito a determinado fato,
mas, sobretudo, por abarcar produgdes de comportamentos que se encontram respaldados por
experiéncias sociais, de maneira individual e coletiva. Isto &, dos aspectos envolvidos na vida
de um sujeito em seu momento histérico-cultural. A teoria das representacdes sociais prove,
contemporaneamente, as nossas ciéncias sociais de um ponto de partida analitico fértil para a

unificacdo das caracteristicas socioldgicas, historicas e psicologicas dos seres humanos, o que
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permite tanto dire¢des estaticas como processuais dialdgicas. Desta forma, a tese aqui
apresentada se configurou amparada pela abordagem processual, por trazer em seu ensejo
elementos que se complementam, pela perspectiva de se firmar nos processos de objetivacéo e
ancoragem, gerando um produto familiar para o que ja se apreendia como nao familiar. E assim,
coadunou com a minha intengdo de trazer a cena as representacdes da angustia levantadas pelos
professores, a partir das falas dos sujeitos, permitindo na escuta a construcdo do fluxo de

significados no contexto social da educacao.

O tratamento dado ao construto da angustia que foi abordado nesta tese, perpassa pela
concepcdo de cunho psicanalitico lacaniano em que se entende como afeto ambivalente movido
entre 0 campo do prazer e do desprazer, contrario ao que se concebe comumente. A angustia
apreendida a partir da ideia de se tratar de um sentimento que paralisa conscientemente a vida
psiquica do sujeito. Portanto, um afeto desagradavel intenso e variavel que vem acompanhado
de manifestagdes sométicas de cunho diversificado, associado a estimulos externos, perante 0s
quais os sujeitos se sentem indefesos e sem recursos acometidos por uma afli¢cdo ou sofrimento.
Nesta perspectiva, encontrar-se num estado de angustia seria 0 mesmo que estar este sujeito em

um lugar de estagnacéo diante das suas a¢cdes mais triviais cotidianas.

O traco metodoldgico que foi construido, levando em consideracdo o objeto desta
pesquisa, adotou como dispositivos de coleta de dados a entrevista semiestruturada, o desenho
e o grupo focal, consolidando assim, substancialmente, o meu prop6sito na sua construcéo.
Permitiu o aparecimento de contetdos individualmente pelos sujeitos ou quando estiveram em
grupo, possibilitando em alguns momentos se expressarem de forma espontanea e em outros
ponderando sobre suas proprias falas. Vindo & tona formagdes discursivas e analiticas,
juntamente com unidades de analise, as quais foram resgatadas e analisadas a partir da analise
do discurso. A metodologia se alicercou na realizacdo de uma pesquisa de cunho qualitativo,
por levar em consideracao o significativo respaldo que estas possuem para as investigacdes em
Educacdo. Permitiu um amplo entendimento acerca dos processos escolares, as questfes
relacionadas a aprendizagem, do cotidiano escolar diante das suas variadas especificacoes, das
relagOes estabelecidas entre os sujeitos, dos procedimentos institucionais, dos aspectos de
ordem cultural que envolvem a constituicdo das agdes educativas realizadas pelos professores

e pela possibilidade da escuta subjetiva dos sujeitos presentes no ambiente da escola.

Neste sentido, a pulsdo de vida que me moveu na realizacdo desta tese levou em

consideragdo o sujeito em contexto, mas nos contextos considerados na partilha daqueles que
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se trate das sociedades contemporaneas, dos espacos publicos, dos campos culturais e do capital
de recursos que eles contém para a interpretacdo do mundo da vida, dos campos sociais e das
estruturas de relagdes sociais que influenciam as estruturas mentais. Considerou o senso comum
como uma realidade homogénea, acerca da qual se referem as propriedades distintivas na gestdo
do cotidiano e na identidade dos grupos, distinto das outras formas de constru¢bes mentais: a
ciéncia, a religido, a ideologia, etc.

O senso comum possui uma caracteristica essencialmente positiva, ja que se trata de
um conhecimento que todos possuem e produzem. Desta forma, existe a necessidade de se
reconhecer a superagdo de preconceitos em torno da atividade intelectual como sendo algo
estritamente associada a pequenas parcelas de profissionais do conhecimento. O sujeito ao ser
participante de alguma cosmovisao, expressa 0s elementos essenciais que o compde. O avango
do senso comum ao bom senso encontra-se na propria concepcao de mundo que a torna Unica
e coerente. O senso comum pode ser considerado como a Filosofia dos néo fil6sofos, que possui
uma visdo de mundo acritica dos varios ambientes sociais e culturais. Vale ressaltar, que o bom
senso € uma categoria presentificada em todo senso comum, isto €, possui 0s elementos
coerentes e organicos que se afinam em direcdo a uma concepcdo historica e social do sujeito,

que se funda em algum tipo de experiéncia e de observacao direta da realidade.

Por essa perspectiva, a angustia do professor nesta pesquisa foi analisada a partir de
aspectos ideologicos e culturais que se encontravam no grupo estudado, e que conseguiu dar
conta do emergir, a partir das falas subjetivas dos sujeitos, de uma rede de significacdes que
possibilitou a apreensdo das suas representagdes. A triangulacdo dos dados permitiu evocar, a
partir da formac&o discursiva e analitica dos sujeitos, unidades que representam a angustia do
professor no ambito do prazer e do desprazer. Neste sentido, revelando que esta angustia se
apresenta como resiliéncia, docéncia compartilhada, atualizacdo, indisciplina, desinteresse do
aluno, desafio em ensinar/aprender e a escola atual. Neste sentido, os professores pesquisados
fizeram vir a tona, diante da sua praxis pedagogica, 0 que 0s angustiavam, possibilitando
apreender que mesmo frente ao desprazer se mobilizavam para uma acdo ressignificando,

assim, o seu proprio ato educativo.

Né&o se pode exigir de um pesquisador, individualmente, ser capaz de abarcar a gama
de complexidade que envolve realizar uma pesquisa tendo como aparato tedrico-metodologico
a teoria das representagdes sociais. Assim sendo, coloquei-me também integrante como sujeito,

junto aos sujeitos que protagonizaram este estudo.
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Ainda perduram algumas criticas quanto as pesquisas em representacfes sociais, por
elas apresentarem uma duvidosa qualidade hermenéutica de analise e falta de rigor; que se
limita a uma descricdo do campo de representacao, sem apresentar uma preocupacao em fazer
uma identificacdo da organizacao e hierarquizacdo dos elementos que fazem parte da sua
constituicdo, podendo levar a resultados que sejam apenas meras opinides pela falta verdadeira
de utilizacdo do seu quadro tedrico. No entanto, cabe ressaltar que, para alguns autores, muitas
dessas criticas feitas a teoria das representacdes sociais sdo decorrentes ainda de uma visao
positivista de ciéncia que se insere na perspectiva de desvalorizacdo das pesquisas qualitativas
em geral. Contudo, existe um consenso entre os pesquisadores que trabalham com esta teoria:
o0 produto social tem que ser sempre referido em relacdo as condi¢des da sua producéo, pois é

justamente isto que a distingue de outras abordagens.

Tomar a angustia do professor como objeto desta pesquisa, sem duvida, me colocou
em um lugar desafiador. Mesmo sabendo que ela é o0 “pdo nosso de cada dia” de todo educador,
este afeto em muitos momentos ndo encontra lugar com quem ser dividido no espago escolar,

a ndo ser quando representado socialmente, pois € um afeto que ndo engana.

E na relagdo com a falta que a angUstia se constitui no sujeito, n&o se destinando como
uma emocao, mas como um afeto, algo que se encontra desatrelado, que vai a deriva, deslocado,
invertido, metabolizado, contudo, ndo reprimido. A angustia se configura como o que nédo
possibilita ao engano ou equivocos, emergindo no discurso pedagdgico e gue, portanto, ocupou
a minha atencdo para a sua investigacao e andlise, resultante de minhas reflexdes e experiéncias
no campo pessoal, profissional e académico. Os tedricos dedicados ao estudo da angustia, das
representacdes sociais e da educacdo contemporanea formaram o panorama que possibilitou,
diante do objeto estudado e apos a utilizacdo dos dispositivos de coleta de dados como o
desenho, as entrevistas semiestruturadas, o grupo focal e suas respectivas analises, a percep¢ao

do que se fez emergir dos sujeitos acerca da tematica e suas representacdes.

A construgdo desta tese se deu no campo ambivalente de ser pesquisador. Em alguns
momentos, tendo as experiéncias das dores pela escolha do objeto, implicado em ser aceito pelo
meio académico; em outros negando um lugar pessoal de refutar a efusdo de desejar com tanta
intensidade, caminhando entre a satisfacdo de alcangar o investimento intelectual feito, e

sabendo-me completamente lGcido de um sujeito angustiado em cumpri-lo.
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E importante destacar que a producéo desta pesquisa foi alicercada nas reflexdes ao
longo da sua trajetoria, perfazendo o momento da concepcao da sua génese, do seu percurso e
da sua (in)conclusdo, em que ndo teve como proposito se destinar a resolucdo de questdes que
envolveram o objeto estudado, mas sim ser um escrito que transitasse por meio do pesquisador,
dos tedricos e dos sujeitos pesquisados, levando-se em consideracdo as suas singularidades e
particularidades no contexto abordado, além da dindmica com a qual o fenémeno psicossocial

da angustia foi investigado.

Esta tese se constituiu, sobremaneira, em um aprendizado das nuances do que € fazer
uma pesquisa no campo da educacao, bem como do fendmeno especifico que aqui foi estudado.
Desenhou-se a partir de um caminho perpassado por muitas inquietacfes para dar conta das
representacdes sociais sobre a angustia do professor e os seus (im)passes para a educacdo
contemporanea. Configurou-se em uma abordagem que se construiu de maneira gradual, cujas
contribuices, escuta afinada, sensibilidade e investimento intelectual que a mim foi dedicado
pela professora orientadora, s6 permitiram que o meu desejo na realizagdo desta pesquisa fosse

a todo tempo se concretizando.

Ainda que (in)conclusivamente, durante o trajeto que foi percorrido na construcao
desta tese, foi possivel perceber que a angustia do professor e as representacées sociais que dela
surgiram e se alinham aos (im)passes que tem isso na educagdo contemporanea, por meio dos
tedricos que aqui foram solicitados, ofereceu a possibilidade de mergulhar mais profundamente,
percebendo que esta anglstia é um fenbmeno que pbe estes sujeitos na condicdo de
ambivaléncia diante das suas praxis pedagdgicas. E assim, a acdo docente destes professores
transita no campo de se verem em muitos momentos impedidos, mas ao mesmo tempo sendo

capazes de se lancarem para ressignificar suas préoprias acdes em sala de aula.

Este estudo deve ser considerado de relevo para o campo da educacdo, na medida em
que se pode pensar 0 contexto com o qual os professores se vém engendrados na escola dos
dias atuais. Uma escola em que o professor demanda, muito mais do que a transmissao de
saberes, assumir um compromisso social e politico, visando contribuir para transformar a
sociedade em um processo continuo de (re)construgdo do sujeito. Desta forma, ndo posso me
abster de enfatizar o quanto fez revelar-se o entendimento de estar refletindo como as

representacdes sociais se organizam no sujeito e o grupo social ao qual pertence.
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E de importancia relevante fazer uma sinalizagio acerca da conjuntura politica do
nosso pais, durante o percurso pelo qual esta pesquisa veio sendo realizada. Ao iniciar esta
investigacdo o Brasil estava sob o comando de um governo, que tinha como baluarte das suas
propostas a implantacdo de politicas publicas voltadas para a criacdo de varios programas
assistenciais. Muito deles direcionados ao investimento na area da educacéo, possibilitando as
condicBGes de acesso ao ensino superior como até entdo ndo havia sido visto. Criaram a
oportunidade para que sujeitos de classes menos privilegiadas da sociedade, pudessem realizar
0 sonho de um diploma universitério. E, diante disso, obtivessem os pressupostos de serem
incluidos como cidaddos com direitos ndo tdo desiguais quanto aos segmentos sociais mais
preteridos, superando o distanciamento entre os mais favorecidos e os menos favorecidos

proporcionando um resgate social acumulado, historicamente, ha séculos.

Com afastamento da dirigente presidencial em 2016, por meio de um processo de
impeachment e com as elei¢des para presidente que ocorreram em 2018, ver-se ascender um
(des)governo grifado por um partidarismo extremo, calcado pelo 6dio, ganancia econémica que
retira direitos dos menos favorecidos, formado por uma equipe ministerial que se respalda por
discursos de fundamentalismo religioso e negacdo quanto aos aspectos substanciais e relevantes
no que diz respeito a diversidade dos sujeitos em termos de género, raca e religido. Isto marca,
assim, uma intolerancia no contexto social e a retencdo de recursos que viabilizem o
desenvolvimento de alguns setores primordiais para o atendimento e funcionamento de uma

sociedade, como o da educacdo por exemplo.

Esta tese foi se inserindo, durante a sua elaboracgdo, frente a esta conjuntura politica
atual no Brasil que se encontra sob a égide de um governo que, entre outros aspectos, se delineia
favorecido por um obscurantismo das falsas noticias (Fake News), as quais se tornaram
endémicas e respaldam por niveis altos conscienciosos, propagando teorias conspiratorias que
vem facilitando mudar de maneira significativa os rumos da nacdo. Em que promove discussoes
revisionistas, as quais de longe deveriam ganhar substrato de credibilidade em pleno século
XXI. Como por exemplo, da terra plana, nazismo de esquerda ou mesmo um acréscimo de
grupos anti-vacinas. Nesta perspectiva, o pais vem adotando uma postura anti-intelectualista.
Se percebe grande parcela da sociedade brasileira, acometida por uma ignorancia as bases
factuais, sem nenhum tipo de filtro, entendendo como verdade mesmo que ndo haja nenhum

sentido de argumentacao possivel. Isto coloca os cidaddos numa insipiéncia perigosa diante das
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liberdades democraticas. Inclusive, para o campo de pesquisas que se detém acerca das

interpretacdes subjetivas dos sujeitos, onde vejo como uma problematica comprometedora.

Penso que esta questdo deva ser ampliada, com intuito de combater a lamentavel
condicdo em que se inscreve os aspectos de mudancas socioldgicas do pais, agravado ainda
mais por estar se conduzindo por matérias que j& deveriam ser dadas como encerradas. A
capacitacdo cultural aumentada colabora de forma a garantir que sociedades se tornem menos
suscetiveis a contaminacdes digitais como as fake news, bem como livres de governos que
possui uma aurea de autoritarismo, vendendo-se como novidades, mas articulando uma politica
engelhada e ineficiente. A mudanca no fator social e as melhorias das garantias dos individuos
neste tipo de sociedade, acredito somente possivel na medida em que se ampliar cada vez mais
0 alcance estatal de uma forma estruturada e ostensiva, contrariamente a modelos exclusivos e

condenatérios como vem acontecendo atualmente no Brasil.

No atual panorama, o Brasil necessita urgentemente de um impacto de realidade, pois
ja se encontra como uma sociedade adoentada e desaparecida, e que diante de agdes conflitantes
do atual governo certamente caminhara para sucumbir. A luta travada contra um inimigo
invisivel obscurece um coletivo social. E desta forma, coaduno com a ideia de que, neste
panorama, o estudo em representagdes sociais amalgamado a educagdo contemporanea torna-
se emergente, pois permite possibilitar um entendimento de como os sistemas de referéncias se
estruturam, na medida em que sdo usados pelos sujeitos quando apreendem a realidade e o

contexto social que os enlacam.

Ao trilhar o percurso investigativo desta tese, foi possivel que se apresentasse as
representacdes sociais sobre a angustia do professor, e 0s consequentes (im)passes que esta tem
para a educacdo na contemporaneidade. Trata-se de uma pesquisa (in)conclusiva que vislumbra
alcancar novas e possiveis especulacdes, na espera de contribuic@es que ainda possam se fazer

pertinentes para ampliar o entendimento acerca do fenbmeno que aqui foi estudado.

Neste sentido, é o resultado de um produto que cabe ser socializado com 0s sujeitos
pesquisados pela fecunda relagéo que se estabeleceu com o compromisso de cada um deles.
Possibilitado pelo desejo de contribuir pelo andamento da investigagdo, que se manifestou pelos
ditos e siléncios, fazendo estes professores em muitos momentos mergulhar no objeto estudado.

Tendo como resultante destas imersées um vir a superficie suas subjetividades, quando traziam
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inquietacBGes, mediante as suas angustias representadas, que transitam pelo seu agir pedagdgico

na cena da educacdo contemporanea.

Também, socializar com o locus pela intencdo de gerar outros novos frutos na
perspectiva de colocar em cena contemporaneos protagonistas, na medida em que me proponho
a transformar esta tese em um projeto de extensdo que abarque as escolas municipais do
municipio de Governador Mangabeira, onde se localiza 0 Campus do Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia Baiano lugar em que o trabalho de campo foi realizado.

Destarte, partilhar com o Geppe-rs pelo proposito de ser ainda o local de minha
atuacdo e participacdo como pesquisador, e assim continuar tendo as contribuicdes intelectuais
dos seus integrantes com vistas a dar continuidade futuramente na realizacdo de um poés-
doutoramento. E também com o Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade (PPGEduC) por ter me possibilitado o encontro com os tedricos
respaldados nesta tese, a partir da minha presenca nas disciplinas cursadas e nas atividades
obrigatorias. Favorecendo-me trilhar as vias que alicercaram a elaboracdo de uma pesquisa no
campo da educacdo. O que proporcionou 0 meu encontro com o caminho a ser perseguido de
maneira segura. Além disso, ter alcancado o remate a que esta tese se prop0s, despertou-me o

desejo de torna-la publicada.

Considero que esta investigagdo em grande medida cumpriu o seu intento, pois se
engendrou pelas estradas que deram acesso a angustia do professor na contemporaneidade e
dessa forma possibilitou fazer um convite para a discussdo que gravita ao redor desta questao
tdo essencial. Permito-me, neste momento, me retirar de cena provisoriamente. Como fazem os
atores ap0s o0 espetaculo sabendo que consumou a sua aposta, mas colocando-se para continuar
em uma aparicdo futura a nivel de um pos doutorado. Esta tese teve aqui o descerrar da sua
“cortina” no entanto, na condicdo de pesquisador, espreitando por tras dela, sob o olhar
vislumbrante de que o seu percurso ainda tem pegadas a prosseguir, de novo desejante

acompanhado pelo afeto que ndo engana.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1 — Convidar o sujeito a fazer uma apresentacdo pessoal e profissional. Informando-o que as
entrevistas serdo gravadas e depois transcritas, de modo que elas estardo, eminentemente,
baseadas em sua fala.

2 — Informar ao sujeito que ele é completamente livre para se expressar em sua fala, diante do
que lhe for perguntado/indagado, de modo que também pode se sentir a vontade para levantar
questionamentos e/ou indagacoes.

3 — Solicitar ao sujeito que fale de que maneira se deu a sua escolha pela profissao de professor,
e dentre os professores da sua formacéo que estilo desses mais o marcaram. Onde foi realizada
a sua formacdo e como foi a sua experiéncia docente durante o periodo de estéagio.

4 — Indagar ao sujeito de que forma ele percebe a educagdo contemporénea, diante da sua
prépria praxis pedagdgica. Solicitar que fale que elementos prazerosos e desprazerosos possam
ser responsaveis por algum tipo de impedimento que comprometa esta sua a¢do educativa.

5 — Perguntar ao sujeito de que maneira ele percebe, em sua atividade como professor, o
dispositivo da escuta que esta envolvido em sua praxis pedagdgica. Solicitar que fale sobre este,
levando em consideragéo a sua subjetividade.

6 — Solicitar ao sujeito se ele percebe uma certa angustia que permeia sua praxis pedagogica.

7 — Solicitar que o sujeito expresse a sua opinido como é um discurso angustiado.
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ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

1 — Informar aos sujeitos da pesquisa que serdo formados dois grupos focais. Cada um deles

composto por quatro pessoas, sendo duas do sexo feminino e duas do sexo masculino. O grupo

focal terd as falas gravadas e depois transcritas.

2 — Informar aos dois grupos formados que eles terdo trés encontros em que se dedicardo a falar
acerca das consignas propostas. Ficando assim distribuidos:

GRUPO 1

GRUPO 2

GRUPO 1

GRUPO 2

GRUPO 1

GRUPO 2

Consigna: representaces sociais do professor. / Que
imagem possuem do professor na sociedade.

Consigna: a angustia do professor. / De que forma se
manifesta suas angustias frente as suas praxis pedagogicas.

Consigna: o professor na escola contemporanea. / Como
conseguem perceber o que a escola contemporanea oferece
como pressuposto de uma educacdo para os dias atuais. Que
tipo de escola é esta para o sujeito professor?




