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“Ha uma idade em que se ensina o que se sabe;

mas vem em seguida outra, em que se ensina o que ndo se sabe:
isso se chama pesquisar.

Vem talvez agora a idade de uma outra experiéncia,

a de desaprender,

de deixar trabalhar o remanejamento imprevisivel

que o esquecimento impoe a sedimentagdo dos saberes,

das culturas, das crengas que atravessamos”.

(Roland Barthes, 1978/2007)

O enigma da educagdo
retorna a cada pergunta
que como resposta recebe
“ndo sei...”



RESUMO

Esta pesquisa busca contribuir com a analise da relagcdo do sujeito professor, bem como sobre
minha propria relagdo com o ndo-saber e sua articulagdo com a pratica docente inserida em
uma sociedade configurada pelo gozo do uso do conhecimento. Para tal, investigou-se
acontecimentos significativos para os professores em seu trabalho que lhes tenham provocado
angustias e fantasias; identificou-se os processos psiquicos utilizados para possivel resolugao
de conflitos associados as experiéncias da relacdo com o ndo-saber; averiguou-se as
interpretagdes dadas pelo professor a possiveis falhas/faltas em seu conhecimento, como
também observar possiveis relacdes entre historia de vida e constituicdo do docente na relagao
com ndo-saber. Para tanto, a abordagem psicanalitica foi trazido como referencial tedrico a
fim de construir-se uma possivel compreensdo dos elementos encontrados nas seis entrevistas
com professores do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia, baseadas no método
clinico para coleta de dados. Os resultados apontam que a constituicdo da profissdo docente
estd profundamente enraizada na ambivaléncia, onde encontram-se em oposi¢do as
idealizagdes e projecoes sobre o lugar do professor e sua capacidade em lidar com esse lugar;
a habilidade empatica do professor com o aluno em sua relagdo com o ndo-saber e a
identificacao projetiva provocadora de mal-estar; a necessidade de gerenciamento dos polos
tradicdo — criatividade, a capacidade do professor em escutar para além do dito e enxergar
para além do vislumbrado, e, finalmente, a apresentagdo do professor como sujeito do
siléncio, em oposi¢do ao discurso proposto pela consciéncia. Pode-se verificar que a
Educagdo se vale do ndo-saber tanto como matéria-prima e alimento para o desenvolver de
novos saberes, como também alimenta-se dele a fim de manter o mecanismo de organizagao
social vigente, necessaria ao sentimento de estabilidade do grupo social. As metodologias que
empregam o pensamento complexo e a pesquisa como procedimento de aprendizagem podem
ser uma forma criativa para alunos e professores lidarem com o ndo-saber, como também
uma nova maneira para ambos lidarem com as proje¢des de ideal de eu e figuras parentais
sobre o lugar ocupado pelo professor.

Palavras-chaves: Educagdo; Formacao de professores; Psicanalise; Narcisismo; Nao-saber.



ABSTRACT

The present research aims to discuss the relationship between professors and the not-knowing,
as my own, in a society configured by the gratification given by the knowledge. Therefore, it
was investigated meaningful events for the teachers, which may cause anguish and fantasies;
it was identified psychic processes involved in possible conflict resolutions associated with
the experience of the not-knowing; also, it was investigated the interpretation given by the
teachers about the possible flaws or gaps in their work with knowledge; at last, it was
observed how life story may interfere in the docent constitution related with the not-knowing.
This study was methodologically oriented by Psychoanalysis to build up the comprehension
over the 7 interviews with the professors of the course of education in the University of
Brasilia. The results pointed out that the docent constitution seems to be deeply rooted in
ambivalence, where it was found in opposition: the idealizations and projections over the
place of the teacher and his capacity to deal with this place; the teacher’s ability of empathy
with the pupil in his relationship with the not-knowing and his projective identification which
may cause many disorders. There was also the need to deal other oppositions: tradition versus
creativity and the accuracy of the teacher to hear and to watch over the speech and the view.
Finally, the professor may appear as the subject of silence in opposition to the discourse of the
consciousness. By the end, it was configured that Education can either guide the not-knowing
to the knowledge lands or to be guided by it, when it sustains the constructed knowledge to
serve the stability needed by society. The research method and the complex paradigm may be
appearing in the classrooms as a creative form to teach and also a new manner for teacher and
pupils to deal with the not-knowing in order to face differently the many idealizations and
projections of perfection over the figure of the professor.

Key words: Education; Teachers formation: Psychoanalysis; Narcissism; Not-knowing.
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INTRODUCAO

Este trabalho traz como ntcleo tematico a atividade docente e o narcisismo. O
professor enfrenta o siléncio de Narciso quando acredita em respostas e certezas plenas, pois,
ai, pode vir a ser confrontado com o ndo-saber que insiste em emergir no oficio docente,

esgueirando-se por meio da experiéncia da falta inerente a condigdo humana.

Sociedade, Narcisismo e Educacdo

Pensar na relagdo do professor com o ndo-saber em épocas de hipermodernidade’ e
seu impacto no trabalho, em sala de aula, demanda reflexdes, que pretendem ser apresentadas,
nesta tese. Volta-se, entdo, o olhar em direcdo ao meio social e as proprias relagdes do
docente com seus saberes, com suas angustias, com seus desejos e defesas diante de espacos
da falta ou vazio, inerentes a qualquer area de conhecimento.

No ambito social, a crescente demanda quanto a formacao e ao trabalho de professores
propde uma adaptacao a realidade social, que obedece a logica e a pratica administrativa da
otimizagdo de custos, de informagdes e pessoas numa sociedade globalizada de mercado.
Nesse ambiente, o professor, como outros profissionais, vem sendo for¢ado a adaptar-se a este
principio e ritmo. Assim, diante de uma sociedade marcada por caracteristicas narcisistas, o
poder e o prestigio do docente acabam por advir do pretenso dominio intelectual no campo
cientifico, tecnologico ou humanistico no qual ele venha a se especializar.

Diante do mundo que apresenta cobrangas crescentes de informagao e de mao de obra
cada vez mais especializada, parece ser impossivel adotar seu ritmo, imita-lo, reproduzi-lo em
nosso universo pessoal. As universidades e faculdades, ao proporem que seus cursos
acompanhem a evolu¢do do mercado de trabalho, podem levar seus professores a uma falsa e

forcada adaptagdo de suas atividades as necessidades de demanda do mercado da educagdo.

: Radicalizacdo das caracteristicas da Modernidade, tais como: racionaliza¢do técnica do mundo,
democratizacdo do espaco publico, exacerbacdo da logica individualista, mercantilizacdo desenfreada
de seres e coisas, globalizacdo da economia, de informacdes e de comportamentos. (CHARLES,
Sébastien, 2007, p.10,11).



Percebe-se, entdo, uma caracteristica: a tendéncia a negacdo do sujeito em detrimento das
exigéncias de uma educacdo globalizante.

As circunstancias educacionais, ndo raro, envolvem metodologias de ensino e
conteudos a serem transmitidos, que parecem pouco refletir as necessidades de formacao dos
individuos, ao excluirem a dimensdo imaginativa e simbolica, por meio de suas propostas de
economia hipermoderna. Parece perigoso, entdo, o professor passar a sentir-se somente
instrumento a servico da satisfacdo de uma sociedade, que se alimenta, cada vez mais do que
possa ser adquirido como garantia de saciedade e poder. Acrescenta-se a 1sso, O
funcionamento do sistema econdmico-educacional, que parece excluir parte da vida psiquica
do professor, ao responder quase que exclusivamente as expectativas de demanda da
sociedade da informagdo. O profissional da educacdo, por vezes, vé-se descolado de sua
subjetividade, por essa mostrar-se incompativel a sociedade que valoriza a forma
homogeneizante do conhecimento como fonte de consumo, como mercadoria capaz de
qualificar e valorizar individuos.

Pensa-se que a necessidade de controle, seguranca e poder da atual sociedade
configuram-se na educacdo em um saber de vigilancia, de exame, um saber organizado em
torno da norma, que controla os individuos em sua falta ao longo de sua existéncia — este € o
gozo do saber-poder. Este saber, em verdade, pode marcar um esvaziamento do sujeito. Além
dessa falta, acrescenta-se a exigéncia de conhecimento a fim de suturar temporariamente o
vazio.

Vive-se, entdo, um processo de recobrimento do ndo-saber existencial, projetado no
encobrimento de ndo-saberes diversos.

Na historia da educagdo, percebe-se na construcao cultural, a confirmagao do valor do
conhecimento e o controle de sua transmissao como forma de poder e de promogdo da
sobrevivéncia e desenvolvimento das sociedades. Ao exercicio da razdo e da consciéncia
associa-se o saber, o poder e a autoridade dos responsaveis pela lideranca de seu grupo; a
complexidade ndo categorizavel associa-se, ainda, a ndo-consciéncia, a ignorancia, a falta de
poder, ao desconhecido.

De acordo com Lipovetsky (1989), na sociedade hipermoderna - flutuante,
consumista, descartdvel, o individuo sente-se ameagado por momentos de desamparo e
solidao em termos de formacao e constituigdo de sujeitos. Para o professor, a exigéncia de seu

oficio ¢ o poder da resposta, o poder da certeza. O professor apresenta o que todos desejam: o



conhecimento.

A educacao atual, segundo Mrech (2005), aparece como um novo tipo de mercado — o
mercado do saber. Para a sociedade, entdo, mestre ideal ¢é, pois, aquele capaz de nao
apresentar, a si mesmo nem a seus alunos, questionamentos, inquietagdes ou duvidas —
elementos indesejaveis, que acabam por explicitar e refletir de forma ameagadora angustias
imemoriais que assolam os homens.

Em contrapartida, existe o lugar do ndo-saber, posto que venha a exigir do professor
nova dinamica que, muitas vezes, nao ¢ trabalhada em sua formagdo: aprender a conviver com
a ferida da incompletude, da limitacdao e da falta - aprender a conviver com a complexidade
dos fendmenos da vida. A incorporacao dessa experiéncia de falta, como experiéncia do real,
poderé servir para que o docente cresca em maturidade, como sujeito do inconsciente, ao ser
capaz de diferenciar informacao de saber, homens de deuses.

Ao adentrar o universo da psicanalise neste trabalho, compreende-se que, apesar de o
discurso atual privilegiar a concepgdo de que as institui¢des educacionais ndo devem definir
seu trabalho, por meio da relagdo entre esteredtipos idealizados de alunos e professores,
verifica-se que, ao contrario, a sociedade tem fortalecido a hegemonia do trabalho pedagogico
em contraponto as atividades que contemplam a diversidade do mundo subjetivo de saberes e
nao-saberes de professores.

Ressalta-se ainda que, para a psicanalise, a fragilidade do exercicio de pretenso saber —
aquele que advém do ato de ensinar apenas o conhecido e o absoluto - pode provocar nos
professores a alienacdo da compreensdo de que seu trabalho ndo ¢ somente transmitir o
passado cristalizado, mas estender o fruto do futuro, que se abre como vazio, um ndo-saber

que somente pode ser explorado, mas ndo aprisionado.

Proposta do trabalho

Na pesquisa, propde-se, com base no mito de Narciso e na teoria psicanalitica, a
reflexao sobre duas vertentes na educacao: a primeira como experiéncia da ferida narcisica - a
consciéncia de nunca atingir o conhecimento pleno e a certeza sobre nossas vidas; a segunda
apresenta-se pela ilusdo de poder substituir o saber faltoso, referente a condi¢do de sujeitos do
inconsciente, pela fruicdo constante de novos conhecimentos adquiridos. Procura-se, pois,
compreender as possibilidades da relacao do sujeito - no caso o professor - com o ndo-saber,

baseado no referencial tedrico da psicanalise.



Parece, tanto do senso-comum como do exercicio do pensamento cientifico, a
concepcdo de que a Educagdo ¢ oferecido o lugar seguro para se relacionar com o
conhecimento. Todavia, verificam-se brechas e furos no saber, fendmenos que apontam uma
limitagdo - ndo se alcanca o todo, mesmo em arduos movimentos de expansao intelectual.

Nesta pesquisa, 0 espago que se movimenta caleidoscopicamente, para além da
consciéncia e do conhecimento, ¢ denominado de o lugar do ndo-saber.

Com base neste lugar, propde-se um estudo sobre a relacdo do professor e o ndo-saber.
Coloca-se, entdo, como problema central: Conhecer a relagdo do professor com o ndo-saber
em seu trabalho pedagogico inserido em uma sociedade configurada pelo gozo do uso do
conhecimento e como essa relacdo pode vir a influenciar seu trabalho pedagdgico na
formacao dos futuros professores.

A questdo norteadora que suscitou esse movimento foi:

Para o professor, ¢ possivel, reconhecer o ndo-saber como fonte de formacao e
informacao em seu trabalho, numa sociedade configurada pelo gozo do uso do conhecimento?

A fim de responder essa questao, propde-se uma investigacado empirica sobre a relacao
do professor com o ndo-saber tendo por objetivos especificos:

1. Investigar acontecimentos significativos para os professores em seu trabalho que

lhes tenham provocado angustias e fantasias.

2. Verificar a consciéncia da existéncia/espaco do ndo-saber no saber docente.

3. Observar os processos psiquicos utilizados para a possivel resolugao de conflitos

associados as experiéncias da relagdo com o ndo-saber.

4. Averiguar qual o tipo de interpretacdo dada pelo professor as possiveis falhas/faltas

em seu conhecimento.

5. Observar possiveis relacdes entre historia de vida e trabalho docente com o ndo-

saber.

A fim de atender ao desenvolvimento desse tema, configurou-se assim o trabalho: o
primeiro capitulo trata da constru¢ao do imaginario sobre ser professor, questdo estruturante
ao desenvolvimento do ideal do “eu” de determinado grupo a ser pesquisado. Um dos
aspectos importantes apontados ¢ a relacdo existente entre educacdo e poder como

norteadores, até hoje, de uma educacao calcada na consciéncia € na razdo, como forma de

controle sobre o incontrolavel, neste caso, o ndo-saber. As questoes discutidas evidenciaram o



distanciamento existente entre o imaginario social de idealizagdo sobre a figura do professor e
a necessidade, de investimentos em outras dimensdes, por exemplo, a ordem imaginario-
afetiva, na profissao docente.

O segundo capitulo aborda o referencial teérico da psicandlise recortado para essa
pesquisa. Apresenta-se a historia da psicanalise na educacao brasileira no inicio do século XX
como marco de modernizagdo tanto na saude quanto na educacdo, ao promover a formagao
dos alunos por meio da disciplinarizagdo dos corpos infantis - educacdo sexual e
distanciamento dos instintos pela sublimagdo. A psicandlise estreia, entdo, na educagdo
brasileira como instrumento messianico reformador das massas, um saber constituido que
deveria agir de acordo com o ideéario brasileiro educacional. Alcanca os dias atuais,
descortinando a atual situagdo da psicanalise em pesquisas na area da educacdo e do
pensamento complexo. Trazer o pensamento complexo como coautor da investigagdo e
analise de resultados. Morin (2002) influencia na percep¢ao do Mundo como um lugar de
paradoxos e antagonismos complementares. Juntamente a psicanalise, acolhendo a
epistemologia da complexidade, vem juntar-se a estas reflexdes Teillhard de Chardin, com o
panenteismo que declara a relagdo dinamica e integrada da evolucdo do homem, da vida e do
conhecimento, a fim de exercitar o olhar sobre o processo de inser¢ao e contextualizagdao
ecoldgica do ser humano professor.

Prosseguindo, volta-se o olhar para a conjuntura educacional, a fim de refletir sobre a
condi¢do psicoafetiva do professor do ensino superior frente as demandas institucionais,
desenvolver o conceito e as varias defini¢gdes de narcisismo ao longo do tempo, a fim de
possibilitar a compreensdo de algumas situacdes vinculadas ao oficio do ensinar dos
professores universitarios. Abordam-se os aspectos narcisistas presentes na atuacao docente e
sua relacdo com o ndo-saber, com base no quadro macrossocial.

O capitulo 3 descreve a metodologia utilizada e apresenta o método clinico-qualitativo
empregado na realizacdo desta pesquisa, detalhando os procedimentos da investigacdo: o
contexto da realizacdo da pesquisa, a descrigdo dos participantes, o método de andlise das
informacdes ¢ a descricdo do processo interpretativo. Apoiado na teoria psicanalitica, que
privilegia a compreensdo integrada do sujeito afetivo e racional e da perspectiva da
complexidade de Morin, que dispde sobre a necessidade da visdo sistémica, propde-se o urdir

informacodes heterogéneas, em um exercicio de integracao



Em um primeiro momento, elege-se a analise de conteudo de Bardin (2006) para a
organizacdo ¢ a interpretagdo do material resultante das entrevistas. A proposta foi a
construgdo de professores-personagens capazes de traduzir a compreensdo do ndo-saber
experienciado pelo professor. No segundo momento, denominado caleidoscopio de verdades,
sugere-se a articulagdo da percepcao dos sujeitos da pesquisa sobre a relacdo do professor

com o0 ndo-saber em um s6 discurso que apresenta o sujeito professor.



CAPITULO 1

O SER, PROFESSOR

1.1 Historia da educacao e do imaginario

O imaginario que cinge o professor ¢ poderoso. Observar essa construgao contribui para
que se entenda a dimensdo de como se constitui ser professor, ou seja, qual o sentido atribuido
a pratica, aos saberes, aos desejos, as crencgas, as fantasias e aos valores que envolvem o oficio
de ensinar e decifrar como, hoje, se enxerga o profissional da educagdo, revestido de atributos
ancestrais de saber e poder. Destarte, busca-se tecer um panorama historico-imaginario sobre
o ser professor ao reconstruir brevemente a historia da educacdo e de seus transmissores, a
fim de que seja compreendida, a partir de um fundo submerso e talvez pouco nitido, como a
funcdo docente vem se constituindo no imaginario ocidental, mais especificamente, na
educacao brasileira.

Se, por um lado, existe um fluxo de informagdes em nivel consciente e que parece
enriquecer a existéncia objetiva, por outro, reconhece-se que o sujeito ¢ permeado pela
dimensao imaginativo-simbolica, que alimenta sua estrutura psiquica e emocional. Considera-
se que a vida simbdlica pode ser observada com base em muitos pontos, sendo um deles o
estudo da constru¢ao do imagindrio, parte constitutiva da cultura. Assim, a necessidade inicial
de se abordar a questdo do imagindrio tem por objetivo geral a demanda inesgotavel do
homem em elaborar respostas e solugdes frente a angustia do tempo e da morte e as
experiéncias negativas advindas dessa consciéncia (TEIXEIRA, 2000), questdes amplamente
abordadas também pela psicanalise, como impoténcia primordial do homem frente as forgas
da natureza.

Foi escolhida a defini¢do de imaginario, apoiada por Gilbert Durand, na antropologia
do imaginario — Teoria Geral do Imaginario, pela qual o imaginario se revela um lugar “entre
saberes”, um museu que reserva um belo conjunto de todas as imagens possiveis produzidas

pelo homem (1998, p. 215-227).

Finalmente o imaginario ndo € outra coisa que este trajeto no qual a representacao
do objeto se deixa assimilar e modelar pelos imperativos pulsionais do sujeito, € no
qual reciprocamente, como Piaget mostrou, as representagdes subjetivas explicam-se
pelas acomodagdes anteriores do sujeito ao meio objetivo. (DURAND, 2002, p. 38).



Com base nesta defini¢do, fundamentam-se as reflexoes.

Retornando a educagdo de comunidades tribais na pré-historia, verifica-se que
trabalho, terra, produtos e conhecimento, tudo era propriedade coletiva, a sociedade
homogénea, una e indivisivel A cultura dessa fase ¢ integral, por abranger todo o saber da
tribo; e universal, pois todos tém acesso ao saber e ao fazer apropriados pela comunidade
(ARANHA, 2006). O conhecimento ¢ transmitido oralmente. Apds o incremento da
producdo, a hierarquizacdo de classes, a divisdo de trabalho entre senhores e servos, a
necessidade de controle sobre negdcios e individuos, a escrita surge como salto tecnologico
de armazenamento da memoria cultural do grupo. Aqueles que passam a ter acesso a escrita -
ao saber - antes aberto a todos, tornam-se os iniciados com acesso ao conhecimento. Aos
outros, cabe a submissdo ao saber mais complexo, que se retira da esfera coletiva e se coloca
em algum lugar entre deuses e homens.

Ao se adentrar na antiguidade oriental com seus governos teocraticos — Mesopotamia,
Egito, China e India - percebe-se a divisdo que se instala: mulheres dependentes confinadas ao
lar, homens que se especializam entre governantes, sacerdotes, mercadores, produtores e
escravos, criando hierarquia de riqueza, conhecimento e poder. Em decorréncia, estabelece-se
a diferencia¢do entre os destinados aos estudos do sagrado e da administracdo e aqueles
voltados ao adestramento para os oficios, tendo inicio o dualismo escolar. A grande massa ¢
excluida da escola e submetida unicamente a educagdo familiar (ARANHA, 2006). As
orientagdes sobre como educar baseiam-se nos livros sagrados que determinam regras de
conduta a fim de perpetuar costumes e evitar transgressdes as normas, eventos considerados
perigosos a estabilidade, seguranga e sobrevivéncia grupal.

Destacando-se como exce¢ao de governo teocratico, os hebreus desenvolvem uma
nova ¢ética voltada para os valores da pessoa, os Mandamentos inscritos na entrega das leis no
Monte Sinai fazem deste povo o escolhido do tnico deus. A educacdao, moral e religido
preparam e purificam estes homens para a vinda de seu messias.

Neste grupo de civilizagdes da antiguidade oriental observa-se que educagao e religido
sdao mescladas e sdbios, mestres e sacerdotes integram essas funcdes. Desde as criangas até os
jovens adultos, toda a formacao, incluindo astronomia, matematica, literatura, filosofia gira
em torno de explicagdes complementares metafisicas — ndo ha distingdo entre o mundo
sagrado e o profano (ELIADE, 2010); ndo ha diferenca entre ciéncia e religido, todo o

conhecimento provém dos deuses. Sacerdotes e mestres sao intermediarios entre o saber e os



homens. A educagdo oriental avanca no ocidente com a deificagdo de governantes e a cultura
do povo hebreu, que contribuem, por meio da devocao ao Unico deus e da construcdo de
preceitos morais € €ticos rigidos, a necessaria convivéncia entre iguais.

Ao alcancar a antiguidade grega e romana, observa-se a educacao pautada pela cultura
ampla e geral para suas elites. A Paidéia, na Grécia, objetiva a formagdo do homem perfeito
em corpo, mente e espirito; em Roma, a Humanitas persegue objetivo semelhante, ao
idealizar seu patricio em complexa formagdo nas leis, na moral, nas artes e na educacao do
fisico. Enquanto os escravos apresentam fusao de ama, mordomo, acompanhante e tutor, os
filosofos tém a atribuicdo de acompanhar os jovens e adultos em sua formagdo intelectual e
metafisica.

Encontram-se, pois, dois tipos de educacdo em um mesmo periodo da Historia. A
educagdo grega desenvolve o pensamento livre, o questionamento, a duavida; a educagdo
romana desenvolve o método, a disciplina, a énfase na retorica e nas leis. Por conta de
invasdes, conquistas e miscigenagdes, a cultura grega, a romana e as orientais miscigenam-se
formando a cultura dominante, a helenistica, que vai desembocar na educacdo da Idade
Média.

A Idade Média corresponde a um periodo de mil anos. Neste ciclo cai um grande
império terreno, o romano e, em seu lugar, ergue-se nova autoridade — a religido crista
baseada em um sé deus e seu Messias. Entra-se na era da educagdo mediada pela fé.

As questdes pedagogicas desse tempo sdo movidas pelo interesse de interpretagdes
dos textos sagrados, pela preservacao dos principios religiosos, pelo combate a heresia e pela
conversao de fiéis. A educagdo surge como instrumento de dominacao dos territérios antes
ocupados pelas armas, onde, agora, os religiosos incorporam a funcao de salvadores de almas
e pregadores para o cidaddo em seu caminho para vida eterna. Predomina a visdo teocéntrica
— Deus como fundamento de toda agdo pedagodgica e finalidade da formagdo de cristdos
(ARANHA, 2006). Professores, preceptores, sacerdotes e mestres baseavam-se na filosofia
cristd — a escolastica — a fim de engendrar conhecimentos em seus alunos. O conhecimento e a
escrita sdo destinados a poucos, a Igreja e seu clero, representantes do saber, que exercem
controle das leis e dos conhecimentos em seus fiéis.

Com a religido crista, opera-se uma altera¢do radical dos principios educativos: a
Paideia organiza-se agora em sentido religioso, transcendente, ancorando-se nos saberes da fé

e da razdo. Os processos educativos realizam-se, sobretudo dentro de instituigcdes religiosas: a
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retorica, a memorizagdo, as puni¢des e a dialética pré-formatada prevalecem nos métodos de
ensino. Aos professores, deve-se obediéncia e respeito, pois deles emana a sabedoria e o
conhecimento do qual o homem tem fome e sede, a fim de calar suas angustias frente ao
desconhecido.

De acordo com Cambi (1999), a Idade Media influencia profundamente a propria
Modernidade, que dela se separa e a ela se contrapde, embora incorpore instancias
relacionadas tanto com o pensamento quanto com a praxis - a dtica metafisica religiosa de um
lado, a praxis autoritdria e de dominio de outro. A Idade Moderna marca uma ruptura em
todos os campos, da economia, da politica, da cultura, das mentalidades, do estilo de vida,
elementos que irdo provocar a reorganizagdo de poder e de saberes. Somados a esses aspectos,
ha também o nascimento e desenvolvimento de um sistema organizativo social, que tem como
centro a afirma¢do das individualidades onde os condicionamentos intensos controlam esse
sistema, dando vida a um mundo em cujo cerne esta a eficiéncia no trabalho e no controle
social.

Durante o Renascimento, a problematica que sobressai ¢ do homem livre e de sua
inser¢do no mundo natural e social. Os intelectuais humanistas e educadores dos séculos XIV
e XV resgatam obras originais dos filésofos da antiguidade classica e, numa situagdo de
coloquio humano, buscam restaurar a independéncia de juizo € a eminéncia humana. “As
humanidades sdo recuperadas pelos humanistas como a nova e auténtica cultura em
substituicdo a escolastica medieval” (HILSDORF, 2005), abrindo propostas para que o
trabalho intelectual seja aprendido segundo os novos principios de equilibrio, harmonia,
prazer e dignidade. Questdes atravessam a visdo dos humanistas: at¢ onde devem ir a
educacdo e o aculturamento, a fim de construir o novo homem? O que sera melhor o homem
natural ou o homem social? Deve-se dar énfase ao individuo ou a coletividade, énfase a
autonomia individual ou promover a submissao do individuo aos sistemas?

Em verdade, essas questdes traduzem a luta entre sistemas de pensamento e
educacionais que se prefiguravam: por um lado, hd a busca de uma educagdo por meio do
pensamento livre, da reflexdo, da experiéncia e juizo autonomo; por outro, a educacao ¢
dirigida a disciplina de mentes, & memorizacdo de conhecimentos, aos valores e dogmas
eternos e absolutos, a fim de alcancgar a seguranca da manutengdo das estruturas sociais. Nos

séculos seguintes, XVI e XVII, a educacdao prossegue entre essas duas vertentes, a pratica
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livre dos fildsofos e intelectuais da época da burguesia secularizada e o ensino religioso e
rigido das escolas monacais.

Durante os eventos da reforma protestante e da contrarreforma catolica, acentua-se o
poder das igrejas na educagdo e a autoridade dos mestres ¢ renovada. No primeiro caso, a
reforma retira dos sacerdotes a autoridade da leitura e interpretagdo da Biblia, mas renova a
autoridade dos novos mentores espirituais € de novos dogmas, agora associados aos interesses
burgueses. No caso da contrarreforma, a autoridade da igreja catolica se revigora na educacao,
por meio da criacdo da Companhia de Jesus e sua fungdo catequizadora universalizada.
Portugal e Espanha tornam-se representantes maiores da educacao religiosa e partem rumo ao
novo continente.

Nesse contexto, aportam no Brasil os educadores jesuitas, carregados de propostas
para salvar almas, catequizar indios e educar filhos de colonos. No Brasil Colonia e,
posteriormente, no Brasil Império, durante os sopros do Iluminismo, a educagdo, mesmo
quando abandonada pelos jesuitas sob a orientacdo da reforma pombalina, continua prenhe de
religiosidade. A cultura religiosa herdada de Portugal serve de margens seguras a nova
sociedade de espiritos ainda selvagens que surge no Brasil, enquanto mudangas propostas pelo
positivismo e crescente desenvolvimento do pensamento cientifico laicizado se desenrola no
restante da Europa. No Novo Mundo, o conhecimento pertence a Deus, e os padres-
professores apresentam-se como mensageiros desse saber; enquanto no velho continente, a
ciéncia e seus pensadores livres despontam como nova autoridade sobre a organizagdo social
dos individuos — a ela se deve total obediéncia e adoracao.

Durante o final do século XIX e inicio do século XX, notam-se ideias e ideais
renovadores alcancarem a educagdo brasileira. O movimento escolanovista entusiasma os
intelectuais e educadores com a educagdo centrada no aluno, a experiéncia como fonte de
aprendizagem influencia propostas politicas de laicizag@o, universalizacdo e gratuidade de um
ensino publico de qualidade. A familia, antes tnica responsavel pela educagdo de seus filhos,
cede lugar para o Estado, enquanto este se organiza, a fim de abragar a responsabilidade do
ensino. Novamente, forcas se contrapdem: enquanto escolas religiosas particulares afirmam
que nao ha possibilidade de educagao sem formagao religiosa (SAVIANI, 2008), intelectuais
e médicos da sociedade apregoam a necessidade de modernizagdo e emprego da psicologia
nos métodos educacionais. Durante as décadas seguintes, paulatinamente, o movimento da

Escola Nova na educagao foi afirmando-se entre os catolicos ¢ a elite.
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A escola progressivista proposta por Anisio Teixeira deveria preparar o homem novo,
produtor e produto de uma nova criacao ou de regeneragdao, que emerge de um mundo, da
velha ordem ou da velha humanidade. A nova educagao implica uma nova escola.

Nos anos 50 e 60 do século XX, testemunha-se o professor, na figura de Paulo Freire,
que se recobre de competéncias de embate e libertagdo dos oprimidos. Sua obra fala muito
mais ao imaginario que a razao cientifica (TEIXEIRA, 2000), despertando a esperanca € o
desejo de busca, de mudanga, de transformagdo da sociedade pelo homem. A educagdo
remarca seu espago messianico, como resgatadora, desta vez, da cidadania e da consciéncia.

Avancando na historia, em dire¢do a pedagogia tecnicista dos anos de 1960 e 1970 e
mesmo nas atuais tendéncias pedagodgicas, percebe-se que, como realidade objetiva, o
professor perde respeito e direitos em sala de aula. Em contrapartida, no imaginario, esta
figura continua comprometida com imagens ancestrais de poder, controle, conhecimento e
cuidados parentais.

Essa visita ao passado possibilitou a percep¢do da existéncia de duas correntes que
alimentam a formagdo e atuacdo do professor. A primeira visa a total adequagdo do ser
humano a sociedade, por meio de seu “adestramento” social e intelectual. Esse tipo de
educagdo manifesta-se pelos conhecimentos plenos de certeza, por dogmas comportamentais €
critérios de avaliacdo da realidade objetiva. Nesse caso, o professor caracteriza-se pela
postura autocratica e poderosa de senhor das garantias. O segundo tipo de educacao reveste-se
de proposta reflexiva e mediadora de conhecimentos subjetivos; o aluno ¢ apresentado ao
universo de ndo-saberes e o professor, junto com o grupo de estudantes, deixa-se levar por
questionamentos, duvidas e pesquisa: ele, o mestre, ndo ¢ senhor dos saberes. Mesmo
considerando as duas possibilidades de educagdo, verifica-se que a autoridade do professor
nao se modifica frente as posturas - autocratica ou libertadora, pois existe algo além da
realidade objetiva.

O imaginario social, construido por séculos de investimento na orientagdo e
aprendizagem dos individuos, na luta por sua sobrevivéncia e bem-viver, acaba por engendrar

na funcao docente qualidades de poder, controle, “salvagdo” e posse do todo o saber.
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1.2 Sécrates e a pedagogia do ndo-saber

Socrates ¢ figura emblematica nao s6 na Filosofia como também na pratica educativa.
Afirma ndo crer saber: “o mais sabio ndo sabe nada além do seu ndo saber” (KOHAN, 2011,
p. 11).

O filésofo apresenta a pedagogia do ndo-saber baseado em sua busca da crenga do
conhecimento humano. Busca os politicos, os poetas e, finalmente, os trabalhadores manuais.

Depois de dialogar com todos eles afirma:

E provavel que nenhum de nos saiba algo de valor, mas este cré saber e nio sabe;
eu, ao contrario, efetivamente, ndo sei, tampouco creio saber. Parece, pois, que sou
mais sabio que esta nesta mesma pequenez: que o que nio sei tampouco creio saber
(APOLOGIA, 21d, p. 65).

O que distingue Socrates dos outros homens ¢ uma atitude negativa em relacdo ao
conhecimento verdadeiro: ndo cré saber. E este ¢ o motor de sua vida e de sua filosofia.
Segundo Socrates (KOHAN, 2011), o problema nao esta em ser ignorante, pois acreditava
que todos os seres humanos o s3o. A questdo passa pela relacio que o homem tem com a
ignorancia. Alguns a ignoram — esse seria o principal defeito. O problema central dos que
ignoram a ignorancia seria a de que o homem se imiscui em uma relagdo disfarcada com o
saber e, com base nessa relacdo, fecha-se a possibilidade de saber o que de fato ignora e por
conta disso, encerra toda a busca.

O mito da ignorancia ¢ também o mito da filosofia. Viver na Filosofia, para Socrates,
significa dar certo lugar de destaque a ignorancia, no pensamento e na vida. E ter uma relagio
de poténcia afirmativa, gerativa com a ignorancia. Este sabio realiza em si mesmo o exercicio
do ndo-saber a fim de superar o enganoso saber baseado em ideias preconcebidas.

O impressionante em sua vida ¢ a maneira como Socrates desperta nos outros o ndo-
saber. Sua busca e seus questionamentos, o seu educar-se exige educar o pensamento dos
outros. Ele e o outro se encontram entrelagados, afetados por sua relagdo com a ignorancia,
pois sua maneira de ser acaba por questionar os homens sobre sua propria relagdo com o
saber.

De acordo com Aranha (2006), derivam desta posicao de negatividade em relagdo ao
verdadeiro conhecimento diversas consequéncias para a educagdo: o conhecimento tem por
fim tornar possivel a vida moral; o processo de adquirir o saber ¢ o didlogo; nenhum

conhecimento pode ser dado dogmaticamente, mas, como condi¢do para desenvolver a



14

capacidade de pensar; toda a educagao ¢ essencialmente ativa e, por ser autoeducacao, leva ao
conhecimento de si mesma e, finalmente, a analise radical do conteido das discussoes,

retirado do cotidiano, provoca questionamentos do modo de vida e da propria cultura.

1.3 Saber e ndo-saber — polos ou circulo da poténcia para o professor?

Neste trabalho colocam-se a atividade do saber e do conhecer como instancias
equanimes da consciéncia, promotoras de ciéncia e significado sobre o mundo ¢ o homem.
Propde-se também, que saber e ndo-saber formam, simultaneamente, polos opostos e circulo
virtuoso da poténcia humana e do oficio do educar.

Sente-se, primeiramente, a necessidade de diferenciar conhecimento e saber de
informacao. Informag¢do, de acordo com o Novo Dicionéario Aurélio da Lingua Portuguesa
(2002, p. 944), ¢ ao ato de trazer comunicacao ou noticia ao conhecimento do homem, uma
colecao de fatos ou outros dados fornecidos a maquina, a fim de objetivar um processamento.
Segundo a teoria da informacdo, esta ¢ uma medida da redugdo de incerteza sobre
determinado estado de coisa, por intermédio de uma mensagem; neste sentido, informagao
nao deve ser confundida com significado.

Chaui (1997) afirma a preocupag¢do do homem com o conhecimento, vindo de tempos
imemoriaveis, pois se confundia com o préprio Ser. Os primeiros filosofos se perguntavam:
Por que e como as coisas existem? O que é o mundo? Qual a origem da Natureza e quais as
causas de sua transformag¢do? Essas indagagoes colocavam no centro a pergunta: o que é o
Ser? O principio da ontologia (p. 109). O homem, ao buscar conhecimento, em verdade,
busca sentido e significado para sua existéncia. O saber apresenta-se, muitas vezes, como
vontade de o homem adivinhar, compreender e enxergar o passado - o principio de todas as
coisas e o devir — o destino final.

Mais tarde, duas correntes se chocam, sofistas e socraticos passam a disputar se
verdade e saber sdo atingiveis ou ndo. Os sofistas, diante da pluralidade de filosofias
anteriores ¢ dos conflitos entre varias ontologias concluem que ndo se pode conhecer o Ser,
tecendo somente opinides subjetivas sobre a realidade. A verdade ¢, simplesmente, uma
questao de opinido e de persuasdo. Socrates, distanciando-se dos primeiros fildsofos, afirmava
que a verdade pode ser conhecida, mas primeiro seria necessario afastar as ilusdes dos

sentidos e das palavras e opinides para alcangar a verdade apenas pelo pensamento. Conhecer
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¢ passar da aparéncia a esséncia, da opinido ao conceito, do ponto de vista individual a ideia
universal. A premissa que guia seu método de conhecimento €: 50 sei que nada sei. Inicia-se,
aqui a percepcao de polos complementares entre saber e ndo-saber, que fazem circular a
concep¢do de poténcia. Conhecimento e verdade se mesclam desde os primordios do
desenvolvimento da consciéncia € homens disputam-nos como arma capaz de apaziguar
angustias pessoais ¢ da sociedade.

Ao trazer a filosofia e o saber/ndo-saber para sala de aula, Ranciere (2007) explicita
que o ato de ensinar ndo deve jamais perder a consciéncia dos paradoxos que lhe fornecem
sentido. Se, por um lado, tem-se, simplesmente, a acdo de fazer passar os conhecimentos do
professor para o cérebro daqueles que ignoram, segundo sabida progressao adaptada ao nivel
das inteligéncias limitadas - o mestre sendo, a0 mesmo tempo, um paradigma filosofico e o
agente pratico da entrada do homem na sociedade. Por outro lado, existe a perspectiva de que
ndo hé ignorante que ndo saiba uma infinidade de coisas, e ¢ sobre este saber, sobre esta
capacidade que o ensino deve se fundar.

Em um primeiro momento, ensinar pode significar duas posturas oponentes: confirmar
uma incapacidade pelo proprio ato que pretende reduzi-la ou, for¢ar uma capacidade, da qual
ainda ndo se tem conhecimento ou a qual se denega a aparecer e desenvolver as
consequéncias desse conhecimento. O primeiro ato chama-se embrutecimento e o segundo,
emancipag¢do. Em verdade, a verificagdo pode ser a seguinte: saber se o ato de receber a
palavra do mestre, ou a palavra do Outro, ¢ um testemunho de igualdade ou de desigualdade.
Saber e ndo-saber deslocam-se da informagao material para o conhecimento do Ser.

Em um segundo momento, observa-se saber e ndo-saber em movimento de
engendramento: nao se consegue diferenciar onde um comeca e termina o outro, pois em todo
o conhecimento, como nebulosas se encontrando, saber € ndo-saber mantém-se misturados,
pois a partir do momento em que se define um novo nivel do ndo-saber, inicia sua retirada do
palco do desconhecido, atraindo-o para o campo da consciéncia e das leis do conhecimento
humano.

Tanto saber como ndo-saber podem ser percebidos como perspectivas momentaneas e
subjetivas de um fendmeno ou ser. Assim, atravessa-se um novo modelo, em que o ndo-saber
passa a ser fundante e fundamental a constru¢do do conhecimento, sempre dependente da
percepcao e da iniciativa de individuos e grupos, que, contra o curso intelectualizante da

aquisicdo de informagao, assumem o risco de percebé-lo e verificé-lo.
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Por ser ancestral e atual, o ndo-saber estd presente naquele que busca. Aquele que
busca, sempre encontra. Pode ndo encontrar necessariamente aquilo que determinou que iria
encontrar, menos ainda aquilo que precisaria encontrar. Mas encontra alguma coisa nova a
relacionar a coisa ja conhecida. Mestre, entdo, ¢ aquele que mantém o que busca em seu
caminho, onde estd sozinho a procurar e o faz incessantemente (p. 57).

Poder-se-ia, entdo, afirmar que o ndo-saber ¢ o motor do procurar? Esse ¢ o embrido
do conhecimento? Pra ensinar alguém a trilhar o caminho da busca, segundo Jacotot
(RANCIERE, 2007)) é necessario que esse alguém conhecesse a si mesmo. Para que o
movimento pendular entre saber e ndo-saber possa se transformar em circulo virtuoso ¢
necessario outro movimento do homem — a humildade da igualdade entre os sujeitos que
participam da busca e a humildade da consciéncia sobre o ndo-saber — o conhecimento e
aceitagdo de que se navega por oceanos de incertezas com pequenas ilhas de certeza para
descansar os receios (MORIN, 2002).

Quando se fala sobre o professor, observa-se que esse lugar ¢ ocupado, muitas vezes,
pelo sujeito que, normalmente supde ser o transmissor de informacdes necessarias a formagao
das mentes humanas - aquele que supde saber mais que seu aluno. Se for essa sua postura, o
mestre provavelmente ¢ considerado por Jacotot (ano?) como o mestre embrutecedor, aquele
que afirma as desigualdades entre aluno e professor, pois, a cada etapa de conhecimento
vencida, cava-se novo abismo da ignorancia, que ele se propde tapar, antes de cavar outro.
“Eu poderia lhe explicar, mas vocé podera nao compreender. Isso lhe serd explicado depois...”
(Ranciere, 2007, p. 41). O mestre embrutecedor personifica O Velho. Este diz, prescreve, tem
necessidade de seguranca e das leis das instituicdes. O Velho tem necessidade do desigual
estabelecido por decreto. O Velho decora, ele propde o livro acabado, o finito e pronto. Nesse
tipo de relagdo, ha sempre um hiato a separar mestre e aluno, como se cada uma dessas
personagens do mundo académico representasse, em si mesmas € por si sO, o conhecimento e
a ignorancia, polaridades inconcilidveis no pensamento positivista cartesiano.

O mestre emancipador, para Jacotot, o mesmo que mestre ignorante, ¢ aquele
consciente da igualdade da natureza que se chama emancipagdo e que abre o caminho para
toda a aventura no pais do saber (ou ndo-saber?). Para este tipo de professor existe a crenga
de que tudo esta em tudo (ibidem) e ndo existe separagdo valida entre conteudo e saberes que
exista para sempre. Este ¢ O Novo, o que permite ao aluno comparar, perguntar,

incessantemente, até o infinito. Mas este infinito — o ndo-saber que o aguarda logo ali adiante
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- ndo ¢ mais um segredo do mestre ou uma ameaga, ¢ a marcha do aluno. O Novo propoe,
aguca, provoca. Mesmo causando angustia, ele fomenta descobertas e conhecimento. Porém,
“para emancipar outrem é preciso que se tenha emancipado a si proprio. E preciso conhecer-
se a si mesmo como viajante do espirito, semelhantes a todos os outros viajantes, como
sujeito intelectual” ( RANCIERE, 2007, p. 32)).

O circulo da poténcia, onde o homem gira entre saber e ndo-saber, aponta também a
presenca de outro elemento - a impoténcia necessaria aos viajantes do espirito, geradora de
toda a poténcia necessaria a movimentacao do conhecimento.

Compreende-se que educacdo, entdo, seja além de treinamento e transmissdao de
informagdo certeira a futuros profissionais. E reconhecida como projeto emancipador de
sujeitos reflexivos, capazes de compreender os paradoxos da vida, a fim de construirem

sentido e significado as suas existéncias.

1.4 Formacao de professores na hipermodernidade

O mercado de saber, segundo Mrech (2005, p. 58), vende a ideologia da aprendizagem
continua como importante para os professores se atualizarem e estes concordam que tém que
aprender cada vez mais. Encaminha-se para ritmos impostos pelas midias eletronicas e
televisivas, pelo mercado do saber. E o tempo das maquinas que impera, ou seja, o ritmo da
producado capitalista e ndo o da sociedade e do sujeito. Um tempo cada vez mais rapido, cada
vez mais externo ao sujeito.

A Educacao Continuada introduziu a crenga de que ¢ possivel o sujeito se transformar
sempre, aprender sempre mais. Mas, em oposicao ao hardware de um computador, que pode
ser trocado, as mudangas nos seres humanos esbarram em processos mais complexos:
afetividade, valores, desejos, incertezas, duvidas, questionamentos — o real emerge e a
limitagdo vence.

A formacao de professores constitui elemento fundamental a necessidade de atingir
objetivos propostos pela educagdo, pois professor ¢ o sujeito que traduz em suas praticas as
tendéncias pedagogicas predominantes em cada época. Na realidade brasileira, estudos e
pesquisas ja realizadas sinalizam desencontros entre propostas e praticas pedagodgicas,
engolfadas, que estdo na hipermodernidade. Para Mrech (2005), na sociedade moderna, havia

a crenca no poder da razao para controlar o mundo. Hoje, vive-se a constatacdo dos limites do
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pensamento racional, provocando o modo de repensar os contextos educativos e seus
objetivos.

Por tempos hipermodernos, reitera-se o entendimento  da radicalizacdo das
caracteristicas da modernidade, tais como: racionaliza¢ao técnica do mundo, democratizagao
do espacgo publico, exacerbagdo da logica individualista, mercantilizagao desenfreada de seres
e saberes, globalizagdo da economia, de informacdes e de comportamentos e, por fim, mas
ndo menos importante, a falta de limites aos desejos individuais como realizagdo a existéncia
do sujeito (CHARLES, 2009).

Neste mundo acelerado em suas fungdes de sobrevivéncia e felicidade a qualquer custo,
passam a existir aspectos ambiguos, que exercem pressdao nas fontes de formagdo de
professores. Pelo viés do imaginario, Brzezinki (2002, p. 16) ressalta a associa¢ao existente
entre a fé, o sacerdodcio e o trabalho docente, “a vocagdo para ser professor diz respeito a
dedicacdo e abnegacdo ao apostolado e, esta concepcdo condiz com o imaginario que
relaciona a profissao professor chamado a prestar um servigo ao bem comum ”.

Pelo viés técnico, a atual formagdo e o trabalho do professor propdem uma adaptagao
a realidade social, que obedece a logica da pratica administrativa numa sociedade globalizada
de mercado. O professor ¢ forcado a adaptar-se a este principio e ritmo. Nessa encruzilhada de
propostas de trabalho encontra-se, em especial, o docente do curso de Pedagogia, entre f¢ e
ciéncia, técnica e emocao, formagao e treinamento.

Na atualidade, os professores t€ém que lidar ndo s6 com alguns saberes, como no
passado, mas também, com a tecnologia, o enredamento social e a complexidade da
subjetividade de si mesmo e dos sujeitos com os quais trabalha, entre os quais os alunos
prioritariamente. Quando os alunos de todos os grupos sociais, racas e etnias estdo na escola,
esta revela a enorme complexidade, que ndo existia no passado, e que se acentua pelo fato de
a propria sociedade ter dificuldades da compreensdo tanto da real funcdo a ela atribuida,
quanto da clareza e coeréncia, no que concerne aos objetivos educacionais.

Outro aspecto complexo que se pode apontar na formagdo do professor pedagogo e no
trabalho docente do nivel superior no curso de pedagogia ¢ a propria dificuldade em se
delimitar o ato de educar. Freud, em pelo menos duas de suas obras, no Prefacio que fez ao
livio Juventude desorientada de Aichhon (1925) e no texto Andlise termindvel e

interminavel (1937) afirma a tarefa de educar como da ordem do impossivel.
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Minha cota pessoal nessa aplicagdo da Psicanalise foi muito leve. Em primeiro
estadio, aceitei o bon mot que estabelece existirem trés profissdes impossiveis —
educar, curar, governar [...] Isto, contudo, ndo significa que desprezo o alto valor
social do trabalho realizado por aqueles de meus amigos que se empenham na
educacdo (FREUD, 1925, p. 267).

Quase parece como se a analise fosse a terceira daquelas profissdes impossiveis
quanto as quais de antemdo se pode estar seguro de chegar a resultados
insatisfatorios. As outras duas, conhecidas ha muito tempo, sdo a educagdo e o
governo (FREUD, 1937, p. 265).

Vasques-Menezes (2005, p.35) em sua tese sobre A contribui¢cdo da psicologia clinica
na compreensao do burnout: um estudo com professores assinala que “o educar ¢ algo
imensuravel: tem seu inicio impreciso em algum momento remoto da nossa existéncia e torna-
se continuo, sem que nunca possa dizer que esta concluido”.

Noévoa (1992) ressalta que na formagao de professores € em sua propria atuagdo na
docéncia, tende-se a valorizar duas competéncias: a primeira ¢ a competéncia de organizagao,
isto €, o professor ndo ¢ um mero transmissor de técnicas, nem € apenas uma pessoa que
trabalha no interior de uma sala de aula. O professor ¢ um organizador de aprendizagens e
vivéncias associadas a essas aprendizagens pela via de novos valores relacionados a cada area
de conhecimento. Aqui, portanto, ha uma dimensdao da organizacdo das aprendizagens, o
preparo do trabalho escolar e esta disposi¢do ¢ mais do que o simples trabalho pedagogico do
ensino, vai além destas dimensdes, e tais competéncias de organizacdo sao essenciais para o
professor se posicionar e dispor seu trabalho com propriedade diante de outras disciplinas.

O segundo nivel de competéncias relaciona-se com a compreensao do conhecimento,
pois ndo basta deter a técnica e transmitir a alguém; € preciso compreender o que esta sendo
construido e ser capaz de reorganizar, reelaborar e transpor em situacao didatica em sala de
aula, caso seja necessario.

Outro aspecto a ser mencionado sobre a formacdo de professores passa pelo
conhecimento profissional. H4 um conhecimento disciplinar que pertence aos cientistas, as
pessoas da historia, das ciéncias, entre outras, ¢ que os professores devem ter. Ha o
conhecimento pedagogico que pertence, as vezes, aos pedagogos, as pessoas da area da
educagdo e que os professores também carecem possuir. Mas, além disso, hd o conhecimento
profissional que ndo ¢ cientifico, nem pedagogico, ¢ feito na pratica; ¢ um conhecimento
elaborado na reflexio debrugada sobre a experiéncia pessoal (NOVOA, 1992).

Por ultimo, mas ndo menos importante, acrescenta-se a necessidade do exercicio de

conhecimento subjetivo sobre si mesmo e a tentativa de compreensdao do mundo subjetivo do
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outro, atributos pouco desenvolvidos na formagdo do professor e, por isso mesmo, um fator
complicador no oficio docente.

Em qualquer uma das éreas citadas: organizacdo das aprendizagens, compreensao do
conhecimento a ser transmitido, experiéncia pessoal na vivéncia da profissdo e o
conhecimento subjetivo sobre si e sobre o outro, todos apresentam pontos cegos, ou seja,
aspectos ainda ndo acessados pelo profissional, por algum motivo. Partindo, pois da premissa
de que o sujeito docente ¢, como qualquer outro sujeito, finito € incompleto, sera certo a
necessidade deste profissional estar consciente de dreas que nao serdao totalmente dominadas
por seu saber. O aspecto da limitagao do ser passa a ser uma exigéncia a ser trabalhada na area
educacional, permeada por um imaginario de controle, poder e saber. Aparentemente, sob a
¢gide da incongruéncia, observa-se o oposto acontecendo na sociedade hipermoderna.

No cenério atual, percebe-se que a Educag¢do Superior no Brasil se democratiza e
amplia as chances de acesso de muitos ao ensino de 3° grau; o docente do ensino superior
publico encontra espaco para desenvolver praticas e metodologias pedagdgicas modernas,
reflexdes inovadoras e avaliagdes objetivas e cientificas.

Entretanto, a realidade do ensino superior apresenta grande quantidade de faculdades e
universidades espalhadas por todo o territorio nacional. A demanda de professores para
reforgarem as estruturas de faculdades recém-criadas vem trazendo profissionais cada vez
mais jovens para assumirem o ensino de adultos. Atualmente, no grande numero de
institui¢des particulares, existe um corpo docente predominantemente de tempo parcial, que
possui outros encargos, ou ministra aulas em mais institui¢des. Na sua maioria, esse professor
vai a universidade somente para dar aulas € o contato entre professor-aluno limita-se, muitas
vezes, ao encontro técnico sobre os conteudos a serem vencidos. Passa a haver, por falta de
tempo ou sobrecarga do profissional da educagdo, dificuldade de espaco a pesquisa, de
reflexdes e questionamentos mais profundos sobre o fazer pedagdgico.

Retornando a aparente divergéncia da dupla vertente pedagogica: desenvolver e treinar
competéncias, adequando individuos ao trabalho docente versus refletir, questionar e
pesquisar o oficio do ser professor, compreender-se-4 que a necessidade atual de
universalizagdo da formacao de professores tem impelido o ensino para bases simplificadas
do fazer e do saber. Existe a urgéncia de formagdo e aculturamento do povo, mas existe

3

também a negacdo da necessidade de reflexdo sobre os conteudos a serem “vencidos”.
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Quantidade de informagao, hoje, passou a ser, na maior parte das vezes, qualidade de saber e
conhecimento, aspectos que se confundem na formag¢ado dos profissionais.

Diante de ambiguidades, inespecificidade e fluidez do que seja educar e formar, o
professor vé-se imerso em diferentes demandas na sua atuagdo como professor proletario,
mestre pesquisador, orientador espiritual, ou outras muitas facetas diante da sociedade. A
hipermodernidade faz-se acompanhar de uma espécie de fragilidade e de incertezas ligadas a
evidente relatividade dos valores e dos gostos, assim como das normas previstas para
legitima-las (CHARLES, 2009), essa estrutura quase etérea compromete a formagdo de
professores. Aglutinam-se fatores historico-sociais e psicoldgico-individuais, que influenciam
o modelo escolar moderno, enquanto se apregoa a especializacao constante dos professores
em relacdo a conteudo e métodos, cobrando-se, ainda, atendimento as demandas emocionais e
subjetivas dos alunos.

Com base nessas consideragdes, a proposta desta tese afirma-se, portanto, como um
estudo que se propde a melhor compreender, por meio do aprofundamento tedrico-
metodologico, as diversas configuragdes com que os docentes lidam e articulam seus saberes

multiplos no campo do ndo-saber, em sua atuagao profissional.

1.5 Formacéo no curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade de Brasilia

No Brasil, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Superior, no artigo 43, assinala
como finalidade da Educacao Superior estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo; formar habilitados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagdo continua; incentivar o
trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, tendo em vista o desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive. E citada ainda a necessidade de promover a divulgagdo de
conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que constituem patrimonio da humanidade e
comunicar o saber por intermédio do ensino, de publicagdes ou de outras formas de
comunicacgdo; suscitar o desejo permanente de aperfeigoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vdo sendo

adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geragdo.
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Acrescentam-se como finalidade, estimular o conhecimento dos problemas do mundo
presente, em particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade
e estabelecer com esta uma relacao de reciprocidade; e por fim, mas ndo menos importante,
promover a extensao, aberta a participagdo da populacao, visando a difusdo das conquistas e
beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnologica geradas na
instituigao.

De acordo com o Projeto Académico do curso de Pedagogia, da Universidade de
Brasilia (UnB-FE, 2009), a pedagogia enraizada no pensamento complexo procura exprimir a
sua disponibilidade diante de todas as correntes pedagogicas como postura metodoldgica de
inspiracao e recorte filosoficos, isto €, propde uma atitude que distingue, recolhe, aprofunda e
promove, de acordo com a propria complexidade do real concreto e teorico, a diversidade de
métodos, de projetos e modelos. Ao definir um estatuto epistemoldgico e praxioldgico para a
pedagogia, o paradigma da complexidade acaba por apontar para a afirmacao da identidade e
da emancipacao das ciéncias pedagdgicas e da educagao.

Retomando algumas das ideias apresentadas acima, enfatiza-se, no curso de Pedagogia,
a necessidade de recolocar os seres humanos, individual e coletivamente, no centro do
processo formativo, inserindo-o em um processo de humanizacdo amplo e fundamentado
tanto no carater inacabado do vir a ser humano quanto na tessitura epistemoldgica entre os
planos bioldgicos e culturais. Como Chardin (1989) coloca, a funcdo primordial do ser
humano ¢ reconhecer um fato irremediavel que, como espécie, faz parte de um tnico € imenso
ecossistema, hoje ameacado, na sua globalidade, revertendo, assim, a falsa ideia de que a
espécie humana teria se libertado em definitivo da natureza. Indo além, reconhecer os
vinculos com a historicidade, resgatando o processo evolutivo da condi¢ao humana prestes a
descobrir as possibilidades cognitivas € comunicativas que a tecnologia faz surgir, levando a
considerar que a humanidade ¢ um projeto, que faz sempre recontextualizar a cultura, a
civilizagdo e a ecologia humana numa perspectiva aberta a novas determinagdes como
redefinir e reinterpretar as necessidades, em termos de organizagdo social, de sistemas
politicos e de condi¢cdes para uma vida plena e democratica com a necessaria reconciliagdo
entre o local e o planetario, entre o universal e o singular dentro de uma mesma esfera
humana.

O Projeto Académico (UnB-FE, 2009) propde a implicagdo de outra metodologia para a

praxis pedagdgico/académica, baseada no didlogo, na aproximacgdo, na busca coletiva de
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verdades, na temporalidade, na tolerdncia complementada com a aceitagdo sem medo da
contradi¢do, da incerteza, da indeterminagdo, do imprevisivel, do relativo e do provisorio e
acreditar que o caminho se faz caminhando, de preferéncia juntos.

O processo de formacao, por maiores que sejam seus desafios e sua complexidade, nao
pode ser diminuido em sua dimensao educativa, reduzindo-se a um processo de instrugao.

A instrucdo poderia contentar-se com a aquisi¢do de saberes - dimensao que remete ao
dominio tedrico de conceitos - ou de saber fazer - dimensdo que remete ao dominio das
diferentes metodologias e técnicas. Mas, uma formacdo auténtica requer também o
desenvolvimento da capacidade de saber ser, de saber ou de poder tornar-se. Indo além, a
formagdo deve visar, ainda, desenvolver nas pessoas, grupos e organizacdes a capacidade de
saber situar-se social e historicamente.

O curso de Pedagogia ndo trata apenas de formatar individuos ou profissionais
competentes num determinado saber ou fazer, mas trata de ajudar a formar pessoas e cidadaos
politica e emocionalmente amadurecidos, que contribuam para desenvolver os
comportamentos profissionais técnicos, cientificos e filosoficos, sociais e politicos e afetivos e
espirituais - relativos a vida pessoal e intima.

Na busca de um referencial que daria o suporte teodrico e metodologico ao projeto de
formacao inicial no curso de pedagogia, o pensamento complexo, elaborado por Edgar Morin
aparece como uma alternativa sélida e abrangente que tem sido proposta. Nele encontram-se
elucidacdes para questdes postas ao homem contemporaneo, situando-o na sua filiacdo a
espécie de organizacdo social, articulando esta num contexto de mutagdes tecnologicas e
descobertas cientificas que atualizam o processo de hominizagdo, de Telhard de Chardin.

De acordo com o Projeto Académico do curso de Pedagogia, da Universidade de
Brasilia (UnB-FE, 2009), as perspectivas abertas pela teoria da complexidade permitem
vislumbrar novos rumos para a acdo formadora e detectar os caminhos, que se apresentam
para a compreensdo do mundo onde esta se inscreve. A reforma do pensamento que
represente o paradigma da complexidade vem dar novo sentido ao humanismo, recolocando o
futuro da humanidade como tarefa profundamente politica.

A complexidade abordada pela via antropoldgica, psicoldgica, sociologica, ética,
politica ou historica revela niveis mais importantes em que o ser humano encontra o seu modo
de estar no mundo, esclarecendo que estes niveis sdo como diferentes faces de um mesmo

fendmeno: o fendmeno humano (CHARDIN, 1989). Para ser possivel compreender a
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complexidade humana, admitem-se todos os niveis do real: fisico, biologico, antropoldgico,
sociopolitico. Cada vez que se tenta reduzir a complexidade humana a somente um destes
niveis, nao se faz jus a complexidade — ndo se contempla o ser humano total.

O curso de graduacao em Pedagogia tem por objetivo central formar profissionais para
atuar na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional, na drea de servigcos e
apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos.

A Faculdade de Educacgdo apresenta, como objetivos especificos de seu curso, formar
profissionais capazes de articular o fazer e o pensar pedagodgicos, para intervir nos mais
diversos contextos socioculturais e organizacionais que requeiram sua competéncia; formar
profissionais conscientes de sua historicidade e comprometidos com os anseios de outros
sujeitos, individuais e coletivos, socialmente referenciados para formular, acompanhar e
orientar seus projetos educativos; preparar educadores capazes de planejar e realizar agoes e
investigacdes que os levem a compreender a evolucao dos processos cognitivos, emocionais €
sociais, considerando as diferencas individuais e grupais e, por fim, mas ndo menos
importante, formar profissionais comprometidos com seu processo de autoeducagdo e de
formacgao continuada.

Sobre a estruturagdo do curso, este se apresenta delineado a formagdo de um
profissional autonomo capaz de reeducar-se permanentemente e de refletir sobre sua pratica
pedagodgica; ao estudo do trabalho educativo em sua complexidade e em suas multiplas
exigéncias, consideradas as especificidades das diferentes formas de acdo educativa
organizada - escolarizagdo e ndo escolarizadas e a atengdo prioritaria as necessidades da
populagdo brasileira e o estudo da realidade socioecondmica e cultural do pais, com énfase
nas populacdes carentes e marginalizadas.

Faz-se necessério esclarecer que o Curso de Pedagogia considera a formagao docente do
pedagogo essencial, mesmo que este ndo tenha destino profissional a atuagdo como professor.
O curso pretende formar também o pesquisador educacional, com base numa formacado
tedrica, cientifica e técnica, ancorada na contribui¢do das ciéncias sociais € humanas aplicadas
a educacdo. O curso deve também formar um profissional qualificado para participar de
projetos de formacdo em ambientes ndo escolares bem como assumir o exercicio de
atividades nao docentes em institui¢des de ensino.

A Faculdade de Educagcdo tem presente uma formacgdo cultural, que articula
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organicamente o presente com o passado e o futuro, respeitando nos aprendizes as
contribuicdes culturais e étnicas proprias e que propicia as condi¢des para ultrapassa-las
quando assim o solicitar o projeto social emancipatério.

Finalmente, o Curso de Pedagogia apresenta-se estruturado de maneira que propicie
preocupacdo com a construcdo de uma identidade profissional dos educadores marcada por
uma profunda consciéncia da significacdo de seu papel socio-histérico, dentro de um projeto
de sociedade emancipadora e autdonoma.

Outro aspecto a ser abordado € a concep¢do de um programa de formacdo que,
baseando-se numa visdo de educacdo permanente, estipule os componentes bdsicos da
formagao inicial e continuada, a articulagdo do ensino com a pesquisa € a extensao por meio
da nucleagdo das atividades em torno de projetos integrados, superando assim, a dicotomia
graduacao/pés-graduacao.

Acrescenta-se a formacao cultural, a énfase na articulacdo da formagdo prético-tedrica,
propiciando situagdes reais e integradoras de aprendizagem e a formacdo de um profissional
autdénomo,

Observa-se, com base no delineamento do curso de Pedagogia, a ampla formacao
exigida ao profissional da educacdo envolve ndo somente aspectos técnico- metodoldgicos,
como também perspectivas filoséfico-humanistas, ao avancar pelas fronteiras subjetivas do

sujeito aprendente e transbordar para além da légica cartesiana conhecida.
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CAPITULO I

REFERENCIAL TEORICO

A espessura das evidéncias foi destruida, a trangiiilidade das
ignordncias foi abalada, as alternativas ordindrias perderam seu
carater absoluto, outras alternativas se desenham, a partir disso o
que a autoridade ocultou, ignorou, rejeitou, sai da sombra, enquanto
que o que parecia o pedestal do conhecimento se quebra.

(MORIN, 2005, p. 18)

O Programa de P6s-Graduacao em Educacao da Universidade de Brasilia propde seis
areas de concentragdo para o desenvolvimento de pesquisa: Escola, Aprendizagem e Trabalho
Pedagogico, Educacdo e Comunicagdo, Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo,
Desenvolvimento Profissional Docente, Educa¢dao em Ciéncias ¢ Matematica e Educacao e
Ecologia Humana, na qual sdo desenvolvidos estudos e investigagdes a respeito das relacdes
entre educagdo e subjetividade, advindas da psicandlise, sob uma visdo transdisciplinar dos
fendmenos, apoiadas na ética do pensamento complexo, que implica maneira peculiar de
pensarmos em nos mesmos € no mundo. Neste eixo de pesquisa sdo explorados os elementos
objetivos e subjetivos do processo de formagdo do educador, firmando a importancia ndo
somente de aspectos cognitivos, como também de aspectos afetivos e motivacionais — a
subjetividade associada a pratica pedagdgica. Esta linha de pesquisa aponta, portanto, para as
questdes de Subjetividade e Complexidade na Educacao.

Tome-se, por baliza condutora da tese, o referencial tedrico da psicanalise — baseado
no mitologema de Narciso. Juntamente a psicanalise, acolhe-se a epistemologia da
complexidade de Edgar Morin, a fim de exercitar o olhar sobre o processo de insercdo e
contextualizagdo ecoldgica do ser humano professor. E no entretecer dessas perspectivas, que

se traz a reflexdo sobre a relacdo do professor com o ndo-saber.

2.1 Pensamento complexo e ecologia humana na educacio superior

Etimologicamente, complexidade tem origem latina na palavra complectere, cuja raiz
significa trancar, enlagar. Lembra-nos o trabalho de construcao de cestas, no entrelagar de um
circulo, que vem a unir o principio com o final de pequenos filamentos. O sufixo “com”
acrescenta o sentido de dualidade de elementos opostos que se envolvem intimamente, sem

anular sua dualidade. Morin (2003) explica, entdo, que a palavra complectere pode ser
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utilizada para marcar tanto o sentido de combate entre dois guerreiros como o abrago estreito
entre dois amantes.

Morin (2005) indaga: o que ¢ complexidade? Para ele, a complexidade ¢ um tecido -
complexus: o que ¢ tecido junto - de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas:
a complexidade coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Em um segundo momento, a
complexidade passa a ser o tecido de acontecimentos, agdes, interacdes, retroacoes,
determinagdes, acasos que constituem o mundo fenoménico. A dificuldade de se trabalhar
com o pensamento complexo € o de que a mente humana nao estd habituada a enfrentar o
emaranhado, o jogo infinito de inter-retroagdes dos fendmenos da vida, ndo consegue, na
maioria das vezes, enxergar por meio das brumas das incertezas e das contradigoes.

Pode-se afirmar que o complexo resgata o mundo empirico dos fendmenos incertos em
formulacdes exatas, incertos em leis eternas, incertos em ordem absoluta. Recupera-se, entao,
a capacidade de encarar as contradi¢des dentro de uma ecologia humana. Na mentalidade
classica positivista, havia indicio de erro quando surgia uma incoeréncia no cerne de uma
argumentacao. Isso indicava que era necessario retroceder e empreender nova forma de
argumentacao, pois havia erro na construcao da logica. Por outro lado, na perspectiva da
complexidade, atingir algum tipo de contradicdo pode ndo significar erro, mas desvelamento
de camadas mais profundas da realidade, que nossa logica ainda ndo se encontra capaz de
compreender.

Trazendo para o social, o complexo surge diante de escolhas polarizadas em que
parece viver o homem - ser ou ter, agir ou refletir, saber ou ndo saber, sentir ou racionalizar -
0 pensamento complexo nao se apresenta com o objetivo de pdr ordem ou clareza no real, ao
invés disso, ele ousa propor a comunhao entre processos aparentemente inconcilidveis.

Ainda sente-se no seio da proposta do novo paradigma da complexidade, confusao,
intranquilidade e certa desordem, pois este ¢ um lugar-problema ¢ ndo um lugar-solugdo.
Aqui, tenta-se abrir espaco as partes mutiladas do saber humano, numa tentativa de
multidimensionalizar o conhecimento ao abrir novas perspectivas para a inclusao dos saberes
da alma®. Para tanto, faz-se necessario um primeiro conhecimento: que o conhecimento
completo ¢ impossivel - “um dos axiomas da complexidade ¢ a impossibilidade da
onisciéncia” (MORIN, 2005, p. 7).

Ter e ser colidem na constru¢do da identidade humana, e esse processo nao se

* Percepcdo e experiéncia dos processos inconscientes. (BETTELHEIM, Bruno. Freud e a alma
humana. Sao Paulo: Cultrix, 1998).
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apresenta desvinculado da Educacao, instituicdo que reverbera em si toda a construgao social.
Diante da pretensa dicotomia da existéncia, a educagdo ora pende para o hemisfério do ter, ora
pende para o hemisfério do ser. Ainda ndo se alcangou um sistema de ideias coerentes que
possa realizar a complexa integracdo entre sujeito e objeto, entre acaso e conhecimento,
construido entre a ldgica € a emog¢ao na pesquisa empirica.

Segundo Morin (2005, p. 19), a teoria dos sistemas, iniciada por Von Bertalanfy, a
partir dos anos de 1950, se expandiu nas mais diversas direcdes. Essa base epistemoldgica
serve as intengdes desta pesquisa, pois afirma a interdependéncia entre elementos da natureza
e do conhecimento humano, onde h4 busca constante de interagdes e equilibrio entre
pretensos polos antagonicos. Aponta-se, entdo, a inter-relacdo entre aparentes processos de
desequilibrio, que geram estados posteriores de estabilidade, continuidade e crescimento. O
conceito de sistema aberto apresenta valor paradigmatico, pois conceber “objeto e entidade
como fechado e acabado implica em visdo de mundo classificadora, analitica, reducionista,
numa causalidade linear” (MORIN, 2005, p. 23), parece uma proposta considerada como
visdo descuidada sobre a realidade, ao levar em conta a perspectiva da presente pesquisa.

As caracteristicas do pensamento complexo englobam pontos interessantes a serem
apresentados como embasamento tedrico desta pesquisa, postulados que permeiam as andlise
das entrevistas:

L A complexidade ndo diz respeito somente a ciéncia, mas também a sociedade,
a ética e a politica. E um problema de paradigma que envolve a epistemologia geral. O
pensamento complexo postula a dialogicidade, a recursividade, a hologramaticidade como
principios de compreensao dos fendmenos.

IIL. O pensamento complexo reconhece 0 movimento e a imprecisdo como forgas
potentes dentro do processo de investigacdo cientifica, suplantando o autoengano do
conhecimento estratificado, eterno e onipotente.

I1I. Um pensamento complexo ndo admite ser completo. Reconhece, por principio
a incompletude e a incerteza. Ele aceita estar animado pela tensdo permanente entre o desejo
pelo saber total, ndo dividido e o reconhecimento do saber inacabado, incompleto e
inalcancavel — algo que nunca termina.

V. O paradigma da complexidade concebe dois tipos de ignorancia: a daquele que
nao sabe e deseja aprender, e, a mais perigosa, - daquele que acredita que o conhecimento ¢

um processo linear, cumulativo que avanga rompendo a escuriddo, mas ignorando que toda a
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luz também produz sombras como efeito (MORIN, 2003, p. 55). A educagdo deve avaliar que
as ciéncias e as artes no século XX, em geral, revelam a nova face da incerteza e da confusao.
O pensamento complexo coloca em xeque o cartesianismo como unica forma de anélise da
realidade e retoma as aquisigdes centrais da filosofia da suspeita, assumindo: a ideia socratica
de ignorancia, a diivida de Montaigne, que rompe com qualquer ideia de verdade absoluta, ¢ a
aposta de Pascal — interessante jogo de argumentagdo que demonstra como levar um o
individuo a um raciocinio erréneo. A proposta passa entdo a ser o reaprender a aprender com
plena consciéncia que todo conhecimento traz em si mesmo a marca da incerteza — “uma luta
contra o absolutismo e o dogmatismo disfarcados em verdadeiro saber” (MORIN, 2003, p.
43).

V. O pensamento complexo, diferentemente da construgdo intelectual que conduz
a um ponto terminal, ¢ um pensamento rotativo, um constructo em causalidade circular. Este
tipo de pensamento deve “realizar a rotagdo da parte para o todo, do todo para a parte, do
molecular para o molar, do molar ao molecular, do objeto ao sujeito, do sujeito para o objeto”
(MORIN, 2005, p 44). Diferentemente do pensamento simplificador, a complexidade pode
conter por principio seu proprio antagonismo.

Com base nesses postulados, passa-se a construir a premissa desta pesquisa: 0 ndo-
saber como fonte de formacgdo e informacdo do trabalho docente em uma sociedade
configurada pelo gozo do uso do conhecimento.

Observando a questdo sistémica, adentra-se o campo da ecologia humana, dai o
assombro ao se constatar que a sociedade parece ndo refletir as necessidades dos individuos,
por meio das atividades de suas instituicoes. Existe a percepcao de que o homem passou a
existir para servir as exigéncias externas, tendo que se esquecer cada vez mais da sua
subjetividade e singularidade. Polos antagonicos, que poderiam ser complementares, vida
subjetiva e vida objetiva chocam-se numa tentativa de anularem-se. Como na perspectiva
positivista classica do conhecimento cientifico, a predominancia ainda ¢ da certeza cientifica
objetivizada por meio do empirismo cartesiano. Imersos nesta crise, adentram-se novos
paradigmas e a ecologia humana surpreende ao sussurrar que fazem parte da Natureza... e
surge a pergunta: fazemos parte mesmo?!

Esta nova abordagem coloca ainda uma questdo maior: ¢ possivel a existéncia do
Homem independente de sua subjetividade e da Subjetividade sem o homem? Nessa relagao

dialética passa a existir a necessidade de uma visao mais reflexiva, do desenvolvimento de um
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objetivo maior no sentido do que ¢ oferecido ao Universo como seres ecoldgicos e inseridos
em um sistema que ainda ndo ¢ percebido plenamente. Existe a percepcao de que na grande
partida que se joga, o homem ¢, ao mesmo tempo, o jogador, as cartas e o cacife (CHARDIN,
1995, p. 250).

Sera essa consciéncia, o ponto de partida para uma visdao sist€émica e ecologica da
Ciéncia? Para Chardin (1955), o homem sempre se julgou encontrar numa virada da Historia,
e ndo se enganava, pois a evolucdo da humanidade encontra-se configurada na imagem de
uma espiral crescente.

Em sua necessidade primaria em tentar compreender o mundo que o cerca, o alimenta
e 0 ameaca, o homem vem desenvolvendo sua capacidade de reflexdo. A ansiedade e anglstia
existencial do ser fundamentam e exercitam o desenvolvimento de sua consciéncia e de seu
pensamento.

Como primeira centelha de Pensamento surgida na Terra, a Vida se apercebeu de ter
posto no mundo um poder capaz de critica-la e de julga-la. Como filhos que cresceram ou
como operarios que se tornaram conscientes, os homens comegam a descobrir algo que se
desenvolve no Mundo, por meio deles, as suas custas. Para o pensamento complexo, todo
acréscimo de visdo interna passa a ser o germe de uma nova visao que inclui todas as outras e
que leva para ainda mais longe. A evolu¢do e desenvolvimento do pensamento pairam e
abarcam a consciéncia humana como garantia de progresso, a fim de que seja alcangada uma
meta maior: o termo de nos mesmos (CHARDIN, 1955, p. 251).

Com base nessas reflexdes, pode-se constatar a presenc¢a constante da necessidade do
pensamento complexo e sistémico, onde sujeito e objeto se unem e se transformam no ato do
conhecimento. O homem se reencontra em tudo aquilo que observa e se olha em tudo o que
vé. Ele € o centro de perspectiva e, simultaneamente, centro de construcao do Universo. Para
onde quer que se dirija, ¢ atravessado por sua propria paisagem e pelas encruzilhadas de
caminhos e vales com suas objetividades, estabelecendo assim a percep¢ao em sua totalidade.
Subjetividade e objetividade se complementam, sem excluirem-se. A capacidade de Ver

mescla-se a capacidade de refletir, pensar e tomar consciéncia da teia da vida.

Desde que existe o Homem se oferece como espetaculo a si proprio. Com efeito, ha
dezenas de séculos ele se olha a si mesmo. E, no entanto mal comega a adquirir uma
visdo cientifica de sua significacdo na Fisica do Mundo. [...] Ao Homem também,
para descobrir o Homem até o fim, foi necessaria toda uma série de “sentidos”, cuja
gradual aquisi¢do [...] abrange e esconde a propria historia das lutas do Espirito
(CHARDIN, 1955, p. 26).
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Afinada a essas ideias, varias areas de conhecimento tém demonstrado os fendmenos
do Universo, considerados partes integrantes de um todo harmonioso e inseparavel, visao que,
coincidentemente, emerge de insights adquiridos apos estados meditativos de consciéncia e de
antigas ciéncias, onde se véem expressos principios reafirmados pelas Ciéncias Naturais desta
época.

A consciéncia humana vem desenvolvendo a capacidade de enxergar o mundo em
termos de relagcdes e integracdo dos seres. Os sistemas envolvem, além dos organismos
individuais e suas partes, os mesmos aspectos de totalidade nos sistemas sociais — a complexa
teia de relagOes. Essas relagdes sdo consideradas em todos os niveis: subatémico, celular,
organico e social. Esse efeito ¢ denominado de Ecologia Humana.

O desejo nao ¢ somente por isto ou aquilo, mas pela totalidade, por tudo. A fome por
sentido abre o homem ao infinito. Ele ndo sabe concretamente o que deseja: a parte, o ser, o
todo? Aristoteles dizia que o verdadeiro e unico objeto de desejo era o apeiron - o todo
indeterminado (BOFF, 2000).

A ecologia humana propde que o ser humano desenvolva a capacidade de ser
continente ao conhecimento e ndo somente seu receptdculo inodoro, incolor e transparente.
Prega-se o desenvolvimento de um tipo de pensamento e a consciéncia capaz de abarcar o
todo, mesmo que exista a exigéncia de percepcao das partes e a diferenciacdo de conteudos.

O pensamento complexo e a ecologia humana sdo, também, movimentos de
globaliza¢do da consciéncia que parecem oportunizar ao homem o crescimento cientifico,
social e individual, a fim de permitir sua aproximac¢do do Indizivel, do silencioso mistério da
Vida, fazendo com que o proprio homem se veja e se reconheca em sua condicdo de ser
biologico, de ser humano, de ser terrestre e cosmico. Dessa forma, a tese de Boaventura

Santos de que todo conhecimento € autoconhecimento parece coerente. Diz Santos:

O desconforto que a distingdo sujeito/objeto sempre tinha provocado nas
ciéncias sociais propagava-se assim as ciéncia naturais. O sujeito regressava
na veste do objeto. [...] Deus, pode estar em vias de regressar. Regressara
transfigurado, sem nada de divino sendo o nosso desejo de harmonia e
comunhdo com tudo o que nos rodeia e que, vemos agora, ¢ 0 mais intimo de
nods (2006, p. 82).

A constru¢ao da Modernidade e do novo paradigma emergente nas Ciéncias anuncia
sao apresentados de forma simples e bastante direta por este autor: uma nova gnose estd em

gestacdo e, como educadores, sdo chamados a presenciar e participar das salas de aula - uteros

que poderao fecundar nova geragao de sujeitos cada vez mais ousados e participativos.
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Ao adentrar a 4rea de Ecologia Humana relacionada a Educagdo Superior, imagina-se
que estejam contribuindo a constru¢do, ndo somente de um meio ecoldgico-social externo
mais harmonioso para o aluno-sujeito, mas também a um meio interno cognitivo-afetivo mais
ecologico. Nesse meio interno, desejam-se dguas menos turvas, menos ruido na comunicagao
aluno-professor e atmosfera menos poluida de material humano e intelectual em
decomposicdo por desuso e esquecimento. Propde-se o exercicio de re-criacdo e
ressignificagdo dos conteudos desconexos em contetidos relacionados e relacionais no
contexto socioafetivo dos estudantes, propde-se a atuagdo abrangente dos profissionais da
educagdo em todas as fases do planejamento do ensino e trabalha-se por planejamentos
curriculares menos alienantes.

Somado aos tragados do pensamento complexo e da ecologia humana, propde-se
nesta pesquisa, o referencial teorico psicanalitico, representante da complexidade humana, e
que serve para reflexdo, abertura e amadurecimento de questdes ligadas a educagdo e aos
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. A psicanalise tem apresentado
abrangéncia suficiente para lidar com elementos complexos do ser humano, entre outros com
afetividade, valores, desejos, constituicdo de identidades, subjetividade, enfim, a dimensdo
psiquica do sujeito.

Esta teoria propde limites protetores ao bem-estar dos individuos, pois estabelece a
verdade do sujeito do inconsciente®, o de real ignorancia e limites & onipoténcia pregada pela
sociedade do gozo na qual se vive. A psicanalise vem provocar reflexdes que tentam trazer o
docente para niveis mais realizaveis de autoexigéncia na profissao, e de exigéncias em relagdao
ao saber do outro por trabalhar questdes como projegoes, transferéncias, mecanismos de
defesa e toda uma série de processos, que, se permanecerem desconhecidos ao sujeito, podem
leva-lo ao adoecimento, mas, se trabalhados, possivelmente levem-no a busca de

autoconhecimento, expressao de criatividade subjetiva e preservacao da saude psiquica.

2.2 Possiveis relacoes entre o saber e o ndo-saber

Ao adentrar o paradigma do pensamento complexo, observa-se que “nao hé mais solo
firme... Nao ha mais uma base empirica simples” (MORIN, 2005, p. 19). No novo modelo de

ciéncia, deixa-se para trds a base ldgica simples: as nogdes claras e distintas descritas pela

3 Conceito que nasce com Lacan sobre o dizer do inconsciente de uma verdade referida a uma falta — as proprias
manifestagdes do inconsciente. O sujeito do inconsciente é o que porta a verdade do sujeito permeada pelo nao-
todo, pela incompletude (LACAN, Jacques. A ciéncia e a verdade. In: Escritos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1998).
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ciéncia positivista agora vém se apresentando como realidades ambivalentes; as relacdes
causais lineares e deterministicas propostas pela fisica classica dao lugar a resultados e
observagoes provocadoras de contradi¢des e paradoxos. Entdo, como dar conta de assimilar as
alternativas modernas?

Morin (2005) apresenta os trés principios que podem auxiliar a pensar sobre a
complexidade e a promover a reflexdo sobre como os campos do saber e ndo-saber interagem
e alimentam-se mutuamente no trabalho docente.

O primeiro principio € o dialégico. Onde duas logicas antagdnicas, que inicialmente
parecem destruirem-se uma a outra, em verdade trabalham para a manuten¢do da vida, sdo
complementares. “O principio dialdgico nos permite manter a dualidade no seio da unidade
(MORIN, 2005, p.74).

O campo do ndo-saber, ao invés de ser considerado ameaca ou polo antagdnico ao
saber, constitui alimento a constru¢do do conhecimento futuro. A matéria-prima, o
desconhecido, o caos, em verdade, apresentam-se como instancias provedoras de futuras
questdes, que ainda ndo tiveram madureza sutil para surgirem como impulso ao saber.
Destarte, saber e ndo-saber podem ser percebidos como um tnico fendmeno decomposto em
dois momentos: o que ja € sabido — a ordem, o instituido € o que ainda podera ser sabido - a
pretensa desordem, o novo.

O segundo principio € o da recursdo organizacional. Morin ((2002) explica que esta lei
expressa o processo de turbilhdo, ou seja, o processo recursivo onde cada evento &,
concomitantemente, produto e produtor. Produtos e efeitos sdo, a0 mesmo tempo, causas €
consequéncias do que os produz. A ideia recursiva ¢ uma tentativa de ruptura com a ideia
linear de causa/efeito, de produto/produtor, de sujeito/objeto. Assim a causalidade circular
tenta acambarcar como eventos propulsores elementos que anteriormente eram descartados
como eventos negativos a expansao do conhecimento.

Quando se observa o segundo principio - de recursao organizacional - abre-se espago a
experiéncia do ndo-saber como fendomeno produzido e produtor do saber e vice-versa. A
experiéncia do saber so € possivel pela vivéncia anterior que se tem sobre o ndo-saber. E este
ultimo se apresenta como possibilidade eminente a todo aquele que trabalha com o saber, pois
o desconhecido ¢ sempre o momento seguinte do conhecido. Saber e ndo-saber encontram-se
intrinsecamente associados a produgao do conhecimento e da ciéncia. O saber produz sempre

novos ndo-saberes, e estes estdo sempre a produzir novos saberes. Nesta linha de
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compreensdo, pode-se propor a seguinte configuracdo, ... ndo-saber — saber — ndo-saber —

saber... assim, conformam um circulo sem inicio e sem fim.

A complexidade da relagdo ordem/desordem/organizacdo surge, pois, quando se
constata empiricamente que fendmenos desordenados sdo necessarios em certas
condic¢des, em certos casos, para a produgdo de fendomenos organizados, os quais
contribuem para o crescimento da ordem (MORIN, 2005, p. 63).

O terceiro principio ¢ o hologramatico. Morin (2005 expde a ideia de que este
principio vai além do reducionismo separatista em que sdo vistas as partes ou o todo de um
fendmeno. Como em um holograma, o todo estd na parte que estd no todo. Ou seja, nao €
possivel definir onde comeca ou termina determinado fendmeno, pois € o olhar de cada um
que determinaréd pontos existentes ou inexistentes no evento. Captam-se apenas fragmentos de
uma realidade maior e acaba-se por toma-los pelo todo, isto em fungdo da dificuldade de
compreender a complexidade da teia da vida. Entdo, ao se indagar até¢ onde vai o saber e
quando inicia o ndo-saber, sugere-se que a resposta talvez esteja além da nossa capacidade de
percepcao dos dois mundos — saber e ndo-saber, onde cada um deles aparenta estar separado
do outro. A compreensdo que se tem que desenvolver, segundo o pensamento complexo, ¢ a
de que em todo saber existe, pulsante, o germe do ndo-saber - espagos, como pontos cegos,
que escaparam a compreensao € a ciéncia. Da mesma forma, pode-se, entdo, afirmar que em
todo ndo-saber existe o potencial do saber, ou mesmo fagulhas de desejo de consciéncia, que,
mais adiante, serao preenchidos com ilhas de conhecimento, langando redes de consciéncia a

distancias cada vez maiores.

2.3 Psicanalise e a epistemologia da complexidade

A dinamica inicial da emergéncia de um modelo repousa numa nova visdo da
natureza, do homem e do conhecimento. O paradigma que ainda orienta fortemente a
producdo e organizacdao do conhecimento, nos dias de hoje, emerge nos séculos XVI e XVII e
propde como objetivos fundamentais, na época, a emancipacdo do homem e da sociedade e a
regulacdo da vida social. Nesse periodo, o homem vai sendo comprimido a sua consciéncia
racional, e a natureza passa a ser percebida e compreendida como uma maquina capaz de
determinar seus eventos futuros. Com base nessa perspectiva, o processo de conhecimento
cientifico desabrocha, pois a ciéncia passa a prometer a previsdo € a intervencao nos
processos da natureza, articulando-se ao objetivo de controle e dominagao, projeto central do

pensamento moderno (PLASTINO, 2001).
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Como categoria respeitdvel a ser seguida, o paradigma da modernidade aplica a
percepcao dualista e as distingdes arbitrarias entre ser humano e natureza, natureza e cultura,
sujeito e objeto, corpo e psique. Vai além, pois prega o conhecimento totalitario e explicativo
das causas, afirmando que conhecer significa quantificar, e aponta a linguagem da Fisica
como linguagem de todas as ciéncias, em que, para haver a verdadeira ciéncia, ha
obrigatoriamente a neutralidade do observador e toda e qualquer complexidade do real ¢
ignorada ou reduzida a partes dissecaveis em beneficio das leis deterministicas. A emergéncia
das ciéncias sociais, a partir do século XIX, exprime esse momento, quando a sociologia
nascente ¢ denominada de fisica social. Assim, o positivismo do século XIX fomenta o inicio
das ciéncias sociais e humanas.

Plastino (2001) aponta que, nesse momento, ¢ que se coloca o nascimento de uma
nova forma de ver a natureza ¢ o homem nela inserido. A psicandlise, quando surge, vem
contestar as instancias do real, do conhecimento e do homem, pois ao afirmar a
heterogeneidade do real, nega a reducdo do mesmo a meras formulas de simplificagdo dos
fendmenos da vida. Freud provoca, com a nova ciéncia, uma nova forma de saber baseada na
experiéncia singular do conhecimento — a subjetividade - que surge como meio de
experienciar conhecimento; afirma-se, entdo, a existéncia da relacdo intersubjetiva entre
sujeito e objeto caracterizada por relagdoes de afeto. A inferéncia passa a ser considerada
método valido de conhecimento, originando nova forma de alimentar a construcao de saberes
e, por fim, € proposta a indissociabilidade do psiquismo e do homem, por conta da descoberta
do funcionamento do Inconsciente — portador de sentido nos processos de apreensao do real e
do conhecimento, “capaz de gerar sentido para além, e para aquém da significacdo produzida
pela linguagem” (PLASTINO, 2001, p. 49).

A psicanalise, ao contrario da psicologia existente na época, adota a realidade psiquica
como diferente da realidade material, mas, ndo menos valida, passa a afirmar o carater
inconsciente da realidade psiquica e o sentido existente na atividade inconsciente - pedra
angular na constru¢do da nova ciéncia. A realidade psiquica ¢ considerada genuina e
originariamente inconsciente, caracterizada por processos especificos.

O homem busca novos modelos para compreender o que a ciéncia da época nao esta
alcancando, a alma humana, ou seja, o sentimento ¢ a imaginagdo que permeiam a vida do

homem.
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...depois da euforia cientista do século XIX e da consequente aversdo a
reflexdo filosofica, bem simbolizada pelo positivismo, chegamos a finais do
século XX possuidos pelo desejo [...] de complementarmos o conhecimento
das coisas com o conhecimento de nossos conhecimentos das coisas, isto €,
com o conhecimento de nds proprios (SANTOS, 1988, p. 49).

A psicanalise passa a defender a existéncia e o estudo sistematico de inscrigdes psiquicas
de imagens, consideradas como as primeiras € genuinas, € a existéncia posterior de processos
de pensamento inconsciente, a margem da linguagem com anterioridade ao acesso a
linguagem. Vai além, na concepgdo emergente que a psicanalise propds, a natureza passou a
ser apreendida em sua dindmica autopoiética’ e em sua heterogeneidade, alterando a
percepcao anterior das relagdes entre natureza e cultura, corpo e psiquismo € corpo e natureza.

Na perspectiva contemporanea, denominada perspectiva da complexidade, ndo ¢ mais
possivel pensar no homem subtraindo-o da natureza, nem integrando-o completamente nela.
Na nova epistemologia, sdo igualmente inaceitaveis a reducao completa ou a disjungdo. Um
novo termo se faz necessario: o primado da afetividade, como afirma Plastino (2001), em que
afetos e sentimentos humanos sdo compreendidos além do intelecto e da consciéncia.

Assim sendo, a psicandlise transpde a dicotomia cartesiana e a concepcao forjada pelo
pensamento moderno, passando a coincidir com a nova perspectiva que emerge de resultados
das ciéncias contemporaneas, nas quais a natureza ¢ compreendida como um organismo vivo,
autopoiético e produtor de sentido relacional. Reafirmando sua posi¢cao no novo paradigma da
complexidade, a psicanalise aponta para a elaboragao de modelos tedricos nos quais se aceita,
como inevitdvel, ndo apenas seu carater provisorio, mas também, a possivel emergéncia de
paradoxos e antagonismos. Estes, que na perspectiva do antigo paradigma da modernidade,
sdao considerados manifestacdo de erro da razdo. Hoje, nos métodos de na epistemologia da
complexidade, os limites sdo considerados como prova de que a totalidade e a complexidade

do real sdo inatingiveis.

* Capacidade dos seres vivos de produzirem e equilibrarem a si proprios. (MATURANA, Humberto. A
arvore do conhecimento - as bases biologicas da compreensdo humana. Sao Paulo: Palas Athena,
2002)
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2.4 Psicanalise e educac¢ao no Brasil

Compreender, em exercicio historico, como o campo da psicandlise vem se
constituindo na conjungdo com a educacao no Brasil aponta o percurso desenvolvido da teoria
psicanalitica na relacdo de implicagdo com outros campos de conhecimento - o fazer sintoma,
ou seja, mexer e questionar estruturas rigidas de instituicdes e saberes.

No Brasil, do inicio do século XX, mais do que a introdu¢cdo de uma nova ciéncia, a
psicanalise foi um marco de modernizagdo tanto na satide quanto na educacao. Tentava-se, em
um primeiro momento, produzir essa modernizagao por meio da disciplinarizagdo dos corpos
infantis - educacao sexual e distanciamento dos instintos pela sublimacao - e a modificacao do
comportamento dos adultos, visando a organizagdo familiar mais harmonica e saudavel. A
psicanalise estreia como instrumento messianico reformador das massas, um saber constituido
que deveria agir de acordo com o ideario brasileiro educacional.

Ao se delinear o cenario dos anos 1920, 1930 ¢ 1940 no Rio de Janeiro - DF, foi
fotografada uma época de exercicio de distingdo e desenvolvimento da consciéncia nacional,
ainda meio que abafada no abraco cultural do Velho Continente. Mesmo assim, o pais ja se
mostrava capaz de digerir ideias psicanaliticas veiculadas no meio das Artes e da Saude, que
proliferavam mundo afora - o estranho, o desconhecido, o excluido, o inconsciente eram
agora eleitos como o centro de atengado das elites intelectuais.

A educacao por ser territdrio de tradicionalismos e disputas ideologicas acabou por ser
a ultima fronteira a ser visitada pela psicandlise, a qual primava por aspectos divergentes e
transgressores a ordem instituida na civilizagdo do mundo ocidental. Essa educacao, que nao
conhecia as possibilidades de outros caminhos constitutivos de cidadania a ndo ser pelo apelo
social e coletivo, agora se deparava com perspectivas inovadoras a serem empregadas em seus
processos pedagogicos.

A faceta subjetiva de formacao do cidaddo brasileiro ndo passou despercebida para um
grupo de educadores, intelectuais e médicos da época. O movimento escolanovista ¢ a
introducdo da psicologia na educacdo deram voz as experiéncias individuais e, como ideal de
educagdo moderna, abriram espago a expressdo, a experiéncia pessoal e a construgdo
particular do conhecimento por criangas e jovens em idade escolar. A Psicanalise acabava por
encontrar o espaco necessario no ambito educacional. Intelectuais respeitados no meio

médico-psiquidtrico como Juliano Moreira (1873-1933), Julio Porto-Carrrero (1887-1937) e
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Arthur Ramos (1903-1949), principais precursores das novas ciéncias no Rio de Janeiro - DF,
onferiam respeitabilidade a teoria freudiana e possibilitavam seu emprego em terras

brasileiras.

Cultura Popular versus Aculturamento Educacional

No final do século XIX, passa a ocorrer, junto a evasao rural, crescente urbaniza¢ao no
Brasil baseada em acumulagdo de bens advindos da lavoura cafeeira. A esse aspecto
capitalista soma-se a aceleragdo do processo de industrializagdo do pais devido as
dificuldades e importagdo de produtos manufaturados, ocorridas por conta da crise no
comércio mundial durante a Primeira Guerra Mundial. O campo chega a cidade, a cultura
iletrada adentra o mundo de codigos de linguagem, o turbilhdo social remexe-se pesadamente
na tentativa de ajustar todos aqueles individuos a um sé tempo: o da Ordem e Progresso e,
para tanto, hd urgéncia da educacdo de todos, de homogeneizacdo de valores e
comportamentos dos trabalhadores que servem as elites dominantes. No imagindrio de
intelectuais e educadores brasileiros ha o bradar do messianismo cientifico, de onde se afirma
que as solugdes para os problemas nacionais repousam sobre o empirismo radical das novas
ciéncias sociais e da educacao do povo

Pode-se, entdo, observar o funcionamento da formagao cultural do povo. Por um lado,
ha a imposi¢cdo de uma educacdo funcional e empobrecida por seu carater reprodutor, com o
objetivo de incorporagdo pelas massas de valores culturais de interesses dos paises europeus,
que foi denominada aqui de aculturamento educacional; por outro, a cultura brasileira nativa
desabrocha de forma intensa e criativa nos bastidores das Artes sob a égide do acasalamento
dos conhecimentos ancestrais de negros, indios e brancos.

Com base nessa crise de identidade cultural, desenvolve-se um discurso original nas
Artes. Inicia-se a valorizagdo e a produgdo da singularidade, da individualidade brasileira,
resultante da perda de referencial de certezas importadas e de vazios preexistentes em nossa
propria manifestagdo como povo.

A Semana de Arte Moderna que ocorre em Sao Paulo no ano de 1922, ¢ considerada
declaragao ecbulitiva da contraordem existente a educagdo castradora nessa sociedade.
Enquanto se permanece entre duas posicdes: reclusos em estéreis salas de aula ou excluidos
da possibilidade de partilhar o ambiente educacional, um grupo de rebeldes artistas e

escritores vinculados ao Movimento Modernista faz desabrochar um tipo de expressao
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artistica, que antecipa e provoca nova postura ¢ olhar de um Brasil em constru¢do de
identidade.

Enquanto as Artes abrem territorio ao vanguardismo e as mudancas, a instituicdo
educacional continua a sofrer constricdes pelos residuos ancestrais do ensino retorico,
catequizador e purificador de individuos que trazia como legado. Impossivel, nesse contexto,
qualquer alianga ou vinculo entre Educacao e Artes.

O vinculo cultural possivel, para a época, ocorre entre Satde e Educagdo, pois ha
objetivos comuns visando a constru¢do de identidade, de consciéncia do povo brasileiro e de
melhoria da raga, com base em abordagens que visam proporcionar o ajustamento do cidadao

aos modelos ideais da época.

Bindmio Educacio - Higiene Mental®

Sob a justificativa da inclusdo social, médicos e militantes higienistas dedicam-se a
prevengdo de doencas mentais na infancia. Tal proposito objetiva extirpar os males sociais,
adequando o comportamento dos individuos, ainda na infancia, a um ideal de homem,
consequentemente, levando a raga brasileira a um patamar superior de carater e
intelectualidade — persegue-se a eugenia’.

Acredita-se que, baseada no conhecimento do comportamento humano dos grupos,
pode haver a completa prevencao, modelagem e adequacao do trabalho individual ao ideal de
progresso e desenvolvimento do pais. Assim sendo, a educacdo, considerada o primeiro
momento de producdo do ser humano, deve ser utilizada como fendmeno social capaz de
transformagdes totais na sociedade. Para tanto, médicos, intelectuais e educadores voltam-se
para o processo pedagodgico na certeza de poderem atingir os objetivos almejados de
reorganizacao e desenvolvimento social. Para tanto, ha a criagdo da Liga Brasileira de Higiene
Mental (LBHM), fundada em 1923, que tem como um de seus objetivos a “realiza¢do de um
programa de Higiene Mental e de Eugenética no dominio das atividades individuais,
escolares, profissionais e sociais” (FONTENELLE 1925, p.223).

Tanto para a Saude quanto para a Educacdo, a politica vigente consiste em trabalhar de

forma profilatica na higiene mental da sociedade. Neste caso, o objetivo € atingir criangas em

S opye - , . ,

Higiene mental ¢ o mesmo que se conhece hoje por saude mental
6 . ~ . .

Processo de purificagdo da raca com propositos evolutivos.
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seu ambiente de formacao educacional, que, podem ser tratadas e moldadas a fim de darem
continuidade ao plano de constru¢do do projeto de cidaddo brasileiro idealizado por
intelectuais, médicos e sanitaristas da época. Destarte, enquanto, por um lado, ¢ implantado o
ensino de psicologia nas Escolas Normais a fim de orientar professores primarios sobre os
principios do desenvolvimento e aprendizagem, a fim de que aprendam a controlar e modelar
comportamentos infantis; por outro, o grupo de higienistas investe macigamente no controle e
tratamento da higiene mental infantil.

Médicos, intelectuais e educadores, por ainda nao terem se aprofundado nas teorias
psicossociais e histérico-culturais da época, desprezam as forcas socio-histéricas que agem
sobre os individuos. Firmam suas hipdteses de evolugdo bioldgica e social sobre fatores de
hereditariedade e do meio social inculto e insalubre, que podem adoecer as “mentalidades”.
Esses fatores danosos ao desenvolvimento de uma sociedade saudavel devem ser extirpados
por meio da educac¢do, do saneamento das cidades e do tratamento mental dos individuos.

Localiza-se ai, o surgimento da teoria freudiana ao esbogar as primeiras influéncias
psicanaliticas nas atividades e medidas higienistas que sdo, posteriormente, infiltradas a
educagdo, ambas firmando-se sobre um principio especifico: o de transmissdo de legado
cultural capaz de provocar a eugenia do povo brasileiro. O objetivo central ¢ a promogao ¢ a
sustentacdo de um ideal de individuo, no caso, o cidadao brasileiro ideal ao desenvolvimento
da nagdo. A psicandlise, pois, ¢ vista como mais um instrumento de modernizagdo da
sociedade por meio de duas dimensdes amplamente defendidas pelo psiquiatra e professor de
Medicina Porto-Carrero: a primeira ¢ a educagdao dos impulsos sexuais nas criancas pela
sublimacao, e a segunda pela orientagdo que visa modificar o comportamento dos adultos, a

fim de que se harmonizem as relagdes familiares (RUSSO, 2005).

Educacio e Psicanalise

Frente as ideias e aos ideais inovadores em relacdo a educagao brasileira, no inicio do
século XX, destaca-se 0 movimento escolanovista, em contraponto aos principios da escola
tradicional. Importado da Europa e dos Estados Unidos, o movimento apregoa novas formas
de se entender a educacdo, o aluno e as fungdes do professor. As contribuicdes da nova
perspectiva educacional levam os intelectuais a enfatizar a necessidade de individualizag¢do da
obra educativa, a0 mesmo tempo em que colocam a crianga na centralidade do processo de

aprendizagem.
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Novamente tenta-se alcancar o nivel de paises industrializados mais desenvolvidos.
Ensaia-se abandonar a forma de educacdo que enfatiza a cultura predominantemente
humanistica e enciclopédica, em que ao aluno ndo cabe o direito de questionar ou refletir
sobre os dogmas filoso6ficos impostos ou conteudos transmitidos. Na educagdo progressivista,
o foco central se desloca do professor-dogmatico para o aluno-criativo, corresponsavel por
seu desenvolvimento, sendo que a tarefa maior da educagdo ¢ a emancipacao e o alargamento
da experiéncia deste aluno, ou seja, a ampliagdo da propria consciéncia do ser, no mundo.
Neste momento aparece a oportunidade de a educacao sair de sua postura passiva para uma
modernidade ativa, necessaria a constituicdo dos sujeitos nos espagos escolares.

De acordo com Cunha (apud SIRCILLI, 2008), ha duas formas divergentes de se
perceber a funcdo de Educagdo Nova: a primeira inspira-se nas ideias biopsicoldgicas da
crianca e nas concepgdes funcionais da educacdo — tendéncias individualistas; e a segunda
esta associada a evolucdo dos conhecimentos e das ideias sociais € sugere uma concepgao
mais nitida da escola como instituicdo social — perspectiva social e coletiva da fungdo de
educar. Prevalece no escolanovismo brasileiro a compreensdo da escola como espago
socializador e de normalizagdo da ordem vigente. Esta Ultima perspectiva prevalece e
direciona o trabalho psicanalitico na educagao brasileira.

As ideias de Freud aportam no Brasil, ainda no final do século XIX, por meio da
psiquiatria com Juliano Moreira, considerado precursor e propagador da psicanalise no pais,
responsavel pelo incentivo ao estudo da nova ciéncia por outros médicos. A primeira mencao
ao nome de Freud ¢ feita em 1899, antes do lancamento da obra Interpretacdao dos Sonhos
(1900), citada em uma aula na Escola de Medicina da Bahia. Juliano Moreira apropria-se dos
saberes psicanaliticos sobre patologias como histeria e neuroses, a fim de integra-los como
ferramenta em seu projeto de produgdo do saber cientifico brasileiro (CARVALHAL &
VENANCIO, 2005).

Embora a psicanalise no Brasil so tenha sido institucionalizada algumas décadas mais
tarde, ja, em 1910, ¢ conhecida por intelectuais como Henrique Roxo (Faculdade de
Medicina) e Carlos Seidl (Faculdade de Direito) no Rio de Janeiro. Em verdade, por conta da
complexidade e do vanguardismo da teoria freudiana — a existéncia da sexualidade na
infancia; culpas, fantasias e desejos inconscientes; distirbios emocionais associados a
educagdo familiar rigida, desejo de incesto, desvios sexuais, € outros tantos assuntos

polémicos — faz com que sua inser¢do na sociedade da época seja gradativa, lenta e sinuosa.
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Por conta da influéncia positivista da época, de matizes darwinianos com visao
determinista de hereditariedade e de evolucdo da espécie humana, estes temas acabam por
influenciar a leitura do mundo freudiano nos médicos e intelectuais; afinal, este era o
paradigma vigente na cultura da época. Salienta-se uma citagdo de Freud (1905, p.167), que

parece ter servido para fundamentar a cultura higienista e de eugenia da época:

Nas criangas civilizadas, tem-se a impressdo de que a constru¢do desses diques ¢
obra da educagdo, e certamente a educacdo tem muito a ver com isso. Na realidade,
porém, esse desenvolvimento ¢ organicamente condicionado e fixado pela
hereditariedade, podendo produzir-se, no momento oportuno, sem nenhuma ajuda da
educacdo. Esta fica inteiramente dentro do ambito que lhe compete ao limitar-se a
seguir o que foi organicamente prefixado e imprimi-lo de maneira um pouco mais
polida e profunda.

Ja evoluindo para seu terceiro momento, quando a teoria sobre o narcisismo coloca-se
em funcdo da compreensao da constitui¢do psiquica do sujeito e sua subjetividade, a cultura
brasileira persiste na utilizacdo da psicanalise como método de solugdo para os problemas
educacionais, ainda impregnada pela ciéncia positivista da razdo pura e pela logica como
meio absoluto de acesso ao conhecimento e sucesso da educagao

No ano de 1932 ¢ publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, com
principios de laicidade, obrigatoriedade, gratuidade, universalidade e de coeducacao pelo
Estado. O Manifesto sugere fundamentos filoséficos da Nova Pedagogia, ao propor uma
educagdo que leve o individuo a desenvolver seus potenciais e aplica-los a sua comunidade e
ao seu progresso. No Manifesto também ¢ atacada a desigualdade entre as classes sociais, €
propde-se um ensino unificado que ndo separe trabalhadores manuais de trabalhadores
intelectuais, suprimindo o ensino de cardter profissionalizante da escola primaria. Nesta
mesma época, Lourenco Filho, psicdlogo ligado ao Movimento, apresenta a proposta de nova
compreensao das necessidades da infancia, inspiradas em conclusdes de estudos de biologia e
da psicologia. A psicologia passa a servir aos interesses educacionais mais modernos
(SIRCILLI, 2000).

Em 1934, Anisio Teixeira, principal propagador das ideias escolanovistas sobre a
educagdo centrada no aluno — baseada em sua formacdo com o filésofo e professor John

Dewey7 - declara sua confianca nas contribui¢cdes da psicologia a Educagdo, indicando o

7 Precursor do movimento da Escola Progressivista ou Escola Nova nos Estados Unidos.
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médico Arthur Ramos para assumir o cargo de dire¢do frente a Se¢io de Ortofrenia® e Higiene
Mental do Instituto de Pesquisas Educacionais, IPE, 6rgdo vinculado ao Departamento de
Educagao do Rio de Janeiro, cujos objetivos sdo respectivamente: o tratamento da educagdo
de escolares “anormais”, classificados como retardados ou débeis -que apresentam atraso no
rendimento escolar, dos instaveis ou costumazes - que apresentam problemas de conduta,
indisciplina e dos casos mistos; € a prevengdo e a corre¢ao de transtornos mentais ¢ de seus
principais alvos: a crianga, a familia e a escola (SCHREINER, 2005).

A atividade médico-educacional exercida por ele faz parte do programa de reforma de
ensino proposta por Anisio Teixeira nos anos de mil novecentos e trinta. O médico ¢
responsavel pelo programa de higiene mental escolar, aplicando seus conhecimentos de
psicanalise. Os resultados deste programa sao marcantes pelo seu ineditismo, pois implanta as
primeiras clinicas de higiene mental do Brasil e, possivelmente na América Latina, vinculadas
a um projeto educacional. Conforme dados de Ramos, entre 1934 e 1939 foram atendidas
naquela se¢do duas mil criancas (ABRAO, 2001).

Ao analisar os casos de alunos que o o6rgdo recebe, Arthur Ramos detecta que a
maioria deles ndo possui nenhum mal organico ou congénito que indique o afastamento da
“crianca problema” ° das atividades escolares. Em verdade, dois fatores influenciam
fortemente o rendimento escolar infantil: o primeiro sdo as péssimas condigdes sociais de vida
na cidade, e o segundo, o despreparo dos professores para lidar corretamente com a

aprendizagem dessas criangas.

Para o médico-educador, a psicanalise fornece uma possibilidade de estudos que
auxiliava a resolucdo de certas situacdes pedagogicas dificeis, que seriam insoliveis sem seu
auxilio. O eugenista assinala que Freud delineou os principais pontos para haver a
compreensdo dos processos envolvidos na educagdo: o recalcamento e suas consequéncias
pedagogicas, o conhecimento preciso da sexualidade infantil e o papel desempenhado pela
sublimacao. Arthur Ramos acredita que, conhecendo os sintomas do recalcamento excessivo €

sabendo como trata-los por meio da psicanalise, as dificuldades escolares acabariam.

% Area da psiquiatria que trabalha com reeducacio de doentes mentais.
? Termo criado por Arthur Ramos para designar criangas que eram descritas anteriormente como
anormais pela ortofrenia.
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Os pedagogos sdo levados geralmente a classificar os escolares em duas categorias:
0s que possuem aptiddes intelectuais e os que ndo possuem. Esquecem o dinamismo
emocional subjacente. Esquecem o papel do inconsciente, verdadeiramente o motor
das acdes humanas. [...] Todos os testes de inteligéncia fracassardo aqui
redondamente. Nos casos mais complexos, nesta multidao de “dificeis” escolares, e
principalmente quando ha defeitos mais graves de carater, entdo a psicandlise, so ela,
podera resolver a situagdo, mostrando a decisiva influéncia que tém os
acontecimentos da vida infantil, principalmente no dominio da sexualidade, em
todos os atos da vida humana, na familia, na escola e na sociedade (Ramos, p. IV,
1934 apud SCHREINER , 2005).

Convicto do valor da psicanalise na situagdo pedagdgica, Ramos sugere alguns
métodos especiais de analise infantil denominada pedandlise. Afirma que conflitos de pouca
importancia, apesar de ndo definir quais fossem, podem ser resolvidos pelos proprios
professores com formacdo psicanalitica, enquanto que os conflitos mais graves serdao
destinados ao médico. As técnicas de pedanalise baseiam-se nos trabalhos com sonhos,
fantasias diurnas, estudos de jogos e brinquedos (MOKREJS, 1993).

Apesar do interesse de intelectuais e médicos da época sobre o novo campo da
psicanalise, por motivos politicos e econdmicos afirmados na época, esta vai se retraindo do
ambito escolar e passa a fazer parte dos consultérios de psiquiatria. Durante os anos de 1950,
1960 e 1970, a psicandlise ¢ absorvida pela psicologia escolar e pela psicopedagogia,
perdendo assim, seu cunho especifico de estudo do inconsciente e passando a ser uma parte de

outras disciplinas aplicadas a educacdo. Somente nos anos de 1980 observa-se o retorno da

psicanalise a educagao.

Psicanalise e Educacao hoje

O processo de aproximagdo entre psicanalise e educagdo tem sido um demorado
trabalho de amadurecimento, pois, primeiramente, foi necessario que os conhecimentos
fossem aplicados em sua propria area, a saude, para depois migrarem € serem aceitos em
outras. O procedimento de aplicacdo generalizada vem sendo um segundo passo, posterior ao
amadurecimento teorico. Hoje, ainda, pensadores, psicanalistas e educadores envolvidos com
a compreensao mais profunda da trilogia professor-aluno-processo educacional labutam frente
as questoes castradoras do tradicionalismo na educagao.

Enquanto a educacao formal, ndo reflexiva, promove a cultura da imagem ideal do
homem, sustentada por um discurso pedagogico-religioso, a psicandlise, em contrapartida,
esvazia essa imagem idealizada. O adoecimento, tanto do individuo em formacdo quanto do

professor, encontra-se em grande parte na constru¢do ou crenga no ideal de ego, impossivel de
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ser alcancado. A perfeicdo ainda ¢ o fantasma que assombra os sujeitos nas salas de aula, o
causador do sentimento de impoténcia e fracasso diante da tentativa de nunca errar.

Talvez a conciliagdo entre educacdo e psicanalise se concretize em um novo
movimento na relacdo com o saber, onde o individuo se reconhe¢a implicado € ndo apenas
receptaculo de contetidos. Tanto alunos quanto professores poderdo sentir-se participando
com interrogacdes e duvidas, pois ¢ nelas que estdo os germes de questionamento do ideal
(VOLTOLINI, 2001). A psicandlise traz a escola e a sociedade sérias reflexdes: o que ¢
ensinar € o que ¢ aprender? O que ensinar? O que aprender? Que relagdes ocorrem em sala de
aula entre alunos e professores? Como os sujeitos se relacionam com o saber? Qual a
finalidade da educacdo para os individuos e a sociedade? Como a criatividade inata do ser
humano pode ser mantida, apesar da constru¢do necessaria do superego? Para a psicanalise, o
que a crianga busca atrds de seus intermindveis porqués ¢ justamente o que todos querem
saber: de onde viemos e para onde vamos?

Para a teoria psicanalitica (FREUD, 1917), ¢ objetivo da educacdo reprimir, inibir e
proibir impulsos considerados pelo superego como, no minimo, inadequados, mas uma
repressao sem medidas teria como efeitos colaterais o aparecimento de neuroses, que
poderiam ser evitadas. A educacdo deveria encontrar, assim, equilibrio entre proibigdo e
permissao. Destarte, ao educador caberia o papel de ser um orientador de seus alunos,
interferindo o minimo, para que as pulsdes parciais realizem seu caminho natural a integra¢ao
em momento posterior. Uma repressao excessiva (MILLOT, 2001) acabaria por comprometer
a independéncia do pensamento e da atividade intelectual do individuo. A missdo do educador
seria facilitar a entrada do sujeito na humanidade, pela internalizagdo da lei do incesto, que se
da com a dissolugdo do Complexo de Edipo.

Espera-se que a psicandlise se interesse cada vez mais por assuntos ligados a sala de
aula, auxiliando educadores a compreender o funcionamento mental-emocional e o fendmeno
das relagdes humanas que 14 ocorrem para permitir que seus alunos operem criativamente no
ambiente escolar. Atualmente percebe nos processos pedagdgicos a importancia que vem
sendo dada a imaginacdo e a criatividade. Educagdo e psicanalise reinem-se no intuito de
promover ao sujeito, espago de expressao de seu desejo e do desejo do seu grupo. Da mesma
forma, ha também a expectativa de que a educagdo se abra cada vez mais as reflexdes

psicanaliticas, pois, compreender o mal-estar na educagdo ¢ compreender a dor do ser humano
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que tenta se constituir como ser unico e coletivo, como integrante de uma comunidade e
presente em si mesmo.

Vindo em auxilio ao sujeito-educado e seu mal-estar, Freud (1913,1914, p. 56 )
explica que a ontogénese apenas repete a historia filogenética da humanidade, sendo papel da
educagdo “fazer com que a crianga torne a passar pela evolucao que conduziu a humanidade a
civilizagdo”. A educagdo deveria, pois, tornar-se medida profilatica ao surgimento da neurose,
deixando de ser uma de suas principais causadoras. Ainda mais, Freud compreendia a
educagdo como expressdao da historia filogenética dos homens, tendo importante papel ao
localizar o individuo como sujeito, a quem o recalque permitiria viver em sociedade
(MILLOT, 1987).

A teoria psicanalitica foi recusada por alguns pelo foco em questdes individuais e
patologicas, o que, provavelmente, ocorreu por nao terem sido difundidas, na época do
surgimento da psicanalise, as principais obras voltadas ao bem-estar social e a harmonizagao
do individuo consigo mesmo e, consequentemente, com o outro. Textos como Totem e Tabu
(1913), O Futuro de uma Illusdo (1927), O Mal-estar na Civilizagdo (1929), Moises e o
Monoteismo (1937-1939) sao revisitados por estudiosos, a fim de aprofundarem seus
conhecimentos sobre o caminho que a humanidade vem percorrendo no desenvolvimento do
(in)consciente.

Hoje, a psicandlise regressa a complexidade do territorio da educacdo, retomando
preocupacoes do passado com matizes modernos. Enquanto a satde mental continua voltada a
adaptacao do individuo a sociedade, agora a sociedade também precisa aprender a adaptar-se
e com eles conviver: alunos com dificuldades de aprendizagem continuam a necessitar de
tratamentos e orientagcdes para estarem em sala de aula, os colegas também sao orientados a
aceitar e conviver com a diversidade que se apresenta por meio do diferente no semelhante.
Existe, pela face psicanalitica, o caminho na produ¢do de conhecimento no campo da
intersubjetividade - constru¢do do eu na relagdo com o outro, no campo do pensar, do desejo
de aprender, da experiéncia emocional envolvida nos processos de aprendizagem, matéria-
prima essencial para as questdes educacionais.

Sempre na busca pelo trabalho de desmanche do sonho de homem perfeito, logo,
nacao perfeita, mundo perfeito, a proposta psicanalitica inscreve-se na aceitagdao de realidade
incompleta e faltosa do ser humano e da sociedade. Apregoa, apesar de ser contra a

passividade do homem frente a Religido, a humildade e ao cuidado nos intentos pessoais €
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sociais (FREUD, 1927). A teoria do inconsciente veio perturbar o sonho dogmatico da ordem
estabelecida e apresenta seu cunho pedagogico explicito: acalmaras propostas educacionais
narcisicas, pois, segundo Mrech (2005), enquanto as midias eletronicas parecem aproximar as
pessoas da crenga na existéncia de um saber completo, de um modelo de profissional que se
adapte a todos os contextos e processos educativos, a Psicandlise desvela o sonho que subjaz a
esse tipo de falacia — o desejo pelo profissional completo, sem falhas. O sonho de ser uma
pessoa que se adapte a qualquer cultura, a qualquer contato, a qualquer relagcdo, a qualquer
processo de ensino, a qualquer escola, enfim, a negagao da subjetividade humana, a revelacao
de seres incompletos, profissionais incompletos.

A psicanalise pretende trabalhar com o desmanche da crenca ingénua da transmissao
Unica para outra proposta, que evidencie a complexidade dos sujeitos, alunos e professores,

em sua singularidade, enfim o despertar do sonho de uma Educagdo plena.

Psicanalise - pensamento complexo em pesquisa em educacio

Apos quatro décadas de siléncio na relacdo existente entre educagdo e psicanalise, vé-
se, a partir dos anos de 1980, o ressurgimento do campo, com os trabalhos de Catherine
Millot - Freud: antipedagogo (1987) - e Jean Claude Filloux (1988), com o artigo Psicandlise
e Pedagogia ou: sobre considerar o inconsciente no campo pedagogico, promovendo um
recenseamento sobre pesquisas realizadas no casamento entre educagdo e psicanalise. Em
terras brasileiras, Maria Cristina Kupfer langa em 1989 o livro Freud e a educag¢do: o mestre
do impossivel, onde sdo dados os primeiros passos no estudo do referencial psicanalitico e a
educagdo. A autora, dez anos depois (1999) retoma a questdo das relagdes psicanalise e
educagdo, revisando a posicao anterior na qual afirmava a impossibilidade de encontro entre
os dois campos. A partir de entdo, vem trabalhando o possivel casamento entre psicanalise e
educacao.

Com base na pesquisa de Maria Cristina Kupfer (LEPSI, 2010), “O campo das
articulagdes entre psicanalise e educagdao no Brasil: estado da arte”, foram levantados dados
que demonstram significativa expansao desse campo nos ultimos 20 anos. Foram analisadas
as teses produzidas, os artigos em revistas cientificas e a producao bibliografica, que somam
por volta de 350 trabalhos, os quais foram separados nos seguintes eixos: 1. Transferéncia no
campo educativo; 2. Formagao de professores; 3. Psicanélise, discurso pedagdgico e educagdo

na contemporaneidade; 4. Relagdo com o saber: a posicao do aluno e do professor em relagao
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ao saber; 5. Tratar e educar.

No levantamento da literatura existente sobre a area, foram destacadas trés maneiras de
encarar a articulacdo da psicanalise com a educacdo. Ha os trabalhos que ndo fazem sendo
uma justaposicdo entre os dois campos — educagdo e psicanalise - colocando-os de forma
paralela, trazendo consideragdes em torno de nocdes dos dois campos, sem extrair
consequéncias ou fazer cruzamentos conceituais. O segundo tipo de articulagdo realiza uma
leitura marcada por um viés ideoldgico: a psicanalise comparece como diretriz normativa
sobre aquilo que deve ou ndo dever ser realizada no campo da educagdo. A psicanalise
sobrevoa e interpreta o ato educativo, em uma relacao de tipo total que tudo sabe: uma relagao
de mestria. Nessas duas categorias observa-se o tipo de visdo aplicativa da psicanalise sobre a
educagdo, sao relagdes de exterioridade e superioridade de um campo em relacdao ao outro, o
paradigma da aplicacdo ¢ “eu firo o outro campo, mas ndo sou ferido” (VOLTOLINI, 2001;
LEPSI, 2010).

O terceiro tipo de trabalho, a psicandlise nao esta erigida em posicao de todo-saber que
ilumina, fala ou pensa sobre a educagdo. Nesta leitura, entende-se que a conexao ¢ fruto da
colocacao do psicanalitico no amago do educativo, em sua jun¢do, em seu caro¢o. Essa
categoria, que perfaz um total de 112 trabalhos, ou seja, 32% do total de produgdo, ¢
observada por seu laco de implicacdo, e seu paradigma pode ser afirmado pelo principio “eu
firo e sou ferido pelo outro campo” (VOLTOLINI, LEPSI, 2010).

A pesquisa sobre narcisismo - da relagdo do professor com o ndo-saber - encontra-se
situada em dois eixos os quais Kupfer (1989?) denomina (1) leitura psicanalitica da formacao
de formadores de professor e (2) relagdo com o saber: a posicao do aluno e do professor em
relagdo ao saber, esse eixo conta com 25 teses de doutorado, perfazendo um total de 14% do
material sobre educacao e psicandlise elaborado durante as ultimas décadas.

Aproveita-se a Psicandlise, a fim de se enfatizar a posi¢ao sobre o saber que nao diz
respeito somente a algo que se repete, mas a um saber em movimento. Um saber perpassado
pelo ndo-saber, uma atividade que pertence a ordem do incompleto e que vem desafiar nossa

estrutura narcisica de seres humanos, de professores.



49

2.5 Narcisismo e narcisismos

No mito, o amor de Narciso ¢ um genuino amor ao outro; ndo ¢ simplesmente
egoismo, mas estd dirigido a uma imagem que nao ¢ real. Seu amor ¢ puramente projetivo,
pois o que Narciso ama ¢ o reflexo de um aspecto em si mesmo que € inconsciente, explica
Cavalcanti (2003).

Ovidio ¢ considerado o mais antigo narrador do mito de Narciso (séc. VIII). Em sua

obra Metamorfoses ele narra...

O MITO

...Narciso era filho do rio Cefiso “aquele que banha, o que inunda” - e da Ninfa
Liriope, que pode significar voz macia como um lirio. Liriope foi vitima da
insaciavel energia sexual de Cefiso, em cujas margens nenhuma ninfa poderia
passar incolume. De uma gravidez penosa e indesejavel, com um parto jubiloso,
foi como Narciso, um menino belissimo, veio ao mundo. Na cultura grega, beleza
fora do comum sempre assustava, pois seu portador mortal poderia sempre ser
arrastado para a hubris, o descomedimento, a presuncdo, a vaidade - fazendo-o
muitas vezes ultrapassar o métron'’.

Competir em beleza com os deuses era uma afronta a ser punida e
Narciso era mais belo do que os Imortais. Narciso era desejado pelas deusas, pelas
ninfas e pelos jovens de toda Grécia, desejado por sua beleza e, entretanto,
permanecia insensivel e indiferente a todos. Uma beleza assim nunca vista
preocupava o espirito de sua mae. Encaminha-se Liriope a um velho sébio e cego
que possuia o dom da profecia, Tirésias, a fim de saber: quantos anos viveria o
mais belo dos mortais? A resposta do adivinho foi simples: enquanto ele ndo se
Vir...

Entre as apaixonadas estava a ninfa Eco, mas friamente repelida, a ninfa
fechou-se em imensa soliddo, por fim deixou-se definhar transformando-se em
rochedo. As demais ninfas, irritadas com a frieza de Narciso, pediram vinganga a
Némesis — a justiga vingadora sempre atenta em punir os culpados, que

prontamente condenou Narciso a amar o impossivel.

10 Justa medida.



Era verao e, o jovem Narciso, sedento, aproximou-se da limpida fonte de
Tespias a fim de matar sua sede. Debrugou-se sobre o espelho imaculado das
aguas e viu-se. Viu sua propria imagem refletida no espelho da fonte. Viu-se e nao

pode sair dali: apaixonara-se pela propria imagem. Némesis cumprira sua funcao.

Deitou-se e tentando matar a sede,

Outra mais forte achou. Enquanto bebia,

Viu-se na agua e ficou embevecido com a propria imagem.
Julga corpo, o que é sombra, e a sombra adora.

Extasiado diante de si mesmo, sem mover-se do lugar,

O rosto fixo, Narciso parece uma estatua de marmore de Paros.
Deitado, contempla dois astros: seus olhos e seus cabelos,
Dignos de Baco, dignos também de Apolo,

A boca encantadora, o leve rubor que lhe colore a nivea pele.
Admira tudo quanto admiram nele.

Em sua ingenuidade deseja a si mesmo.

A si proprio exalta e louva. Inspira ele mesmo os ardores que sente.

E uma chama que a si prépria alimenta.

Quantos beijos langados as ondas enganadoras!

Para sustentar o pescogo ali refletido, quantas vezes
Mergulhou inutilmente suas mdos nas aguas.

O mesmo erro que lhe enganava os olhos, acende-lhe a paixdo.
Crédulo menino, por que buscas, em vdo, uma imagem fugitiva?
O que procuras nao existe. Ndao olhes e desaparecera

o objeto do teu amor.

A sombra que vés é um reflexo de tua imagem.

Nada é em si mesma: contigo veio e contigo permanece.

Tua partida a dissiparia, se pudesses partir...

Inutil: sustento, sono, tudo esqueceu.

Estirado na relva opaca, ndo se cansa de olhar seu falso enlevo,

E por seus olhos morre de amor.

(Ovidio 3, 414-428 apud BRANDAO, 2000, p. 179)
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E, ao procurarem por seu corpo, encontraram apenas uma delicada flor de
centro amarelado rodeado por pétalas brancas, era o narciso (BRANDAO, 2002, p. 173-
182).

Narcisismo, definido como o fendmeno de amor pela imagem de si mesmo, teve,
portanto, essa denominagdo inspirada no mito grego do belo jovem que ndo consegue
apaixonar-se por ninguém a nao ser por sua propria imagem refletida nas dguas e acaba por
morrer afogado nelas, ao debrucar-se sobre seu reflexo. O narcisismo, portanto, retrata a
tendéncia do individuo de alimentar uma paixdo por si mesmo. Freud (1914, 2006, p. 81)
acrescenta que “o narcisismo nesse sentido ndo seria uma perversdao, mas o complemento
libidinal do egoismo do instinto de autopreservacdo, que, em certa medida, pode
justificadamente ser atribuido a toda criatura viva”.

Baseado nas posicoes diferenciadas sobre o desenvolvimento do conceito de
narcisismo, na obra psicanalitica, Jean Laplanche (1996) esclarece a intencdo de Freud,
afirmando que o narcisismo ¢ uma fase necessaria a evolugdo que vai do funcionamento
anarquico, autoerdtico das pulsdes parciais a escolha do objeto.

A esse complexo conceito sdo dadas acepgdes diversas — durante a primeira topica,
quando Freud divide o funcionamento psiquico em consciente, pré-consciente e inconsciente,
a psicanalise apresenta narcisismo como a fase inicial da experiéncia psicossocial de vida do
bebé, quando a libido ainda ndo foi dirigida para a relacdo com o objeto e a crianca investe
toda a libido em si mesma, ela mesma como objeto de amor (autoerotismo). O narcisismo
ocorre contemporaneamente ao aparecimento das primeiras formagdes do ego.

Posteriormente, no desenvolvimento da segunda topica, quando sdo introduzidos os
conceitos de Id, ego e superego — o narcisismo passa a ocupar o centro da Teoria das pulsdes,
propondo um eixo de movimento pulsional ente a libido do ego ou narcisista e uma libido
dirigida aos objetos, passando a identificar o conflito entre interesses do ego ou narcisista e 0s
interesses objetais. Nessa oposicao entre os dois tipos de puls@o, o movimento é de
retraimento ou de investimento. Freud acaba opondo o estado narcisico global e primitivo,
com indiferenciagdo entre ego e Id, que ele vem a chamar de narcisismo primario e o de
relagdes com o objeto. Este estado primitivo corresponderia ao momento de crenga da crianga

na onipoténcia de seus pensamentos, como ilustrado em Totem e Tabu (1913).
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O termo narcisismo aparece pela primeira vez em 1910, na obra Trés ensaios sobre a
teoria da sexualidade, a fim de explicar a escolha do objeto de homossexuais: estes “...tomam
a si mesmos como objeto sexual; partem do narcisismo € procuram jovens que se parecam
com eles, € a quem possam amar como a mae deles os amou”. Em Leonardo Da Vinci e uma
lembranga da sua infancia (1910), Freud atribui ao narcisismo um tipo de identificagdo
caracteristica frente a perda de um objeto, porquanto o ego se transforma a imagem e
semelhanca daquele. Em momento posterior, Freud propde no estudo do Caso Schreber
(1911), a existéncia de uma fase da evolucdo sexual intermediaria entre autoerotismo € o amor
de objeto. “O sujeito comega por tomar a si mesmo, ao seu proprio corpo, como objeto de
amor” (FREUD, 1914, 2006, p. 99).

Em seu trabalho Sobre o Narcisismo, uma introdug¢do (1914), Freud coloca este
fendmeno no corpo da teoria psicanalitica e faz a distingdo entre narcisismo primario e
secundario, evidenciando a possibilidade que a libido tem de reinvestir no ego, desinvestindo
o objeto. Referindo-se a um principio de conservacao da energia libidinal, Freud estabelece
um equilibrio entre a libido do ego (investimento no ego) e a libido objetal (investimento no
objeto), onde o ego deve ser considerado um grande reservatorio de libido, e de onde esta ¢
enviada aos objetos, € que esta sempre pronto a absorver a libido que venha a refluir dos
objetos. Neste ponto o narcisismo ja nao surge como uma fase evolutiva do ser humano, mas
como uma estase da libido onde nenhum investimento de objeto permite ultrapassar
completamente. Observa-se como exemplo de retraimento ou investimento no objeto,
direcdes opostas de investimento libidinal, a exigéncia duplice que ocorre na existéncia
humana: uma para servir aos interesses individuais, outra, como um elo numa corrente, na
qual o individuo serve, contra sua vontade ou involuntariamente, aos interesses da
coletividade (ibidem, p.103).

Enquanto o narcisismo primdrio ¢ uma fase evolutiva do ego infantil, quando a crianga
investe toda sua libido primeiramente sobre si mesma para depois investi-la em outros
objetos, o narcisismo secundario ou contemporaneo a formacao do ego designa uma situagdo
em que o ego, sentindo-se ameacado, permite um movimento de retorno da libido para si
mesmo, retirando-a dos seus investimentos objetais.

Para Freud (1914), o narcisismo secundario nao designa apenas estados de regressao;
ele ¢ considerado uma estrutura permanente do sujeito. Estrutura no plano econémico, por

existir um verdadeiro equilibrio energético entre investimentos do ego e investimentos do
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objeto; uma estrutura no plano topico, pois o ideal de ego representa uma formacao narcisica,
que jamais sera abandonada.

Para o ego, a formacdo de um ideal ¢ fator resultante e condicionante da repressao -
exigéncias do ego em relagdo a construcdo do amor-proprio, que acabam por expulsar da
consciéncia tudo o que nao seja do agrado de seu ideal. Esse ego ideal ¢ agora alvo do amor
de si mesmo desfrutado na infancia pelo ego real. Nesse caso, o narcisismo do individuo
surge deslocado em direcao a esse novo ego ideal, o qual, como ego infantil, se acha possuido
de toda perfeicao e valor. Como acontece sempre que a libido estd envolvida, aqui o homem
se mostra incapaz de abrir mdo da satisfagdo que outrora desfrutou. Ele ndo consegue ou nao
deseja dispensar a perfeicao narcisica de sua infancia; e quando, ao crescer, se vé perturbado
pela censura e critica de terceiros e pelo despertar de seu proprio julgamento, de modo a nao
mais poder reter aquela perfeicdo, procura recuperd-la sob a nova forma de constituicao de
uma instancia psiquica - um ego ideal: O que ele projeta diante de si como sendo seu ideal € o
substituto do narcisismo perdido de sua infancia na qual ele era seu proprio ideal (FREUD,
1914, 2006, p.100).

O narcisismo secunddrio apresenta-se na possibilidade de amar pessoas por elas
mesmas, percebidas como diferentes de si, constituindo um progresso nas relacdes objetais,
pois para Freud, o individuo s6 consegue amar a si mesmo como um retorno do amor pelo
outro: esse retorno de amor é o proprio investimento sobre si mesmo. Freud distingue dois
tipos de amor objetal: a escolha de objeto por apoio, aquele que se funda na relagdo do Eu
como algo distinto de si mesmo, e a escolha de objeto narcisico, fundado no amor no qual o
individuo se vé e dirige o afeto e admiragdo, em verdade, para si mesmo.

Com base numa perspectiva genética, a constitui¢do do ego ¢ concebida como uma
unidade psiquica, correlativamente a constituicdo do esquema corporal. Tal atitude ¢
precipitada por uma determinada imagem que o sujeito adquire de si mesmo, segundo o
modelo do outro, o que denominado de ego. O narcisismo, entdo, seria a captacdo amorosa do
sujeito por essa imagem. Lacan (1998) relacionou este primeiro momento de formagao do ego
com a experiéncia narcisica fundamental que designou por fase do espelho. Nessa mesma
perspectiva, em que o ego se define por uma identificagio com a imagem do outro, o
narcisismo € percebido ndo como um estado de auséncia de relagdo intersubjetiva, mas sim a
interioriza¢dao de uma relagdo, a qual Freud designou identificacdo narcisica com o objeto, em

seu texto Luto e Melancolia (FREUD, 1916).
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Como pioneiro, Freud iniciou os estudos sobre narcisismo nao chegando a verificar os
aspectos autorreguladores da autoestima, da coesdo, e estabilidade da autorrepresentagdao que
fazem parte deste fendmeno. Podem ser citados outros psicanalistas que o sucederam em suas
pesquisas e observagdes na clinica sobre o narcisismo: Melanie Klein, Heinz Hartman, Annie
Reich, Paula Heimann, Herbert Rosenfeld, Jaques Lacan, Otto Kernberg, Heinz Kohut,
Donald Winnicott, José¢ Bleger, Margaret Mahler, Hugo Bleichmar, André Green, entre outros
(CAVALCANTI, 2003).

Nos primeiros cinquenta anos dos estudos psicanaliticos, a teoria do complexo de
Edipo foi fundamental, sendo seguida, atualmente, pela do Narcisismo. Em nossos dias, com
o desenvolvimento de escolas da Psicologia do Self'', de Heinz Khout, o narcisismo esta em
destaque. De acordo com Otto Kerneber (1995), nessas abordagens ndao ¢ importante
distinguir narcisismo primario ou secundario, mas sim o normal do doentio.

Hoje, o narcisismo do ego estd diretamente ligado a um desejo de onipoténcia, de
perfeicdo, a uma denegacdo da prépria imperfeicdo e da propria finitude. A denegacao do
desamparo esta na base do narcisismo, que busca em sua propria imagem de perfeigdo a
completude que lhe fora prometida (SCHARTZ-SALANT, 1988).

Atualmente, a psicanalise considera a sociedade como um grupo com tendéncias a
desordem de carater narcisico, onde um v€é o outro como um estranho ou alheio a si mesmo.
Nessa situagdo, ha dificuldades na constru¢ao de relagdes, existe pouca mutualidade, pois,
normalmente o outro funciona somente como objeto de uso a ser explorado em beneficio
proprio, sem direito a existir como ser. Existe também um sentimento de onipoténcia, como
funcdo de controle e poder. Qualquer objeto que venha a estabelecer relagdo com o individuo
¢ entendido como se existisse sO para servi-lo, satisfazé-lo ou ameaga-lo em seu desejo de
onipoténcia.

Miguelez (2007) explica que, sob o termo narcisismo, Freud apresenta uma gama de
fendmenos: no inicio de suas obras, o narcisismo esta associado as psicoses, as escolhas
homossexuais, ao animismo caracterizado pela onipoténcia das ideias e desejos. Mais adiante,
também sdo definidas por narcisismo as relagdes projetivas entre pais e filhos, as questoes de

escolhas de objetos. Em outra perspectiva, encontra-se o narcisismo participando no

"' Entende-se por psicologia do self a que define a pessoa na sua individualidade e subjetividade, na
sua esséncia. O self ¢ o produto de processos dindmicos que asseguram a unidade e a totalidade do
sujeito.
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complexo de castragao de Edipo, nos processos de identificagdo e constituicdo do superego do
. . 12 . J .. ~

eu-ideal e ideal do eu “. Finalmente, Freud utiliza o narcisismo para pensar nos fendmenos

sociais e culturais: o individuo, a massa, o lider, a agressividade e competitividade, a

constituicao subjetiva do humano.

Pulsio de vida - pulsao de morte e constituicido do sujeito

Na sua obra Totem e Tabu (1921), Freud explica como a criagdo da cultura e da
civilizagdo teve inicio, paradoxalmente, com a maior transgressdo da humanidade, o ato de
extrema agressao, o assassinato do pai primevo da horda pelo grupo de filhos e o triunfo sobre
esse pai. Esse crime deixou tragos inerradicaveis na historia da humanidade, a partir de onde a
psicanalise toma como referéncia a construcao da religido, da moralidade e da cultura. Nessa
obra ¢ descrito o pacto dos irmaos que se unem para assassinar o pai, instaurando assim, entre
eles, uma ordem simbolica.

O grupo substituiu o assassinato repetitivo do pai primevo pela adoragdo a um animal
totémico, depois por deuses, por reis, por herdis e, finalmente pelo Deus tnico, na medida em
que a civilizacao avangava. Os homens passaram a se organizar e a se estruturar baseados nos
interditos fundamentais e fundantes da cultura, uma ordem social baseada em duas
interdi¢des: proibi¢do do incesto e a interdicdo de matar o animal totémico, aquele que
simbolizava o pai. Os dois tabus sdo resultantes do sentimento de culpa filial e correspondem
aos dois desejos recalcados do complexo de Edipo.

Segundo Nasio (2005), nenhuma crianga escapa da vivéncia do complexo de Edipo,
pois ele simboliza a vivéncia do interdito que o pai faz ao acesso direto do filho a mae. Essa
proibi¢do instaura a lei familiar e coloca o filho em seu lugar maior, a sociedade. “Eis entdo o
essencial da crise edipiana: aprender a canalizar um desejo transbordante. No Edipo, é a
primeira vez na vida que dizemos ao nosso desejo insolente: Calma! Fique mais trangiiilo!
Aprenda a viver em sociedade!” (NASIO, 2005, p.12). Conclui-se que o Edipo ¢ a passagem
inicidtica e dolorosa de um desejo intenso € sem controle para um desejo socializado e a
aceitagdo igualmente dolorosa de que nossos desejos jamais serdo capazes de ser totalmente

satisfeitos.

> Eu ideal corresponde ao eu narcisista, enquanto que ideal de mim faz parte da construgdo dos ideais
humanos. No entanto, o Eu ideal pode vir a contaminar e alimentar a construgdo social do ideal de
mim no sujeito ou numa cultura (LAGACHE, Daniel. Los modelos de la personalidad. In:
MIGUELEZ, Oscar. Narcisismos, 2007, p. 37).
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A entrada na cultura, ou na civilizagdo, outro termo usado por Freud para a mesma
criagdo humana, ocorreu por meio do funcionamento e da combinagdo de trés instancias do
aparelho psiquico do homem: ego, id e superego.

Freud aponta a diferenciagdo entre as trés estruturas que formam o psiquismo. O ego ¢
a parte da psique responsavel pela exploragdo do meio ambiente, pelo controle motor, pela
percepcao, pela memoria, pelos sentimentos e pelos pensamentos. Tem a fun¢do de arranjar
formas socialmente aceitas de gratificacdo dos desejos do id, funcionando pelo principio da
realidade, por meio dos processos secundarios. O ego ¢ responsavel pela organizacdo da
simbolizacdo, onde o processo primario — a fantasia — € organizado e transformado, por meio
do processo secundario, na elaboracdo dos simbolos em linguagem e permite ao individuo
atuar no mundo fisico e manter relagdes com outros objetos fora de si.

O id ¢ a instancia considerada como reservatorio de energia do individuo; contém os
impulsos instintivos inatos que mobilizam as relagcdes do individuo com o mundo, busca a
satisfacdo a qualquer custo, ¢ responsdvel pelos processos primarios no ser humano,
funcionando pelo principio do prazer e utilizando-se dos mecanismos de deslocamento e
condensagdo, processos basicos do inconsciente; ambos relacionam-se a capacidade de
“brincar” com os significados. A terceira instancia dinamica da personalidade € o superego,
responsavel pela estruturagdo interna dos valores morais, das normas referentes ao que ¢
permitido ou proibido no grupo. Ele ¢ uma estrutura necessaria para o desenvolvimento do
grupo social, pois traz em si a consciéncia moral, a evitacdo as transgressdes que viriam a
desestabilizar e ameacar a ordem do grupo. Os principais mecanismos usados pelo superego
sdo a repressdo, a sublimacdo, a projecao, a racionalizagdo, a negag¢do da realidade e a
1dentificacao.

Em sua obra, O mal-estar na civilizacao (1929-1930), Freud questiona porque ¢ tao
dificil ao homem ser feliz, se a cultura foi uma criacdo dele para responder e aplacar suas
angustias. Ele mesmo responde ao afirmar que no homem ha um mal-estar inato, devido,
sobretudo a estrutura conflitante de seu psiquismo. O advento do principio da realidade opera
a distingdo entre mundo interno e externo, € o encontro com esse principio que cinde o
homem, provoca nele a necessidade de inventar satisfagdes substitutivas, para compensar as
dificuldades da vida. Assinala, entdo, trés sofrimentos primordiais da raca humana: a forga
arrasadora da natureza, a fragilidade de nossas vidas e a insuficiéncia dos métodos para
regular as relagdes dos homens entre si, no seio da familia, do estado ou da Sociedade.

A psicanalise aponta que a sociedade adota mecanismos de sublimagdo dos instintos e

de racionalizacdo para o controle da angustia sobre a sua finitude, constituindo-se, a0 mesmo
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tempo, o aspecto evidente do desenvolvimento cultural. Baseadas nos mecanismos
desenvolvidos pelo ego, as atividades psiquicas superiores, cientificas, artisticas ou
ideologicas, desabrocharam e contribuiram para o desenvolvimento da cultura. Mas existe a
sensagdo de escassez de mecanismos para o enfrentamento continuo de mudangas e avidez
constante na busca de respostas a questdes praticas da vida em grupo.

A teoria psicanalitica considera que o individuo aprende, desde seu nascimento, a
ocupar um lugar em que ele se encontrard com a estrutura e a cultura que compora sua
humanidade. No seio de sua estrutura familiar ele receberd a transmissao de uma lingua, de
tradicoes e costumes da comunidade, de leis que a regulam, além de particularidades do
desejo familiar a seu respeito. Destes ingredientes resultara um produto - seu desejo proprio,
sua subjetividade. Por um lado ha um organismo portador da natureza: disposi¢des genéticas,
reflexos inerentes a espécie, materialidade de um corpo, com uma anatomia, uma fisiologia e
um sistema nervoso; por outro lado, ha o campo simbdlico - a cultura que captura esse
organismo e o transforma ndo somente em individuo, mas também em ser social.

A cultura ¢ transmitida formalmente como instrumento de manuten¢do da ordem, da
estabilidade e da seguranca do grupo. Essa passagem de conhecimentos, tradi¢des, normas,
valores, comportamentos e instrucdes sdo mais especificamente exercitados nas instituicdes
de ensino. Para a teoria psicanalitica (1917), ¢ objetivo da educagdo reprimir, inibir e proibir
impulsos considerados pelo superego como, no minimo, inadequados, mas uma repressao sem
medidas teria como efeitos colaterais o aparecimento de neuroses que poderiam ser evitadas.
A educagdo deveria encontrar, assim, equilibrio entre proibicao e permissao, entre tradicao e
inovagdo. A cultura/vida necessita, entdo, equilibrar as for¢as de Tdnatos, a pulsao de Morte e
Eros, a pulsdao de Vida para sua manutengao e desenvolvimento.

Freud (1920, p. 71) afirma ndo ser simples acompanhar as transformagdes pelas quais
o conceito de instintos do ego passou até alcancar a construcao de pulsdo de vida e de morte.

.. . s . 01
Inicialmente aplicou-se o termo “instintos do ego”

a todas as tendéncias instintuais que
poderiam ser distinguidas dos instintos sexuais dirigidos no sentido de um objeto, e
opuseram-se os instintos do ego aos instintos sexuais, dos quais a libido ¢ a manifestagao.
Posteriormente, Freud dedicou-se a analise do ego e reconhece que uma parte dos instintos do

ego também ¢ de carater libidinal e tomou o proprio ego do sujeito como seu objeto; a partir

B Caracteristica propria das pulsdes do ego ¢é tender para o util e para seu interesse de garantir-se contra danos
(LAPLANCHE, Jean. Vocabulario de psicanalise. Laplanche e Pontalis. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992, p.
417).
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dai, esses instintos narcisistas e autoconservadores foram incluidos entre os instintos sexuais
libidinais. A oposicao entre instintos do ego e instintos sexuais transformou-se na oposi¢ao
entre os instintos do ego e instintos de objeto, ambos de natureza libidinal. Em seu lugar,
surge uma nova oposi¢do entre os instintos libidinais — do ego e de objeto e outros instintos
que se encontram presentes no ego € possam ser observados nos instintos destrutivos. Por essa
linha de pensamento, Freud conclui que existe uma oposi¢do entre instintos de vida — Eros, €
os instintos de morte.

A produgdao de conhecimento parece reproduzir os movimentos da vida, ou seja,
existéncia e saber provocam e sdo provocados por paradoxos. Percebe-se que a producao de
conhecimento ocorre por meio do conflito entre o velho e o novo, entre a natureza e a cultura,
entre consciéncia e inconsciente, entre saber € ndo-saber, entre Eu e o Outro — percepgoes
antagdnicas, dentro da concepcao de ldgica positivista, na qual ainda se vive, apesar de o
pensamento complexo ja haver rompido, teoricamente, com esta visao de mundo.

No movimento de vida e contato com o ndo-saber, Eros € Tanatos acabam por se
refundirem em suas fungdes especificas, pois quando Freud (1920) coloca que Eros afinal,
encontra-se a servigo da pulsdo de morte, fecha, em sua época, a incognita da luta entre

opostos, consequentemente, a estase final € o fim do conflito.

2.6 Hipermodernidade, globalizacdo e narcisismo

Na cultura do espetaculo, o que se destaca para o individuo € a exigéncia infinita da
performance, que submete todas as acdes daquela. De novo aqui se confunde o ser
com o parecer, de maneira que o aparecimento ruidoso do individuo faz acreditar no
seu poder e fascinio. Nessa performance, marcada pelo narcisismo funesto em seus
menores detalhes, o que importa € o que seja glorificado, em sua extensdo e em
intengdo. Com isso, o eu se transforma numa majestade permanente, iluminado que
¢ o tempo todo no palco da cena social. [...] Com isso, 0 que o sujeito perde em
interioridade ganha em exterioridade, [...] Nesse sentido, o sujeito se transforma
numa mascara, para a exterioridade, para a exibigdo fascinante e para a captura do
outro (BIRMAN, 2005 p.168 e 289).

Ao iniciar a analise do fenomeno narcisismo em nivel social, aponta-se a necessidade
de compreender o conceito de ética, que se afiniza a ideia da psicanalise sobre a constitui¢cao
do sujeito.

Por ética, do grego ethos, entende-se toda “a sensibilidade humana expressa pela
responsabilidade social e ecoldgica, pela solidariedade, respeito e compaixao pela alteridade e
para consigo mesmo” (BOFF, 2000 p. 42). Ela indica também um conjunto de aspiragdes, de

valores e principios que orientam as relagdes humanas, a fim de que a vida se concretize na
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forma mais plena, proporcionando a autorrealiza¢do do seu produto maior, o homem.

De acordo com Domenico de Masi (2000), observa-se uma inversao das relagdes
entre €tica e economia. A politica, no passado, era vista como a concretizagdo da ética, como
garantia dos interesses gerais €, a Economia, como garantia dos interesses privados, sobretudo
a economia de mercado.

Nesse momento, ética € economia estdo em conflito e os portadores de valores
econdmicos, os empreendedores, propdoem a economia como disciplina geral no lugar da
politica. Atualmente, a teoria econOmica tomou-se uma teoria geral, criando um grande
perigo: embora a economia apresente a proposta de ser generalista, ela baseia-se nos valores
aquisitivos de poder e de consumo dos individuos.

A sociedade atual centraliza seus interesses ndo em torno de pessoas, suas proprias
formadoras, mas em tomo de coisas. “A orientagdo no sentido do ter ¢ caracteristica da
sociedade industrial ocidental" (FROMM, 1987, p. 76).

Ter e ser misturam-se na constru¢do da identidade humana. De acordo com Fromm
(1987), o individuo desespera-se em possuir o outro, possuir bens, possuir o tempo, possuir
espacgos, com o objetivo de formar-se. A atitude inerente do consumismo ¢ engolir o mundo
todo. O consumidor ¢ a eterna crianca de peito berrando pela mamadeira. Em resumo,
consumir ¢ uma forma de ter, e talvez a mais importante da atual sociedade industrial. A
sociedade hipermoderna ¢ identificada pela férmula: eu sou = o que tenho.

Hoje, a economia tem uma grande ferramenta - a globalizagdo. Os homens sempre
procuraram globalizar seus conhecimentos. Primeiro, por meio da descoberta do planeta, da
exploracdo e da cartografia da Terra, com as grandes navegagdes e, finalmente das viagens
espaciais. A globalizacdo foi iniciada com armas apontadas para as regides recém
descobertas; depois, a conquista veio por meio de mercadorias, de capitais e, finalmente, de
ideias: a Igreja fez com os missionarios, a CNN faz com os noticiarios, o Brasil faz com suas
telenovelas.

A producdo em massa, a padronizagdo, a administragdo centralizada buscam a ilusao
de um crescimento ilimitado. A forca da globalizagdo vem por intermédio do poder, do
controle e da dominagdo do outro, padrdes predominantes em nossa sociedade.

As primeiras fotografias da Terra tiradas do espago assinalam uma nova visao de ciclo
de inclusdo total. A imagem da Terra Total ¢ uma fantasia e acontecimento perene para as

culturas industriais, uma complexa fantasia narcisica de completude e unido - a Terra-Célula,
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a Terra Unificada. Paradoxalmente, ansiedade, desamparo e melancolia sdo os frutos
recorrentes colhidos dessa amplificacio do pequeno mundo individual para a imagem
ampliada da Terra como célula global.

Segundo Capra (1982), o principio positivista, o valor da consciéncia cientificada,
funciona de maneira agressiva, ao apoderar-se concretamente do que necessita ter, para ser. O
funcionamento dos individuos nesse tipo de sociedade € antropofagico, destruidor - para o eu
existir € preciso incorporar o outro, pois existe a dependéncia do externo para o sujeito se
constituir. Com base nessa idéia, pode-se compreender o eterno desejo de o ser humano
conquistar o diferente, o distante, enfim, a for¢a primordial da acdo integradora e globalizante
da vida. A comunicacdo de massa, a riqueza de informagdes e a rapidez com que elas
transitam pelo planeta refor¢am a globalizagdo, que pode ser percebida como poder politico,
econdmico e psicologico. De acordo com Ianni (1999), ndo sé a economia foi globalizada,
mas, a personalidade e os sentidos também. A visao, a audi¢do, o olfato — a consciéncia ¢ a
percepcao estdo treinadas para respostas adequadas a exposi¢ao de produtos globalizados:
crengas, valores, ideais, musica, cheiros, paladares, moda.

No mundo hipermoderno, tem-se de um lado a grande vizinhanca, com uma mescla
impressionante de experiéncias. De outro, o aniquilamento das diferencas, o mesmo que
aniquilar a individualidade. Dessa situagdao, muitas vezes, se verifica a fragmentacao de tudo,
a permanente crise de identidade, a rentincia a qualquer profundidade e subjetividade, onde
nenhum compromisso humano ganha significagdo e sustentabilidade. A forma massificada e
desordenada de existéncia criou a dependéncia social dos fatores de oscilagdo do mercado e
salarios, fazendo emergir um individuo instavel, inseguro e influenciavel, sempre guiado por
interesses externos a ele. Sabe que, a qualquer momento, podera ser vitima de mudangas
econdmicas sobre as quais nao tem controle e, muitas vezes, nem conhecimento. Nao tem em
que apoiar-se. A impressdo real de fraqueza frente as forgas econdmico-sociais globalizantes
produz agressividade e avidez de quem nada possui e sente-se constantemente espoliado em
seu ser. Veem-se pessoas se digladiarem em seus empregos e lares, lutando por um paraiso
pueril e individualista, pela estabilidade imaginaria e fantasiosa para tentar construir alguma
identidade com base no ter externo e projetado de si - mesmos.

Em o Mal-estar da Civiliza¢do (1929), Freud cita a tendéncia do homem a projetar

suas necessidades internas em eventos e conquistas externos:
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E impossivel fugir & impressio de que as pessoas comumente empregam falsos
padroes de avaliagdo - isto ¢, de que buscam poder, sucesso e riqueza para elas
mesmas e os admiram nos outros, subestimando tudo aquilo que verdadeiramente
tem valor na vida. (1996, p.176).

As varias pressoes da sociedade instigam o individuo a buscar o significado nas coisas
externas e na objetividade. O alvo pode ser o Estado, a organizacao corporativa, uma vida de
conforto material. Em todos os casos, procura-se o sentido humano onde ele nao esta. Essa
falta de relagdo do individuo consigo mesmo ¢ projetada e observada na sociedade pela
crescente desarmonia das relagcdes sociais. Existe uma sensacao inegavel de senso de perda,
soliddo e confusdo de identidade pessoal criada pela perda do apoio horizontal na
comunidade: "Desequilibrio com o ambiente provoca desequilibrio dentro do individuo.
Conflito externo e interno reforca um ao outro” (ACKERMANN, 1986, p. 241).

Atualmente, as formas que os individuos encontram para sobreviver as exigéncias do
meio sdao variadas: uns consolam-se com sonhos de grandeza, outros se dedicam a eventos
sociais e trabalho incessante, outros ainda buscam o conforto de drogas da felicidade,
enquanto muitos se fixam em uma condi¢do passiva de resignacao que, de acordo com Capra
(1982, p. 135): "ndo € o complemento da auto afirmacdo, mas o reverso desse fenomeno".

As caracteristicas da hipermodernidade, com seu relativismo total, acabam
apresentando-se como alienagdo inconsciente: a depressdo, o sentido de perda de valor, a
incapacidade de resolugdo de conflitos, a indiferenca para com o valor da vida. Um tipo de
cegueira desenvolve-se, produzida pelo adormecimento da consciéncia devido ao excesso de
dor psiquica. E, se o individual e subjetivo adormecem, em movimento compensatorio, o
coletivo e objetivo passam a ter espago para dominar.

O conflito diario do homem ¢ adaptar-se a ética do sistema social, que parece estar em
guerra com a Etica da Vida, expressa por intermédio da autorrealizagio individual. Quando
esse processo se torna muito doloroso, as pessoas podem descobrir que ndo conseguem ou
nao vale a pena ajustar-se, dai ocorrendo o sentimento de desamparo.

Esse termo, de acordo com Laplanche (1996), ¢ definido como prototipo da situacdo
traumatica geradora de angustia. O individuo sente-se impotente para realizar a agao
especifica adequada, para por fim a tensdo interna, sente-se desprotegido, abandonado, tendo
de lutar contra si mesmo, castrar-se, abafar suas necessidades basicas de afeto e seguranga a
fim de moldar-se e sobreviver a uma sociedade cobradora.

Parece interessante comparar a sociedade a familia, constituidora e formadora da
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identidade de seus membros. Pais frustrados, confusos, deprimidos, solitarios e irritaveis
dificilmente serdo considerados como porto seguro para seus filhos. Na mesma propor¢ao em
que um pai ndo € capaz de oferecer seguranca aos seus descendentes, esses também ndo
conseguem nem identificar-se, nem ajustar-se a ética do pai. A relagdo do adulto com a
sociedade ocorre dentro dos mesmos moldes. A conquista didria do adulto ¢ adaptar-se a ética
do sistema social predominante, sentindo-se constantemente cobrado a agradar a uma
autoridade superior. Dessa forma, carece a fungdo especular social, tdo necessaria para sentir-
se compreendido. Para Schwartz-Salant (1987, p. 87), “ser refletido ¢ ser compreendido”.

Apesar do individualismo exacerbado, fendmeno de autocentramento absoluto do
sujeito, a alteridade tende ao apagamento e quase ao siléncio (BIRMAN, 2005); destarte, a
sociedade parece nao mais refletir as necessidades dos individuos, por meio das atividades de
suas instituicdes e da economia globalizada. O homem existe para servir as exigéncias
externas, tendo que esquecer, cada vez mais, da sua subjetividade e singularidade. O sistema
mundial, além de excluir praticamente dois ter¢os da humanidade, também exclui o interior
do homem, pois esse se mostra desfavordvel e incompativel a produgdo massificada e
homogeneizante do processo de globalizagdo. O importante € consumir - ter, parecer
glorificado e ndo mais ser. Este, ndo traz lucro as institui¢des, ser ¢ um lucro muito particular
e individual para ser considerado na economia da hipermodernidade.

Até a metade do século XX, os individuos eram movidos por uma consciéncia
excessivamente rigorosa, Edipo reinava absoluto. Hoje, os sujeitos mostram-se amorais,
voluveis e desesperancados em seus relacionamentos, em suas proprias vidas € em seu
trabalho. Nesse movimento parece haver se instalado a anarquia e, nesse contexto, surge um

homem desamparado de suas bases. A antiga estrutura foi abandonada e a que vem surgindo

mostra-se apenas, muito de leve, no meio do caos da hipermodernidade globalizadora.

Ampliam-se e generalizam-se os desencontros. Assim como muitas coisas se
equalizam, muitas se desencontram. S3o padrdes e valores, modos de ser e agir,
pensar e imaginar, que simultaneamente combinam-se e tensionam-se. Ocorrem
defasagens, desniveis, fraturas, anacronismos, dissondncias, desencontros, tensdes.
O residual mescla-se com a novidade, o pretérito com o predominante, o que era
com o que ndo €. Tudo se estilhaga, despedaca. O espaco e o tempo diversificam-se
de modo surpreendente, multiplicam-se ao acaso, de modo conjugado e disparatado
(IANNI, 1999, p. 109).

Diante dessa desorganizacdo, o homem sente a necessidade de regredir a estruturas

primarias de seu desenvolvimento psicoafetivo. Dessa forma, instala-se o carater narcisista na
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sociedade. Segundo Birman (2005), percebe-se uma sociedade onde, a caracteristica principal,
parece ser a negacao do individuo em detrimento as exigéncias da sociedade.

O homem chega ao mundo do ventre de sua mae que, se ¢ saudavel, ou seja madura,
terd dado as possibilidades fisicas e emocionais para que o potencial da vida se cumpra.
Servira de espelho e fonte a formacao da identidade de seu filho. Qualquer alteragdo mais
séria que ocorra no desenvolvimento do individuo, como o direito a viver, a desenvolver-se
fisica, psicologica e mentalmente para integrar-se no mundo, determinard perturbagdes de
intensidade varidvel em seu corpo, em suas relagdes consigo mesmo e com o ambiente.

Da mesma forma, no macro universo social, o meio ambiente deve prover suas crias
com os elementos necessarios ao desenvolvimento social e espiritual. Se tudo vai bem, o
individuo ¢ permeado por uma sensacao de continuidade existencial, um sentimento de ser, de
estar em comunicagdo com um ambiente, que, apesar de estar em constante mudanga, permite

seu crescimento e expansao.

Se algo ndo vai bem, ndo s6 a relacdo do individuo consigo mesmo sofrera
alteracdes, mas seu ambiente serd objeto de um tratamento mais em funcdo de
interesses pessoais do que aqueles que estdo determinados pelo estabelecimento da
mutualidade (OUTEIRAL e ABADI, 1997, p.99).

Os individuos ou grupos sociais com tendéncias a desordem de carater narcisico veem
0 outro como um estranho ou alheio a si mesmo. Nao existird uma relagdo, nao existira
mutualidade, pois o outro funciona somente como objeto de uso a ser explorado em beneficio
proprio, sem direito a existir como ser. Nesse momento, 0 homem demonstra sua fixagao
narcisica da necessidade de constituir-se, procurando constantemente fontes de espelhamento
e satisfacao de suas necessidades.

Existe também, como fenomeno subjetivo, projetado na fung¢do de controle e poder, o
sentimento de onipoténcia, pois assim era no inicio do paraiso infantil de narciso, onde
qualquer objeto que estabelecesse relagdo com o bebé seria criacdo dele mesmo. Nesse
aspecto, cada um de nos apresenta-se como uma crianga faminta em meio a selva global.
Qualquer objeto que venha a estabelecer relagdo com o individuo € considerado como se
existisse somente para servi-lo, satisfazé-lo... ou ameacad-lo em sua fantasia de poder e
plenitude.

Para Outeiral e Abadi (1997), os transtornos narcisistas caracterizam-se por uma

maneira particular de estabelecer relagdes com os objetos, permeada pela capacidade muito
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limitada para compartilhar e uma predominancia da competitividade. Os sujeitos com
transtornos narcisistas competem, nao compartem: “O compartir € atributo da saade” (p. 99).
Para o narcisista, o mundo ¢ ele. Extremamente consumista em suas relacdes, seus desejos
ndo tém limite, exige gratificacdo imediata e ndo percebe que o sentimento de vazio e
abandono da-se por ndo reconhecer e respeitar suas caréncias e limites.

Socialmente, ha faléncia de fontes para as quais as pessoas possam volta-se para obter
consolo e orientacdo quando passam por uma crise pessoal. O homem tem somente a si
mesmo, pois o outro ndo foi construido como algo confiavel. O individuo, na cultura
hipermoderna, ndo tem um lugar para voltar, a ndo ser para uma unidade muito fragil e
pequena: ele mesmo.

Diante desse quadro macrossocial, volta-se o olhar para a conjuntura educacional, na
atualidade, a fim de se refletir sobre a condi¢ao psicoafetiva do professor do ensino superior
frente as demandas institucionais de uma sociedade globalizada e hipermoderna.

Parece interessante comparar a sociedade a universidade, constituidora e formadora da
identidade de seus membros. Professores frustrados, desamparados e deprimidos, dificilmente
serdo sentidos como docentes capazes por seus alunos. A conquista didria do professor tem
sido adaptar-se a ética do sistema socioeducacional predominante, sentindo-se constantemente

cobrado a agradar a uma autoridade superior, fora de si mesmo.

2.7 Osiléncio da Narciso — docéncia e relacao com o nao-saber

Com base em um narcisismo natural (FREUD, 1927), o homem busca
incessantemente certezas, respostas € prote¢do a sensagdo de incompletude que carrega desde
os primordios do despertar de sua consciéncia. Diante, pois, da experiéncia de desamparo da
humanidade frente as forcas da natureza, do destino e da animosidade do homem contra seu
semelhante, verifica-se que algumas profissdes passaram a carregar mais fortemente em si
projecdes de imagos parentais. Médicos, advogados, juizes e professores transformam-se em
figuras impregnadas de poder de cura, de justica, de saber e ciéncia — verdadeiros pais € maes
dos quais a sociedade espera qualidades superiores, aqueles com a missao de solucionar os
enigmas da vida baseada no patrimonio cultural.

Sobre essa realidade, Freud (1914) compreendeu que, para cada grupo de
profissionais, historicamente, foi sendo constituido um ideal de ego fundamentado em

identificacdes e projegoes tipicas das relagdes intersubjetivas. Este ideal tem por objetivo uma
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vigorosa tentativa de recuperacao de estase do grupo, em verdade uma tentativa de retorno
coletivo ao narcisismo primario.

Acrescentam-se a esse aspecto historico-psicologico as demandas da atualidade que se
encarregam de abrir espago ao desenvolvimento de outras formas de narcisismo. Na educagdo
e nas ciéncias, as demandas de um comportamento cientifico, com a logica exacerbada, a
especializacdo desmedida nos diversos e ilimitados campos do conhecimento vém
provocando no profissional da educagdo sentimentos de desamparo e soliddo frente a sua
incapacidade de tudo saber.

Diante do eu ideal narcisico, convertido em ideal de ego da docéncia, observam-se
movimentos pendulares na atuagdo do professor, ora sentindo-se poderoso frente a alunos
carentes de respostas e submissos aos seus desejos, ora sentindo-se solitario e impotente
frente a situacdes em sala de aula para as quais ndo encontra respostas. Blanchard-Laville
(2005) apresenta momentos extremos nos quais esses processos se evidenciam. Por exemplo,
em ocasides, quando um professor v€ sua competéncia didatica se dilatar e seus
conhecimentos atingirem o topo do Olimpo, e, em outro extremo, momentos em que O
professor sente que se torna progressivamente incompetente e impotente didaticamente. No
primeiro caso, as projecoes idealizantes dos alunos quase fazem o professor elevar-se acima
da terra; no segundo, a incompeténcia docente se manifesta de modo crescente e debaixo de
projecdes persecutodrias que emanam dos alunos. “Esses estados extremos designam os dois
polos do eixo narcisico em torno do qual o professor ¢ levado a oscilar. De um lado, ei-lo com
a sensacdo de poder, mesmo de onipoténcia” (BLANCHARD-LAVILLE, 2005, p.143); de
outro, ele se sente em deficit narcisico, podendo mesmo perder o equilibrio e ser levado a
interromper a aula, ou até mesmo seu magistério.

Essas duas posicdes extremas podem vir a aflorar, dependendo da relacdo do sujeito
com o ndo-saber, relagdo essa incrustada em sua vida, resultado de precipitadas experiéncias
de identificagdes, que vieram a formar sua realidade subjetiva.

Podem-se verificar duas possiveis frentes distintas de trabalho, que ocorrem em sala
de aula, na formagdo do futuro professor: a primeira diz respeito ao desenvolvimento do
professor-pesquisador, aquele que investird, em seu trabalho na sala de aula, em reflexdo e
questionamentos, o professor aberto ao desconhecido; no segundo momento da mesma

formacdo, prevalece a transmissdo da técnica certeira e de métodos a serem desenvolvidos
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com o objetivo de difusdo do legado cultural, aplicados as criancas com a finalidade de
promocgao de uma imagem ideal de homem conveniente a sociedade.

Aponta-se esse aspecto duplo a ser administrado pelo docente superior durante o curso
de pedagogia, pois, enquanto existem disciplinas e professores capazes de abrir espaco ao
novo, outras abordagens disciplinares e professores aparecem, muitas vezes, como refor¢o ao
ensino tradicional, por meio da repeti¢ao de conteudos e férmulas de transmissao que nao se
atualizam. Enquanto, para Piaget (ano), a adaptacdo ¢ essencial a educacdo, para Mannoni
(1989), a adaptacdo ¢ sinal de doenga, pois deixa exposto o confronto entre realidade e
reivindica¢dao pulsional. Para Mannoni (1989), o erro da educagdo esta no fato de ela estar
voltada muito mais para as necessidades da sociedade do que para o individuo. Nao se nega a
necessidade de diferentes movimentos de saberes, mas, interessa apenas refletir sobre o perigo
da cristalizagdo das certezas conteudistas e a exclusao de espacos do ndo-saber na educagao.

Como afirma Rubem Alves (2004):

Terra firme: as milhares de perguntas para as quais as geragOes passadas ja
descobriram as respostas. O primeiro momento da educagdo € a transmissdo desse
saber. Nas palavras de Roland Barthes: “H4 um momento em que se ensina o que se
sabe...” E o curioso € que este aprendizado € justamente para nos poupar da
necessidade de pensar. [...] O sabido € o ndo pensado, que fica guardado, pronto para
ser usado como receita, na memdria deste computador que se chama cérebro. Basta
apertar a tecla adequada para que a receita apareca no video da consciéncia. [...]
Memoéria: um saber que o passado sedimentou. Indispensdvel para se repetir as
receitas que os mortos nos legaram. E elas s@o boas. Tao boas que nos fazem
esquecer que € preciso voar. Permitem que andemos pelas trilhas batidas. Mas nada
tém a dizer sobre os mares desconhecidos. [...] Aqui se encontra o perigo das
escolas: de tanto ensinar o que o passado legou — e ensinou bem — fazem os alunos
se esquecer de que o seu destino ndo € passado cristalizado em saber, mas um futuro
que se abre como vazio, um ndo-saber que somente pode ser explorado com as asas
do pensamento. Compreende-se entdo, que Barthes tenha dito que, seguindo-se ao
tempo em que se ensina o que se sabe, deve chegar o tempo em que se ensina o que
ndo se sabe.

Perfis diferenciados parecem reger a docéncia no curso de pedagogia, de um lado
docentes que apresentam um pretenso saber pronto e constituido - a informacao - e de outro,
docentes que apresentam o saber a ser constituido - a reflexdo, a ddvida e a pesquisa.
Enquanto o primeiro grupo sabe que tudo sabe, porquanto o conhecimento é percebido como
informacao capturada a ser repassada, o segundo grupo sabe que nem tudo poderd ser sabido
pois, a interpretagdo da realidade influencia e transforma a constru¢do do conhecimento de
cada época e que “nada € garantido previamente, tudo ocorrendo no aqui-agora” (VASQUES-

MENEZES, 2005, p. 49).
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A cada grupo de profissionais cabe um ideal de ego. Em conflito com a castracdo —
sentimento de falta e incompletude necessérios a satde psiquica - ao professor € destinado o
lugar do conhecimento e da resposta, da seguranca das certezas, da promocdo de atitudes
adequadas e idealizadas a sobrevivéncia social. Além da demanda pelo conhecimento,
percebem-se envolvidos por demandas de afetos parentais dirigidos a eles em sala de aula. O
docente estd exposto em sua fragilidade narcisica — revive, em cada situacdo alheia de
finitude, limitagdo, falta ou caréncia, a prépria historia de sua ferida narcisica.

De acordo com Freud (1937), ¢ no decurso da constituicdo do sujeito que o ego
aprende a adotar defesas para com o id e a tratar os instintos como perigos externos, por meio
do mecanismo de proje¢do. Isso acontece porque o sujeito compreende que uma satisfacao do
instinto conduziria a conflitos com o mundo externo. Mais tarde, sob a influéncia da
educagdo, o ego remove a cena de fora para dentro e domina o perigo interno antes que ele se
tenha tornado externo, por meio do mecanismo de identificagdo com as figuras de autoridade.
Nessa luta, o ego faz uso de diversas estratégias para desempenhar a tarefa, que consiste em
evitar o perigo, a ansiedade e o desprazer; este processo ocorre com o auxilio dos mecanismos
de defesa.

Para cada grupo de profissionais, entdo, observam-se formas e intensidades especificas
de confronto entre id, superego ¢ mecanismos diversos utilizados pelo ego para o dominio dos
instintos. Assim, como cada pessoa utiliza uma selecao de procedimentos que se tornam parte
de seu carater, determinado grupo de profissionais, neste caso o dos professores, apresenta
caracteristicas de funcionamento e de percepcdo de mundo que constituirdo certo perfil
psicoldgico e refletirdo seu proprio ideal. Aqui, o interesse concentra-se na a¢ao construtiva
dos mecanismos defensivos, na tentativa de refletir sobre os processos intrapsiquicos € como
esses transbordam para as metodologias, em sala de aula, e para comportamentos
interrrelacionais do professor com os alunos e com o ndo-saber.

Muitos professores talvez se sintam desprotegidos, abandonados, tendo de lutar contra
si mesmos, abafando suas necessidades de realizacdo, de afeto e seguranca, a fim de
moldarem-se e sobreviverem a um determinado modelo atual de ensino. Tal inibi¢ao
contribui para a uma forma regressiva de seguranca e estabilidade, onde o narcisismo aparece
provocando a transformacdo do conhecimento e do saber em instrumento de dominio e de

poder para o professor.
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Ao fazer referéncia a docéncia, percebe-se que ela se localiza na esfera do saber, no
pleno conhecimento, capaz de ensinar tudo o que for necessario aqueles que lhe forem
confiados. Profissdo idealizada, sua pratica acaba, muitas vezes, por contaminar as relacoes
em sala de aula. Novoa (1992) aponta para a inseparabilidade da dimensdo pessoal e da
profissional. Assim, concordando com o autor, verifica-se que o professor lida com aspectos
tanto objetivos quanto subjetivos, referentes a sua maneira de administrar situacdes pessoais
na relagdo com os alunos e com os conteudos que administra. A busca incessante pelo saber
surge na configuragdo de formacdo continuada, apresentando-se obrigatéria em fungdo das
constantes mudancas e novas exigéncias desse profissional, identificado com que sabe.

Percebe-se uma troca ou confusdo entre conhecimento e saber, aonde o primeiro vem
como experiéncia falaciosa na tentativa de tamponar a falta do segundo; destarte, observam-se
competéncias técnicas que se desenvolvem como membros artificiais de um organismo, na
pretensdo de suprir o desamparo frente a impoténcia do homem em controlar seu mundo.

Por um lado, observa-se o mal-estar em vivenciar o vazio do ndo-saber - a busca
incessante do professor pelo conhecimento absoluto; por outro, a necessidade do docente em
tomar consciéncia de furos, lugares de ndo-saber, que necessita aprender a conviver,
incorporar como experiéncia do Real. Este educador, carente de espago para reflexdo e de
capacidade em tirar partido das brechas do absoluto, sofre em sua atuacdo como mestre. A
experiéncia-ferida de Narciso na hipermodernidade, provocadora de ilimitadas fantasias de
conquista e consumo, acaba por fazer prevalecer a fungdo comercial, utilitaria e institucional
do ensino e da formagdo do futuro educador, em detrimento de seu valor maior - a
constituicdo do sujeito. O valor da subjetividade desvanece-se ante a objetividade cientifica e
as respostas, que a Academia deseja produzir. Pergunta-se, entdo, apesar da percepgao
consciente de ocuparem lugares opostos — saber e ndo-saber - o professor ¢ capaz de lidar
com o paradoxo da existéncia simultanea dos dois fendmenos como instrumento de trabalho
em sala de aula?

Ao trilhar a historia da constituicao da razdo e do pensamento, observa-se a tendéncia
que o ser humano desenvolveu em associar conhecimento, ciéncia e vida as estruturas de
funcionamento da consciéncia.

Baseado na consciéncia dos opostos, 0 homem parece estar sempre em movimento

pendular entre a escolha de um ou outro. Diante dessas alternativas, prefere o que lhe traz
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seguranca ¢ poder. Afinal, o esfor¢o da ciéncia ¢ chegar a correspondéncia da realidade
interna com a realidade externa, decisiva para a satisfacao dos desejos.

Durante a histéoria da humanidade, confirma-se o valor do conhecimento e sua
transmissdo como forma de assegurar a sobrevivéncia e o desenvolvimento das sociedades. A
consciéncia associa-se o saber, o conhecimento, a autoridade dos dirigentes responsaveis pela
lideranga de seu grupo; a ndo-consciéncia associam-se tanto o desconhecido, como as trevas e
o perigo de extin¢cdo da comunidade. Ao que ndo se tinha respostas, havia duas saidas, ou se
negava o tema ou a autoridade do grupo apresentava uma resposta que poucos ousavam
questionar, pois a este questionamento poderia advir o perigo da incerteza, da dissolucao da
ordem.

O novo paradigma que a psicandlise apresenta enfatiza o diferente, o desconhecido, o
inelutavel como constituintes do sujeito. Mesmo assim, apesar do discurso psicanalitico vir
desmanchar o principio de que as instituicdes educacionais ndo devem traduzir seu trabalho
por meio da relagdo entre esteredtipos idealizados de alunos e professores, percebe-se que a
sociedade hipermoderna vem fortalecendo a hegemonia do trabalho pedagdgico contra o tipo
de atividade que contemple a diversidade.

A percepcao da diversidade vivida nas possibilidades de sujeitos aprendentes, nas
formas de transmissdo de conteudos, nas relagcdes interpessoais € nas relagdes com o
conhecimento parece ameagar a qualidade e a estabilidade do processo educacional. Pede-se
entdo a todos que se unam as regras e ao controle, a fim de que haja sucesso e poder. A moda
globalizada de diplomas e titulos, de curriculos e programas inscreve nos professores a
marcha da igualdade como modelo de perfeita formagao de cidadaos.

A necessidade de controle, seguranca e poder de uma sociedade narcisista configuram-
se na educacdo em um saber diferente, um saber de vigilancia, de exame, organizado em torno
da norma que controla os individuos em sua falta ao longo de sua existéncia — este € 0 gozo
do saber-poder. Este saber, em verdade marca um esvaziamento do sujeito. Apds mais esta
falta, acrescenta-se a exigéncia de conhecimentos, a fim de suturar temporariamente o vazio.
Vive-se, entdo, um processo de recobrimento do ndo-saber existencial, projetado em nao-
saberes diversos. O mundo interno vé-se reproduzido em eventos externos, forcando o homem
a confrontar-se a cada momento consigo mesmo. Pois, tanto para a Psicanalise quanto para o
pensamento complexo, o homem se reencontra em tudo aquilo que observa, que cria e acaba

por se olhar em tudo o que v€. Para onde quer que se dirija, ¢ atravessado por sua propria
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paisagem, pois subjetividade e objetividade se complementam, sem excluirem-se
(CHARDIN, 1989).

A homogeneizagado e a hegemonia das atividades docentes passam a ser uma tentativa
de encobrimento do real pelo conhecimento cientifico. H4 o imperativo narcisico: ¢ preciso
saber, ser tudo a fim de aplacar a demanda de um “eu” ideal que exige ser satisfeito.
Descartam-se, portanto, ambiguidades, paradoxos e contradi¢cdes inerentes a vida — fatores
desencadeadores de angustia e questionamentos.

Supde-se que na sociedade hipermoderna, flutuante, consumista, descartavel, o
professor vive momentos de desamparo e solidao em termos de formagdo versus constitui¢ao
de sujeitos. O que lhe ¢ exigido ¢ o poder da resposta, o poder da certeza, vende o que todos
desejam: o conhecimento. Mestre capaz ¢ aquele que ndo doi, que ndo apresenta a si mesmo
nem a seus alunos questionamentos, inquietacdes ou dividas — pois esses elementos acabam
por explicitar, refletir de forma ameagadora, as angustias que assolam a humanidade em todas
as épocas.

Esse lugar de ndo-saber exige do professor um reaprendizado da cultura classica dos
antepassados gregos, que nao ¢ oferecido nos cursos de formagdo: aprender a conviver com a
ferida da incompletude e da limitagdo. A incorporagdo dessa experiéncia de falta, como
experiéncia do real, podera servir para que o mestre ferido cresca em maturidade como sujeito
do inconsciente, sabendo diferenciar conhecimento de saber, homem de deuses.

A psicandlise assinala o perigo do pretenso saber, aquele que advém do ensinar
somente o conhecido, que provoca nos professores o esquecimento de que seu trabalho nao ¢
passar o cristalizado em saber, mas transmitir o fruto do futuro, que se abre como vazio, um
nao-saber que somente pode ser explorado, mas ndo aprisionado. A este ndo-saber sabido
ainda ¢ negado espaco na formagdo dos futuros professores, pois a institui¢ao educacional
esta fundada sobre um principio especifico: o de transmissao de legado cultural, e o de que
esta cultura ndo suporta incertezas.

Neste sentido, aponta-se a questdo que ocupa a centralidade desta pesquisa inspirada
no mito de Narciso e nos processos de constituicdo do sujeito-professor: serd possivel, ao
professor, reconhecer o ndo-saber como fonte de formacao e informagdao em seu trabalho,

numa sociedade configurada pelo gozo do uso do conhecimento?
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PARTE II: A PESQUISA
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CAPITULO 111

METODO

Observar, pensar e imaginar coincidem totalmente e
formam parte de um so e unico processo dialético.

Quem ndo utiliza a sua fantasia podera ser

um bom verificador de dados, porém nunca um investigador.

BLEGER, 2001

3.1 Contextualizacio e reflexdes preliminares da construcio metodologica do objeto de

pesquisa

Nas Diretrizes Curriculares aprovadas pela Resolugdo do Conselho Nacional de
Educagdo, Conselho Pleno n° 1, de 15 de maio de 2006™ consta como objetivo central a
formacgdo de profissionais, capazes de exercer a docéncia na Educacdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagogicas para a formacao de professores,
assim como para a participagao no planejamento, na gestao e avaliacdo de estabelecimentos
de ensino, de sistemas educativos escolares, bem como na organizagdo ¢ no desenvolvimento
de programas nao escolares.

A formagdo em Pedagogia enfatiza a articulacdo entre conhecimentos do campo
educacional com préaticas profissionais ¢ de pesquisa. Tais praticas compreendem tanto o
exercicio da docéncia como o de diferentes fungdes do trabalho pedagodgico em escolas, o
planejamento, a coordenagao, a avaliacao de praticas educativas em espacgos nao escolares, ¢ a
realizagdo de pesquisas que apdiem essas praticas. Nesta perspectiva, a consolidagao da
formacao iniciada tera lugar no exercicio da profissao que ndo pode prescindir da qualificagdo
continuada (BRASIL, MEC. Parecer CNE/CP n° 5/2005 reexaminado pelo Parecer n°
3/2006).

Com base nesta contextualizacdo, descreve-se o percurso metodologico coberto durante
a pesquisa realizada com docentes atuantes no locus privilegiado da Faculdade de Educagao

da Universidade de Brasilia.

¥ CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Resolugio CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11.
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3.1.1 Reflexdes preliminares

Considerar a relagdo do professor com o ndo-saber diante das mudancas sociais e
culturais da €poca e seu impacto no trabalho docente demanda reflexdes. Volta-se nosso olhar
em dire¢do ao meio socio-historico e a pessoa do professor com seus saberes e ndo-saberes.

No ambito social e académico, a crescente demanda quanto a formagao de professores
¢ forgada a adaptar-se a sociedade marcada por caracteristicas narcisistas, onde o poder e o
prestigio do docente advém do dominio intelectual no campo cientifico no qual ele venha a se
especializar. A onipoténcia referida ao saber docente, que no passado equiparava-o aos
deuses, agora ¢ desafiada pela tecnologia e rapidez de difusdo de informagdes, em que o
professor parece ser cada vez mais provocado, pelo meio, em seu saber, e confrontado
intensamente pelo ndo-saber.

Diante da sociedade que apresenta cobrangas crescentes de informagdo e de mao de
obra cada vez mais especializada, o docente desdobra-se em estudos e atividades, a fim de
adotar o ritmo do mundo objetivo, imita-lo, reproduzi-lo em seu universo pessoal. Destarte, as
circunstancias educacionais, ndo raro, envolvem metodologias de ensino e contetdos, a serem
transmitidos, que parecem pouco refletir as necessidades de formacdo dos individuos ao
excluirem a dimensdo imaginativa e simbdlica, por meio de suas propostas de economia
hipermoderna. O profissional da educagdo, por vezes, vé-se descolado de sua subjetividade, e
pode vir a sentir-se incompativel com a cultura que valoriza a homogeneizacdo do
conhecimento, que surge, entdo, como fonte de consumo e mercadoria capaz de qualificar e
valorizar individuos. Destarte, a educacao tem se configurado em gozo do saber-poder, aquele
que visa o saber, organizado em torno da norma que controla os individuos em sua falta, ao
longo de sua existéncia, em detrimento da educagdo dos saberes simbolicos.

A educacao atual, segundo Mrech (2005), aparece como um novo tipo de mercado — o
mercado do saber. Para sociedade, o mestre ideal ¢ aquele capaz de ndo apresentar, a si
mesmo nem a seus alunos, questionamentos, inquietacdes ou duvidas — elementos
indesejaveis, que acabam por explicitar e refletir, de forma ameagadora, anglistias imemoriais
que assolam os homens. Vive-se, entdo, um processo de recobrimento do ndo-saber
existencial projetado na experiéncia de encobrimento de ndo-saberes diversos.

O lugar do ndo-saber vem exigir do professor nova dinamica que, muitas vezes, nao ¢

trabalhada em sua formagdo: aprender a conviver com a ferida da incompletude, da limitagao
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e da falta - aprender a conviver com a complexidade dos fendomenos da vida. A incorporagdo
dessa experiéncia da falta na formagdo docente, como experiéncia do real, podera servir para
que o professor cresca em maturidade como sujeito do inconsciente, ao ser capaz de
diferenciar informac¢ao de saber, homens de deuses.

Na pesquisa propde-se a teoria psicanalitica, a fim de promover a reflexdo sobre a
experiéncia da ferida narcisica na profissio docente — a consciéncia de nunca atingir o
conhecimento pleno - e mais, propde-se o trabalho de compreensdao dos mecanismos de des-
ilusdo do poder, quando o professor se apercebe da impossibilidade de tamponar o saber
faltoso, referente a condicdo de sujeito, pela fruicdo constante de novos conhecimentos
adquiridos.

Reconhece-se, nesta tese, que brechas e furos em nosso saber nos perseguem e que
nao se alcanca a plenitude do conhecimento mesmo em arduos movimentos de expansao
intelectual. Na pesquisa, o espaco que se movimenta, caleidoscopicamente, para além da
consciéncia e do conhecimento, denomina-se o lugar do ndo-saber.

A questdo norteadora que pds em movimento foi a possibilidade de o professor
reconhecer o ndo-saber como fonte de formagdo e informag¢dao em seu trabalho, numa
sociedade configurada pelo gozo do uso do conhecimento. Coloca-se, entdo, como problema
central: a relagdo do professor com o ndo-saber, baseado em sua realidade psiquica, e como
essa relacdo pode vir a influenciar seu trabalho pedagogico na formacdo dos futuros
professores.

Parece ser vir do senso-comum e também do exercicio do pensamento cientifico a
concepcdo de que a Educacdo oferece um lugar certo e seguro para que o ser humano se
relacione com o conhecimento. A educagdo se embaraca com a propria existéncia, onde o
viver passa a se decompor em subprocessos de escolarizacdo, de socializacdo, de formagao
artistica, religiosa e de formacao técnico-cientifica.

Esse caminho conduz ao paradigma da complexidade. Pode-se afirmar que o
pensamento complexo resgata a capacidade de encarar as contradigdes dentro de uma
ecologia humana. Na mentalidade cléssica positivista, havia indicio de erro quando havia o
surgimento de incoeréncia no cerne de uma argumentagdo. Isso indicava que era necessario
retroceder e empreender nova forma de argumentacdo, pois havia erro na constru¢do da
logica proposta. Por outro lado, na perspectiva da complexidade, atingir algum tipo de

contradicdo pode ndo significar erro, mas desvelamento de camadas mais profundas da
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realidade que a logica ainda ndo se encontra capaz de compreender. O pensamento complexo
ndo se apresenta com o objetivo de pdr ordem ou clareza no real; ao invés disso, ele ousa
propor a comunhao entre processos aparentemente inconcilidveis.

Ainda sente-se no seio da proposta do novo paradigma da complexidade, confusao,
intranquilidade e certa desordem, pois este ¢ um lugar-problema ¢ ndo um lugar-solugdo.
Aqui, tenta-se abrir espago as partes mutiladas do saber humano, numa tentativa de
multidimensionalizar o conhecimento ao abrir novas perspectivas para a inclusao dos saberes
da alma. Para tanto, faz-se necessario um primeiro conhecimento: que o conhecimento
completo ¢ impossivel - “um dos axiomas da complexidade ¢ a impossibilidade da
onisciéncia” (MORIN, 2005, p. 7).

Com base na complexidade, pensou-se no método de coleta de dados e na andlise que
favorecesse o desenvolvimento da pesquisa. A partir da premissa de que o pensamento
complexo ndo admite ser completo e reconhece por principio a incompletude e a incerteza,
aceitando estar animado pela tensdo permanente entre o desejo pelo saber total, ndo dividido,
e o reconhecimento do saber inacabado, incompleto e inalcancavel, foi escolhida a Psicanalise
como aporte tedrico congruente a proposta desta investigagao.

Nascida no bergo positivista, a Psicanalise, quando surge, vem contestar as instancias
do real, do conhecimento € do homem, pois, ao afirmar a heterogeneidade do real, nega a
redugdo do mesmo a meras formulas de simplificagdo dos fenomenos da vida — a
subjetividade surge como meio de experienciar conhecimento, afirma-se, entdo, a existéncia
da relagdo intersubjetiva entre sujeito e objeto caracterizada por relagdes de afeto. A
inferéncia passa a ser considerada método valido de conhecimento, originando nova forma de
alimentar a constru¢dao de saberes. Propde-se a indissociabilidade do psiquismo e do homem
por conta da descoberta do funcionamento do inconsciente, portador de sentido nos processos
de apreensao do real e do conhecimento, “capaz de gerar sentido para além, e para aquém da
significacao produzida pela linguagem” (PLASTINO, 2001, p. 49).

Esse novo olhar comegou, em parte, com a Psicanalise que percebe o “homem
enegrecido” ao sugerir ndo iluminar tudo e sim fechar os olhos, privilegiando o saber do
inconsciente, num pensar ¢ num mundo cartesiano que trazem consigo a ideia do “homem
consciente reduzido a unidade do cogito como um ser estavel, com um ego racional e

autonomo” (Pellanda & Pellanda, 1996, p.13). Surge, entdo, a ideia de conflito, de imprecisdao
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e de sombras, cuja realidade ¢ um eterno devir, ndo havendo certo nem certezas e, portanto,
nao havendo um so6 ponto de vista.

Com base no método que possibilitou investigar o ndo-saber como fonte de formacao
e informagdo no trabalho docente, observam-se acontecimentos significativos, para os
professores em seu trabalho docente, que lhes tenham provocado angustias e fantasias;
verifica-se também a capacidade de os professores perceberem e refletirem sobre o espaco do
ndo-saber no saber docente; averiguam-se alguns processos psiquicos utilizados para a
possivel resolugao de conflitos associados as experiéncias da relagdo com o ndo-saber, €
examinam-se algumas interpretagdes oferecidas pelos professores a possiveis falhas ou faltas
em seu conhecimento.

O objeto de estudo revelou-se na conjungdao do pensamento racional e do pensamento
simbolico — espaco da mente humana. Para Sommerman (2005), os dois tipos de pensamento
estdo imbricados em nossa vida e linguagem, utilizando-se de analogias e simbolos. O
paradigma da complexidade, proposto como referencial tedrico juntamente a Psicanélise -
paradigma da afetividade, segundo Plastino (2001), ¢ uma construcao que lida com a incerteza
dos fendmenos e dos acontecimentos e que € capaz, mesmo assim, de conceber certa
organizacgdo. Escolheu-se, pois esta parceria a fim de formarem a plataforma adequada para
reunir informagoes, contextualizar conhecimentos, globalizar resultados, ao mesmo tempo,

reconhecer o singular, o individual e o simbdlico.

3.1.2 Método clinico e a démarche nas ciéncias da Educacao

De acordo com Mezan (2002), toda investigacdo psicanalitica ¢ do tipo qualitativa, ou
seja, trabalha em profundidade com casos especificos. E o mergulho em sua singularidade que
permite extrair dele tanto o que lhe pertence com exclusividade quanto o que compartilha com
outros do mesmo tipo: por isso, o caso ganha um valor que se pode chamar de exemplar.

O método clinico, segundo Levy (2001), ¢ uma abordagem que permite alcancar o
outro por meio das relagdes interindividuais e nas relagdes sociais, vai além, permitindo
explicitar a relagdo do sujeito com o ndo-saber/saber, considerando valores e posicoes
subjetivas na pesquisa cientifica.

Considera, pois, a propria relagdo da pesquisadora com o objeto de pesquisa como

instrumento de conhecimento: “Nos partimos do principio que esta triangulacdo entre nosso
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inconsciente, o material recolhido e a teoria, ¢ que permite compreender os elementos que se
visa em uma situacao dada” (Hatchuel, 2005 apud DINIZ, 2008).

Lévy (2001) refere-se a démarche, clinica nas ciéncias da educagdo, afirmando que a
démarche clinica de inspiracdo psicanalitica apresenta-se como método de estudo em
profundidade de um pequeno ntimero de casos onde se tenta compreender a dinamica em
questdo e, apoiado nisso, construir-se a teorizagdo. O recolhimento dos dados acontece por
meio de entrevistas nao diretivas e outros métodos como observagao e registros em sala de
aula, textos autobiograficos, que permitem, assim, que o sujeito se coloque em cena.

A démarche clinica, segundo Lévy (2001), ndo pertence a uma Unica disciplina nem ¢
uma abordagem que se d4 na singularidade, que nao tem medo do risco e da complexidade e
que produz um sentido do que se passa. No cotidiano, como escreve Morin (1990), embora se
permaneca em pilotagem automatica, o incidente intervém. Ser clinico € precisamente
comecar de uma expectativa, de orientagdes previstas e consentir, sem ser surpreendido pelo
outro, inventar no momento: ter sensibilidade no momento, trabalho na relacdo, que naquele
momento, com aquele sujeito podera emergir uma palavra ou um gesto que facam efeito, que
possam ser retomados pelo outro porque ele esta apto para entendé-lo. Isso exige, como
escreve Morin (1990), pensamento proprio, capacidade de refletir por e para si mesmo. Essa ¢
uma atitude de curiosidade, de descoberta, de associacdo em que a inteligéncia do(a)
pesquisador(a) deve se manter.

Ao se apresentarem os resultados desta pesquisa clinico-qualitativa, faz-se a defini¢ao
dela como estudo e construg¢do de determinado método qualitativo particularizado em settings
de atendimento e cuidados dirigidos ao ser humano, abarcando ‘“a discussdo sobre um
conjunto de técnicas e procedimentos adequados para descrever e compreender as relagdes de
sentidos e significados dos fenomenos humanos referidos neste campo” (TURATO, 2000, p.
96). Destarte, o método clinico langa mao de conhecimentos psicanaliticos tanto para a
pesquisa de campo - valorizagdo dos fendmenos transferenciais - como para a discussdao dos
resultados - valorizagdo dos mecanismos inconscientes de adaptacao.

O método € concebido como um meio cientifico de conhecer e interpretar as
significacdes de natureza psicoldgica e psicossocial, que os individuos dao aos fendomenos
que lhes ocorrem. Para Turato (2008), este método desenvolve-se sob o paradigma
fenomenoldgico, dentro da area das ciéncias do homem, com valorizagdo das angustias e

ansiedades existenciais das pessoas ou de determinado grupo de profissionais envolvidos no
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estudo, pautando-se num quadro interdisciplinar de referenciais tedricos, com destaque as
concepgoes psicanaliticas.

O referencial teorico escolhido para fins de interpretacao dos dados foi a Psicanalise,
que aponta ela mesma, para um saber incompleto. Encontram-se, dessa forma, afinidades e
lagos entre a teoria escolhida como suporte tedrico a andlise, o método de abordagem do
objeto da pesquisa e o proprio tema que vem sendo tratado nesta tese. O ndo-saber permeou
todo o trabalho.

Foram feitas as analises das informagdes obtidas nas entrevistas para a verificagdo da
construgdo subjetiva dos participantes sobre o tema. Para tanto, utilizou-se a analise de
conteudo, de Bardin (2006), apoiada no referencial teérico da psicanalise, a qual proporcionou
a tessitura de um panorama das possiveis relagdes entre os professores € o ndo-saber, em sua
atividade docente, baseada em ilhas de significado, que emergiram dos textos, a medida que

foram feitas as varias leituras do material coletado e a posterior organizag¢ao de categorias.

3.3 Objetivos da pesquisa e definicao dos sujeitos
3.3.1 Objetivos da pesquisa

Com base no objetivo geral desta pesquisa - Conhecer a relagdo do professor com o
ndo-saber em seu trabalho pedagogico inserido em uma sociedade configurada pelo gozo do
uso do conhecimento, propdem-se como objetivos especificos:

1. Investigar acontecimentos significativos para os professores em seu trabalho que lhes
tenham provocado angustias e fantasias.

2. Verificar a consciéncia da existéncia/espago do ndo-saber no saber docente.

3. Observar os processos psiquicos utilizados para possivel resolucdo de conflitos
associados as experiéncias da relagdo com o ndo-saber.

4. Averiguar qual o tipo de interpretacao dada pelo professor a possiveis falhas/faltas
em seu conhecimento.

5. Observar possiveis relacdes entre historia de vida e trabalho docente com o ndo-

saber.
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3.3.2 Definicao dos sujeitos

A amostra foi composta de 14 sujeitos. Desses, 6 (seis) professores apresentaram sua
fala, enquanto 8 (oito) ofereceram seu siléncio. Dos 6 (seis) docentes, 3 (trés) foram do sexo
masculino e 3 (trés) do sexo feminino, todos os professores da Universidade de Brasilia.

Dos 14 (quatorze) professores, (2) dois atuaram na Faculdade de Educagao, apesar de
recentemente, estarem ligados a outros cursos dentro da Universidade. A faixa etaria variou
de 35 a 65 anos.

Optou-se por nao fornecer mais dados sobre os sujeitos entrevistados, com respeito ao
compromisso de sigilo de suas identidades, estabelecido no momento das entrevistas.
Entende-se que, tratando-se de questdes complexas e de relativa exposicdo de sentimentos e
conflitos, quaisquer outras informacdes disponibilizadas poderiam gerar certo

constrangimento.

3.4. O percurso do pesquisador no trabalho de campo e instrumento para investigacio

A pesquisa aconteceu entre os meses de agosto de 2011 e abril de 2012, quando a
pesquisadora buscou, aleatoriamente, professores da Faculdade de Educagdo da Universidade
de Brasilia que estivessem receptivos ao tema da pesquisa — a relagdo do professor com o
ndo-saber, mediante a apresentacao do projeto de pesquisa. Os professores que consentiram
em participar da entrevista escolheram local e horario para a coleta de dados.

Foram convidados a participarem da pesquisa 14 (quatorze) professores doutores da
Faculdade de Educacao; entre esses, 8 (0ito), depois de terem aceitado receber a pesquisadora
para entrevista, acabaram por nao responder a confirmagao de dia e hora para responderem a
proposta feita pelo projeto, apesar de trés tentativas de contato via email ou por telefone com

cada um deles.

3.4.1 Instrumento para investigacao — o pesquisador como instrumento

Com o objetivo de serem estudadas as relagdes do professor com o ndo-saber ¢ sua
consequéncia para o trabalho pedagogico, apresenta-se como instrumento de investigagdo a
entrevista semidirigida a fim de se trabalhar com o grupo de professores. Esse tipo de
entrevista ¢ construido por questoes abertas, sem delimitagdo de respostas, marcada por uma

relagdo apenas de topicos, com o objetivo de abrir espacos a expressao dos sujeitos.
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A escolha pela entrevista semidirigida como instrumento para esta pesquisa de cunho
clinico-qualitativo deu-se pelo motivo de proporcionar tanto maior liberdade e espago
criativo, tanto na forma de exploracdo do tema da pesquisa quanto na qualidade e fluéncia de
expressao dos sujeitos. Os integrantes da relacdo, entrevistadora e entrevistados. possuem
momentos proprios, possibilitando a alternancia no comando da direcdo, em acordo
subliminar, com permissdo da alteracdo da ordem dos assuntos e inclusdo espontanea de
outros nao previstos, representando ganho para reunir dados, segundo os objetivos propostos
(TURATO, 2008).

Como forte caracteristica da pesquisa clinico-qualitativa, a propria pesquisadora
apresentou-se como instrumento durante o processo de coleta de dados. Apoiada por Bleger
(2001), que privilegia a participagdo do entrevistador no resultado da entrevista, por ser
instrumento de trabalho sua propria personalidade, os conhecimentos pessoais foram
utilizados como auxiliares no processo de compreensdo e interpretacdo do fendmeno
estudado. Sentiu-se a participagdo inevitavel da relacdo interpessoal na entrevista, de tal
maneira que, ao se examinar a vida dos entrevistados, a entrevistadora se viu implicada tanto
na revisao como no exame da propria vida, da personalidade, dos conflitos e das frustragdes.

A entrevista permitiu que fossem abarcados, de forma rica, em interagdo viva e
concreta, ideias completas, fragmentos e indicagdes latentes na fala dos entrevistados, que
permitiram desvelar caracteristicas do processo pesquisado.

De acordo com Turato (2008), a dinamica da entrevista proposta na pesquisa clinico-
qualitativa utilizou conceitos psicanaliticos, tais como estabelecimento do setting, valorizagdao
da transferéncia e da contratransferéncia, bem como a permissao da livre associagdo de ideias.

Pretendeu-se que a entrevista permitisse ampla expressdo das reflexdes pessoais dos
participantes em sua multiplicidade de aspectos. Os entrevistados discorreram sobre o tema
proposto e, a medida que foi construido um clima de confianga e aceitacdo mutua, as
informacdes fluiram espontaneamente, enriquecendo o conteudo dos dados, que foram
posteriormente analisados.

Pelo proposto por Turato (2008), o entrevistado, como sujeito da entrevista, falou
segundo a ocorréncia da chamada livre-associagdo de ideias, técnica que consiste em exprimir
pensamentos que ocorram ao espirito, baseados num elemento dado. O informante seguiu,
entdo, espontaneamente, a linha de seus pensamentos dentro do foco principal colocado pela

pesquisadora.
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Como objetivos especificos citam-se: investigar acontecimentos significativos para os
professores em seu trabalho docente, que lhes tenham provocado angustias e fantasias;
verificar se ha consciéncia da existéncia/espaco do ndo-saber no saber docente; levantar
vivéncias referentes a relagdo do professor e o ndo-saber; verificar os processos psiquicos
utilizados para possivel resolu¢ao de conflitos associados as experiéncias da relagdo com o
ndo-saber,; averiguar qual o tipo de interpretacao dada pelo professor a possiveis falhas/faltas
em seu conhecimento - a entrevista semidirigida foi organizada inicialmente em torno de
questdes geradoras e, posteriormente, reagrupada em topicos mais amplos. Os topicos foram
elaborados com o proposito de se atingir a metodologia da pesquisa clinico-qualitativa de
expansado de transcursos inusitados e topicos nao previstos, mas relevantes a pesquisa.

Optou-se por ndo apresentar questdes ou topicos geradores aos entrevistados. Foi
utilizado o método de associagdo livre, em que, apds a apresentacdo do tema de pesquisa — a
relagdo do professor com o ndo-saber- os professores passaram a falar sobre eventos que os
mobilizaram em seu percurso académico, sobre suas reagdes as projecoes do outro sobre seu
trabalho, sobre sua maneira de lidar com o ndo-saber, suas angustias e defesas diante do
sentimento de incompletude causado pelo desconhecido, sobre suas historias de vida, o
proprio encaminhamento a profissdao docente e como eles consideram o lugar do ndo-saber na
formagao do professor.

A medida que se narrava a entrevista, estimulavam-se reflexdes sobre questdes ainda
ndo tocadas, a fim de se compreender o conteido proposto pelos objetivos da pesquisa.
Percebeu-se que os docentes, a principio, mostravam-se tensos e/ou constrangidos, mas,
durante o desenrolar da entrevista, todos apresentaram um alto grau de envolvimento com o
tema, expondo de forma sensivel as proprias angustias, lembrangas e consideracdes sobre as
belezas e dores do magistério.

Nesta proposta metodoldgica, como afirma Turato (2008), a pesquisadora, muito mais
do que guiar, deixou-se ser guiada pelo processo, facilitando que fosse privilegiada a
descoberta e a compreensdo dos campos inexplorados, invertendo, muitas vezes, a perspectiva
e a ordem prevista na pesquisa. Destarte, conseguiu-se que 0s sujeitos se permitissem ser
envolvidos pelo tema, pois pesquisadora e sujeito, durante a entrevista, eram conduzidos pelas
memorias e afetos do inconsciente.

Apresentam-se, a seguir, as questdes geradoras, que serviram de base para a

elaboragdo, e posterior execucao da entrevista semidirigida. Este planejamento foi necessario
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para que, no primeiro momento de organizacdo do pensamento, ficasse estabelecido como
trabalhar com o método de associagdo livre, € a0 mesmo tempo, como manter em mente 0s

objetivos propostos na pesquisa.

Questdes geradoras

1. Como vocé se sente na pele de professor?

2. Quanto/como vocé acredita que um professor deva se preparar para trazer aos alunos
um contetdo que também ¢ novo para ele proprio? Vocé€ poderia me contar uma

experiéncia que teve?

3. Como voce se avalia quando se depara com um conhecimento que ainda nao domina ou

pelo qual ¢é confrontado? Poderia falar sobre isso?

4. Existe algum tipo de mal-estar quando vocé percebe que ndo consegue responder

adequadamente sobre algum assunto aos seus alunos? Como vocé definiria isso?

5. Todos nos ja passamos por uma situagdo de dificuldade em administrar a expressao de
alunos que colocam o saber do professor em xeque. Vocé se lembra de algum momento

significativo de como vivenciou isso? Como lidou com esta situa¢do?

6. Conte sobre sua trajetoria até a escolha pelo magistério.

Com base no roteiro de perguntas, a entrevista foi organizada para que ocorresse por
meio do método de associagdo livre, quando os professores, expostos ao tema — relagdo do
professor com o ndo-saber - falaram o mais livremente possivel sobre o assunto € puderam

expor algumas de suas experiéncias sobre 0 mesmo.

3.5 Procedimentos de analise e discussao da informacao construida

Durante o trabalho de analise e construgao de sentido no entretecer das informagdes,
os professores procuraram estar mais preocupados em entender o percurso coletivo da
profissdo docente, refletido e experienciado individualmente em cada sujeito, “evitando assim
ndo tratar as incertezas que observavamos como perguntas a responder”, de acordo com

Arroyo (2000, p. 14), quando afirma “que ndo existem respostas a dar, porque em realidade
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ndo sdo perguntas, mas o que esta em jogo sao sentimentos e vivéncias existenciais, sentidos”
pelo professor no seu percurso.

A pesquisadora atuou como arquedloga, pois trabalhou nao somente com o explicito,
mas, muitas vezes, com a contradicdo entre o explicito percebido na resposta breve e o
implicito narrado em uma situagao vivida. Neste caso, as manifestacdes de estados, de dados e
de fendmenos construiram uma rede de significados interessante a ser desvelada (BARDIN,
2006).

Deparou-se com uma variedade de material que, a principio, pareceu demasiado e
disperso, cuja riqueza teve dificuldade em organizar. Sempre atentas, colocou-se em pratica a
escuta psicanalitica do significado da narrativa dos sujeitos e, pouco a pouco, foram separadas

e categorizadas as experiéncias vividas e as reflexdes propostas.

3.5.1 Dois momentos de analise

A fim de se executar o primeiro momento de elaboracdo do material coletado,
utilizou-se a analise de contetdo de Bardin (2006), que afirma que este processo se
movimenta entre dois polos, o desejo do rigor e a necessidade de ir além do expresso.
Metodologicamente, confrontaram-se e complementaram-se duas orientagdes: a verificagao
prudente e a interpretacao criativa, por meio da inferéncia. Ainda, segundo a mesma autora,
ocorreu o que se chamou de vai-vem da analise de conteudo, ou seja, um movimento
dindmico entre teoria e técnica, interpretacoes € métodos de andlise. .

Deseja-se, desde o inicio, compreender a fala singular de cada um dos professores —
individualmente; entretanto, almeja-se, igualmente, construir “a fala” do sujeito professor
sobre sua relagdo com o ndo-saber.

Dessa forma, a analise em dois planos: no primeiro, as informagdes teriam tratamento
da analise de conteido (BARDIN, 2006), quando as entrevistas foram organizadas em
categorias criadas a priori, com base nos objetivos especificos. As categorias foram:

1. Interpretagdo do professor sobre o local do ndao-saber,

2. O lugar do ndo-saber nos conteudos em sala de aula;

3. Acontecimentos significativos para o professor em relacao ao ndao-saber,
4. Como o professor lida com o ndo-saber;

5. Ndo-saber como parte da formacao do professor e,

6. Historia de vida e o ndo-saber docente
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Quanto a andlise de conteido do material coletado nas entrevistas seguiram-se 0s
passos determinados por Bardin (2006):

1° Passo: A transcricao das entrevistas gravadas feita pela pesquisadora e uma aluna.

2° Passo: A pré-andlise do material, que consistiu em: (a) leitura flutuante, com o
objetivo de captar a primeira sensacao da pesquisadora frente as mensagens emitidas pelos
entrevistados; (b) delimitagdo das respostas para cada uma das seis questdes embutidas na

associagdo livre; (c¢) delimitagdao do corpus da analise, demarcando o que sera analisado.

3° passo: A exploracdo do material, por meio da organizagdo da entrevista de cada
professor, baseada no agrupamento de categorias propostas a priori, de acordo com os

objetivos especificos.

4° passo: A definicao das unidades de sentido - ilhas de significado - que explicitaram
o conteudo latente. Essa construcao das ilhas de sentido ocorreu a medida que foi

compreendido parte do conteido manifesto e latente apresentado pelos professores.

5° passo: Tratamento dos resultados (inferéncia e interpretacdo) — Com base na
objetividade das respostas, derivou-se para a subjetividade da interpretacdo do latente, do
potencial, do inédito, do ndo-dito.

Foi feita a op¢do por ndo desmembrar as falas em categorias, pois esse procedimento
poderia desprover de seu contexto cada sujeito; destarte, a organizacao das entrevistas foi
mantida, num primeiro momento, sob um reconhecimento simbolico que identificou cada
professor em sua singularidade. O primeiro professor ¢ apresentado pela afirmacao Navegar é
preciso, saber ndo é preciso; o segundo professor, pelo titulo O jogo da vida e o ndao-saber; o
terceiro professor, A gestdo da ignordancia; o quarto professor ¢ identificado pela expressao O
tempo, o vento e o ndo-saber; o quinto professor, pelo mote Repetir ou ndo-saber, eis a
questdo; o sexto professor, pelo titulo Trapaceando com a incompletude. Finalmente, mas nao
menos importante, representa-se como sétimo sujeito, aqueles que ndo se expressaram
verbalmente, mas compareceram intensamente; a eles denominou-se Siléncio de Narciso.

Para cada professor foi eleito um poema a fim de se mapear simbolicamente os
sentimentos e as percepgdes sobre a sua relacdo com o ndo-saber; este exercicio nos auxiliou
igualmente na ampliagdo do pensamento complexo, onde imaginacdo, sentimento e razao

unem-se a servigo da compreensao do fendmeno humano.
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O aprofundamento das analises pelo viés da contextualizacao do sujeito desta pesquisa
baseou-se na abordagem de trés perspectivas de interpretagdo das informagdes da psicologia
clinica e método clinico de Lagache (1988), que estuda o homem total e concreto na situagdo.

Foi observada a perspectiva ontogenética, como resgate da historia de vida de um
sujeito em termos de evolugdo e resultado global, a fim de serem analisadas as conexdes de
sentido entre as questdes atuais € os dados da historia do sujeito professor. Nesse momento,
teve-se como objetivo apreender as relacdes existentes entre a constitui¢do do sujeito, em sua
historia pessoal e sua formacao e atuagdo docente.

Propde-se, igualmente, a perspectiva dindmica, por meio da investigagdo dos
conflitos, no sentido psicanalitico, visando a analise do desenvolvimento de sintomas, queixas
ou tipos de resolucdes de conflitos desenvolvidos pelos sujeitos. Nesse aspecto, observou-se
como o professor se relaciona com seu mundo subjetivo sob o impacto de pressdes referentes
a sala de aula.

Sobre a perspectiva inter-relacional, a qual enfoca a interagdo do individuo com o
meio, pois todos os seres constituem-se incessantemente de sua relacdo com o meio, constata-
se a influéncia do mundo e das instituicdes sobre a experiéncia Unica dos sujeitos. No caso,
observa-se como o professor se relaciona com as projecdes de seus alunos e da instituicdo
sobre o seu ndo-saber.

No segundo momento, quando se instalaram no processo de analise as ilhas de
significado - consideradas nucleos latentes do conteudo manifesto do primeiro momento -
compreendeu-se que se havia encontrado o caminho para a construcdo da fala coletiva.
Desejava-se, a partir dai, olhar para o sujeito professor como um ser integral construido na
histéria e na cultura ocidental judaico cristd, sofrendo a experiéncia do magistério, hoje, na
sociedade hipermoderna, que parece considerar o conhecimento um bem de consumo e de
£070.

Para tanto, ao tratar as ilhas de significado, percebeu-se a necessidade de modelar, na
argila da vida, aquele que sustenta a experiéncia dessas zonas. “O professor”, entdo,
comparece a fim de materializar e dar sentido ao real, as questdes, que afinal, surgiram por
conta de seu oficio, quais sejam:

1. Idealizagdes, projegdes e o lugar do nao-saber;

2. A capacidade empatica e a fluidez na troca de papeis;

3. Tradicao X transgressdao na docéncia do ndo-saber;
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4. Formacgao do professor e historia de vida — para além do dito e do vislumbrado;

5. O siléncio e o ndo-saber.

No momento em que se passa a trabalhar com as ilhas de significado, denomina-se —
caleidoscopio de verdades. A partir deste ponto, optou-se pelo exercicio de constru¢ao de um
discurso Unico que pretende representar “O professor” do ensino superior do curso de
pedagogia, o qual, historicamente, foi sendo constituido um ideal de ego. Este pretende ser
representado pelo o somatorio das percepcdes dos seis sujeitos presentes na pesquisa € 0s
outros oito sujeitos ausentes no discurso falado, porém, presentes no nao-dito sobre a relagdo
do professor com o ndo-saber. Com base na teoria psicanalitica — que privilegia a
compreensao integrada do sujeito afetivo e racional e a perspectiva da complexidade de Morin
— que dispde sobre a necessidade da visdo sistémica, propde-se urdir informagdes
heterogéneas, mas profundamente associadas. O discurso pretendeu apresentar o paradoxo do
uno e do multiplo como faces de um mesmo fendmeno, pois ao se observar a fala individual
de cada sujeito, compreende-se que, apesar de haver experiéncias unicas e, por vezes,
antagdnicas, as informagdes se complementaram, fazendo com que, ao final fosse percebida

uma expressao caracteristica da profissdo docente e sua relagdo com o ndo-saber.
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CAPITULO IV

4.1 RESULTADOS E DISCUSSAO

As categorias desenvolvidas a seguir propdem como questdo norteadora para o
desenvolvimento da discussdo dos resultados a possibilidade de reconhecimento do ndo-
saber como fonte de formagdo e informagao no trabalho docente, numa sociedade configurada
pelo gozo do uso do conhecimento.

O delineamento das categorias foi feito com base nos objetivos especificos, quais
sejam: verificar a interpretacdo construida pelos professores sobre o lugar do ndo-saber,
investigar acontecimentos significativos para os professores em seu trabalho docente sobre
sua relacdo com o ndo-saber; averiguar os processos utilizados pelo professor para possivel
elaboragdo de conflitos em sua relagdo com o ndo-saber; por fim, investigar a historia de vida
do professor e sua relacdo com o ndo-saber no trabalho docente.

Apresentamos, a seguir, os 6 (seis) professores entrevistados durante a analise € o
grupo de 8 (oito) professores que permaneceram em siléncio como um unico sujeito. Para
tanto, baseamo-nos em metéaforas, analogias ou afirmativas contundentes, encontradas em
suas falas ou percebidas durante a entrevista ou sua posterior escuta e transcricdo. Sao
identificados conforme segue: o primeiro professor ¢ apresentado pela afirmagdo Navegar é
preciso, saber ndo é preciso; o segundo professor, pelo titulo O jogo da vida e o ndao-saber; o
terceiro professor, A gestdo da ignordancia; o quarto professor ¢ identificado pela expressao O
tempo, o vento e o ndo-saber; o quinto professor, pelo mote Repetir ou ndo-saber, eis a
questdo, o sexto professor, pelo titulo Trapaceando com a incompletude e representamos
como sétimo sujeito, aqueles que ndo se expressaram verbalmente mas compareceram

intensamente, a este denominamos Siléncio de Narciso.
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Navegar € preciso

Navegadores antigos tinham uma frase gloriosa:

Navegar é preciso, viver ndo é preciso.

Quero para mim o espirito desta frase,

transformada a forma para a casar como eu sou.

Viver ndo é necessario; o que é necessario é criar.
Nao conto gozar a minha vida, nem em goza-la penso.
So6 quero torna-la grande,

ainda que para isso tenha de ser o meu corpo e a minha alma a lenha desse fogo.
So quero torna-la de toda a humanidade,

ainda que para isso tenha de a perder como minha.

Cada vez mais assim penso.

Cada vez mais ponho da esséncia animica do meu sangue

o proposito impessoal de engrandecer a patria e contribuir

para a evolu¢do da humanidade.

E a forma que em mim tomou o misticismo da nossa Raga.

Fernando Pessoa
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Navegar € preciso, saber nao € preciso

“Navegar ¢ preciso. Viver ndo é preciso. Navegar é uma coisa exata,
a vida ndo é exata. [...] Alguma coisa aconteceu na minha formagdo,
na minha busca de conhecimento em que eu fico apenas no preciso
como necessario. [...] Mas quando eu descubro que era preciso de
precisdo, eu fico muito mal.”

O navegador

A imagem proposta pelo sujeito ¢ de complexidade da vida em comparagdo a
navegagdo na imensiddo do mar, a qual apresenta-se exata frente as inimeras possibilidades
de expressao do fendmeno humano. O professor acaba por provocar a reflexdo de que o saber
compara-se a experiencia do viver - uma aprendizagem, variavel em suas manifestagoes e, por
vezes, incompreensivel frente aos desafios apresentados pela existéncia. Sugere, em sua
analogia, a relagdo existente entre o saber e a imprecisdo desse viver, tornando-se em verdade

um ndo-saber.

1. Interpretacao do professor sobre o local do ndo-saber

“E como se eu acreditasse realmente num roteirinho. Eu sou um professor, eu tenho contetido
e esse aluno ndo tem esse conteiido. E meio desprezo, porque ele tem, porém, teoricamente,
eu tenho o maior respeito pelos saberes, pelas coisas, dos conhecimentos que esses alunos
trazem.”

“Ai eu volto aquela posi¢do de Paulo Freire, como eu sou aquele professor que tem um saco
de conhecimento e que eles ndo tém, eu passo pelo principio que todos ndo tém e os que tém
vdo so encontrar mais um pouquinho e voltamos a questao da minha mulher, que eu digo o
obvio.”

“Eu ndo vejo outra maneira, olha vocé ndao conhece isso, mas é tao simples (a voz fica mais
doce), vem cd, vamos pegar um exemplo menor, que é imediato. Agora, vou transportar isso
daqui para tal contexto e mais ainda, vou te contar um segredo, aqui vocé vai ligar com isso

1

e com isso e com isso e vocé vai chegar la, e isso eu fa¢o automaticamente.’

“Nos pegamos um texto de Montaigne, que se chama Os Canibais. Ora, na época que
descobrem a América, a coisa mais chocante ndo era que as mulheres andavam sem roupa,
que transavam com quem queriam, sem nenhum problema com seus companheiros. Mas que,
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num dado momento daquelas coisas, eles comiam carne humana! Esquecia-se que alguns
seculos antes, milénios, eles comiam também na Europa. Olha o que quis o Montaigne,
reinicia no texto Os Canibais - “O direito do outro ser como ele é, sem que eu tenha que dar
uma valoragdo”. Isto so seria organizado no final do século XIX, com a criagdo da
Antropologia. E nos, onde esta o nosso canibalismo? Onde estdo as nossas regras? Por que
estamos chocados a esse ponto, se nos fazemos isso e isso? Por nega¢do ele vai fazendo ora...
Foi um desafio pra mim, pra mim pessoa intelectual refletir sobre esse texto Os canibais, mas
eu fui batalhar com a Antropologia. Como ele foi um antropologo avant-la-letre, o
Montaigne, no século VXII, XVI e pouco...”

)

“Ndo é o espago do aluno? (tom de receio na voz) E preciso que eu reflita um pouquinho.’

2. O lugar do ndo-saber nos conteudos em sala de aula

“Mas eu tento relacionar ou inter-relacionar e passar para um nivel de reflexdo e
complexidade maior, isso é automdtico em mim. Entdo, para mim o ndo conhecimento
especifico da minha disciplina..., na verdade nos temos uma defasagem em nossos alunos do
ponto de vista cultural, das realidades conteudisticas de Historia, de Geografia, da
Sociologia, da Antropologia, da Teologia, da Linguistica que é como se a gente tivesse que
fazer dois trabalhos, um primeiro que é preencher essas lacunas que eles perderam, e levo
depois para o nivel que estd me interessando, que seria a analise, que importa.”

“O que eu acho do meu ndo-saber? Como eu ndo sei, fico irritado comigo. E uma pretensdo,
¢ uma falha que eu acho... Gente, como é que é? Eu vou lhe dar um exemplo... qual foi... que
eu dizia, eu sou um doutor em Letras! Mas era uma coisa simples, eu entrei na Internet para
preencher alguma coisa, ndo, ndo foi isso. Foi um domingo a tarde na minha cidade e eu
precisava passar um dinheiro para a conta de um sobrinho, e eu fui ao Banco e eu fiz umas 9
vezes. aperte aqui, coloque seu numero, veja qual a finalidade... e eu fui embora sem
conseguir enviar, fazer a transferéncia. Eu fiquei irritadissimo. Acho que a minha pressao
subiu. Como é que um doutor em Letras, uma pessoa que fez os Estudos, ndo consegue
digitar uma sequéncia de agoes para poder fazer uma transferéncia, vocé entende? Essa é

>

uma atitude simbdlica que é essa coisa assim quando eu ndo sei.’

3. Acontecimentos significativos para o professor em relacio ao ndo-saber

“O professor do Ensino Superior é muito bem visto, a universidade é muito bem vista, porque
¢ um ensino de qualidade, com muito respeito a algumas institui¢oes particulares... os
objetivos sdo diferentes, aqui nos temos o compromisso de formar profissionais o melhor
possivel. O professor em sala de aula é valorizado, é respeitado, ele é consultado sobre... no
didlogo com ele ha sempre um principio de teste, de qualquer coisa assim, de teste de
conhecimento. Os alunos, vezes, indelicadamente, eles vdao perguntando sobre o assunto que

«

o professor da na aula, até achar um ponto em que o professor diz, ““ isso eu ndo sei, ndo sei
como te responder isso.” Mas ali é um problema do aluno, de autoafirmagdo, de identidade.”

Uma vez eu estava explicando um conteudo bem complexo, eu me equivoquei uma duas ou
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trés vezes e me embananei, depois eu disse, “gente, eu vou voltar, apagar tudo e vou
pesquisar em casa...” Mas isso, fazendo um esforg¢o porque na minha autoimagem, eu tenho
que saber tudo, professor doutor é isso!

“A gente ndo se sente bem nos momentos de falha e a gente se sente numa situa¢do limite
como profissional. Gente, como é que eu nao sei tal coisa?”

4. Como o professor lida com o ndo-saber.

“Navegar é preciso. Viver ndo é preciso. Um professor de Literatura pode passar anos,
embarcando num nivel primeiro que esse preciso é do verbo precisar, enquanto que na
verdade, esse preciso é do substantivo precisdo. Navegar é uma coisa exata, a vida ndo é
exata. Se me fazem um teste e perguntam: o que é esse verbo, vocé pode mudar uma
interpretagdo. Navegar é preciso, viver ndo é preciso. Eu posso fazer um discurso bonito de
vinte minutos e ndo tocar no ponto, porque desconheco! Eu ndo atentei, ndo fui informado.
Alguma coisa aconteceu na minha formagdo, na minha busca de conhecimento em que eu fico
apenas no preciso como necessario. Mas quando eu descubro que era preciso de precisdo, eu
fico muito mal. “Mas gente, como é que eu ndo atentei para esse fato? Onde eu estava com a
cabeca?”

“Existe primordialmente duas formas de combate no Ocidente, por exemplo, é o boxe, é o
confronto. No Oriente, a concepgdo é outra, é a adesdo. O lutador usa a energia de avango
de seu oponente a seu favor. Ele vence a luta auxiliado por seu inimigo.”

“Na verdade, a minha ignordncia, eu acomodo muito bem, talvez assim com uma visdo de
acomodagdo. Ha coisas que eu ndo vou dedicar minhas energias, eu me recuso prender
certas coisas, a me dedicar. Porque eu tenho coisas mais importantes pra fazer, que sdo as
coisas que eu gosto, sao importantes, no caso sao as Humanidades e eu ndo fico so na minha

1

areazinha.’

5. Ndo-saber como parte da formacao do professor

“Primeira coisa, eu vou atras mesmo, para saber direitinho. Ai eu me transformo num
divulgador desta realidade. Toda oportunidade que eu tiver com meus alunos, quero repartir
com eles imediatamente. Essa é uma caracteristica minha, peguei um dado, divulgo. “Gente,
al eu aviso, aqui ndo é verbo, é de exatiddo!”

“Depois, sdo aprendizados, nos temos que aprender como professores que a nossa auto-
imagem e a imagem que os outros fazem de nos ndo bate sempre. Quando acontece sao
aprendizados para a gente diminuir a autoexpectativa, o autovalor, a autoimagem. Baixar um
pouco, dizer “ndo, eu ndo sou essa unanimidade que eu penso, essa competéncia.”

“Toda profissdo tem sua vaidade, mas nos professores universitarios somos mais vaidosos do
que os outros, porque nos temos uma liberdade de atuac¢do que quase nenhuma outra
profissao oferece. [...] Nos temos uma liberdade, porque o nosso chefe é um colega que é



92

eleito por dois anos pra tomar conta de nos e ele volta a ser amanha... Mas, do ponto de vista
da minha profissao, eu uso de uma liberdade enorme. [...] Na verdade, ele (o professor) é
responsavel por captar o conhecimento e repassar para os profissionais, faz parte! Mas é
porque ele gosta, geralmente na sua area é um prazer vocé pegar um texto cientifico novo da
sua drea, que esta dizendo novidades para vocé. As vezes o prazer de receber o novo é
sempre incrivel! Os professores vdo atrds, isso é bonito nessa profissdao, do que eles ndo
conhecem!

“Entdo, para mim, é uma oportunidade, o ndo saber é uma oportunidade de conhecer, ou de

’

provocar nesse aluno uma atitude de buscar uma solu¢do para aquela auséncia.’
6. Historia de vida e o ndo-saber docente

“E eu me apaixonei, no primeiro semindrio que eu apresentei sobre literatura romana eu
fiquei entusiasmado, essa era a minha profissdo, pesquisar, comunicar o que eu conseguir
para os outros, o que eu consegui aprender para os outros. Isso foi uma coisa muito clara
para mim nesse momento. Minha familia viu com muito bons olhos a minha escolha, o
primeiro professor que tinha, ainda tem ainda, mas tinha mais ainda ha quarenta, cinquenta
anos atras uma valorizag¢do positiva dessa profissao.”

“Eu ndo era o primeiro, tinha uma prima que ja tinha feito a Escola Normal, se formou e fez
especializagdo em B.H, mas eu fui um dos primeiros a fazer curso superior, entdo a minha
familia tinha o maior, tem até hoje, orgulho dos estudos que eu fiz, eu passei a ser o
intelectual da familia, mais respeitado e mais considerado por, justamente, ser professor.”

Sobre o lugar do ndo-saber, o professor determina como o espago deve ser ocupado
pelo aluno, pois sente-se orientado por seu roteiro de aula ou script de comportamento
docente que traz por objetivo a formatacdo do tradicional método de transmissdo do
conhecimento. Ele compreende as fungdes em sala de aula, divididas entre mestre e
discipulos, ao se colocar como provedor do saber, pesquisador e orientador de seus alunos -
aqueles que carecem do saber. Percebe esse funcionamento polarizado, mas afirma que sabe
gerir essa maneira de ver o mundo em sala de aula de forma carinhosa e dedicada, pois esse
movimento em relagdo ao aluno que nao sabe mobiliza sua fun¢do materna de nutrir a turma
com seus conhecimentos.

O docente da destaque aos paradoxos encontrados em sua area de conhecimento.
Utiliza a obra de Montaige - Os Canibais - a fim de ilustrar seu assombro com o fenomeno
humano. Sente-se provocado pela sabedoria do livro, escrito ha mais de trezentos anos, que

versa sobre a diferenca entre as culturas europeia e indigenas, explorando teorias
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antropoldgicas. Observa que, no campo da abstragdo, o homem ¢ perfeito e sobrio; por outro
lado, percebe a humanidade como brutal e ignorante ao ter que tratar com a diversidade
humana nas manifestagdes da realidade. Para esse professor, o ndo-saber parece estar
associado a questdes existenciais, as quais permeiam suas reflexdes sobre a vida e 0 homem.

O sujeito descreve seu funcionamento como professor provedor de ciéncia e
informacao, utilizando-se da concepg¢ao do ensino bancério criticado por Paulo Freire (2006),
onde o aluno, ocupante do lugar do ndo-saber apresenta-se como receptiaculo ao
conhecimento do outro. O professor parece perceber o aluno como aquele sujeito esvaziado
de conhecimento por ser mais jovem e menos preparado que o mestre.

Surpreende-se ao ser confrontado com o lugar do ndo-saber do professor, como ponto
de partida para suas reflexdes como sujeito da pesquisa. Realiza o quanto ¢ denso o
magistério em termos de cumprimento de expectativas sociais e pessoais sobre a sua fungao.
Localiza o ndo-saber como lugar natural a ser ocupado pelo aluno e reconhece que parte
dessa premissa a fim de organizar suas aulas e interagir com os estudantes.

A respeito da experiéncia do ndo-saber de conteudos em sala de aula, esta situagao ¢
apresentada pelo professor, primeiramente, em uma circunstancia do quotidiano - um caso de
transferéncia de dinheiro em um banco, a fim de esbogar seu mal-estar diante de suas
incompeténcias. O professor navegador percebe sua irritacdo frente as limitagcdes impostas
pela realidade e tenta relativizar a importdncia do conhecimento sobre certas tarefas
corriqueiras, priorizando suas atividades como pesquisador e professor, quando se sente
competente.

Especificamente, em sala de aula, aponta certo mal-estar em lidar com o ndo-saber em
relagdo as diferencas existentes na formacao prévia dos alunos que chegam em suas aulas.
Explica que € necessario “preencher lacunas” nos estudantes, ao ter que apresentar conteudos
que sdo pré-requisitos em sua matéria. O ndo-saber entdo fica localizado tanto na falta de
informacao do professor sobre o nivel de preparacdo de seus alunos no inicio do semestre,
como também na auséncia de base dos alunos, em contetidos que seriam pré-requisitos para
sua disciplina.

Finalmente, destaca seu incomodo ao entrar em contato com possiveis enganos, erros
ou falhas no planejamento ou execucao de suas aulas. Mostra-se atento as demandas de seus
alunos e sempre pronto a explicar o conteudo. O docente apresenta-se como fonte e provedor

de conhecimento, parecendo aumentar assim seu sentimento de responsabilidade frente as
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demonstragdes de divida ou aos questionamento dos alunos. Tem consciéncia de que o lugar
que ocupa, o do saber, pode ser relativizado, mas em sua pratica, ndo se permite falhar ou
faltar - “A gente ndo se sente bem nos momentos de falha e a gente se sente numa situa¢do
limite como profissional.”

A fantasia da onipoténcia parece desfazer-se em cada momento de frustracdo em sala
ou em falhas inesperadas nas tarefas singelas do quotidiano, quando o professor acredita na
precisdao do seu saber e sente-se decepcionado. O errar, o esquecer-se € o ficar em duvida
atingem a ferida narcisica, a fim de desperta-lo do sonho de idealizagdo da fun¢ao docente: o
tudo saber.

Em relacdo aos acontecimentos e sentimentos significativos para o docente em relagao
ao ndo-saber, o professor navegante apresenta situagdes em que se sente confrontado por
seus alunos em seu conhecimento e testado em sua proficiéncia, como um momento de mal-
estar. Assinala, de maneira dolorida, comportamentos de alunos que mexem com seus
sentimentos de autoestima, quando confrontam suas certezas sobre o lugar do douto saber.
Mostra-se dividido na percepgao sobre seu valor diante da questdo do ndo-saber quando fala
sobre o olhar critico do aluno a respeito do trabalho docente; por um lado apresenta
sentimentos de respeito e valor, por outro sente incomodo frente a competéncia frustrada.
Apesar do peso de sentimentos contraditorios, tenta aceitar as manifestacoes de avaliacdo
como momentos propicios a auto-reflexdo por seu lado, enquanto aponta como sinal de
imaturidade e indelicadeza, por parte de seus alunos, que parecem demonstrar certo desprezo
em relacdo ao seu saber. Compde-se e recompde-se a cada situagdo extrema de experiéncia de
erro ou de incerteza. Nesses momentos, repensa sua posicdo de professor, de forma mais
humilde, a fim de organizar-se para as proximas aulas. Afirma conclusivamente que os
ganhos emocionais e intelectuais de sua profissdo sdo maiores que os aborrecimentos € esse
saldo positivo sempre o impulsiona a ir em frente; portanto, tenta relativizar sua onipoténcia
em sala e retoma suas aulas com a determinagdo em seu objetivo de ensinar. O professor
continua a fazer fluir seu oficio.

Com base na categoria sobre as formas como o docente pode lidar com o ndo saber, o
docente traz metaforas sobre o navegar e sobre as lutas orientais, a fim de ilustrar sua maneira
de administrar sua relagdo com o ndo-saber. As imagens que apresenta sdo de tentativa de
conciliar ambiguidades existentes entre o receio do desconhecido e o desejo de conhecer, a

luta do ser humano em conduzir-se frente as demandas da vida, entre o curvar-se
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humildemente diante de limitagdes inerentes a vida real e o erguer-se laboriosamente frente
aos desafios do campo do ndo-saber. Afirma que utiliza o seu ndo saber como motor, fonte e
direcdo na busca de novos saberes. Para ele o ndo saber ¢ o proprio caminho a ser percorrido
pelo posterior saber docente. Aponta a ilusdo desfeita constantemente sobre a auto-imagem do
professor, como mecanismo de aprendizagem, que vem construir a consciéncia sobre os
proprios limites humanos. Outro aspecto apontado pelo sujeito ¢ a percepcao necessaria da
realidade quanto as expectativas exageradas sobre a atuacdo e os saberes do professor, pois
apreende as representacdes e projecdes que a sociedade descarrega historicamente na
profissao do docente, onde ndo somente se espera o todo saber, como também,
contraditoriamente, deseja-se a faléncia desse saber.

Em sua fala, percebe-se o sofrimento daquele que carrega e, de alguma forma, aceita
as projecdes coletivas narcisicas de onipoténcia e percebe a ambiguidade dos sentimentos
humanos, tanto no outro como em si mesmo.

Em relagdo aos conteudos associados ao ndo-saber, o professor navegador discrimina
0 que ¢ importante para si, aprender e, o que pode ser colocado de lado, ou esperar outro
momento para ser pesquisado, aprendido e compreendido. Apesar de sentir-se incomodado
com suas “incompeténcias’’ pontuais, reflete sobre o real - a impossibilidade de abarcar todo o
saber ou todo o saber fazer.

O ndo-saber ¢ apontado como mote de sua profissdo. Sobre o tema do ndo-saber
como parte da formagdo do professor, o ndo-saber — aprender — compartilhar — ndao-saber...
surge como um circulo virtuoso que alimenta o docente. Delicia-se no momento de transmitir
o recém-descoberto, delicia-se no momento da descoberta, em segredo, de novos percursos
para o ndo-saber tornar-se saber; e parece duelar com seus limites e vencer sempre quando se
trata de sua area de atuacao.

Esse sujeito afirma que tanto a vaidade como a liberdade de atuagdo do professor
podem ser utilizadas a favor da formagao docente, pois seriam sentimentos que reforgariam a
atuacdo que sempre busca a perfeicdo, a maestria dos conteudos a serem transmitidos. Desta
forma, o ndo-saber, ao incomodar a vaidade docente e o desejo de expansao do conhecimento
estaria provocando o profissional da educagdo a buscar romper com suas limitagdes e a
enfrentar o obscuro campo do nao-saber.

O sujeito traz o vocabulo “auséncia” para expressar sentimentos que tem em relacdo

ao ndo-saber tanto em si mesmo quanto em seus alunos. Preencher a auséncia €, para ele, o
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ponto provocador, a oportunidade de conhecer e buscar. Destarte, o mal-estar acaba por
estimular a busca do alivio. A formacdo do docente tanto técnica-objetiva quanto humana-
subjetiva € cultivada com base na falta, na falha inerente a condi¢do humana — a propria
limitagdo da criatura na sua relagdo com o ndo-saber.

Em sua histéria de vida, o professor navegador parece ter sido confrontado diversas
vezes pelo ndo-poder. A impoténcia frente as poucas possibilidades de crescimento
profissional em sua cidade acaba por determinar suas escolhas. Por conta de
incompatibilidade de horarios, decide se formar em Letras, afirma que outro motivo para essa
escolha foi sua dificuldade na area das ciéncias exatas; novamente confronta-se com o ndo-
poder, agora ja fundido ao ndo-saber. Seu apaixonamento pela literatura acaba por guiar seu
interesse a area do Magistério. O ndo-poder acaba por ser incorporado ao ndo-saber e, com
essa nova face, o professor navegador parece conseguir lidar e desenvolver-se
profissionalmente e como ser humano. Transmitir conhecimento passa a ser instrumento de
saber e poder.

Sua familia, de origem humilde, mostra-se aberta e orgulhosa com sua escolha pelo
Magistério. A ocupagdo de professor do Ensino Superior parece colocar o grupo em uma
posi¢do menos fragilizada socialmente. O saber circula como valor subjetivo carregado de
possibilidades de realizagdes materiais, provavelmente provendo o grupo de poder e de
ascensao social. O professor e sua familia reconhecem a profissao docente como posi¢cdao
privilegiada de poder para aquele que detém conhecimento e transmite a outros. O ndo-saber,
impoténcia frente a vida, parece ter sido, neste caso, ressignificado, por meio da atividade

docente, em saber-poder.



Significado do jogo como fenémeno cultural

“Mas reconhecer o jogo é, for¢cosamente, reconhecer o
espirito, pois o jogo, seja qual for sua esséncia, ndo é
material. Ultrapassa, mesmo no mundo animal, os limites da
realidade fisica. Do ponto de vista da concepgdo
determinista de um mundo regido pela agdo de for¢as cegas,
0 jogo seria inteiramente supérfluo. So se toma possivel,
pensavel e compreensivel quando a presenc¢a do espirito
destroi o determinismo absoluto do cosmos. A propria
existéncia do jogo é uma confirma¢do permanente da
natureza supralogica da situagdo humana. [...] Se
brincamos e jogamos, e temos consciéncia disso, é porque
somos mais do que simples seres racionais, pois o jogo é
irracional. [...] Reina dentro do dominio do jogo uma ordem
especifica e absoluta. E aqui chegamos a sua outra
caracteristica, mais positiva ainda: ele cria ordem e é
ordem. Introduz na confusdo da vida e na imperfei¢do do
mundo uma perfeicdo temporaria e limitada, exige uma

ordem suprema e absoluta [...]”

Johan Huizinga in Homo /udens
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O jogo da vida e o ndo-saber

“E no esporte existe um dialogo mudo entre as equipes [...] vocé da
uma resposta silenciosa “aprendi a me defender e vou atacar por
aqui.” Entdo, vocé tem que aceitar as diversidades. Eu ndo vou
contestar, eu vou entender e vou buscar uma forma de dar uma outra
resposta, que tomara que ele ndo compreenda para eu poder vencer.
No jogo vocé tenta jogar para que o outro ndo compreenda, para que

’

ele ndo consiga dar uma resposta.’

O jogador

O professor apresenta a metafora do jogo, a fim de ilustrar a existéncia humana e o
lugar do ndo-saber na atividade docente e em sua propria vida. A imagem remete a forma
pessoal, que tem de administrar o ndo-saber em suas variadas expressoes e desafios. Joga o
jogo, enfrenta o adversario — o outro, a si mesmo ou eventos que o atinjam em forma de
problema. O enigma das regras do jogo convoca-o, assim como a Esfinge em Tebas,
ameacando Edipo: decifia-me ou te devoro. O jogador estaca... cala... reflete e responde,
lancando-se a experiencia do ensinar e aprender como mais uma provocacao da vida. A logica

¢ algo a ser descoberto dentro da pretensa falta de sentido de certos eventos — este € o grande

jogo.

1. Interpretacao do professor sobre o local do ndo-saber

“Primeiro que os alunos vdo pra ld esperando que o professor vd passar todo o
conhecimento para eles e eles téem que decorar e absorver aquilo. Entdo eu comego
mostrando para eles que essa questdo do saber é uma coisa um pouco relativa, na minha
visdo. Era um professor que colocava essa questdo que as pessoas acreditam que o que ela
sabe é o que existe no mundo, o que esta fora do que se sabe, ndo faz parte — “ndo, isso ai eu
ndo sei, porque ndo existe. Isso ai ndo existe, ndo vem com essa ndo, porque nao existe essa
historia.” Simplesmente porque eu desconhego, né? Entdo, eu coloco para eles que muitas
pessoas acreditam que o mundo é o que ela sabe.”
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“Mas a avaliagdo, eu penso que é uma das coisas mais falhas da educagdo, porque é muito
dificil avaliar. Eu costumo muito avaliar o aluno pela argumentagdo.”

“Eu vejo que a sociedade, os alunos, a comunidade tem uma visdao de que o professor é o que
sabe. E eu acho que o professor tem que saber pelo menos técnicas didaticas para induzir o
aluno a buscar o saber e ele é o condutor desse saber, pra isso, ele precisa saber alguma
coisa, colocar o aluno em contato com o mundo das coisas que ele ndo sabe ainda, ou de
coisas que ele sabe de forma bem superficial e o professor vai dar condigdo de ele conhecer
melhor.”

2. O lugar do ndo-saber nos conteudos em sala de aula

“[...] Acontecem duas situagoes do meu lado quando eu sinto que ndo estou conseguindo,
ahn... fazer com que os alunos se interessem por aquele saber, digamos assim, eu comego a
me sentir mal e comego a me culpar um pouco... “tenho que arrumar um outro jeito de eles se
interessarem por isso!” Entdo eu tento mudar os métodos, eu tento mudar os instrumentos
que eu trabalho e ai, na Educagdo Fisica a gente tem essa vantagem. Eles ndo estdo
entendendo aquela situa¢do la, eu levo eles para uma atividade pratica que seja do gosto
deles e a partir da vivéncia eu comego a resgatar a questdo do saber, a partir do fazer deles.

[...] Entdo, seria um ndo-saber motivacional, eu ndo estou conseguindo mostrar para eles a
importdncia de eles conhecerem isso. E ai eu tento que eles se interessem de uma outra forma
e, ai, por que isso aconteceu? (o desinteresse dos alunos) Algumas vezes eu estou trabalhando
com alguma coisa, um tema qualquer surge e uma visao de um aluno “professor, mas isso
aqui serd que seria desse jeito” E ai eu digo, “é, eu nao sei te responder isso, vou procurar,
vou tentar... e qual é a sua visdo sobre isso? "Al eu vou debater para ver se eu consigo
absorver algo da ideia dele, porque eu sempre penso assim, se alguém fez uma pergunta, algo
embasou aquela pergunta, entdo eu ndo costumo desvalorizar nenhum tipo de pergunta, “nao
que besteira, isso ndo tem nada a ver...” mas “porque que vocé perguntou isso?”’ E procuro
buscar, “cara ndo entendi ou, entdo, ndo, ndo sei te responder isso, mas, me traz alguma
indicagdo, eu quero entender isso que vocé colocou.”

“Teve uma situagdo comigo que aconteceu, muito interessante, que eu botei uma prova
dissertativa, tinha uma questdo que era sobre tal tema. Muitos alunos eu via que repetiam o
que tinha no quadro, alguns ndo dissertavam, eles faziam o esquema e botavam o esquema
ali, do jeito que eu fiz no quadro. Cara, sera que este aluno merece nota maxima? Porque ele
simplesmente gravou uma coisa e reproduziu, eu ndo sei se ele sabe porque ele ndo dissertou.
[...] Eu sinto que eu ndo gostei de ndao saber , mas ndo fico assim... traumatizado, de que
poxa, ndo sei e ¢ um terror pra mim e tal. Eu acho que o saber tem seus limites.” (Tom de
voz mais alto)



100

“E procuro buscar, “cara ndo entendi” ou, entdo, “ndo, ndo sei te responder isso, mas , me
traz alguma indica¢do, eu quero entender isso que vocé colocou.” Na Educagdo existem
muitas coisas iguais que sdo tratadas por termos diferentes. Entdo as pessoas vém com
termos diferentes, né, entdo as pessoas vém com termos... “ndo sei o que é isso..., bom eu
conhego isso de uma outra forma.” Pode ndo ser. E tento buscar algumas coisas. Algumas eu
ndo consigo e sou claro nisso, “ndo conhe¢o nenhuma referéncia, eu ndao, ndo, ndo entendi
onde vocé quer chegar, eu ndo alcancei...”

3. Acontecimentos significativos para o professor em relacao ao ndo-saber

“Mas a avaliagdo, eu penso que é uma das coisas mais falhas da educagdo, porque é muito
dificil avaliar. Eu costumo muito avaliar o aluno pela argumentagdo.”

“E teve aluno, muito interessante, ele era considerado meio louco na sala e ele fez uma
resposta toda em cordel. Ele respondeu a questio em cordel, com algumas coisas corretas e
outras sem muita logica e ele viajou, e tentou fazer rima e fugiu para outras palavras que
rimavam e ndo tinha nada a ver com o texto. Aquilo me deu uma dificuldade, uma dificuldade
ndo, mas me fez refletir: cara, o que esse cara merece...como é que eu vou dar nota pra esse
cara? Ele foi super original ele fez uma prova em cordel, que é dificil, mostra uma logica de
raciocinio que ele tem, que ja é treinado, mas que ele conseguiu trazer o conhecimento de
uma outra forma. Eu fiquei encucado com aquilo, sabe de uma coisa, vou responder pra ele
em cordel! E eu nunca tinha feito. E ai fiz uma corre¢do da prova dele. A parte em cordel
num nivel mais abaixo do que o dele e fazendo as corre¢oes das palavras. Eu acordei super
feliz no dia seguinte! Cara, eu aprendi a fazer um pouco de cordel baseado no que ele tinha
feito e tentando corrigir.”

“Algumas vezes eu estou trabalhando com alguma coisa, um tema qualquer surge e uma
visdo de um aluno “professor, mas isso aqui sera que seria desse jeito” E ai eu digo, “¢, eu
ndo sei te responder isso, vou procurar, vou tentar... e qual é a sua visao sobre isso?”Ai eu
vou debater para ver se eu consigo absorver algo da ideia dele [...] "

4. Como o professor lida com o ndo-saber

“Eu sinto que eu ndo gostei de ndo saber , mas ndo fico assim... traumatizado, de que poxa,
ndo sei e é um terror pra mim e tal. Eu acho que o saber tem seus limites. (Tom de voz mais
alto) Sdo coisas que eu ndo sei e, se aquilo me interessa e é extremamente necessario, eu vou
buscar saber. Mas, pode ser que, para aquele momento eu ndo ache aquilo TAO necessdrio
assim, entdo eu deixo ld, num canto adormecido, no mundo do que eu ndo sei, e de que um
dia eu precise saber. Talvez, por essa visdo inicial que eu te falei, eu tento conviver com esse
dois mundos. Algumas coisas sdo urgentes de eu saber, e ai eu tenho que buscar, outras, eu
acho “para esse momento, eu ndo tenho essa pressa de saber. E como..., algumas vezes a
gente estd lendo 3 livros ao mesmo tempo, as vezes to lendo um livro, esse livro é bom e tal,
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esse eu preciso, esse aqui esta mais gostoso, “cara, agora o que eu vou fazer?” Se aquilo que
eu preciso é urgente, ai eu deixo aquele do prazer e vou para aquele da obrigagdo, se ndo,
ndo: aqui tem alguma coisa que eu ndo sei mas que eu vou poder buscar depois e ai, deixo ali
acomodado, até que me perturbe de novo, aquela situacdo de ter que saber. E l6gico que
quando é na relagdo com aluno e esta diretamente ligada a nossa disciplina, a urgéncia se
faz ai, “po, tenho que saber esse assunto que ndo conhego e vai ser importante para que eu
possa esclarecer a turma”, entdo eu procuro correr atras para saber.”

“Eu tento fazer isso com essa explanagao inicial quando eu dou em todas as aulas, para eles
entenderem que existe o ndo-saber e que isso pode passar a ser um saber, ampliar o meu
mundo e, cada vez que amplia o meu mundo, né, amplia minha visdo, as minhas
oportunidades e, e tem uma outra aula que eu dou para eles que é sobre essa questdo. o
educar seria como escalar uma montanha, vocé aluno, vocé precisa de um guia, vocé ndo vai
entrar numa montanha desconhecida, que é perigosa, que pode ter uma avalanche, pode
rolar alguma pedra, ndo, o guia tem que te mostrar , “0, vamos por aqui, aqui é 0 mais
seguro e tal” e o guia vai te ajudando. O guia precisa saber mais ou menos como funciona
essa montanha e vai te dando instrucoes e cada vez que vocé sabe um pouquinho, essa
montanha do saber amplia sua visdo, vocé vai vendo o mundo de uma outra forma e vai
vendo que tem muitos mais horizontes que vocé, que vocé ndo sabia e ai, “mas aquele
negocio la eu to vendo agora, ...quero ir lda, quero saber”, entdo eu acho que o papel do
professor ¢ mostrar pro aluno que existe o mundo do ndo-saber(es) e que, depende da
motivagdo dele alcangar e trazer isso para o mundo do saber, o que vai ampliar a sua visdo
de mundo e as oportunidades, no mundo também, mas é uma escolha pessoal.”

“As vezes ele (o aluno) ndo conseguiu responder aquela questdo certa, mas ele tem uma
logica de raciocinio que ele merece algum crédito por isso, ele merece alguma pontuagdo por
aquilo, “po, vocé pensou, o seu raciocinio esta certo, mas aqui vocé escapou, mas estd no
caminho. E isso que vocé tem que fazer.” Entdo eu gosto muito de prova dissertativa, apesar
de dar um trabalho louco, mas é legal ouvir o que o outro pensa. Existem trés posi¢oes de
avaliar o aluno, a resposta que o professor quer ouvir como certa, se o professor quer ouvir o
raciocinio dele (professor) ou se o professor respeita o raciocinio que seja do aluno, que
pode ndo estar muito correto mas que mostra uma logica que pode facilitar depois o
aprendizado. Ele pode me mostrar coisas que eu ndo ponderei. Logico que eu ndo vou chegar
para ele e falar “vocé esta totalmente certo”, porque aquilo ndo tem a ver com o que eu
trabalhei, mas eu vejo que ele tem uma logica, ele pode ir por um caminho diferente e ai eu
aceito esse caminho diferente e vou debater com ele. Nao tem muito a ver com o ndo- saber,

’

mas essas provas dissertativas...’

“E no esporte existe esse embate, um dialogo mudo entre as equipes: uma tenta fazer algo
para superar vocé e ai, na hora que vocé surpreende aquilo, vocé da uma resposta,
silenciosa “aprendi a me defender” disse “e vou atacar por aqui.” Entdo, vocé tem que
aceitar as diversidades. Eu ndo vou contestar, eu vou entender e vou buscar uma forma de
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dar uma outra resposta, que tomara que ele ndo compreenda para eu poder vencer. No jogo
vocé tenta jogar para que o outro ndo compreenda, para que ele ndo consiga dar uma
resposta,.”

5. Ndo-saber como parte da formacao do professor

“Eu tento fazer isso com essa explanagdo inicial quando eu dou em todas as aulas, para eles
entenderem que existe o ndo-saber e que isso pode passar a ser um saber, ampliar o meu
mundo e, cada vez que amplia o meu mundo, né, amplia minha visdo, as minhas
oportunidades e, e tem uma outra aula que eu dou para eles que é sobre essa questdo. o
educar seria como escalar uma montanha, vocé aluno, vocé precisa de um guia, vocé ndo vai
entrar numa montanha desconhecida, que é perigosa, que pode ter uma avalanche, pode
rolar alguma pedra, ndo, o guia tem que te mostrar , “0, vamos por aqui, aqui é o mais
seguro e tal” e o guia vai te ajudando. O guia precisa saber mais ou menos como funciona
essa montanha e vai te dando |[...]”

“Ai eu conto uma palestra que eu ouvi ha muito tempo atrds, que me impressionou muito em
relagcdo a isso. Era um professor que colocava essa questdo que as pessoas acreditam que o
que ela sabe é o que existe no mundo, o que estd fora do que se sabe, ndo faz parte — “ndo,
isso ai eu ndo sei, porque ndo existe. Isso ai ndo existe, ndo vem com essa ndo, porque nao
existe essa historia.”

6. Historia de Vida e o ndo-saber docente

“Eu acho que tem a questdao da familia também. Vocé imagina isso, meu pai me deixou fazer
Educacao Fisica e eles assim... nunca me podaram em nada, “Isso vocé ndo vai fazer e tal.”
Eles sempre me deram liberdade e em aconselharam e diziam “E, serd que isso é o melhor
que vocé esta fazendo?” Mas sempre eu que decidia. Uma coisa eles me apoiaram e ai, eu
errei muitas vezes, cometi alguns erros e tal e tal... “Por esse caminho ndo da!”’Mas fui
vendo outras coisas, que outras pessoas faziam e dava certo e “po, vou por aqui, pelo que
esse cara faz!” Eu acho que o esporte foi uma escola muito boa para isso porque no esporte,
vocé ndo tem s6 um caminho para resolver a situagdo.”

“Comecei a fazer Direito, fiz um ano e meio, ahn, estava indo bem, mas ndo era aquilo que
eu gostava, estava com a minha vida esportiva e ai, meu pai perguntou assim, ‘“vocé estd
gostando do curso?” Ai eu, “tenho boas notas” e tal, e ele disse, “pois é, o cara que faz
Direito, ele quer lutar pela justica, ele quer fazer discurso, quer isso”, quer ndo sei o que...
“e a sua vida é esporte” e tal. E eu disse “pai, t6 indo, to fazendo o curso, t6 indo bem nas
notas.” Ai ele falou assim, “é, eu vou te ser sincero, se vocé quer continuar, continua, mas eu
ndo entendi até hoje, porque que vocé ndo fez Educacgdo Fisica. Eu disse, “tenho um apoio
para fazer.” Ai ele falou, “vocé gosta disso”, e existia o preconceito, mas ai agora eu tinha o
apoio, ‘“‘vou, né?” Al fiz o curso, fiz mais um semestre de Direito e larguei. Al fui fazer
Educacado Fisica.”
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“E ai quando eu resolvi voltar acabei na Secretaria da Industria e Comércio como assessor
de um secretario. Mas eu tava infeliz com aquilo, eu estava vivendo bem, mas essa ndo era a
vida que eu queria pra mim ndo. Cheguei pro cara e falei “quero voltar a ser professor de
Educacgao Fisica. Quero pedir minha exoneragdo. [...] “Mas vocé vai largar esse emprego
pra ser professorzinho de Educacdo Fisica?” “Ndo, eu ndo vou voltar pra ser
professorzinho, professorzinho eu ndo aceito ser, eu ndo quero ser professorzinho.” Ai voltei,
perdi uma gratificagdo muito boa, voltei a ser feliz, vamos dizer assim, voltei a trabalhar com
o0 que eu gosto.”

Sobre o lugar do ndo-saber, o professor o planta em ambito universal e aponta sua
percepcao e experiéncia com o desconhecido como inerente ao ser humano. Percebe relacdes
existentes entre o saber e o ndo-saber a ponto de enxergéd-los para além de questdes
académicas e traz esse aspecto para seus alunos em suas aulas. O docente propde a realidade
da finitude do saber em questdes didaticas - tanto na complexidade da convivéncia com os
alunos, na forma de avalia-los, quanto na forma de apresentar os conteudos. Prefere relativizar
as certezas e os resultados no seu trabalho como maneira de enriquecer seu oficio.

O professor apresenta o método de argumentacdo para si mesmo e para seus alunos
como instrumento didatico, a fim de construir o saber, dessarte, a divida aparece em seu
universo docente como outra forma de construcdo do saber, pois interroga o conhecimento
cristalizado e absoluto. Ele se questiona e a seus alunos sobre o que ndo sabem e como
poderiam vir a saber, como também sobre o que acham que sabem, mas na realidade
desconhecem. O ndo-saber para este professor permeia todas as questdes da vida e enriquece
a proposta pedagdgica que parte do reconhecimento de zonas de ndo-saber.

Apesar de reconhecer o lugar do ndo-saber como inerente a condi¢do humana, o
docente reconhece que a sociedade, alunos e pais apontam o lugar do ndo-saber no estudante,
enquanto se espera do professor o lugar seguro das respostas. O sujeito relativiza essa posi¢ao
ao propor o papel do professor como um orientador mais maduro, que podera levar o aluno ao
contato com o mundo das coisas, que ele ndo sabe ainda, ou de mediador entre assuntos que o

aluno sabe de forma superficial, e o educador poderd criar condigdo para que este aluno
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aprofunde seu saber. Essa postura de mediador de conhecimento ¢ posta em pratica em suas
aulas, quando se observa em sua fala sua maneira de abordar alunos e conteudos.

No ponto sobre o lugar do ndo-saber em sala de aula, o professor que joga coloca
como mal-estar principal o ndo saber alcangar seus alunos em termos motivacionais € em
termos de amplificagdo de sentido e significado de contetdos baseados na teoria. Coloca-se
em posi¢ao empatica na relacdo professor-aluno, a fim de construir uma ponte entre ndo-
saber e saber, ao procurar buscar formas diversas e atividades praticas, a fim de trazer os
alunos a compreensao de alguns conteudos. O docente faz associagdes entre teoria e pratica,
teoria e vida, oferecendo a seus alunos sua propria experiéncia de vida.

Ao relativizar seu saber, relativiza seu ndo-saber € o proprio ndo-saber do aluno,
permitindo fluidez entre esses polos. A valorizagdo do perguntar do aluno parece reverberar,
no processo educacional, em sua propria curiosidade e abertura ao ndo-saber, passando a
utilizar a argumentagdo tanto para si quanto para seus alunos, tornando o coléoquio um
mecanismo intenso de interagdo entre professor e aluno e uma construgdo eficaz no processo
de ensino e aprendizagem. Parece conseguir para si, flexibilizar a rigida estrutura geradora de
mal-estar em relagdo a questao do lugar do professor na hierarquia académica, ou seja, o lugar
de detentor do saber.

Outro ponto colocado pelo professor ¢ a dificuldade que tem em perceber
verdadeiramente o processo de aprendizagem na avaliagao convencional — até onde o aluno
sabe ou reproduz? Diante da dificuldade da experiéncia desse ndo-saber, prefere verificar a
capacidade criativa de seus alunos e valorizar a habilidade argumentativa da turma,
acrescentando que prefere provas dissertativas as provas objetivas, pois aprecia 0S processos
de pensamento, tanto quanto a resposta certa, esta ultima, por vezes, pouco reflexiva, somente
reproduzida com base em anotagdes feitas pelo alunos das aulas do professor.

Sobre os acontecimentos e sentimentos significativos € os mecanismos utilizados para
lidar com o ndo-saber, o professor, que joga com o desconhecido, conta sobre suas
experiéncias com o ndo-saber com misto de curiosidade ladica e profissionalismo académico.
Relata uma experiéncia, em que foi surpreendido pela criatividade extrema de seu aluno, na
resposta que foi dada em uma determinada questao da prova - o professor coloca-se, durante a
corre¢do no lugar de aluno, ao encarar o ndo saber como corrigir 0 tema e propde-se a
responder ao aluno em sua propria linguagem — a correcdo ¢ feita em literatura de cordel. O

professor mostra-se curioso e acaba por deliciar-se com a oportunidade de experimentar algo
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que ndo faz parte de seu repertdrio académico. O desafio do ndo-saber da oportunidade,
entdo, a nova experiéncia e ao posterior enriquecimento do fazer docente.

Apesar de falar sobre seu mal-estar ao perceber que nao alcanga alguma questdo
colocada pelo aluno, o professor parece nao ter dificuldades em lidar com o inusitado em sala
de aula. Sua fala realista apresenta a perspectiva da incapacidade do ser humano em abarcar o
todo e aponta o todo como o proprio ndo-saber. Os sentimentos que permeiam a experiéncia
que envolve o ndo-saber parecem ser o prazer pelo desafio, a curiosidade de entrar em
contato com o novo e a chance infinita de troca com seus alunos. O docente, por meio de sua
postura indagadora e argumentativa, abre espago para a percepcao multifacetada da realidade
dos saberes e deslumbra-se, mesmo nos momentos de reconhecimento do seu ndo-saber, com
a possibilidade de expansao do saber.

O docente mostra-se cuidadoso ao lidar com questdes propostas pelos alunos, as quais
ele compreende ndo estar preparado para responder. Parece sempre empregar o método da
indagacdo e da argumentacao, a fim de fazer o conhecimento expandir. Mostra-se permeavel
ao processo de constru¢do do conhecimento ao propor o didlogo com seus alunos,
desconstruindo o lugar do pretenso saber ocupado pelo papel social do professor.

O sujeito abraga a realidade do ndo-saber. A compreensdo da finitude de seu poder
como professor ¢ compreendida com mal-estar, mas em bases de realidade que aceita a
finitude do ser frente ao infinito dos conhecimentos presentes na vida. O professor, de forma
organizada, propOe esferas crescentes e intermediarias entre ndo-saber e saber, colocando
urgéncia nos conhecimentos que necessita adquirir constantemente para sua atualizagdo como
professor, e conhecimentos menos urgentes associados a questdes talvez menos praticas —
critérios que cria para si mesmo, a fim de organizar seu interesse por multiplos assuntos,
diminuindo assim sua ansiedade.

O ndo—saber ndo aparece como fator ameacgador. Pode-se apreender que o docente
percebe-se em posicao superior ao campo do ndo-saber, no sentido de que tanto o professor
como os alunos fardo uso desse espaco, a fim de crescerem. Parece ndo existir discriminacdes
entre quem ocupa qual lugar — professor ou aluno estdo em ambos os espagos — saber e ndo-
saber. Essa percepcao equilibrada e democratica entre personagens na educagdo parece criar
um movimento mais fluido nas relagdes entre individuos — professor e alunos e entre

individuos e contetidos a serem trabalhados.
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O docente descreve o processo de ensino e aprendizagem como o escalar de uma
montanha, onde o professor funciona como um guia a0 mostrar 0s percursos mais seguros
numa empreitada, por vezes, perigosa. O guia também aponta para lugares distantes,
interessantes € pontos instigantes a serem alcancados no percurso do saber. O sujeito sugere
que cada aluno faca suas proprias descobertas, de acordo com o interesse e empenho
particulares, nas regides do ndo-saber.

A avaliacdo ¢ apresentada como um momento Unico para o professor conhecer o
raciocinio e a identidade do aluno frente ao conhecimento e ao ndo-saber. Ao afirmar que o
aluno pode mostrar coisas sobre as quais ele nao havia ponderado, as avaliagdes dissertativas
passam a ser mais um momento de aprendizagem, reavaliagdo e atualizacdo do proprio
professor. O momento da avalia¢do, para o professor, passa a ser uma confirmagdo de seu
método de ensinar - a expressdo logica, criativa e Unica do sujeito frente a uma questao € tao
importante quanto a expressao do saber, muitas vezes considerada reprodu¢do do pensamento
do professor.

O professor, de certa forma, sente-se chamado para um jogo, toda vez que ¢é
confrontado com o ndo-saber. Traz o esporte como metafora da vida, onde o adversario seria
0 proprio nao-saber, o jogo do qual precisa decifrar as regras. Percebe-se a brincadeira por
trds dos movimentos do conhecimento. O ndo-saber ¢ colocado como um enigma que pede
para ser desvendado e, baseado nessa concepg¢do, o professor R parece encarar o inédito e o
inesperado como adversarios-amigos, prontos para a proxima partida, ou round.

Como parte da formagdo do professor, o ndo-saber traz metaforas em sua fala a fim de
ilustrar sua relagdo com o ndo-saber; descreve, entdo, a montanha desconhecida e perigosa a
ser escalada por professor e alunos durante o processo de aprendizagem e sua relagdo no jogo
com um adversario, no qual deve-se descobrir as regras ocultas que regem a tatica do rival, a
fim de vencé-lo. Seus exemplos retratam a intimidade na percep¢ao do ndo-saber que parece
enriquecer sua atividade docente, permeada por constantes momentos de atualizacdo de
conhecimentos na sua relacdo com alunos e conteudos.

A forma com que o docente lida com o campo do ndo-saber parece evidenciar o
reconhecimento tacito da existéncia de segredos no saber, coisa a ser descoberta e saboreada a
cada vitoria de acesso ao campo do adversario. Para ele, sala de aula, sociedade e vida se
entretecem em significados a serem descobertos por nés. A formacao do professor, para esse

sujeito, passa pela propria formacgdo forjada pela vida nos sujeitos. A universidade ¢
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apresentada apenas como um local de formalizacdo de saberes, saberes estes criados e
recriados em ambientes maiores — o proprio mundo que os rodeia.

O docente reconhece a importancia, com teor mais filosofico que didatico, de formar
profissionais reflexivos, curiosos e indagativos sobre a fun¢do de suas atividades na
sociedade. A relacdo com o ndo-saber, para esse jogador, permeia todas as produgdes
humanas e, por conta disso, o professor coloca este ponto como reflexdo embutida em suas
aulas, em seu didlogo com alunos e em sua propria maneira de ensinar e aprender.

Sobre sua histéria de vida, o professor descreve sua familia como um grupo que o
apoia em suas decisdes e gostos. Aponta que seus pais 0 orientavam sem no entanto o
pressionar; isso ajudou a conhecer suas inclina¢des profissionais e a experimentar o mundo.
Para ele, o erro parece ndo ter o peso constrangedor do insucesso, mas a marca da tentativa de
aprendizagem. A observagdo do mundo e das pessoas proximas ao sujeito marcam sua forma
de aprender; para ele o modelo do outro bem sucedido ¢ a sinalizacdo de caminho possivel a
ser percorrido.

Seu pai desponta como figura forte em sua orientacao profissional. Percebe seu gosto
pelo esporte, ¢ sensivel as diferengas individuais e, a partir de sua permissado, abre para o filho
a possibilidade de dedicar-se a outra area de trabalho que ndo a sua. A autorizacdo do pai,
para o filho ser o que deseja passa a ser uma forca que confronta a discriminagdo ¢ a
desvalorizagdo da carreira de professor de Educacdo Fisica. O trabalho intelectual que
prevalece historicamente na sociedade ¢ confrontado com o valor da realizagdo pessoal,
pregado pelo pai deste professor; dessa forma, o sujeito consegue desligar-se do que
acreditava que esperavam dele e passa a ligar-se ao que desejava construir para si.

As oportunidades de desenvolvimento aparecem e acabam por desviar o professor
para fora da sala de aula. O ganho financeiro crescente e as propostas de projetos ligados a
Educagdo Fisica direcionam o sujeito a novas areas, mas sua insatisfacdo crescente com a
politica envolvida o redirecionam a Educagdo, mesmo sendo ridicularizado por sua opgao *“
largar esse emprego pra ser professorzinho de Educagdo Fisica?” O sujeito consegue se
firmar em sua posi¢ao de professor e coloca sua realiza¢ao pessoal e de seus principios acima
de tudo, afirmando que, entdo voltou a ser feliz.

Pode-se perceber a forga de sua formagao familiar promovendo alicerce seguro em suas
decisoes. Esse professor coloca o ser humano em primeiro lugar ao abrir mao de

demonstragdes de poder financeiro e politico, reage as demandas externas e retorna a sua
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deliberagdo inicial, apoiada, no passado, pelo seu pai, a de ser professor de Educacao Fisica.
Esse movimento de indagacdes internas, desencontros e encontros de objetivos e desejos
parece enriquecer o professor em seus momentos de interacdo com seus alunos, pois o sujeito
mostra-se aberto as diferengas, a subjetividade da forma de aprendizagem e, principalmente,
as questdes da vida que se projetam e se desdobram nas questdes académicas. Para esse
sujeito teoria e pratica se completam, professor e aluno se totalizam, saber e ndo-saber se

entrelacam. O professor langa mao da apreensdo do paradoxo, a fim de lidar com o ndo-saber.
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Do que nada se sabe

A lua ignora que é tranquila e clara

E ndo pode sequer saber que é lua;

A areia, que é a areia. Ndo ha uma

Coisa que saiba que sua forma é rara.

As pecas de marfim sdo tdao alheias

Ao abstrato xadrez como essa mao

Que as rege. Talvez o destino humano,
Breve alegria e longas odisseias,

Seja instrumento de Outro. Ignoramos,
Dar-lhe o nome de Deus ndo nos conforta.
Em vao também o medo, a angustia, a absorta
E truncada ora¢do que iniciamos.

Que arco tera entdo langado a seta

Que eu sou? Que cume pode ser a meta?

Jorge Luis Borges
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Gestao da ignorancia

“Entdo, quando vocé me fala sobre o ndo-saber, isso me remete exatamente
a isso que eu chamo gestdo da ignordncia, que ¢ o que o professor faz o
tempo inteiro, porque ele ndo sabe se os alunos estdo aprendendo, ele ndo
sabe nada! [...]Entdo, o professor tem que gerir essa ignordncia [...] "

O gestor

O ndo-saber apresenta-se desnudado diante da constatagdo simples do professor de ser, na
Educagdo, um gestor da ignorancia. Os pretensos segredos da vida e do magistério parecem ser
eufemizados frente a objetividade daquele que organiza seu trabalho com métodos didaticos e praticas
tecnologicas. O ndo-saber passa, entdo, a ser um fato da realidade humana - uma variavel a ser

considerada na equagdo da docéncia.

1. Interpretacao do professor sobre o local do ndo-saber

“Entdo, quando vocé me fala sobre o ndo-saber, isso me remete exatamente a isso que eu
chamo gestdo da ignorancia, que é o que o professor faz o tempo inteiro, porque ele ndo sabe
se os alunos estdo aprendendo, ele ndo sabe nadall...]Entdo, o professor tem que gerir essa

’

ignorancia que ele tem de como o aluno funciona.’
2. O lugar do ndo-saber nos conteudos em sala de aula

“Pois é, isso ¢ muito complicado, pois ndo é de se supor que um bom professor tenha essas
ignordncias pontuais em cima de conteiido, ndo. E, é claro, os conteiidos sdo dindmicos
avangam, as vezes o professor tem uma abordagem que ndo é up to date , como a gente fala
em inglés, na ponta. Atualizada que... os conteudos avangam. Entdo, fatalmente, nos sempre
somos confrontados a pedagos do conhecimento o qual a gente lida com o qual a gente ndo
conhece. [...]Vocé é, é, é ... se submeter a um conhecimento que vocé ndo domina e que o
aluno traz porque, as vezes, o professor ndo estd up to date, mas o aluno esta, quando o
assunto é interessante [...].”

3. Acontecimentos e sentimentos significativos para o professor em relacao ao ndao-saber

“Eu pessoalmente ndo tenho problema com isso (ndo-saber), até na minha aula de ontem, foi
uma aula para doutorandos, mas isso acontece muito, os alunos trazem aportes teoricos que
eu ndo conhego. Eu simplesmente digo, “olha eu ndo sei. Eu ndo conhego. Me diga ai, me
mostre.”

“Nas ciéncias exatas, quando vocé é questionado sobre alguma coisa que ultrapassa o seu
limite de conhecimento, ndo tem problema nenhum porque ultrapassou o seu limite, ndao ha
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uma relagdo de poder, enquanto que nas ciéncias humanas, nas ciéncias moles é; pelo
menos, no mundo da Educagdo, parece que ha uma rela¢do de poder mais... talvez porque os
conhecimentos sao mais moles, muito mais amplos, ha uma relagdo de poder com essa
deteng¢do de conhecimento. Com certeza, porque nas ciéncias humanas o objeto sempre é o
fenomeno humano, o humano que é cada um de nos, é quase um espelho. A possibilidade de
vocé fazer sempre uma pesquisa participante, de alguma forma, é muito maior quando vocé
esta estudando o outro, quando vocé esta estudando o mundo. De alguma maneira, sempre
tem essa pegada participante. Vocé é participe, vocé também é o humano, vocé também tem
relagoes, vive, estabelece, usufrui relagcoes sociais as mais diversas em diferentes setores da
sociedade. Enquanto que nas ciéncias naturais, quando vocé tem um grupo de pessoas
estudando uma pedra, a identificagdo é mais dificil.”

“O mal-estar do ndo-saber parece estar mais vinculado a Pedagogia, talvez até por uma

]

desvalorizagdo historica que a gente vé nos cursos de pedagogia da didatica.’
4. Como o professor lida com o ndo-saber

“[...] cabe ao professor uma humildade didatica para ele saber o que ele ainda ndo sabe,
como conduzir os lados de ignordncia. Saber que ele esta prisioneiro de um livro didatico,
que as vezes tem erros e que ele pode contornar isso, saber que os alunos podem sim, com
amplos meios de comunicagdo, buscar um aporte conceitual e trazer para sala de aula o que
ele ndo viu, uma visdo diferente da dele e ele ir trabalhando isso ai de uma maneira
diplomatica, sem que ele perca esse espago [...] ”

“[...] essa nog¢do do professor de que ele ndo é divino, embora ele se apresente como tal e ele
seja visto como tal, ele ndo é o dono, o senhor dos saberes, porque os saberes avancam
independentemente dele. Entdo, as crian¢as acham que ele é, a sociedade acha que ele é, a
escola pode até achar que ele ¢, mas ele nao pode NUNCA achar que ele é. Isso faz parte do
kit da Didatica e, ndo achando que ele é dono dos saberes, que ele tem a palavra final sobre
as coisas e que ele sabe de tudo, ele tem que fazer esse jogo da humildade didatica [...]
aprender a humildade didatica, a qual me referi agora ha pouco, de vocé ter um bom jogo de
cintura em relagdo a conteudos que vocé nao sabe, a se submeter também ao conhecimento

’

do aluno.’

“Ai eu comecei a ver a Educagdo, a ver essa preocupagdo com quem aprende, o que me levou
a fazer esse doutorado em Didatica. E eu sempre senti uma lacuna muito grande em me
apropriar das metodologias das ciéncias humanas. E eu supri essa lacuna com meu segundo
doutorado em Sociologia do Conhecimento. Eu passei a me interessar pelas ciéncias
humanas, pela metodologial...].”
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5. Ndo-saber como parte da formacio do professor

“Entdo, as criangas acham que ele é, a sociedade acha que ele é, a escola pode até achar que
ele é, mas ele ndo pode NUNCA achar que ele é. Isso faz parte do kit da didatica e, ndo
achando que ele é dono dos saberes, que ele tem a palavra final sobre as coisas e que ele
sabe de tudo, ele tem que fazer esse jogo da humildade didatica. Isso deveria fazer parte da
formagao de todo mundo, deveria ser ensinado nas escolas de formagao de professores e tudo

* »»
mais.

“Ai eu comecei a ver a Educagdo, a ver essa preocupag¢do com quem aprende, o que me
levou a fazer esse doutorado em Didatica. E eu sempre senti uma lacuna muito grande em me
apropriar das metodologias das ciéncias humanas. E eu supri essa lacuna com meu segundo
doutorado em Sociologia do Conhecimento. Eu passei a me interessar pelas ciéncias
humanas, pela metodologia, mas eu nao tinha a pegada.”

“[...]A escola é igual, se vocé trata um aluno muito pequenininho de igual para igual, perde-
se alguma coisa dessa relagdo aluno-professor-escola, que é desconstruida a medida em que
os dois vdo amadurecendo na escola.”

“Saber que ele esta prisioneiro de um livro didatico, que, as vezes, tem erros e que ele pode
contornar isso, saber que os alunos podem sim, com amplos meios de comunicagdo, buscar
um aporte conceitual e trazer para a sala de aula, o que ele ndo viu, uma visdo diferente da
dele e ele ir trabalhando isso ai de uma maneira diplomatica, sem que ele perca esse
espago.”

“[...] enquanto que nas ciéncias humanas, nas ciéncias moles é, pelo menos no mundo da
Educacao, parece que ha uma relagdo de poder mas... talvez porque os conhecimentos sdo
mais moles, muito mais amplos, ha uma relagdo de poder com essa detengdo de
conhecimento.”

“Porque uma ma¢d é uma magd, uma pedra é uma pedra, 2 +2 sdo 4. Entdo ¢ mais pelo
modo como ela se relaciona com o mundo, com as pessoas, que da a impressdo de o
professor das ciéncias exatas ser mais seguro ou prepotente. Mas essa impressdo é falsa,
porque nas ciéncias naturais e exatas também se busca continuamente um aprimoramento
dos saberes, uma busca por novos saberes, avangar o conhecimento. Isso pressupoe que ha
territorios a serem explorados.”

6. Historia de Vida e o ndao-saber docente

“Eu sou de Brasilia, mas meu avo era do interior da Bahia. Meus pais emigraram para
Brasilia no final dos anos 50, pra aquela loucura da constru¢do. Meu pai era um aventureiro,
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ai ele veio pra cd, para Brasilia, casou com a minha mde la no interior da Bahia e, entdo,
vieram pra ca. Ai, os meus primeiros anos foram aqui, eu nasci aqui. Mas meu avo era um
grande fazendeiro na Bahia e quando eu cheguei na idade escolar, ele mandou uma ordem lad
da Bahia, que eu tinha que voltar pra estudar na mesma escola que ele, o pai dele e 0o avo
dele; era um internato la. Ai ele foi obedecido prontamente.

“Era uma escola tdo rigida, meu Deus, que eu ndo podia nem usar caneta esferografica,
tinha que usar caneta tinteiro. Eu me lembro dessa escola até hoje, tinha que sentar a mesa
com os talheres corretos, comer com o garfo com essa mdo, a faca com essa e o guardanapo
na mesa... aquele monte de molequinho, no interior da Bahia. Era uma escola confessional,
um internato batista, no interior da Bahia, e a minha familia toda é catolica.”

“Eu venho da area de Exatas, eu vim da Matematica, depois fui para a area de computa¢do

pura, trabalhei com andlise de sistemas, ai fui fazer mestrado na drea de Inteligéncia
Artificial, mas na area da Educag¢do. Ai eu comecei a ver a Educagdo, a ver essa
preocupagdo com quem aprende, o que me levou a fazer esse doutorado em Didatica. E eu
sempre senti uma lacuna muito grande em me apropriar das metodologias das ciéncias
humanas. E eu supri essa lacuna com meu segundo doutorado em Sociologia do
Conhecimento. Eu passei a me interessar pelas ciéncias humanas, pela metodologia, mas eu
ndo tinha a pegada.”

Sobre o lugar onde o professor localiza o lugar do ndo-saber, o gestor da ignorancia
assinala, em primeiro momento, o ndo-saber na sua capacidade em avaliar o quanto seus
alunos aprendem ou aparentam aprender. Para ele, o espaco a ser analisado ¢ a relacdo triadica
aluno-conhecimento-professor. Este ultimo sente-se gestor da ignorancia frente as demandas
variadas de seus alunos: historia de vida envolvendo o desenvolvimento de determinadas
habilidades, capacidade diferenciada de aprendizagem, pré-requisitos a sua disciplina,
trazidos de outras matérias. Destarte, o professor enfatiza sua dificuldade em lidar com a falta
de controle sobre a qualidade de aprendizagem dos alunos e sobre o que atravessa
intrapsiquicamente a subjetividade de cada um deles.

Assim como os demais professores entrevistados, o docente aponta a questdo da
expectativa social sobre o que se espera de um bom professor — o pleno conhecimento sobre o
conteldo que ministra. Aborda entdo, a dificuldade em manter-se atualizado para a sala de
aula, frente as informacodes oferecidas pelas novas midias, a todos que pesquisam ou procuram

conhecimentos de forma independente das oferecidas pelas institui¢des de ensino. Afirma que
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o professor ja ndo € a Unica fonte de informacdo; logo, necessita abrir-se a intensas trocas e
intercambio de informacgdes em sala, ao invés de manter-se na posi¢ao ortodoxa de simples
transmissor de conhecimento. O campo do ndo-saber, na atualidade, parece explicitar-se mais
continuamente, pois o aluno, anteriormente receptaculo de conhecimento, passa a apresentar-
se como propagador de novas ideias e contetidos, as vezes mais atualizado, do que o
professor, este ainda preso ao livro didatico.

Sobre acontecimentos significativos para o professor em relacdo ao ndo-saber, o
docente, apesar de afirmar que um professor deve estar profundamente preparado e atualizado
sobre o contetido a ser ministrado — e quase negar a possibilidade de erro e possibilidade de
falha desse profissional, declara ndo encontrar dificuldades ao ser exposto a momentos ou
situagdes que explicitem seu ndo-saber. Reconhece e verbaliza em sala o seu
desconhecimento sobre determinado assunto apresentado pela turma e aceita a participagdo
dos alunos, a fim de enriquecerem a aula.

E interessante observar como o sujeito estabelece o ndo-saber em areas especificas do
conhecimento. Inicialmente, compara a objetividade das ciéncias exatas - as chamadas
ciéncias duras - a complexidade e a subjetividade das ciéncias humanas, as ciéncias moles.
Assinala a subjetividade nas ciéncias moles como um dos aspectos responsaveis pela
dificuldade dos professores em delimitar conteudos exatos e expo-los com precisao cientifica
para os alunos, sendo este um aspecto facilitador do encontro com o ndo-saber. Expde, entdo,
o problema da identificacdo do sujeito-pesquisador - professor ou aluno - com o objeto de
estudo das ciéncias moles — o proprio fendmeno humano. Neste caso, observa que nas
pesquisas € métodos de trabalho, nas ciéncias moles, os sujeitos se confrontam consigo
mesmos ao estudarem aspectos da faceta humana e social. Ao abordar a subjetividade como
campo de estudo, surge a revelacdo do ndo-saber, isto devido a dificuldade em tecerem-se
conclusdes definitivas a respeito da interacdo sujeito - conhecimento. E, a medida em que
existem identificagdes entre sujeito e objeto de conhecimento, o ndo-saber do sujeito sobre
este objeto estudado € resultante da projecdo do proprio ndo-saber do sujeito sobre si mesmo.

O professor - gestor da ignorancia — coloca, entdo, a pedagogia como um lugar de
ciéncia que acolhe esse ndo-saber, hoje considerado de forma negativa, por conta de sua
desvalorizacdo historica frente a outras areas. A dificuldade encontrada, na atualidade, pelos
professores em lidarem e trabalharem com o ndo-saber ¢ apontada pelo sujeito como

resultado da falta de interesse que ha em relagdo as disciplinas relacionadas a didatica. Para o
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docente, a didatica ¢ o lado técnico da pedagogia, necessario para lidar produtivamente com o
ndo-saber, ¢ esta disciplina vem sendo menosprezada frente a outras areas de conhecimento
que vém ganhando espaco na pedagogia, como, por exemplo, a psicologia. A dificuldade,
para o professor, estd em apresentar outras disciplinas atravessadas pela dimensdo da
subjetividade, a fim de lidar com assuntos igualmente subjetivos, como o fenomeno humano,
sem haver um contraponto de técnicas que apoiem o professor no manejo de conteudos e de
alunos em sala de aula.

A forma como este professor lida com o ndo-saber € apresentada da mesma propria
maneira como recebeu sua formacdo técnica, ou seja, instrumentalizando-o para
administracdo da angustias docente, angustia esta que lhe ensinou o manejo do peso do
aspecto social e profissional do lugar do professor, por meio das orientacdes metodologicas
recebidas em sua formag¢ao no doutorado em Didatica e em Sociologia do Conhecimento.

Segundo suas palavras, o lidar com o ndo-saber ¢ um “jogo” que dever ser aprendido,
uma estratégia que se denomina por “jogo da humildade didatica”, pois, um bom jogo de
cintura € necessario quando o professor se vé submetido ao conhecimento do aluno e exposto
ao seu ndo-saber. O verbo “submeter” e a expressdo “perda de espaco”, em relacdo a
manuten¢do do poder instituido pelo saber do mestre, sdo utilizados para demonstrar o mal-
estar do professor frente ao saber do aluno e ao seu ndo-saber, parecendo exprimir um certo
grau de sentimento de inferioridade e impoténcia frente a expectativa do lugar de senhor dos
saberes ocupado socialmente pelo professor.

Essa situacdo passa a considerar a sala de aula como o campo para um grande jogo — a
luta pelo poder. Ao mesmo tempo, aponta a pedagogia e outras areas de conhecimento das
ciéncias humanas como lugar privilegiado ao embate de conhecimentos; logo, embate entre
pessoas que pretendem ter esse conhecimento, ou mesmo ser esse conhecimento, nos casos de
identificacdo maior com o saber. O sujeito propde que seja a maleabilidade do objeto de
estudo das ciéncias moles o gerador dos conflitos, pois pode ndo haver uma respostas tnica as
questdes humanas.e entdo, os protagonistas da construcao dos saberes entram no jogo - o jogo
de poder — onde quem sabe mais ¢ o vencedor, € quem assume 0 ndo-saber... pode ser o
perdedor.

Aquele que gere a ignorancia considera o livro didatico uma seguranca, uma
necessidade; por outro lado, considera igualmente uma prisdo que pode conter erros,

atribuindo, entdo, os possiveis enganos ou falhas docentes ao material didatico utilizado. Da



116

mesma forma, aponta a necessidade de os professores terem consciéncia do perigo existente
nos extremos: se seguirem somente o programa ou desviarem-se muito desse mesmo
programa, ao abrirem muitas questoes e espaco para os alunos, podem perder-se tanto em
estreiteza de ideias quanto em abrangéncia demasiada nos conteudos e consequente perda de
objetivos propostos pela disciplina. Pondera, ainda, que o ndo-saber pode ser mais perigoso,
entdo, na forma de se construir uma aula do que em relagdo a exposicao de conteudos
pontuais. Os conteudos, em sua perspectiva, sdo muito dindmicos e, naturalmente, por meio
das tecnologias atuais, muitos alunos mais interessados desenvolvem conhecimento além dos
trabalhados dados, em sala, pelo professor. Logo, o problema estaria em outro ponto — como
gerir a ignorancia do professor que surgira frente ao fluxo ininterrupto de informagdes a que
ele ndo tem acesso direto, € que os alunos, em seus diferentes interesses, capacidades e tipos
de aprendizagem irdo apresentar em forma de diversidade de conhecimentos na sala de aula?
Sera possivel abarcar esse universo de informacgdes hoje?

A saida encontrada para este docente esta no conhecimento da técnica em lidar com a
aprendizagem e nao com os conteudos. A Didatica € proposta como procedimento capaz de
responder a sua angustia do ndo-saber como lidar com a diversidade de aprendizagens de seus
alunos; e mais, conforta-o, em seu mal-estar, relativizar o peso de responsabilidade das
projecdes de alunos e da sociedade sobre a figura do professor como senhor dos saberes. “O
jogo da humildade didatica” pode estar apontando para um lugar pouco seguro em suas
convicgoes sobre o real papel e fun¢do do professor.

Parece existir ambiguidade na percepcao do que venha a ser um professor, de um lado,
a pressao das projegdes sociais, que forcam o individuo a um determinado funcionamento
estereotipado de sua funcdo docente, como senhor dos saberes por outro lado, existe a
percepcao da finitude da capacidade do saber do professor frente ao ilimitado epistemologico.
O termo jogo de cintura parece, entdo, descrever esse movimento tensional entre extremos de
humildade e de onipoténcia.

Sobre o ndo-saber como parte da formagdo do professor, o sujeito coloca que a
consciéncia do ndo-saber pelo docente € 0 manejo desse campo em sala de aula devem fazer
parte de sua formagdo. Por meio de sua formagao didatica, o educador devera ser capaz de
compreender a impossibilidade de abarcar o todo de uma area do conhecimento, ao mesmo
tempo em que devera ser capaz de administrar situagdes nas quais os alunos serao porta-vozes

de informagdes mais atualizadas sobre determinados contetidos, momentos em que esse



117

professor deverd langar mao da “humildade didatica”, a fim de lidar com sua finitude
epistemologica e abrir espaco a fala de seus alunos, a fim de contribuirem na constru¢do do
conhecimento.

O professor aponta, como um processo de amadurecimento, a capacidade de o
docente manejar o conhecimento, a falta de conhecimento e o relacionamento interpessoal em
sala de aula. Vai além; aponta as limitacdes estruturais da grade curricular, do tempo
destinado as aulas expositivas, das falhas encontradas nos livros didaticos como fontes
dificultadoras da execucao do trabalho académico. Logo, o educador deveria ser orientado a
trabalhar com imprevistos, inadequacdes entre tempo e contetdo e erros informacionais —
elementos que podem ser interpretados como locais do ndo-saber docente, pois estao além da
capacidade de organizacao, controle e conhecimento prévio do sujeito.

O gestor da ignorancia assinala outro aspecto relevante na compreensao do lugar e da
gestao do ndo-saber, ao apontar a necessidade da distingdo da atuagdo do docente em areas
de conhecimento especificas. Traz também a diferenciacdo entre o conhecimento em
construgdo nas ciéncias naturais € o conhecimento em constru¢do nas ciéncias humanas.
Enquanto nas ci€ncias naturais o conhecimento parece ser mais objetivo, mais diretivo quanto
a especificidade das caracteristicas do objeto observado na Natureza, nas ciéncias humanas, o
objeto a ser estudado — o fendmeno humano - apresenta-se mais fluido, inconstante e denso
de significados subjetivos. Essa variedade de fenomenos a serem observados abre espaco a
manifestagdo do ndo-saber, pois soma-se a subjetividade do observador a subjetividade do
objeto observado. Outro fator complicador diante do campo de conhecimento que envolve as
relagdes humanas € a capacidade em projetar sentimentos do sujeito pesquisador nos objetos
de estudo. A propria designacdo de pesquisa participante, pesquisa etnografica e outros
métodos qualitativos traduz a delicada demarcacdo existente entre os sujeitos de cd -
pesquisadores - € os sujeitos de /d - sujeitos observados e entrevistados.

Para o professor, a area de ciéncias humanas, as chamadas ciéncias moles, poderia
ativar as relagdes de poder entre sujeito € objeto e entre sujeitos pesquisadores, pois seria
exigido do estudioso uma atitude complexa de humildade epistemoldgica e espirito cientifico,
talvez aspectos contraditorios na atualidade académica. O desejo e a fantasia de abarcar o
todo parecem toldar a visdo de muitos que se dedicam a Educagdo. Para este sujeito a
formagdo do professor deve ser pautada pela consciéncia de que haverd sempre “territorios

a serem explorados”, ao invés de se buscar o acabado, o que se torna fixo e cristalizado.
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A respeito da historia de vida e sua relagdo com o ndo-saber, o professor descreve sua
formagdo inicial como um percurso de vida escolar rigido, proposto pela parte mais
conservadora da familia: o avo determina sua educagdo em um internato batista, no interior da
Bahia. Por outro lado, seus progenitores mostram espirito aventureiro e aberto ao sairem da
Bahia e virem trabalhar e morar na capital em constru¢do. A comunicacao entre polos opostos
— 0 novo e a tradicdo - parece permear sua vida académica pois verificam-se movimentos
entre a postura rigida em relagdo ao seu funcionamento em sala de aula, quando afirma e
exemplifica situagdes que vém demonstrar que o professor € o elemento mais importante da
escola; e que ndo pode perder o lugar de poder e a postura mais flexivel, ao dar possibilidade
de voz ao aluno, na aprendizagem colaborativa entre professor e educando.

Posteriormente, o docente forma-se em Matematica. Aponta que a falta existente nas
ciéncias exatas sobre como lidar com o humano o desperta para as ciéncias humanas,
acabando por acrescentar a seus interesses as metodologias desta area, a fim de lidar com as
diversas formas de aprendizagem e a impossibilidade de controle sobre a mesma.

Pode-se observar como o docente sente-se provocado a buscar novos horizontes,
explorar novos territorios, construir novos conhecimentos com o proposito de ampliar seu
campo de atuacdo internamente — a administracdo do mal-estar em relagdo a sua ignorancia
frente a subjetividade do humano; e externamente — o desenvolvimento da compreensdao do
funcionamento dos alunos em sua forma distinta de aprendizagem.

Para esse sujeito, a vida parece ser um casamento entre as ciéncias humanas e exatas,
entre a razao ¢ a emocao, entre conhecido e desconhecido. Ele nao deseja se manter somente
em um campo de conhecimento, a fim de alcangar seus objetivos. Este professor lanca mao da
experiéncia ¢ da memoria sobre a rigidez de sua formacao familiar, a fim de quebrar o
rigorismo de sua formacdo académica, aventurando-se em novos campos para lidar com o

ndo-saber.



Tecendo a Manha

Um galo sozinho nado tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro, de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro, e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendo para todos, no toldo

(a manha) que plana livre de armagao.
A manhd, toldo de um tecido tdo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Joao Cabral de Melo Neto
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O tempo, o vento e o ndo-saber

“[...] porque o conhecimento evolui sempre. Quando eu ndo sei algo,
para mim, eu digo sempre que eu ainda ndo aprendi, o aluno ainda
ndo aprendeu. [...] porque os alunos ficam preocupados é com a nota
e o processo ¢ que ¢é importante. [...] Aquela caminhada, processo é
essa caminhada, esse encontro, professores e alunos, tudo que a gente

’

faz, um ajudando o outro.’

A peregrina

O poema escolhido pela professora, somado a sua fala remete a representacdo do ndo-
saber, configurado em matéria prima, no eterno processo de constituicado de novos saberes. O
tempo e o etéreo vém participar da formacdo do conhecimento, como se este fosse a
materializa¢dao possivel do indizivel. Tocar o saber parece ser o desejo da Criacdo, a fim de
conhecer sua origem e seu destino. E como numa unido de forgas, o coro de varios saberes e

ndo-saberes unem-se a procura de uma meta — quem sabe, o desejo de conhecer-se

1. Interpretacao do professor sobre o local do ndo-saber

“O ndo saber dele? O ndo-saber do professor? Eu acho que a gente se depara com essa
questdo do ndo saber o tempo todo, porque o conhecimento evolui sempre. [...] Porque o
professor ndo precisa ser aquele que traz toda a verdade, alias, ele nem traz verdade alguma,
ele ndo é dono da verdade, mas nao é ele que traz o conteudo a ser trabalhado, ele propoe

1]

questoes a serem exploradas, a serem aprofundadas com os alunos.’

“E porque, ds vezes, o professor universitario se acha o “Deus”, é o “Todo Poderoso”, ele
ndo aceita discutir ideias, ele ja tem as ideias formadas. E a avalia¢do conta muito pra isso,
sabia? Aquele processo avaliativo pelo qual o aluno passou desde pequenininho, desde a
Educacao Infantil, em casa também, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, que era
uma avaliagdo assim... super autoritaria, classificatoria. Aquilo vai impregnando a pessoa e
ela vai percebendo que é assim, tem que ser assim, ndo tem como mudar, que a sociedade é
competitiva mesmo e que a escola tem que ser/...].”
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“Perguntar muito incomoda o professor, pode deixd-lo em ma situa¢do. E um ndo saber, ndo
¢? Ele acha que ele tem que ser dono da verdade, ele ndo sabe dizer: “Eu ainda nao sei’.

2

Ele ndo tem que dizer “eu ndo sei”, - “eu ainda ndo sei”.

“Porque a avaliagdo esta acirrada. [...] Olha, o que sempre foi feito com o aluno, agora esta
sendo feito com os professores e as escolas, é a classificagdo para punir, quer dizer, o feiti¢o
virou contra o feiticeiro.”

“O aluno so sabe fazer a flor com aquelas cores, so sabe fazer a casinha daquele jeito com a
chaminé... a gente ndo tem casinha com chaminé, mas a casinha tem que ser daquele jeito,
porque tudo foi ensinado assim. Nao ha, assim, aquele aspecto transgressor, mas também ndo
ha, porque o professor ndo aprendeu assim, como o aluno. Entdo, como professor, ele vai
atuar assim e ele vai formar outros cidaddos com essas caracteristicas. Entdo a gente nunca
muda, esta ai a questdo da formagdo.”

“Vocé viu a data dessa ementa? 1975”. Eu disse assim: “Vocé ja pensou se eu adotasse com
vocés...”, isso ja foi na década de 1990, “... se eu adotasse com vocés uma ementa do ano de
1975? Vocés ficariam satisfeitos? Olha a Bibliografia que esta ai, olha os livros, vocés ndo
ouvem mais falar nesses livros, porque muitos outros surgiram’. Entdo, eu tive esse embate
forte com esse aluno. Depois, teve uma aluna também, fazia um portfolio lindo, porque ela
era muito habilidosa pra desenhar e o portfolio dela era todo desenhado, mas toda aula ela
falava o quanto ela nao gostava de fazer, que ela detestava as colegas, sabe: “Mas como que

’

vocé ndo gosta, fulana? Olha o seu portfolio.’
2. O lugar do ndo-saber nos conteuidos em sala de aula

“Cada turma é um contexto diferente, a gente pode dar aula em duas turmas, a mesma
disciplina, o mesmo semestre, mas cada turma... sdo pessoas... a gente, quando tem contato
com a turma, reage de uma forma, como a outra turma ja sdo outros componentes, 0
momento é outro, forma-se outro contexto. Entdo, o trabalho sai com outro formato e a gente
tem que perceber isso.”

“Perguntar muito incomoda o professor, pode deixa-lo em ma situag¢do, porque, é um ndo-
saber ndo é? Ele acha que ele tem que ser dono da verdade, ele ndao sabe dizer: Eu ainda
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ndo sei”’. Ele ndo tem que dizer “eu ndo sei , - eu ainda ndo sei

“[...] porque dar aula é o professor ficar falando, é o professor mandar fazer a leitura e
comentar a leitura, eles (alunos) ndo percebiam que aquilo que a gente estava vivenciando
era um processo que era uma aprendizagem, ndo: “Professora, a gente estd perdendo muito

i3

tempo com isso”.

“Gente, nos somos cheios de ndo saberes, alias, as vezes, a gente até fica muito so na linha
de pesquisa, a gente ndo olha para os lados. Por exemplo, eu li esse trabalho la da
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orientanda, eu falei “Gente, quanta coisa interessante que eu li da subjetividade, como ela
trata o tema, o trabalho pedagdgico, a criatividade, as possibilidades da criatividade. Olha
que coisa grande”, e eu fico procurando relagdo com meu tema, olha como a avaliagdo pode

’

ser inibidora ou facilitadora da criatividade.’
3. Acontecimentos significativos para o professor em relacao ao ndao-saber

“[...] a cada semestre eu procurava dar énfase a um procedimento de avalia¢do, mas dar
énfase assim, vivenciar com eles.[...] Mas ¢, olha tao dificil, tdo dificil... as vezes, eu tive
ocasido de aluno dizer assim: “Professora, a gente ta perdendo muito tempo com isso”. Eles
ndo viam nisso o conteudo da aula, porque dar aula é o professor ficar falando, é o professor
mandar fazer a leitura e comentar a leitura, eles ndo percebiam que aquilo que a gente
estava vivenciando era um processo que era uma aprendizagem, ndo. “Professora, a gente
esta perdendo muito tempo com isso”. Ai, eu ficava triste, mas eu pensava: “A mudan¢a

E2I3)

requer 1SS0 mesmo

‘Mas o mais complicado é conflito entre alunos, porque com o professor, o professor pode
assim... ter condigoes de administrar [...]E fui conduzindo, falei: “Porque daqui a pouco a
menina se harmoniza”’, mas ndo se acomodou, ndao. Olha, e eu levei materiais, assim, tdo
criticos, tdo, assim, é... provocadores, por exemplo, sobre meritocracia, responsabilizagdo,
privatizag¢do, sabe... a questdo da avaliagcdo do trabalho pedagogico, de testes padronizados,
a gente foi, foi, foi, foi. Vocé sabe que, com o tempo, a turma passou a ouvi-la? E ela até me

’

convidou pra banca dela.’
4. Como o professor lida com o ndo-saber

“Entdo, a gente tem muitos ndo saberes, que a gente vai juntando junto aos saberes dos
alunos e, com isso, uma oportunidade imensa de ampliagdo dos saberes e com isso, todos
ganham, ganha o professor e ganha o grupo de alunos. [...] Quando a gente se depara com o
ndo saber... o primeiro... eu acho que a gente tem que ter o ato de humildade, de reconhecer e
buscar. E ndo é otimo tratar isso com os alunos em sala de aula? Discutir o assunto junto
com os alunos, como algo novo que pode ser descoberto junto com eles?”

“Olha, quando eu tenho contato com o ndo-saber, muitas vezes eu vou... por exemplo, muitas
vezes eu estou lendo um projeto, uma dissertagdo, estou ld agora com uma orientanda...
teoria da subjetividade, ela entra em questoes que eu ndo domino, essa parte de psicologia,
eu vou atras de autores pra eu procurar saber, que eu preciso saber pra discutir o assunto.
As vezes lendo aquilo, eu me informo bem, mas quando a coisa ficou superficial pra mim, eu
ndo entendi bem para entender o todo do trabalho, eu vou atras, eu procuro. [...] Porque a
gente tem que admitir que existem muitos ndo-saberes, alguns sdo diretamente ligados a
atuagdo da gente, outros autores a que a gente ainda ndo teve acesso, coisas novas que
surgiram que a gente é obrigada a acompanhar mesmo, outras vezes sdo temas que ndo sao
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diretamente relacionados, mas que, naquele momento, sdo necessdrios, a gente precisa
ampliar o conhecimento. [...Jos ndo-saberes que me interessam sdo necessarios a minha
formagdo, eu corro atras ou, as vezes, sdo tantos que outros eu deixo para um segundo
momento “Agora, no momento, eu ndo posso me dedicar a isso. E muito interessante, mas vai
ficar aqui anotado, para um segundo momento eu me informar disso”.”

“[...] a cada semestre eu procurava dar énfase a um procedimento de avalia¢do, mas dar
énfase assim... vivenciar com eles.[...] Mas é, olha tdo dificil, tdao dificil... as vezes, eu tive
ocasido de aluno dizer assim: “Professora, a gente ta perdendo muito tempo com isso”. Eles
ndo viam nisso o conteudo da aula, porque dar aula é o professor ficar falando, é o professor
mandar fazer a leitura e comentar a leitura, eles ndo percebiam que aquilo que a gente
estava vivenciando era um processo que era uma aprendizagem, ndo: “Professora, a gente
esta perdendo muito tempo com isso”. Ai, eu ficava triste, mas eu pensava: “A mudan¢a
requer isso mesmo”.”

“Pra mim, eu digo sempre que “ainda” tem muito a ver com avalia¢do, “ainda” é uma
palavrinha magica, que a gente tem que entender que, em avalia¢do, a gente analisa o que o
aluno ainda ndo aprendeu, porque ele é capaz de aprender e a gente tem que providenciar os
meios para que ele aprenda, é “ainda”.”

“Entdo ali, eu fui vendo como as coisas foram evoluindo, como eles foram crescendo, o
portfolio visualiza todo o processo, tem as atividades dos alunos, tem depoimentos de
professores, depoimentos de alunos, depoimentos de pais. Entdo, assim, é o projeto vivo, a
gente vé tudo que foi feito.

5. Ndo-saber como parte da formacio do professor

(Sobre o aluno do curso de Pedagogia) “Talvez seja uma deficiéncia da formagdo que ele teve
como aluno. Olha, ndao esquego esse lado do aluno, porque o professor se constitui desde que
ele é aluninho, criancinha, ele vai se constituindo. Depois vém os cursos, depois vem ele,
aluno, em outros niveis... depois vém os cursos de formagdo de professores. Ele comega a
atuar e, na escola, nos seus locais de trabalho, também a formagdo continuada esta sempre
atuando, é na sala de aula, é nas coordenagoes pedagogicas, nas reunioes de pais, nos
conselhos de classe.”

“[...] ndo é o professor que formula ndo, é o aluno que formula por meio das discussoes, das
leituras e tudo, ndo é? E o professor pode formar a cabega de alguém? De jeito nenhum, ndo
€ o papel, é o trabalho pedagogico. Ai entram as questoes dos saberes. Como é que a gente
compreende os nossos saberes? Nossa postura diante dos meus saberes e ndo saberes e dos
saberes e ndao saberes dos alunos, como é que a gente confronta e administra e concilia tudo
isso?”

“Nota ndo é o mais importante, é uma pena a gente ter que dar nota, porque os alunos ficam
preocupados é com a nota; e o processo é que ¢ importante, ndo é? Aquela caminhada,
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processo é essa caminhada, esse encontro, professores e alunos, tudo que a gente faz, um
ajudando o outro. Olha, por exemplo, no momento eu tenho um grupo de orientandas, elas
trabalham em conjunto, assim, elas analisam o projeto de cada uma delas, criticam , mas
criticam com muita severidade.”

“E o projeto de pesquisa pode ser feito com os alunos de graduag¢do durante uma disciplina.
Entao, vocé, por meio daquele trabalho... afloram, também, muitos ndo saberes, porque os
alunos saem a campo e vao trazendo outras idéias, o que esta surgindo por ai que o professor
ainda ndo domina. Ndo é uma forma de ter contato com os ndo saberes? Porque o saber do
professor, ele conquista esse saber de forma coletiva, ndo é so de forma individual, é mais

’

ainda de forma coletiva, ali em aula, discutindo com os alunos, em grupos de pesquisa.’

“Porque a pesquisa mostra para a gente os ndo-saberes, mostra o quanto ainda hd a ser

1

pesquisado.’

6. Historia de vida e o ndo-saber docente

“Na minha casa? Minha familia sempre foi muito rigida, minha familia sempre foi muito
rigida, talvez eu temha encontrado, assim, uma convergéncia de ideias com meu marido,
porque minha familia foi... meu pai era muito rigido, minha mde muito rigida, meu avos, era
uma familia mineira, do interior de Minas, uma familia muito rigida, meu pai era muito
rigido com todos os filhos, tinha que estudar isso e punha de castigo e a nota, tem que ser
nota. Mas eu sempre gostei de estudar, eu nunca dei trabalho, assim, com o estudo [...].”

“Olha, eu acho... eu tenho impressao desde que eu me formei, eu fiz curso normal, eu sempre
fui muito... muito sensivel a avaliagdo, eu tenho impressdo de que a minha preocupa¢do com
a avaliagdo, me ajudou a ver, assim, as coisas por um outro angulo, porque eu nunca fui
adepta de estigmatizar, de classificar, de nota, “por que essa nota e ndao aquela?”’, eu sempre
achei que a nota é um mecanismo frio, cruel, a gente nunca atribui a nota correta, sabe? Eu
fui sempre muito preocupada com isso, eu , assim, crescendo e me preocupando. Ja no meu
Mestrado, os discursos que eu fazia, eu tenho impressdo de que essa preocupa¢do com a
avaliagdo foi me ajudando a pensar outras coisas.”

(Sobre avaliagdo) “Feriu e ainda fere. Nossa, eu falo pros meus ex-orientandos né... que
estdo trabalhando por ai afora, “Gente, vocés tém que ter uma postura muito apropriada a
avaliagdo, para criar nesses professores, também, um outro olhar [...].”
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Como os sujeitos anteriormente entrevistados, a docente necessitou de breve momento
para reflexdo, a fim de compreender a proposta do titulo do trabalho - a relagdo do professor
com o ndo-saber. A partir do momento de autoesclarecimento sobre o que estava sendo
tratado, a professora reconhece o lugar do docente, assim como do aluno, um local de ndo-
saber. O ndo-saber ¢ um lugar de fluidez de conhecimento, onde ndo existem certezas ou
segurancas. O ndo-saber ¢ o caminho a ser percorrido pelo saber - o conhecimento construido
ao longo de processos. O professor, entdo, ¢ aquele capaz e provocar reflexdes, orientando
alunos no aprofundamento de questdes € ndo somente na elaboragdo de respostas.

O sujeito afirma que o lugar do ndo-saber ¢ desconhecido pela autoridade
universitaria. O império docente sustenta-se no poder por meio dos processos de avaliacao
que lhe sdo conferidos, adquirindo dessa forma o dominio e a manutengdo do territorio do
conhecimento. A professora peregrina discorre sobre a historia de formagao dos professores,
onde cada um deles recebe, durante anos de estudo, uma carga classificatoria que pode vir,
como consequéncia, a consolidar positiva ou negativamente sua relagdo com saberes e nao-
saberes. O que a crianca recebe na infancia como puni¢do ao erro - a nota baixa, a critica -
logo vem a constituir-se em receio ao expor seu ndo-saber. Usualmente, a experiéncia da
infancia repete-se em sua formagao no ensino fundamental, médio e ensino superior, onde o
enraizamento consciente e inconsciente de crencas e valores da cultura onde estd inserida,
acabam por constituir sua visdo de mundo e de educacdo.

O desconhecido, a experiéncia nova sao reconhecidos por essa professora, como local
do ndo-saber. Aponta, entdo, tanto alunos como professores sujeitos resistentes a inovacao e a
criatividade. A sala de aula parece estar marcada pelo compromisso silencioso de manutengao
do status quo de contetidos e metodologias, que funcionam como mecanismos que garantem a
tradi¢ao sobre a inovagao, a ordem sobre o caos.

Para a experiéncia com o ndo-saber nos contetidos em sala de aula, o sujeito indica
a situacdo de incerteza do trabalho pedagdgico em relacdo a diversidade de contextos
encontrados em cada turma que vai trabalhar. A reacdo, motivac¢ao e rendimento de cada
grupo de estudantes mostra a essa professora a impossibilidade de aulas ou agdes idénticas
advindas do professor em relacao a heterogeneidade humana que acontece em sala de aula.

A docente também pontua o incomodo do excesso de questionamentos apresentados
por alunos, quando o professor ¢ posto a prova em sua “humildade” ao ter que reconhecer

que nao sabe, ou, como ela prefere afirmar, ainda ndo sabe. Coloca, entdo, que a a postura
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esperada pelos alunos em relacdo ao comportamento do professor ¢ o de responder a todas as
questdes, de apresentar a aula, expor o conteido de forma a que ndo reste espago a
questionamentos ou duvidas.

A professora peregrina assinala a limitagdo provocada pelo proprio trabalho
pedagdgico na instituigdo - a area de conhecimento especifica a qual cada docente se dedica -
que pode gerar um estreitamento de visdo de mundo desse sujeito. Essa restrigao pode ser um
dos elementos provocadores de percepgdes sobre ndo-saberes, cabendo ao professor, que se
permite estar em contato com essa percepcao, buscar saberes que despontam em outras areas
de conhecimento, saberes estes que podem complementar a area de conhecimento do
educador.

Sobre acontecimentos significativos para o professor em relacdo ao ndo-saber, a
docente relata a experiéncia que teve de rejeicao dos colegas de trabalho ao introduzir um
novo método de avaliacdo em suas disciplinas. Vivenciou descrédito e discriminagao por
parte de outros professores, que ndo compreendiam sua proposta de trabalho. O ndo-saber ¢
colocado, entdo, como rejeicao ao novo, por parte do quadro docente, por sentir o seu saber
colocado em questdo. A professora sugere que os colegas a coloquem no lugar do nao-saber,
ao afirmarem sua descrenga nos conhecimentos que apresenta sobre novos procedimentos de
avaliacdo. A professora peregrina sente-se deslocada e descolada do grupo, parecendo ser um
desafio a propria identidade profissional, ao se ver rejeitada ou questionada pelos pares.

Outro momento de experienciar o ndo-saber em seu trabalho ¢ apontado pela
professora peregrina, como o momento em que recorre a variadas metodologias, em sala de
aula, que ndo incluam a tradicional aula expositiva; nesse ponto, os alunos costumam
questionar suas praticas. O sujeito aponta seu mal-estar ao verificar quanto a mudanga de um
paradigma provoca rejei¢do, ao mexer com estruturas preestabelecidas do ensino. Até¢ mesmo
a atualizacdo de bibliografia da disciplina passa a ser confrontada por alunos que questionam,
indiretamente, o saber do professor. Destarte, a professora parece sofrer as consequéncias de
sua visdo emancipadora e transgressora de aprendizagem e de avaliagdo, a qual os alunos
pouco reconhecem como valida. O lugar do ndo-saber desponta como lugar de nao
reconhecimento pelo novo.

O sujeito assinala a dificuldade maior existente em resolver conflitos entre os alunos.
Coloca como desafio a seu trabalho, a harmonizagdo de pontos de vista em sala de aula. O

ndo-saber surge, entdo, como espago que apresenta as relacdes humanas como incdgnita a ser
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trabalhada pelo professor. O ndo-saber da professora, desloca-se de questdes objetivas de
conteudistas para questdes subjetivas e interrelacionais, onde a falta parece estar mais
pulsante. Sua dificuldade expressa-se em seu esforco de compreender o outro e integra-lo ao
trabalho em sala de aula, amenizando arestas e integrando pontos de vistas, aparentemente,
divergentes. Sua compreensao do trabalho pedagdgico privilegia o sujeito. Talvez por esse
fato, a docente se expresse de forma dolorida ao falar sobre seu trabalho. O humano, enquanto
como fendmeno do ndo-saber, parece exigir poténcias suprahumanas para o seu lidar.

Para falar sobre os mecanismos com os quais o professor lida com o ndo-saber, a
docente reconhece suas limitacdes na relagdo com o saber. Afirma a humildade como forma
de lidar com esse mal-estar e propde a busca de conhecimentos baseados na interacdo com 0s
alunos como uma possivel alternativa para crescimento de ambos os lados. Explica que o
professor ndo deve ser percebido como “aquele que traz a verdade”, mas aquele que
apresenta o conteudo a ser trabalhado, por meio de reflexdes e questdes propostas, em sala. O
sujeito assinala que sempre busca novos conhecimentos, aprofundando os que j& possui ou
mesmo penetrando em novas areas, normalmente apresentadas por seus orientandos ou
colegas de profissdo. O ndo-saber propicia a esta professora movimentos de busca e de
criatividade, por outro lado, ela percebe a necessidade de criar limites a sua busca,
dimensionando tempo e assuntos para cada fase de trabalho da sua vida.

A consciéncia sobre a dificuldade de trabalhar com a mudanga e os novos paradigmas
educacionais serve a docente como mecanismo saudavel para manter-se em seu trabalho,
buscando inovagao. Apesar de certo grau de sofrimento e de sobrecarga emocional, consegue
diferenciar-se dos contetdos que apresenta, pois tenta ndo enxergar a rejei¢ao de alunos e
colegas a sua pessoa, mas a sua opc¢ao de trabalho metodologico. Nessa professora observa-se
os processos de identificagdo e diferenciacdo necessarios a pratica docente saudavel, ou seja,
aquela que ndo leva o professor ao adoecimento por questdes subjetivas. A professora
peregrina descreve os movimentos de projecao de inseguranca dos colegas e alunos sobre seu
si mesma e seu trabalho, ao negarem a proposta de mudanca e inovag¢do. Baseado nessa
percepcao, o sujeito tenta abandonar o lugar de autoridade — por meio da diferenciacio entre
ela e os pares e entre ela e contetidos pertencentes a disciplina que ministra - € busca consolo
para si mesma, ao afirmar que as mudan¢as causam mal-estar € que os processos de

crescimento ocorrem com dor.
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A professora peregrina parece utilizar para si 0 mesmo principio que emprega para
avaliar seus alunos. Utiliza a expressao “ainda” a fim de apaziguar o mal-estar em relacao ao
nao-saber. Coloca-se no lugar do aluno ao considerar seu ndo-saber temporario € permite-se,
dessa forma, manter-se confortavel no lugar do professor que ainda ndo sabe, mas que podera
saber em breve. A flexibilidade em troca de papeis — professor/aluno e a ndo identificagdao
com um unico lugar, o do saber - proporciona a docente a possibilidade de vivenciar o ndo-
saber de forma mais leve, pois parece nao haver a rigida exigéncia em ocupar o tinico posto.

Paradoxalmente a sua fala sobre o espago que existe para o ndo-saber em sua atuacao
profissional, a docente propende a localiza-lo, prioritariamente, em seus colegas e alunos, de
certa forma, apontando-os como portadores desse ndo-saber. Em outros momentos, refere-se
ao seu proprio ndo-saber com tolerancia. Com base na percepcdo projetiva do ndo-saber
recriminado no outro e na tolerancia sobre o seu ndo-saber, pode-se perceber que a interacao
com o outro matiza intensamente seu trabalho na produgdo de conhecimento e na percepcao
das limitagdes. Observa-se certa dificuldade na diferenciagdo Eu-Outro, o que, em certos
momentos, lhe serve construtivamente de matéria prima, pois assegura em sua maneira de
trabalhar, a importancia da troca e o casamento de saberes na construcao da aula — eu ndo
existo sem o outro; em outros momentos, essa pouca diferenciacdo parece interferir na
dindmica de seu trabalho docente, quando se percebe a dor, ao sentir a resisténcia dos colegas
em relacdo a sua atuacao pedagogica.

O sujeito sente prazer ao aproximar-se de seu ideal de trabalho pedagogico ao
encontrar novas metodologias de avaliagdo, onde consegue perceber a constru¢do de
conhecimento como um processo, algo vivo, mutante € em constante formacao. Com base
nisso, parece encontrar o alicerce, a fim de construir seu patrimonio profissional e encarar as
dificuldades e obstaculos do trabalho docente. Apesar do acréscimo de qualidade em sua
percepcao do sentido de educar, o sujeito passa a encontrar mais dificuldades de convivéncia
com colegas e alunos, pois o sentido da descoberta e a utilizacdo de processos inovadores de
avaliacdo ainda ¢ unilateral. A professora peregrina vivencia o conflito externo nas suas
relagdes de trabalho, onde muitos ndo compreendem a extensao de sua proposta pedagogica.

Acerca do ndo-saber, como parte da formacgao do professor, o sujeito explica como a
formacgdo deve considerar a tomada de consciéncia sobre a existéncia do ndo-saber, como
parte a ser vivenciada em sala de aula. O confronto e a administracdo de saberes e ndo-

saberes de ambas as partes — professores e alunos - enriquece o trabalho pedagogico, levando-
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o0 a niveis de maior aprofundamento pratico e filosofico, de aplicacdo na vida profissional € no
desenvolvimento de questdes tedricas da propria disciplina ministrada pelo docente.

A professora coloca a importancia da compreensao do trabalho pedagdgico como um
processo vivo € ndo uma ‘“‘coisa’” estanque, imutavel e certa. A construcao do conhecimento
parte de ndo-saberes individuais e compartilhados. A nota e a avaliacio devem ser
consideradas momentos parciais de um processo de evolucdo, de passagem de ndo-saberes a
saberes, que irdo provocar novos ndo-saberes a descortinar outros saberes. O olhar avaliativo
do professor deve ser compartilhado em seu trabalho de verificagdo pelos alunos em
formacao, ensinando a esses alunos como avaliar, o valor dessa avalia¢do e sua fun¢do no
processo de aprendizagem, a fim de tentar evitar a punicdo ¢ o medo de errar, formas
equivalentes de rejeicdo ao ndo-saber.

A docente explica como a pesquisa pode ser um lugar fecundo para o ndo-saber
desabrochar, sob a face de novas possibilidades de conhecimento, um lugar onde o professor
e o aluno possam lidar, de forma produtiva, com o desconhecido que se coloca em evidéncia
nos processos de aprendizagem. A pesquisa vem provocar conhecimento individual e de
grupos a fim de que, fundamentada no ndo-saber, o saber desenvolva-se como seu resultante.
A professora peregrina coloca como proposta de aprendizagem de suas aulas projetos de
pesquisa, que envolvam seus alunos na busca e reflexdo para novas e antigas questdes da
educacao.

Ao considerar sua historia de vida, o sujeito aponta, como marca de sua educacao
familiar, a rigidez na educagdo e o alto nivel de cobranca de seu pai em termos escolares.
Depois dessas informagdes, pode-se inferir que o sujeito deve ter sido influenciado por essa
vivéncia no seu interesse futuro pelos procedimentos inovadores de avaliacdo e sua
flexibilidade na percepc¢ao do erro e pelos processos continuos de construgdo do saber. Com
base nessa marca, dessa “ferida”, a professora parece enxergar sob lentes paralelas a questao
do nao-saber: se por um lado sente o mal-estar da constante existéncia do ndo-saber em sua
vida, quer na sua relagdo direta com ele, quer na percep¢ao do ndo-saber de outros sobre seu
trabalho; por outro lado, ela abre espaco a sua experiéncia com o novo e desconhecido, ao
promover metodologias que transgridem as formas convencionais de ensino.

O relato da histéria de vida aponta, desde o inicio de sua formagao como professora de
criancas, seu interesse em constituir ndo-saberes em saberes. O “ainda ndo sei” constitui o

tema central de seu trabalho, tanto para si quanto para seus alunos.



LIBERDADE

Ai que prazer

ndo cumprir um dever.

Ter um livro para ler

e ndo o fazer!

Ler é macada,

estudar ¢ nada.

O sol doira sem literatura.

O rio corre bem ou mal,

sem edi¢do original.

E a brisa, essa, de tao naturalmente matinal
como tem tempo, ndo tem pressa...

Livros sdo papéis pintados com tinta.
Estudar é uma coisa em que estd indistinta
A distingdo entre nada e coisa nenhuma.
Quanto melhor é quando ha bruma.
Esperar por D. Sebastido,

Quer venha ou nao!

Grande é a poesia, a bondade e as dangas...
Mas o melhor do mundo sdo as criancas,
Flores, musica, o luar, e o sol que peca

S6 quando, em vez de criar, seca.

E mais do que isto é Jesus Cristo,

Que ndo sabia nada de finangas,

Nem consta que tivesse biblioteca...

Fernando Pessoa
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Trapaceando com a incompletude

“[...] saber que seu texto é uma possibilidade numa imensiddo e, ele
ndo tem inicio e ndo tem fim. Mas um dia, em fungdo das limitagoes
temporais e institucionais, vocé vai ter que trapacear com essa

)

incompletude.’

A transgressora

A 1ideia proposta pela professora versa sobre a incompletude do ser — ponto de fuga e
de convergéncia de toda a producao humana. Ora transgredindo tal incompletude, por meio do
encontro com o sagrado, ora permitindo a mesma, por meio do perdao a falha, o ser percorre a
vida embalado pelo criar ludico, o refletir filosofico e o perpetuar seguro. O sujeito
experimenta na docéncia as contradigdes inerentes a experiéncia da vida e assegura que a
producdo da obra divina — o encontro humano entre ndo-saberes e saberes — acontece depois
de contradi¢des, de conflitos e de transgressdo as certezas. Dentro da imensidao de
possibilidades, cada um de nods encarna somente parte do Todo. E como compreender o

infinito diante da percepg¢ao da finitude de cada um de nos?

1. Interpretacio do professor sobre o local do nao-saber

“Ahnnn...do professor. Do professor.” (Tom de esclarecimento para si mesma)

“Quando vocé me remete para a questdo da relagdo do ndo-saber com o outro numa sala de
aula, ja esta colocando num parametro que me faz pensar que pode ser o ndo-saber do outro,
o ndo-saber meu, o ndo-saber no contexto em que eu me encontro, o ndo-saber do mundo...
podemos nos situar em varias... Eu te diria que aquilo que me desafia todos os dias, ha 20
anos, é pensar como que eu construo com o outro na sala de aula um saber a partir do ndo-
saber, considerando que eu ndo sou a detentora desse saber, mas que o outro projeta em mim
esse lugar do deter o saber e, considerando que o outro também ndo é ignorante, o outro tem
seus saberes, que estdo em constru¢do e constituicdo. E me assusta sempre, numa
universidade, essa percep¢do que se tem da universidade como a capital do intocavel, do
reinado do saber, é porque é um lugar onde um certo tipo de saber, eu diria, é legitimado,
oficializado, sacramentado por meio de rituais. Nos somos muito ritualizados e esse ritual,
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tanto pode ser o ritual do mestrado, do doutorado, da nota, parece um pagamento do

’

saber...’

“Esta instigando o desconhecido, estd instigando uma aventura. Eu acho que é isso que nos

falta muito na educagdo... é viver o novo, é ter esse tesdao pelo desconhecido. A gente esta na
zona de conforto o tempo todo. E eu acho que a academia te oferece, é curioso, porque é
muito contraditorio, ela instiga a construgdo do conhecimento, aparentemente a descoberta,
e te instiga a ficar na zona de conforto na forma e, forma e conteudo estdo inter
relacionados, ndo podemos separa-los.”

“[...] de certo modo dominante de compreender o mundo, eu acho que tudo aquilo que
escapa desse modo dominante de compreender o mundo pode ser o ndo-saber e para a sala
de aula a gente, infelizmente, a gente leva demais o modo dominante de saber o mundo, de
compreender o mundo, talvez a gente precise... esse modo dominante de compreender o
mundo, talvez as perguntas sejam muito mais importante do que as respostas.”

“Eu acho que nos ainda somos muito herdeiros desse espirito de ldade Média do copiografo,
o que tem valor é o que esta aqui, que era a Biblia, numa sociedade teocratica, e qual é a
funcdo daquele que detém o saber? E copiar esse saber e reproduzi-lo, ele ndo pode
interpreta-lo, pois se ele tiver outras interpretagoes, ele vai ameagar esse saber constituido,
legitimado... e eu acho que hoje nos criamos outras cortes, outros papados, outros
monasterios [...] "

“Que perigo vocé dizer que sabe o que é o ndao-saber... O ndao-saber como incompletude? O
desconhecido é o que ndo estd revelado a gente mesmo, é o que estd escondido, é
incompletude... Nos vivemos num sistema em que ha uma unica resposta, a gente estd
procurando respostas, certas, unicas e definitivas e nos ndao estamos trabalhando no sentido

’

de criagdo, de possibilidades.’

2. O lugar do ndo-saber nos contetidos em sala de aula

“Eu, quando comego qualquer disciplina, em geral, pergunto que perguntas as pessoas tém,
que angustias tém sobre o tema, me interessa isso, muito mais porque ¢ esse ndo-saber que
vai desencadear a vontade, o desejo de construir esse saber, entdo eu acho que o ndo-saber é
o grande motor da constru¢do do saber, isso considerando a questdo académica, eu acho que
ndo é so numa sala de aula de universidade... em qualquer lugar, trabalhar com os desejos,
as indagagoes, as perguntas, as angustias...e desestabilizar isso que estd muito bem
construido.”

“Se vocé ndo experimentar outros géneros textuais e ndo se experimentar, ndo experimentar
ousar e transgredir naquilo que vocé faz no dia a dia e sempre igual e do mesmo jeito, onde

’

vocé vai parar ? Isso é um desafio, quer dizer, eu quero tirar o tapete do chao.’
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“Que as pessoas, desculpa usar o termo, vomitam os autores nos trabalhos e talvez a gente

faga isso, também, numa sala de aula, muitas vezes. Colocam os autores, ndo se colocam,
mas é como se o trabalho, como se... vou te dar, uma otima metafora que eu uso, eu li num
livro também, uns anos atras, é... a gente estd muito preso a cita¢do do outro.”

“Esta instigando o desconhecido, estd instigando uma aventura. Eu acho que é isso que nos
falta muito na educagdo... é viver o novo, é ter esse tesdao pelo desconhecido. A gente esta na
zona de conforto o tempo todo. E eu acho que a academia te oferece, é curioso, porque é
muito contraditorio, ela instiga a construgdao do conhecimento, aparentemente a descoberta,
e te instiga a ficar na zona de conforto na forma e, forma e conteudo estdo interrelacionados,
ndo podemos separa-los.”

“Quais sdo os parametros para avaliag¢do de criatividade?]...] ... e como que eu avalio, surge
sempre a questdo, como que eu avalio uma oficina em que eu estou experimentando o novo,
levando as pessoas a se autodescobrirem em outras possibilidades, em outras linguagens,
expressoes de linguagens... eu tenho feito o seguinte: o foco da avaliagdo ndo é a produgao
em si,ndo pode ser, mas é um diario de bordo sobre o processo vivido. E, em geral, a gente
tem feito um sarau ao final, coletivo, mas isso tudo coloca problemas terriveis de avaliag¢do

)

dentro dos pardametros comuns.’

3. Acontecimentos significativos para o professor em relacio ao ndo-saber

“Eu vou te contar uma situa¢do que eu vivi, talvez tenha sido o tipo de situag¢do que mais me
marcou aqui dentro... [...Jeu tenho um aluno que é interessantissimo, esta fazendo estagio
comigo na escola, é uma pessoa super criativa, mas eu nao sei como avalia-lo. [...] porque
ele rejeita tudo que é formal [...] “Alexandra, eu ndo quero fazer um TCC formal, assim
como todos os outros. Eu ndo quero fazer um TCC digitado, eu quero a mao”. Essa marca
que a mdo imprime, ndo é? Que ndo ¢ mediada pelas tecnologias, sabia digitar, conhecia o
mundo tecnologico, era uma escolha. E com isso escreveu o trabalho, a gente definiu
objetivos de uma maneira completamente diferente do que se costuma definir, o trabalho dele
era uma prosa poética. Quase sem referéncias bibliograficas/...] E eu comecei a olhar para
aquele trabalho e ver “isto aqui é tudo aquilo que eu sonhei que a academia pudesse fazer” ,
mas, de repente sou que tem que legitimar, sou a representante institucional de um trabalho
dessa ordem, e um trabalho dessa ordem eu nunca havia feito em lugar nenhum. Eu que me
achava uma pessoa aberta, estou apanhando agora porque estou diante de alguém que quer
romper tanto todos os pardametros estabelecidos e que estd rompendo com a competéncia.
[...] Teve um momento, foi uma orienta¢do completamente atravessada por vielas onde eu
nunca tinha caminhado, teve momentos... E porque eu tenho uma coisa assim, de orgulho, de
oposi¢do, entdo um dia a gente fez a troca de papéis/[...] E eu me questionei muito, assim, eu
pensava: Nossa, tu pensas que és uma criatura aberta, ndo sei o que... e de repente te
deparas com uma pessoa que é muito criativa e que quer fazer rupturas de verdade e estds
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colocando entraves a esta criatividade. [...] foi uma orienta¢do que, completamente,
atravessa por vielas onde eu nunca tinha caminhado [...].”

“Esse menino foi meu aluno numa disciplina e ele... eu descobri que ele era um leitor voraz,
recomendei-lhe o “Sebinho”, [...] passou-me a fazer recomendagoes de leitura e a me
emprestar livros, de géneros que eu nunca tinha lido./[...] foi uma coisa tdo gostosa e ja tinha
acontecido algumas vezes de alunos terminarem uma disciplina e depois me recomendarem
leituras de um universo que eles conhecem, que eu passo a conhecer, foi fantastico isso.”
(Sobre os sujeitos de sua pesquisa de mestrado) “Depois d’eu ter feito com esses meninos o
joguinho, a brincadeira, eu fazia com os outros que queriam fazer também e eu comecei a
perceber que eu tinha dados, com esses meninos que ndo estavam na amostra, que me
estavam mostrando realidades interessantissimas, eram dados que eu ndo tinha com os
outros. Ai eu, que estava nos parametros, nos rigores da lei, comecei a me perguntar:” O que
eu fagco com isso? Eu vou jogar fora? mas, o objetivo da construg¢do do conhecimento, no
Mestrado, ndao é ampliar a percepg¢do que eu tenho do objeto do conhecimento? E fiquei

’

muito insegura, na época, com isso e eu ndo trabalhei com os dados, mas comentei a parte.’

4. Como o professor lida com o ndo-saber

(Sobre uma orientacdo de TCC) “Eu sofri porque era uma grande transgressao
institucional.”

“Eu ndo sou daqui, sendo, porque foi aqui que eu me constitui nesse ndo querer ser também,
compreende? E muito estranho isso, ndo é? Quer dizer, é por estar numa sala de aula todos
os dias e trabalhar com Educacgdo, que eu quero fazer a antieduca¢do e encontrar outros
caminhos, que eu acho que sdo os caminhos da cooperagdo, da descoberta, de maior
liberdade e é tao dificil a gente instigar isso no outro, porque nos estamos adestrados, nos
estamos dentro de uma gaiola, desde que entramos no mundo da escola. E quando vocé entra
numa sala de aula, o meu primeiro estranhamento é a propria organizagdo espacial, todo
mundo em fila, tornando-se, eu costumo dizer, nos aprendemos a nos tornar especialistas em
nucas [...].”

“Uma coisa que eu prezo muito é minha liberdade. Eu sei que a nossa liberdade, ela é muito
cerceada o tempo todo e é muito relativa, ndo é¢? Mas eu me sinto com mais liberdade aqui

1

para construir o caminho que eu acredito.’

“Entdo, a psicogénese da escrita... sdo parentes, ela aborda aquilo que durante muito tempo
foi completamente ignorado como saber, que é construgdao das hipoteses de leitura e escrita

)

das criangas, que era o erro construtivo, que era o que eu me apaixonava.’

“E é... s0 que na linguagem literaria se tem uma liberdade e eu encontrei na literatura, [...]
Eu encontrei o saber integrado na literatura, [...], eu encontro, inclusive na poesia, uma
sabedoria tdo grande integrada, sem dreas, sem quadradinhos, sem demarcagoes, a
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sabedoria, o conhecimento integrado com a sensibilidade, eu encontrei isso na literatura.
Sabe... e me espantei muito. Nossa! como é que isto ¢ possivel nesta linguagem estética, nesta
construgdo, neste rendilhado da palavra, nesta coisa que envolve o reconhecimento de
incompletude, o eterno trabalho com a realidade, explorada de tantos dangulos, como a
linguagem estética?” [...] Entdo, para minha surpresa, isso foi apreciado e eu cheguei a
conclusdo que, se alguém transgride, faz aquilo que todo mundo quer que seja feito, mas tem
medo de fazer. Eu tenho muitos medos, viu, mas eu acho que, na verdade, somos todos muito
contidos por conta dessas regras, desses rituais, desse ambiente que nos instiga a ser de
determinada maneira.”

“[...] eu acho que a gente se constitui nessas contradi¢oes mesmo, quer dizer, diante dessas
incompletudes, até aprendendo, eu costumo dizer, a trapacear com a incompletude. [...] eu
acho que as contradi¢oes nos alimentam, acho que as contradig¢oes é que nos fazem sair da
zona de conforto e a gente vive muito essa contradi¢do, neste sistema”

5. Ndo-saber como parte da formacao do professor

“[...] porque eu acho que o que nos move é a nossa sensibilidade, é o sentimento, é a emog¢do.
Eu acho que eu ndo preciso ser inimigo da razdo, e nos criamos o mundo da ciéncia, o
mundo universitario, onde eles viraram inimigos, a emog¢do e o sentimento é um ruido que
atrapalha a constru¢do do conhecimento... tem sido assim. E quando a gente se vé proximo
do sagrado, é proximo do sagrado, porque o sagrado, pra mim, cada vez mais é o outro. Sdo
as relagoes que nos criamos com a vida, é a reveréncia que nos temos ou ndo com a cultura.”

(Sobre avaliagdo) “/...] eu crio convites a escrita que devem ser respondidos, quantos as
pessoas quiserem, dos quatro.. dois... do jeito que quiserem, com uma linguagem académica,
se quiserem, num modelo académico usual ou por meio de outra linguagem, outro género
textual, pode ser um conto, uma cronica, um poema. Isso é um desafio, quer dizer, eu quero
tirar o tapete do chdo.”

(Sobre citagao de autores nos trabalhos dos alunos) “Isso eu trabalho muito com os meninos,
isso é muito dificil, as pessoas estdo muito habituadas a um ou outro, ndo cabem os dois e, as
vezes, fazem esse equivoco, colocam um e expulsam o outro.” Ah é? Posso me colocar? Pode,
mas vocé esta num dialogo com o outro, acontece isso, com muita frequéncia. Eu instigo, de
fato, essa produgdo mais criativa. Quais sdo os parametros para avalia¢do de criatividade?

[.].

6. Historia de vida e o ndo-saber docente

“Mas eu me sinto com mais liberdade aqui para construir o caminho que eu acredito. E vou
te dizer mais, na tese de Doutorado... no Mestrado eu obedeci muito a todos os parametros
estabelecidos, porque tinha acabado de chegar de Portugal, fui direto para a Psicologia,
entdo era o jogo que eu conhecia também, o de Portugal também é muito formal e esse era o
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jogo que eu conhecia, entrei no jogo. Mas quando eu estava brincando esse jogo e o meu
mestrado foi sobre competéncias de leitura e escrita de criangas de 4, 5, 6 anos, do Jardim de
Infancia, era sobre o ndao-saber, o que que elas sabiam, enquanto todo mundo pensava que
elas ndo sabiam nada. Eu trabalhei com Emilia Ferreiro, ndo sei se vocé conhece... da
psicogénese da escrita. Entdo, a psicogénese da escrita... sdo parentes, ela aborda aquilo que
durante muito tempo foi completamente ignorado como saber, que é construgdo das hipoteses
de leitura e escrita das criangas, que era construtivo, que era o que eu me apaixonava. Entdo,
nessa época eu fiz... trabalhei em escolas publicas, jardins de infdncia e, eu fazia alguns
jogos com as criangas, umas brincadeiras de ler e escrever e, uma delas, era brincar de
escrever uma cartinha para quem elas quisessem [...] eu comecei a perceber que muitos
meninos queriam fazer o jogo, a brincadeira, e eu tinha uma amostra escolhida com os
rigores da lei, tantas criangas de tantos anos, de classe social tal, mas eu ndo podia dizer aos
meninos:” Eu ndo quero brincar com vocés”, porque eles queriam brincar também, o que
que eu fazia? Depois d’eu ter feito com esses meninos o joguinho, a brincadeira, eu fazia com
oS outros que queriam fazer também e eu comecei a perceber que eu tinha dados, com esses
meninos que ndo estavam na amostra, que me estavam mostrando realidades
interessantissimas, eram dados que eu ndo tinha com os outros. Ai eu, que estava nos
parametros, nos rigores da lei, comecei a me perguntar:” O que eu fago com isso? Eu vou

jogar fora?” [...]”

“Eu ndo sou concursada aqui, sou concursada na Psicologia ha muitos anos, ha 20 anos,
ndo... ha 22, por ai... porque eu dei aula aqui, em contrato temporario, ja tinha feito
concurso, mas ndo tinha sido chamada no concurso. E eu fiquei tdo apaixonada com os
impares, com os diferentes, que eu pedi uma troca de vagas, eu pedi para vir dar aula aqui. E
eu acho que o que me apaixona, é a diferenca, é o confronto entre as diferencas, eu acho isso
apaixonante sabe... eu acho quase um centro cultural aqui, assim, sabe?”

A professora inicia sua reflexao, sobre o local do ndo-saber, atirmando que tem sido
um exercicio constante nao colocar-se no local do saber pronto e intocavel, caracteristico das
universidades. O professor universitario estaria no polo do saber instituido, enquanto o outro
— o aluno - esvaziado de poder representaria a face do ndo-saber. Declara que carece a
educagdo o ‘“tesdo” pelo desconhecido, expondo, entdo, a contradicdo existente na
Universidade e em outras instituigdes de ensino - por um lado, instiga o ser humano a busca
do conhecimento, por outro, confirma o conhecimento constituido como forma tnica de
caminhar no mundo. Com base na Histoéria da Educagdo, a professora reflete sobre a cultura

existente em nossa época, herdeira da educacdo escoléstica, onde o bom aluno reproduz
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perfeitamente o que foi ensinado e onde a reflexao e as novas proposi¢des sao criticadas como
transgressao a autoridade.

O questionamento, a divida e a mudanga - filhos ilegitimos do ndo-saber - parecem
ndo encontrar espago na sociedade das certezas. A professora transgressora compreende o
ndo-saber como forma de perceber o mundo, que escapa a compreensdo paradigmatica e
dominante de cada época e que serve como fronteira segura e protetora ao ser humano.
Aponta como essencial ao desenvolvimento do conhecimento, a presenca constante de
perguntas, tanto quanto a elaboragao de respostas.

A docente relativiza o lugar do ndo-saber, pois pondera que ndo ¢ possivel delimitar
onde inicia ou termina um saber, pois saberes e ndo-saberes estdo inter-relacionados, assim
como fenomenos e processos da Natureza, onde a mente humana propde limites, talvez
falaciosos, a fim de poder construir hipdtese sobre o funcionamento da vida, mas, a cada
época, esse limites vao sendo alterados, a fim de responderem a novas questdes e novas
questdes serem propostas. Apresenta, entdo, uma questio: “quando se constitui um saber? E
quando ele é legitimado, quando ele é registrado” e levado para a academia?

A docente coloca o ndo-saber em questdes abrangentes, como a incompletude
humana, o desconhecido como o nao revelado ao ser humano, e afirma que o sistema no qual
se vive deseja que seja aplicada apenas respostas unicas e definitivas a problemas mutantes,
quando, ao contrario, deveriam ser propostas reflexdes criativas e que promovessem ampla
gama de possibilidades de experiéncias para o ser humano.

Sobre o lugar do nao-saber nos contetidos em sala de aula, parece ser trabalhado, em
sala, de forma construtiva. A docente utiliza o campo do desconhecido e da angustia dos
alunos para a provocacao necessaria a curiosidade epistemofilica, para o desejo de construgdo
do saber. “Desestabiliza¢do”, “transgressdo”, “desafio” sdao termos utilizados a fim de
descrever sua atitude em relacdo a pratica docente. Sua fala ¢ permeada pela tentativa de
rompimento com o estabelecido, com as regras e os rituais académicos. A fala da professora
mostra a sala de aula como um ambiente de contradi¢des, onde existem dois movimentos: o
da repeticao do que ja foi descoberto e instituido ¢ o da descoberta de novos caminhos do
conhecimento. Ela utiliza o segundo movimento, ao desafiar os alunos a sairem da zona de
conforto do saber e irem em dire¢do ao ndo-saber. Critica a repeticdo de contetidos sem o
espaco devido a reflexdo e a transgressdo, aqui, o ndo-saber esta representado pela capacidade

de professor e a alunos ousarem e largarem sua imaginacdo para além de questdes pré-
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estabelecidas, sairem da zona de conforto e mergulharem no desconhecido das vivéncias
ainda nao experienciadas.

A avaliacao ¢ apontada como um lugar especial para seu ndo-saber, pois diante da
proposta docente em desenvolver e dar espago a criatividade, surge a questao da escolha de
parametros capazes de darem conta da avaliacdo do trabalho dos alunos. O sujeito opta por
observar o processo de criagdo e propde a apresentacdo final dos trabalhos em encontro
cultural como metodologia de avaliagao capaz de servir de continente a esse ndo-saber. Tal
ndo-saber parece estar associado, nesse ponto, a questdo de julgamento de certo e errado
sobre a producao dos alunos, o que nao caberia ao avaliar o processo de criagdo. Observa-se
aqui a dificuldade da professora de sair de padrdes estereotipados de avaliacao tradicional, ao
desembocar em procedimentos ainda estranhos a produgdo académica geral.

Acerca de acontecimentos e sentimentos significativos para o professor, em relacao ao
ndo-saber, nesse ponto, ¢ colocado o exercicio constante da docente em conciliar criatividade
e tradicao em seu trabalho. O ndo-saber fica exposto como processo de desconhecimento
sobre possibilidades de expressao e sobre dificuldade em adaptar metodologias de avaliacao a
proposta pedagogica da docente.

A professora que transgride fala sobre suas experiéncias com alunos a fim de ilustrar
momentos de contato com o ndo-saber. Discorre, entdo, sobre determinada situagdo limite
que viveu com um dos alunos que orientou no TCC, quando experienciou um intenso conflito
- seu proprio desejo e temor em transgredir. Baseada na proposta de o aluno apresentar seu
trabalho de forma inusitada, a professora viu-se confrontada em sua face conservadora e
desconhecida, pelo agora, aluno transgressor. Assusta-se com a descoberta de que ainda ndo
havia conhecimento real sobre sua propria pessoa, sobre suas certezas em relacdo ao seu
trabalho inovador. A professora, ao ver seu espaco transgressor ocupado pelo estudante, sente
certo estranhamento ao ter que lidar com o lugar do tradicionalismo e ter que se haver com a
face desconhecida do magister militum> em si e, consequentemente, em seu trabalho.

Outro momento significativo sobre acontecimentos que envolvem a experiéncia com o
ndo-saber ¢ apontado quando discorre sobre sua relagdo com os alunos. Normalmente, depois

de orientados em suas atividades literarias, alguns alunos passam a indicar a professora outros

1 . o . A s SO . . ’
> Autoridade militar com grande influéncia e poder sobre exércitos e subordinados. Indica-se o titulo a um
comandante com autoridade inquestionavel.
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tipos leituras que ela desconhece. Passa-se, entdo, a uma inversao de papéis, onde ela recebe
dos jovens, o que anteriormente deu — abre o espaco para seu ndo-saber e coloca-se aberta a
novas experiéncias.

O sujeito conta, com base em suas experiéncias em sala, como compreende a vida
como um grande movimento dentro e em direcdo ao desconhecido. Essa percepcdo do ndo-
saber surge como balizadora as suas vivéncias na Educac¢do, abrindo novas possibilidades a
professora que transgride, pois esta se coloca a disposi¢ao de novas descobertas.

Conta sua experiéncia durante o mestrado, quando ao determinar sujeitos para sua
pesquisa, fora de seu planejamento, outros sujeitos surgem com informagdes que ndo espera.
Volta, entdo, a enfatizar o surpreendente e o imprevisivel como fonte de ndo-saber
borbulhante de novos saberes.

Para descrever os processos utilizados para a possivel resolugdo do professor em sua
relagdo com o ndo-saber, a professora fala sobre seu sentimento de ndo-pertencimento, de
nao-identificacdo com o sistema educacional tradicional. A professora estd em constante
construgdo de um lugar de sentido para sua realizagdo profissional. Sua inquietagdo, no
entanto, nao cessa mesmo no processo de diferenciagdo, que se propde com 0 meio, pois
reconhece que ha sofrimento no movimento de transgressao em relagdo a instituicdo na qual
trabalha, mas resolve pagar o preco e, de alguma forma, suportar esse tipo de angustia, a fim
de possuir a liberdade de que necessita para desenvolver seu trabalho de forma criativa.
Contrapondo-se a consciéncia do sofrimento, ha o prazer em desafiar o instituido, em romper
estruturas cristalizadas do aprender e do transmitir conhecimento.

A docente tem percepcao abrangente sobre certos processos subjetivos da vida — como
sua imprevisibilidade e inconstancia, o que faz com que desenvolva a consciéncia sobre suas
limitagdes pessoais, seus desejos e angustias em lidar com tais processos. O anseio de
liberdade e expressdo artistica parece proporcionar ao sujeito o movimento criativo em
direcdo ao ndo-saber. Além de declaragdes de assombro e surpresa sobre sincronias e
diacronias que a vida apresenta independe do planejamento da razdo; o sujeito percebe as
contradigdes presentes no entretecer do fendmeno humano — a fonte da criatividade de todo o
conhecimento alimentada pelo ndo-saber, o desconhecido.

A funcdo do erro como momento de criagdo na constru¢do do conhecimento aponta a
docente a abertura de julgamento necessaria para que possa lidar com seus proprios ensaios,

ao percorrer caminhos desconhecidos em suas relacdes com o conhecimento, com seus alunos
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e consigo mesma. Reconhece o erro — citando a obra de Emilia Ferreiro sobre o
construtivismo - como momento de criagdo de hipdteses, de olhar novas possibilidades, de
compor novos desafios, o que ndo poderia acontecer sem ensaios, capitulacdes e recomecos.

A inversao de papéis parece uma constante no seu trabalho, mesmo em momentos de
orientagdo de TCCs ou em sua forma de compreender o outro, a professora que transgride
dispde-se experimentar um lugar distinto do qual estd habituada. Recebe informagdes de
alunos sobre leituras, acata ideias de outros sobre proposta de temas e estruturas arrojadas de
trabalho. Realiza a conciliagdo entre seu saber e o do outro, entre seu ndo-saber e os ndo-
saberes e saberes da turma opta por ndo excluir possibilidades, nem posicdes de atuacao,
tentando, assim, integrar o novo em seu oficio docente.

A linguagem literaria traz para esta professora a experiéncia de conciliagao entre razao
e emoc¢ao. A sabedoria, a sensibilidade e o conhecimento integrado parecem provocar no
sujeito o encontro necessario entre a tradicdo e inovacao, ao apresentarem a possibilidade de
uma transgressao estética e com menos conflitos, talvez, ao proporem a expressao do humano
em termos sublimes e imortais. De acordo com a professora, quando surge a alma durante a
producdo criativa, esta-se a se aproximar do sagrado, do Todo — como coloca uma forma de
“trapacear com a incompletude.”

Sobre sua perspectiva do ndo-saber como parte da formagao do professor, a professora
propde para seus alunos o caminho da incompletude como caminho a construgdo do
conhecimento, como forma de transgredir a propria finitude humana, mesmo que
temporariamente. Com base em reflexdes sobre as relagdes criadas com a vida, propde suas
aulas como um convite para que futuros professores percebam o outro como manifestacao do
sagrado, como Unico em sua expressao criativa, abrindo assim espago para o desconhecido,
para o diferente de si mesmo, para o ndo-saber expresso nas revelacdes do fendmeno
humano. Acrescenta a sua fala a constatagdo de que o ser humano constitui-se nas
contradi¢des inerentes a vida, ou seja, diante da incompletude. Sua crenga ¢ de que as
contradi¢des alimentam a vida, uma forma de fazer com que o individuo saia da zona de
conforto.

Com sua abertura ao imprevisivel e ao inédito, a docente vive e faz com que seus
alunos experienciem a magia da vida quando esta apresenta oportunidades inesperadas da

construgdo de conhecimento, fora dos momentos previstos e planejados em sala de aula;

destarte, a professora passa da teoria a pratica quando expde aos alunos ao fato de nao saber o
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que irdo encontrar “na virada da esquina”, no préximo momento. O “tirar o tapete do aluno”,
como ela coloca, pode ensina-los a lidar com o ndo-saber de forma criativa, construtiva, ao
invés de provocar nos estudantes a tentativa de evitd-lo ou nega-lo em sua pratica docente
futura.

Utilizando-se bastante de pratica na producao de textos a fim de ensinar os alunos a
experienciarem a complexidade da subjetividade humana, a docente trabalha a conciliagdo
entre pontos de vista de autores e alunos, onde pretende exercitar a expressdo criativa, sem,
no entanto, desprezar o saber constituido; ensaia, assim, a percep¢ao do ndo-saber como o
espaco de possibilidades de construgdo de novos saberes, retirando os alunos do anonimato e
do lugar determinado do ndo-saber e autorizando-os a utilizarem produtivamente este espacgo
em branco.

Aproveitando a abrangéncia dos processos, 0 sujeito apresenta mais uma vez a
proposta de vivéncia da autodescoberta, o ndo-saber aqui ¢ aproveitado como espelho onde se
refletird a produgdo do aluno como parte de si mesmo, exposta a apreciacdo dos colegas. A
avaliacdo ¢ vivenciada como experiéncia da vida e ndo somente como julgamento entre
polaridades de certo e errado.

Em sua historia de vida, a professora aponta um momento de consciéncia sobre o
ndo-saber na vida académica quando percebe, durante sua pesquisa de mestrado, que os
sujeitos escolhidos haviam apresentado dados que seriam ricamente complementados por
outros sujeitos, que haviam sido excluidos da amostra. O imprevisivel surge dentro do
momento de pesquisa, onde a previsibilidade deveria existir e ser considerada como ponto de
validacao do trabalho. Apesar, de na €poca, ndo se sentir a vontade de trabalhar os dados na
pesquisa, a professora, desenvolve analise paralela sobre as informacdes, sem deixa-las de
lado, mas sem inclui-las em seu trabalho de dissertagao.

Além da experiéncia de lidar com o imprevisto como uma das faces do ndo-saber, a
docente discorre sobre a escolha do objeto de estudo de sua pesquisa a questdo do erro na
construgdo do conhecimento, ponto que pode demonstrar seu interesse prévio sobre o
fendmeno do ndo-saber materializando-se durante a vida escolar, quando o aluno percebe-se
vazio de conhecimento diante de seu erro. A pesquisa envolve, entdo, o processo do erro
construtivo na constitui¢do do conhecimento e do proprio ser, ou seja, 0 ndo-saber como

nascente de possibilidades de crescimento.



142

A professora parece ter escolhido essa proposta de inclusdo de excluidos como
questao central para seu trabalho docente. A conciliagdo entre tradicdo e inovagao permeiam o
olhar vigilante do sujeito que ndo se deixa subjugar pelo instituido € manuseia o seu controle

sobre o0 ato de educar de forma criativa e nao repetitiva.



Seja Paciente

Quero lhe implorar

Para que seja paciente

Com tudo o que ndo esta resolvido em seu coragdo
e tente amar

As perguntas como quartos trancados

e como livros escritos em lingua estrangeira.
Nao procure respostas que nao podem ser dadas
porque ndo seria capaz de vivé-las.

E a questdo é viver tudo.

Viva as perguntas agora.

Talvez assim, gradualmente, vocé sem perceber,

vivera a resposta num dia distante.

Rainer Maria Rilke
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Repetir ou ndo-saber, eis a questio

“[...] muito desse processo de amadurecimento [é observado quando]
vocé esta falando que esta fazendo tal coisa, so que todo o seu
comportamento na escrita mesmo, ndo alcangou a coisa. E ai, quando
eu vou ler um texto, eu fico observando isso hoje, quando eu escrevo e
quando eu leio, “mas olha, o sujeito esta se propondo a isso, serd que
ele sabe de fato? Ele realmente... ele esta se propondo a isso, mas
sera que realmente tem incorporado isso? Ele tem clareza?”.”

A questionadora

Vida e conhecimento encontram-se entrelacados em ato amoroso no ponto € momento
do nascimento de todas as coisas — 0 ndo-saber. A professora expde a vibracdo organica e
criativa que envolve o ndo-saber, expde a vacuidade e falta de sentido do saber repetido e ndo
vivido. Questiona-se, indaga e, ao espreitar pela porta da autoridade, afirma: quem nao vive
nao sabe, quem vive, igualmente, ndo sabe. Retorna a novas questdes: € o que € saber, o que ¢

ndo-saber? Circula, volteia, suspira e fecha: a resposta ¢ viver.

1. Interpretacao do professor sobre o local do ndo-saber

“Onde eu coloco o ndo-saber?” (Incerteza na voz)

(Sobre certa teoria trabalhada em sala) “Mas parece que fica um vazio, entdo é uma questdo,
assim... e eu ndo consigo tirar todo do planejamento, porque eu poderia, simplesmente, fazer
a opg¢do e ndo trabalhar com a teoria no meu planejamento, ndo tem nada que me obrigue a

’

colocar.’

“Como eu lido com o desconhecido, ou até que ponto eu acho que o meu conhecido de fato é
conhecido e ndo é. Eu acho que quando vocé fala “olha, a relagdo do professor com o ndo-
saber”, ela é constante, ndo ¢? Porque a todo o momento, em sala, o professor ndo tem um
controle, ele ndo é detentor de todo o saber, entdo parece que a todo o momento vocé estd
sendo desafiada a um ndo saber, parece que o seu saber sempre carrega um ndo-saber por
tras, assim, é essa a sensa¢do que eu tenho, por isso que toda aula é unica e é sempre aquela
adrenalina, ndo é?”
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(Sobre alunos de diversas licenciaturas na mesma sala) “/...] a cada olhar que pode parecer
de um grupo de alunos de uma determinada area, parece que o meu nao-saber se evidencia;
aquilo que ja era meu, conquistado, parece que vem uma duvida ou vem algo que eu vou
pesquisar, ndo é? Entdo, aquele meu saber nunca é tdo firme assim, parece que sempre, por
tras dele, ha um ndo-saber, ha algo que ndo ¢ do meu conhecimento. A minha rela¢do com o
ndo-saber ¢ pensar a minha relagcdo a partir do saber, que sempre vem junto com ele um ndo-
saber, ndo sei... ficou confuso?”

“Mas o que eu sinto da Pedagogia, eu acho que é uma questdo como se ndo existisse um ndo-
saber, talvez eu ndo gosto... eu me sinto desconfortdavel, porque... ou porque eu ndo consiga
achar espago para o meu ndo saber ou porqué eu ndo sei, [...] a sala de aula, para mim, é a
coisa mais rica do mundo, é a coisa mais gostosa do mundo, é uma discussao com os alunos,
que eles comegcam a trazer a sua percep¢do. Vocé quer ver quando vocé chega para discutir
um texto, eles olharam alguma coisa do texto, ai vocé fala assim: “nossa, que interessante,

i

olha o teu olhar... para que lado foi. Eu ndo tinha pensado nisso”.

“Ai, da aula, a gente sai com uma sensag¢do ruim, mas, ao mesmo tempo, ela é gostosa, eu
ndo sei te explicar. Ela... como é que eu digo isso? Eu acho que tem dia que vocé sai de uma
sala de aula se achando a pior professora do mundo, eu nao tenho, sabe... vocé fala assim:
“O que faltou? Foi conhecimento? Foi falta de sensibilidade de observar? Por que eu ndo

ER3)

consegui atingir esses quatro aluno.’

“E falta de conhecimento? E falta de... ndo sei”, e ai vocé sai com aquela falta, com aquela...
mas eu acho que eu penso mais em falta de conhecimento, porque eu adoro o que eu fago, eu
adoro entrar em sala de aula, adoro a discussdo da sala de aula, adoro ouvir os alunos.”

2. O lugar do ndo-saber nos conteudos em sala de aula

“[...] eu sinto que, assim, parece que eu tenho pouco pra falar, mas eu acho que é uma
questdo de eu ndo me sentir confortavel, da impressdo que eu nunca sei o suficiente pra
trabalhar isso com eles e fica uma sensagdo, assim, eu estou sempre lendo muito, eu me
preparo, essas sdo aulas que eu paro para me preparar, pego o que tem de novo, busco

artigos [...] 7

(Sobre um trabalho escrito com colegas) “/...] e ai no fim, nds tivemos que reescrever esse
trecho, as trés em conjunto discutindo e parecia ja um saber tdo consolidado, tdo claro, tanto
que eu passei pela primeira vez, pelo texto, e ndo me chamou atengdo, aquilo era algo, sabe...
esta muito claro, quando vocé fala “psicandlise inconsciente, pronto”, ai chega alguém e te
questiona, é uma coisa,... e foi interessante. Olha o quanto o nao-saber é vinculado ao saber.
[...] E nesse caso brotou do questionamento do outro, ndo é? Porque, para mim, ele passou e
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eu ndo tive duvida na hora que eu li, ndo foi um questionamento, foi muito um processo de
interagcdo mesmo.”

“Porque é muito simples a gente chegar e continuar falando que Vygotsky ¢ mediador, que
Freud fez isso, fez aquilo... é muito simples ,ndo é? Alias, o conteudo em si, eu pegar a teoria
pronta, o que eu tenho nos livros e passar, é uma coisa muito simples, chegar e falar sobre
ela, ndo ¢? O que ¢ dificil sou eu mesma questionar e, assim, eu mesma colocar em duvida,
eu mesma, enquanto eu estou relendo alguns textos, procurando textos novos, pensar assim
“O que eu penso sobre isso? O que eu posso acrescentar? Qual que é o meu olhar disso?”.”

3. Acontecimentos significativos para o professor em relacio ao ndao-saber

“[...] o doutorado foi um processo, muito desse processo de amadurecimento, vocé esta
falando que esta fazendo tal coisa, so que todo o seu comportamento na escrita mesmo, ndo
alcangou a coisa. E ai, quando eu vou ler um texto, eu fico observando isso hoje, muito
quando eu escrevo e quando eu leio, “mas olha, o sujeito estd se propondo a isso, sera que
ele sabe de fato? Ele realmente... Ele estd se propondo a isso, mas serda que realmente estd
incorporado isso? Ele tem clareza?”

“[...] que uma das questoes era o seguinte: quando, na minha época, o professor era o
“sabe-tudo”, principalmente o professor dos pequenininhos, aquele sujeito idolatrado, que
sabia tudo, tinha todas as respostas, ndo tinha o computador, ele era o meio de informagao,
ndo é? O livro, o computador, a televisdo, tudo que a gente tem hoje como veiculo de
informagdo, isso era muito mais restrito um tempo atras, entdo o professor era o responsavel
por esta informagdo, por este “sabe-tudo”, ndo é? E o que acaba acontecendo, que ele vai
perdendo este lugar, porque ele ndo compete com a Internet, ele ndo da conta de competir...
ele ndo da conta de ser uma Internet ambulante, por mais que ele queira, ndao é? E ai,
comegou a se priorizar mais a didatica, a maneira de lidar, o como ensinar [...].”

“E, parece que ndo existe um novo, tudo que vocé vai apresentar para eles parece que jé é
conhecido deles, eles ndo tém essa possibilidade de olhar um mesmo texto num outro
contexto, isso porque eu trabalho com o pessoal de constitui¢do de sujeito, trabalhando que
vocé ja ndo é mais o mesmo, o quanto vocé se transforma, muda a partir das relagoes que
vocé vai vivenciando. Entdo, é, assim, o aluno de Pedagogia, por exemplo, se ele ja viu
alguma coisa de Vygotsky, ele ja sabe Vygotsky, se em algum lugar ele estudou um texto de
Vygotsky, ele ndo precisa mais de Vygotsky, porque ele ja sabe, ele ndo precisa mais de
psicandlise, porque ele ja sabe. Entdo, é como se ele ja tivesse, fosse detentor do saber.
Talvez, o que me incomode é também ndo ter lugar para o meu ndao-saber.”
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4. Como o professor lida com o ndo-saber

“Da angustia professor que sai e acha que ele ndo vai mais estudar, que ele ndo tem um ndo-
saber, ndo sei se ¢ ndao sabido, mas que ele acha que ele ja esta pronto para tudo.”

“Quer dizer, mas vocé tem que estar sempre produzindo nessa drea, nao é... “O que alguém
trouxe para mim? O que alguém fez nessa area, de algo novo?”

(Sobre retirar certos contetidos do planejamento) “Ia viver sem ter o contato com o ndo-saber,
mas é quase que um desafio pra mim, a cada semestre algumas teorias que eu ndo tenho
muito dominio, ficar buscando, ficar procurando e suscitar discussoes [...].”

“[...] de repente eu chego... Eu chego e proponho a atividade e ai quem... so que eu ndo falo
que ¢ valendo ponto, no final, quem cumpriu a atividade a contento, eu falo: “0,25 na
média’,... e assim vai. Bom, entdo é surpresa. [...] eles nunca sabem, é sempre uma surpresa,
ndo tem um... (critério) ndo é? Mas deixa todo mundo alerta, pensando. “Isso ia me salvar”.

5. Ndo-saber como parte da formacao do professor

“Entdo, eu acho que... mas, ao mesmo tempo, que algo que causa um desconforto, é algo que
também da certa motivagdo, é um desafio, acho que é um desafio. Por exemplo, trabalhar,
dar uma aula que eu acho que eu ndo estou tdo preparada e chegar la e ser uma aula
interessante, ndo é? Vai de acordo com a discussdo e, entdo, por exemplo, hoje foi a minha
primeira aula... agora, eu tenho um desafio de preparar uma coisa muito interessante para
quarta-feira, que estratégia que eu vou utilizar? Que tipo de dinamica eu vou fazer? O que eu
tenho para trazer de exemplos da psicanalise da educag¢do?”

“Gente, é tdo importante, porque que eu ndo consigo falar mais? Eu ndo tenho mais para

falar?”, claro, da aquele mal estar, da um mal—estar de ndo conhecer muito e da um mal-
estar de estar desatualizada mesmo, sabe? Eu estou reproduzindo um negocio que hd
décadas tao falando, o que ha de novo? Por isso eu vou sempre em busca dos artigos, e eu
fico incomodada, assim, “Nossa, sera que eu estou reproduzindo uma fala? .

“Da angustia professor que sai e acha que ele ndo vai mais estudar, que ele ndo tem um ndo-
saber, ndo sei se é nao sabido, mas que ele acha que ele ja esta pronto para tudo. E ai, ele
ndo consegue, olha, até hoje eu estou falando que eu preparo aula de psicandlise, até hoje
que vocé faz? Vocé fica procurando um texto diferente, ninguém suporta trabalhar 10, 15
anos com o mesmo texto, quanta coisa que aparece de nova, ndo é?”
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6. Historia de vida e o nao-saber

“Ndo, meus pais tem estudo bem pouquinho, 4“série...” (Voz baixa)

(Sobre a motivagdo em dar aula) “Nossa, sabe o que me levou primeiro? Ter um emprego fixo
com carteira assinada. Eu me formei em Psicologia, fui trabalhar na clinica sublocada, nao
¢? Dai, em 6 meses apareceu... bom, eu sempre gostei de pesquisa, na verdade. Eu sempre
trabalhei com pesquisa, sempre com pesquisa, fui bolsista durante todos os anos de faculdade
e meu curso era integral, ndo tinha feito mais nada além de estudar na vida.”

“[...] a partir dai, assim, foi a paixdo, porque, imagina, eu tinha quase a idade das meninas
(alunas), tinha 22 anos e as meninas ja ndo eram mais novinhas, era muita mulher casada
que voltava, menina mais velha que voltava para fazer. Entdo, eu fui, assim, muito acolhida
pelos professores, eu estava até lembrando: teve uma que foi embora e me deu o livro dela,

’

aquele Dibs..."

“Ai, fui embora, acabei a minha especializa¢do e comecei a entrar no Mestrado... ai, eu
pensei na carreira académica, eu ndo tinha clareza do mestrado, doutorado, ndo tinha... mas
al eu pensei que eu queria era dar aula e de Psicologia da Educag¢do, nunca pensei em outra,
pensei na disciplina sempre de Psicologia da Educacao e ai, foi.”

A professora coloca, em todas as suas falas, sua percepcao sobre o ndo-saber como
espaco ocupado pelo professor. Ha o reconhecimento simples da busca incessante pelo saber,
provocada pelo confronto pessoal com a incompletude e a falta trazidas pelo ndo-saber.
Baseada em sua vivéncia em sala de aula, compreende o movimento de expansdo de
conhecimento, por meio da discussdo de contetidos com os alunos; dai sua confianca em
associar saber e ndo-saber como faces de uma mesma moeda. O paradoxo de encontro entre
as duas faces, como complementares e nao opostas, parece ser elucidativo quanto ao lugar do
professor: o de indagador eterno.

O desafio de encarar o novo e o desconhecido apresenta-se para a professora também
no fato de ela atender, na disciplina que ministra, alunos de vdrias licenciaturas, causa
provavel de seu sentimento de “falta de conhecimento”, pois recebe informacdes e conteudos

de diversas areas de conhecimento trazidas pelos alunos nas discussoes em sala.
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O sujeito localiza este espago em sua relacio com o conhecimento sempre em
construgdo, que desenvolve em sala, e aponta também a questdo do ndo-saber na relagdo
professor-aluno, como atingir positivamente os alunos com os assuntos tratados em sala, a fim
de que os objetivos propostos sejam atingidos. A professora que indaga, questiona-se em
como atingir cada um dos alunos em seu interesse pelos conteudos propostos em sala. O ndo-
saber surge, entdo, como forca propulsora em seu planejamento, pois a estimula na busca de
textos, propostas de discussdes ¢ abordagens diversas na tentativa de alcangar a diversidade
constitutiva de suas turmas.

Quanto ao ndo-saber dos conteudos em sala de aula, a docente traz a situagdao na qual
precisa trabalhar com a teoria psicanalitica e ndo se sente a vontade para tal. A experiéncia
vem para ilustrar seu mal-estar em ndo conseguir desenvolver adequadamente alguns
conteudos; entdo, passa a sentir mais intensamente o desconforto da falta e do ndo-saber
como administrar o contetido, o tempo disponivel, nem o tipo de discussdo a ser desenvolvida
com os alunos. Sente-se pouco preparada, por mais que pesquise e estude a teoria, mas nao
deseja retira-la de seu planejamento, apesar de nao saber o porqué de manté-la, ja que ndo se
sente confortdvel com a situagdo. Acaba por refletir que talvez seja a busca que lhe interesse
mais do que a apresentagdo idealizada do conteudo.

A professora aponta o perigo em repetir teorias prontas sem gerar questionamentos,
davidas ou discussdo. O professor, como mero reprodutor de informagdes, seria o ponto que
esse sujeito deseja evitar. Traz, entdo, a situacdo em que uma determinada informagdo
consensual, que acabou sendo questionada e revisitada por ela e colegas de trabalho, quando
se deu conta da riqueza sobre a interacao humana na producdo de conhecimento, baseada na
negacao ou no questionamento de certezas e lugares seguros. A professora utiliza esse mesmo
mecanismo de abertura e questionamento em suas aulas, recebendo dos alunos informagdes
que vao se desdobrando em associagao com os contetidos de sua disciplina.

A professora questionadora aponta o perigo de tomar o ndo-saber como saber, pela
simples habilidade em repetir automaticamente determinada informag¢do, mas esta descolada
do conhecimento experienciado. Ela esclarece sobre a necessidade do amadurecimento
emocional e intelectual, associados ao verdadeiro saber, este capaz de conviver com o ndo-
saber, sua fonte de existéncia.

Sobre os acontecimentos significativos para o professor em relagdo ao ndo-saber, o

sujeito, entdo, reflete sobre a experiéncia de incongruéncia entre discurso e realidade que, em
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geral, ocorrerem na Academia. Recorda-se do doutorado, quando foi questionada sobre seu
texto, o que provocou seu amadurecimento, pois se exercitou a escrever sobre o que realmente
compreendia e ndo sobre a teoria pura. Revela que o saber deve ser o resultado da experiéncia
e da reflexdo, pois, de outra forma, apresentar-se-a como um ndo-saber disfarcado em saber,
trajado em discurso vazio e cheio de faltas - um falso saber, afinal.

Explica como os meios de comunicagdo, especialmente a internet, acabam por
destronar o professor de sua fun¢do de transmissor de todo saber, pois proporcionam aos
alunos acesso praticamente irrestrito as informagdes. O sujeito apresenta seu ponto de vista
sobre a importancia da didatica como meio de formacdo do docente, daquele que tem
consciéncia de que nao possui o conhecimento total de sua area, e de que os alunos, hoje, t€ém
mais informagdo que o proprio professor. A compensagao da educacdo eficaz seria, entdo, a
técnica de transmissdo do conhecimento, e ndo mais o conhecimento em si.

A docente fala sobre seu mal-estar nas turmas onde os alunos de Pedagogia sao em
maior nimero. Sente que o espago para o ndo-saber fica comprometido, pois hd um
comportamento, por parte da maioria dos alunos, de certezas e conhecimento acabado, que
enfraquecem sua maneira de expor o conteudo, ou seja, provocar os alunos na busca e na
curiosidade de questdes que sdo colocadas como abertas. O sujeito queixa-se do espago
seguro que alguns alunos do curso de Pedagogia ocupam quando se trata do ndo-saber, pois
aponta que as certezas sobre os conhecimentos podem diminuir a capacidade de investigagcdo
e crescimento dos estudantes; acrescenta que se sente desconfortavel em ndo achar espago
para seu ndo-saber em certas situacdes em sala.

A professora questionadora sente-se desconfortavel ao ter que lidar com temas
fechados, pois sua mobilidade intelectual, sua criatividade parecem ser atravessadas pelo
vazio existente provocado pelo nao-saber.

Sobre como o professor lida com o ndo-saber e os processos utilizados para a possivel
resolucdo do professor em sua relacio com o ndo-saber, a docente reflete a respeito da
impossibilidade de trabalhar com o mesmo material ou a mesma maneira de expor um
conteudo sem atualizar-se ou inovar; para tanto, ¢ necessario romper com o instituido seguro
e propor um caminho do nao-experienciado. Aponta esse aspecto da docéncia como um
exercicio para lidar com o ndo-saber. Suas reflexdes apontam para a humildade necessaria ao
professor para sair em busca de interacdo com o outro, interacdo com outras areas de

conhecimento, com o fator que gera conhecimento para enriquecer-se € enriquecer seu
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trabalho. Receber o novo, o que vem de fora aparece como possibilidade de renovagdo e de
contato produtivo com o ndo-saber.

O sujeito parece vivenciar o imprevisivel, inclusive na sua forma de avaliar os alunos.
Nos exercicios em sala de aula, o docente busca surpreender com atividades de irregular
intervalo de avaliagdo e de aleatdria valoracdo. A surpresa e o inesperado vivenciados pela
professora em sua atividade pedagogica de apresentacdo de conteudos estendem-se até sua
forma de atuar com os alunos. O constante planejamento e a seguranca das estratégias muito
planejadas parecem nao fazer falta a pratica docente nesse caso.

O ndo-saber surge, assim, como um desafio e instiga o trabalho de pesquisa e de
questionamento. Fica evidenciado seu prazer em espiar pelas frestas do desconhecido e o
desejo de abrir sempre espago a curiosidade, que serve como motivagdo de seu trabalho. A
professora questionadora acaba por colocar-se como uma aprendente, junto a seus alunos.

Ao falar sobre o ndo-saber como parte da formacao do professor, a professora assinala
a importancia da preparagao das aulas, ndo somente pela questdo de conhecer o contetido, mas
também como apresentar este contedo, como gerar discussao € motivagdo entre os alunos.
Para ela o ndo-saber instiga seu caminho de crescimento na profissdo, pois ¢ motor de sua
curiosidade e motivagdo para o planejamento das aulas.

A docente coloca a impossibilidade do saber sem a presenca do ndo-saber. Explica
que o professor deve questionar-se, refletir sobre suas proprias ideias a respeito do que 1€,
propor-se a acrescentar sua experiéncia de vida, relacionada com determinado contetido que
apresenta em sala. Acrescenta que a docéncia nao se restringe a repeticdo do conhecimento
pronto, mas a reflexdo criativa sobre este conhecimento. Para ela, a renovagdo de suas aulas e
de seu trabalho acontece por meio de constante questionamento e busca; ela mesma corrompe
suas certezas com base em provocadoras duvidas a que se propoe.

A docente finaliza suas ideias sobre a formagao de professores com a critica sobre um
educador, uma vez que este ndo deve acreditar na inexisténcia do ndo-saber, ndo deve
acreditar que sua formagdo estd pronta, pois esta crenca pode ser um obsticulo ao seu
crescimento pessoal e profissional; um obstaculo ao seu relacionamento com alunos, ao seu
relacionamento com o conteudo; enfim, uma limitacdo a sua propria maneira de perceber a
vida.

Ao falar sobre sua histéria de vida, o sujeito aponta a experiéncia com pesquisa desde

sua graduacgdo, o que parece ter sido um dos motivos de sua capacidade em lidar com o ndo-
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saber. Pode-se acrescentar o fato de que sua independéncia econdmica tenha se dado apos sua
atuacdo como professora, pois seu primeiro emprego “de carteira assinada” foi em um colégio
de freiras, na disciplina de psicologia da educagdo, para o curso de Magistério. Depois disso,
passa a se interessar por sala de aula e aplicar os questionamentos que aprendeu nos
procedimentos metodologicos de sua formagao como pesquisadora, com seus alunos.

Em seu discurso, observa-se a divida latente em cada afirmagdo que constroi. Talvez
sua formagdo como pesquisadora, durante sua graduag¢do, mestrado e doutorado, tenha
proporcionado a seguranca necessaria para lidar com o desconhecido e possibilitado sua saida
de padrdes sociais conhecidos em busca de novas perspectivas. Ser educadora acaba por
elevar o sujeito a posi¢ao cultural superior a de sua familia. O sentimento de ndo-saber,
provavelmente, encontra-se embutido no movimento de saida desse sujeito da zona conhecida
e segura de suas origens e o direcionada a novos horizontes, ainda ndo experienciados por seu
grupo, mas abertos a sua curiosidade. Suas questdes encontram-se abertas a respostas também
abertas, seu caminho parece ndo se fechar, mas alargar-se em possibilidades construidas com
base em seu desejo em tocar o ndo-saber, a fim de molda-lo em formas inovadoras de
conhecimento.

A professora questionadora parece reproduzir em seu trabalho a formacao que teve
como pesquisadora — questionar, duvidar, refletir, rever, revisitar as teorias que explicava em
sala. Essas caracteristicas, provavelmente contribuiram para que seu percurso prosseguisse na
carreira académica com o mestrado e doutorado. De origem familiar com pouca formagdo
intelectual, o sujeito passa a desenvolver habilidades e interesses, que acabam por provocar
sua ascensao econdmica e profissional. A professora alcanca seu objetivo de trabalhar com
intenso prazer e remuneracao segura, apoiada a em premissas reais ¢ verdadeiras, ou seja, a
consciéncia do ndo-saber, juntamente com seu desejo pelo saber despontam como mote de

seu desenvolvimento profissional e como ser humano.
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CONFISSAO

Que esta minha paz e este meu amado siléncio
Nao iludam a ninguém

Nao é a paz de uma cidade bombardeada e deserta
Nem tampouco a paz compulsoria dos cemitérios
Acho-me relativamente feliz

Porque nada de exterior me acontece...

Mas, em mim, na minha alma,

Pressinto que vou ter um terremoto!

Mario Quintana
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O siléncio confesso
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CALEIDOSCOPIO DE VERDADES

Até este ponto de andlise, fez-se a opgdo pela organizacdo e interpretacao
individualizada das entrevistas, a fim de manter a integridade subjetiva de cada professor em
sua complexidade e singularidade. Passa-se agora ao exercicio de constru¢do de um discurso
que pretende representar “O professor’ do ensino superior do curso de pedagogia (FE/UnB),
o qual, historicamente, foi sendo constituido como um ideal de ego. Sera denominado
caleidoscopio de verdades este momento de articulacdo das percepgdes dos sete sujeitos da
pesquisa sobre a relagdo do professor com o ndo-saber.

Com base na teoria psicanalitica - que privilegia a compreensao integrada do sujeito
afetivo e racional com a perspectiva da complexidade, de Morin - que dispde sobre a
necessidade da visdo sistémica - propde-se urdir informacdes heterogéneas, mas
profundamente integradas. O discurso a seguir pretende apresentar o paradoxo do uno e do
multiplo como faces de um mesmo fendmeno, pois, ao se observar a fala individual de cada
sujeito, compreende-se que, apesar da existéncia de experiéncias unicas e, por vezes,
antagdnicas, as informagdes se complementam, fazendo com que, ao final, se perceba uma

expressao caracteristica da profissdo docente e sua relacdo com o ndo-saber.
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A Verdade

A porta da verdade estava aberta,
mas so deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

8O trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade voltava

igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.
E carecia optar. Cada um optou conforme

seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade
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Idealizacdes, projecoes e o lugar do nao-saber

Diante de projegdes sociais sobre a figura do professor, este depara-se com a questao
da idealizacdo de sua atividade. O sujeito sente-se, ndo raro, oprimido pelas expectativas
sociais e pedagdgicas por ter que sustentar projecOes parentais ou de autoridade
historicamente associadas a manuten¢do do saber do grupo.

Sobre essa realidade, Freud (1914) compreendeu que para cada grupo de profissionais
foi sendo constituido um ideal de ego, baseado em identificagdes e projecdes tipicas das
relagdes intersubjetivas. Este ideal tem por objetivo uma vigorosa tentativa de recuperacao de
estase do grupo, em verdade, uma tentativa de retorno coletivo ao narcisismo primario.

Na educagdo, as demandas de um comportamento académico onipotente, a
necessidade de acesso desmedido a diversos e ilimitados campos do conhecimento provocam,
no profissional, sentimentos de desamparo e solidao frente a sua incapacidade de tudo saber.
Observa-se que, se no campo da abstracao o homem ¢ perfeito, por outro lado, reconhece-se o
humano como falivel e limitado, ao ter que tratar com a diversidade do conhecimento nas
manifestagdes da realidade. Para esse professor, o ndo-saber encontra-se associado a questoes
existenciais, as quais permeiam suas reflexdes sobre o magistério e, vice-versa, as reflexdes
sobre sua atividade docente espraia-se pelas consideracdes sobre a vida. Onde se inicia uma e
onde termina a outra?

Observa-se o mal-estar natural em vivenciar o vazio do ndo-saber na atividade
docente; entdo, o professor parte em sua busca incessante pelo conhecimento e, reconhece,
ndo sem certa dor, o ndo-saber como matéria prima de seu trabalho. H4 necessidade de o
docente tomar consciéncia de furos, lugares de ndo-saber, com os quais necessita aprender a
conviver e incorporar como experiéncia do Real. Este educador, carente de espago para
reflexdo e com capacidade para tirar partido das brechas do absoluto, sofre em sua atuagao
como mestre, pois reconhecer a falta e aproveitd-la como mote de seu trabalho passa pela
consideragdo de sua falibilidade e incompletude.

Se nao houver espago as consideragdes de finitude e de limite ao trabalho pedagogico,
0 sujeito acaba por sobrecarregar-se ao funcionar como professor provedor de ciéncia e
informacao, utilizando-se da concep¢ao do ensino bancario, criticado por Paulo Freire, onde o
aluno, ocupante do lugar do ndo-saber, apresenta-se como receptaculo ao conhecimento do

outro. Na idealizacao do lugar do mestre, este percebe o aluno como sujeito esvaziado de
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conhecimento por ser mais jovem e menos preparado. Quando o professor coloca sua
percepcao sobre ndo-saber, como espago ocupado por ele e, compreende 0 movimento de
expansdao de conhecimento no paradoxo de encontro entre as duas faces complementares
saber/ndo-saber, mesmo assim, afirma seu mal-estar ao apresentar contetidos que os alunos de
alguma forma questionam ou apresentam informagdes mais atualizadas que o docente.

Diante de um ideal narcisico convertido em ideal de ego da docéncia, observam-se
movimentos pendulares na atuagdo do professor, ora sentindo-se poderoso frente a alunos
submissos ao conhecimento que representa, ora sentindo-se solitario e impotente frente a
situagdes em sala de aula para as quais ndo encontra respostas. Essas posicoes extremas
afloram apoiadas na relagdo do sujeito com o ndo-saber, relacdo esta construida em sua
histéria de vida, e sua constituicdo como sujeito, resultado do precipitado de experiéncias de
identificacdes que vieram a formar sua realidade subjetiva.

Pode-se verificar duas posturas distintas de trabalho, que ocorrem em sala de aula: a
primeira diz respeito ao desenvolvimento do professor-pesquisador, aquele que investird, em
reflexdo e questionamentos, o professor aberto ao desconhecido; na segunda atitude,
prevalece a capacidade do professor de transmissdao de conteudos, com o objetivo de difusdo
do legado cultural, com a finalidade de promo¢do de uma imagem ideal de homem
conveniente a sociedade.

Aponta-se esse aspecto duplo a ser administrado pelo docente. Esse trabalho de
conciliagcdo parece ser um fardo, mais emocional que intelectual, para os educadores. Para
Mannoni (1989), o erro da educacdo esta no fato de ela estar voltada muito mais para as
necessidades da sociedade do que para o individuo. Quando se coloca o individuo em
primeiro plano, ndo se desconsidera o valor do grupo, no entanto hé a tentativa de relativizar a
importancia das proje¢oes idealizadas sobre a fun¢do docente e o abrandamento da fungdo
adestradora da educagdo, que tende a formatar individuos ao invés de auxiliar sua constituicao
singular.

O sujeito afirma que o lugar do ndo-saber ¢ desconhecido pela autoridade
universitdria. O império académico sustenta-se por meio dos processos de avaliacdo de
competéncias de alunos e professores, como uma das formas de manutencao do territorio do
conhecimento. O docente, apesar de reconhecer, na teoria, o ndo-saber como espago a ser
ocupado ndo somente pelo aluno, mas também pelo professor, precisa refletir e exercitar-se a

ocupar este lugar durante sua fala. A percepcao mais usual ¢ a de que o professor universitario
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ocupa o polo do saber instituido, enquanto o outro — o aluno — esvaziado de poder,
representaria o polo do ndo-saber. Declara que o desejo pelo desconhecido esta soterrado pela
educagdo tradicional, expondo, entdo, a contradicdo existente na Universidade e em outras
instituigdes de ensino — que, por um lado, instiga o ser humano a busca do conhecimento e,
por outro, confirma o saber constituido como forma unica de caminhar no mundo.

O questionamento, a divida e a mudanga - filhos ilegitimos do ndo-saber - parecem
ndo encontrar espago nas certezas académicas. O sujeito compreende o ndo-saber como forma
de perceber o mundo que escapa a compreensao paradigmatica e dominante de cada época, e
que serve como fronteira segura e protetora ao ser humano. Como o professor pode se
comportar, de forma criativa, diante do espaco de onipoténcia da tradicao?

Utilizar, entdo, termos como ‘“humildade pedagogica”, “lidar com incertezas”,
“experiencias novas”, “gestdo da ignordncia”, “aventura” a fim de minimizar o mal-estar
na sua relagdo com o ndo-saber, que acaba por escapulir em sua fala. E necessario eufemizar
a falta, a fim de ser possivel lidar com algo maior e mais complexo que sua capacidade de
compreensao intelectual. O professor lanca mao de metaforas, de analogias, de poemas e do
ludico, a fim de estender sua visdo além dos muros da escola e alcangar algo maior — o
significado da vida.

Em sua atividade, ha momentos em que percebe a ignorancia de forma impessoal - o
proprio desconhecido - em outros momentos, identifica-se com saber e ndo-saber,
encontrando nessa ocasido sentimentos de onipoténcia e impoténcia em relacdo a atividade
docente, como citados por Blanchard-Laville (2005). No primeiro caso, as projecoes
idealizantes dos alunos quase fazem o professor elevar-se acima da terra; no segundo, a
incompeténcia docente se manifesta de modo crescente e debaixo de projegdes persecutorias
que emanam dos alunos. Esses estados extremos designam os dois polos do eixo narcisico em
torno do qual o professor é levado a oscilar. De um lado, ei-lo com a sensagdo de poder,
mesmo de onipoténcia (p.143); de outro, ele se sente em déficit narcisico, podendo mesmo
perder o equilibrio e ser levado a interromper a aula, ou até mesmo seu magistério.

A ambiguidade afetiva em seu par antiético - amor/6dio, surge na relagdo do professor
com o ndo-saber, ao fazer despontar, em suas reflexdes, o reconhecimento de que o
desenvolvimento do saber depende da consciéncia que tiver sobre sua ignorancia e sobre a
falta inerente a sua profissdo — afinal, o ndo-saber serd o leito que recebera o fluir do seu

saber.
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De acordo com Freud (1915), pode-se afirmar, diante da fala do professor, que passa a
ser uma questdo de maturidade emocional o processo de transformacao do ndo-saber em
saber, uma forma de sublimagdo e um dos quatro destinos da pulsdo. Portanto, o amor -
pulsdo que anda de par com seu contrdrio - € o 6dio aparecem sob nova roupagem, o saber € 0
ndo-saber, que comparecem juntos, orientados para um mesmo objeto e fim, qual seja, a
constituicdo do sujeito experiéncia do ego com o mundo objetivo. Esse viver produz, ndo
raro, a reedi¢do da experiéncia de ambivaléncia afetiva primitiva, sobrecarga com a qual o
professor deverd estar preparado para lidar. A queixa faz-se presente, quando o sujeito, com
base na experiéncia de ambivaléncia afetiva reeditada, percebe-se pouco diferenciado ou
mesmo fundido ao objeto, o chamado processo de identificacdo narcisica. O mal-estar, na
relacdo do professor com o ndo-saber, ocorre na ocasiado em que professor sente-se o proprio
objeto amado que lhe causa prazer — o saber, provocando momentos de elacdo do ego; ou
odiado — quando se identifica com o ndo-saber, fonte de seu desprazer, provocando crises de
melancolia ou depressdo, quando o ideal do eu volta-se contra o Eu e o culpa e o invalida, de
forma que o Eu se sente esvaziado e impotente.

O ponto de equilibrio no trabalho pedagogico parece ser encontrado quando o docente
¢ capaz de entrar em contato com o desprazer — o ndo-saber, a fim de ter acesso ao segundo
momento - o0 saber, que vem promover a sensagao de bem-estar e seguranga necessaria para o
Eu. Para tanto, deve ser necessario que a constituicdo desse ego tenha ocorrido de forma
satisfatoria, pois, de outro modo, ¢ grande a chance de um ego fragilizado e/ou imaturo, por
conta de eventos estressores, paralisar-se no primeiro movimento desagradavel de encontro
com o desconhecido, com o (seu) ndo-saber. Nao sendo capaz de avancar para a segunda
instancia - de transformagao do ndo-saber em pulsdo epistemofilica - ou seja, em processos de
producao de conhecimento, passa entdo a identificar-se, primitivamente, com objetos amados

ou odiados, dependendo de sua historia de vida, o que ird afetar sua atuagdao docente.

A capacidade empatica e a fluidez na troca de papeis

A obra de Freud, quando se refere ao processo de identificagdo, traz a defini¢gdo de um
processo pelo qual o sujeito assimila um aspecto, uma propriedade ou um atributo do outro e
transforma-se, total ou parcialmente, segundo o modelo desse outro. Assim sendo, a
personalidade constitui-se e diferencia-se por uma série de identificagdes. Este ¢ o principio

que explica a constituicdo do Eu, um periodo onde o sujeito emprega mecanismos de
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introjecdo, como incorporacdo de atributos como uma forma de amar; e de proje¢dao, uma
forma de odiar, como estratégia de expulsar de si 0 que nao estd de acordo com os principios
vigentes no grupo ao qual pertence. (LAPLANCHE, 1996).

Verifica-se na fala do professor seu sofrimento em situacdes nas quais se sente
identificado com as projecoes dos alunos sobre a sua fungdo de doutor do saber.
Sobrecarrega-se, responsabiliza-se além de suas possibilidades e culpa-se por nao atender as
fantasias de onipoténcia, que pertencem a ordem do educar. Para Freud (1921, p. 169), “a
identificacdo ocupou o lugar da escolha do objeto, a escolha de objeto retornou a
identificacao; [...] ocorre frequentemente que a escolha de objeto se torne de novo uma
identificacao, e portanto o ego se apropria das qualidades do objeto”. Destarte, observa-se que
o professor, por algum motivo fragilizado em sua funcao, passa a representar sua impoténcia
transvestida em onipoténcia, o proprio saber — instrumento de valor e poder em nossa
sociedade.

Em sala de aula, o professor aponta o mal-estar em lidar com o ndo-saber em relagao
as diferencas existentes na formagao prévia dos alunos que chegam em suas aulas. O sujeito
indica a situagdo de incerteza do trabalho pedagogico em como lidar com a diversidade de
contextos encontrados em cada turma com que vai trabalhar. A reagcdo, a motivagdo e o
rendimento de cada grupo de estudantes vem mostrar a impossibilidade de aulas ou agdes
1dénticas, advindas do professor em relacao a heterogeneidade humana, que acontece em sala
de aula. O professor acrescenta que seu mal-estar em nao saber, muitas vezes, ocorre quando
se questiona como alcangar seus alunos em termos motivacionais € em termos de
amplificacao de sentido e significado de conteudos apoiados na teoria.

O sujeito assinala a complexidade existente em resolver conflitos entre alunos - a
harmonizacdo de pontos de vista em sala de aula. O ndo-saber surge como o espago de
incognita sobre as relagdes humanas a ser trabalhado pelo professor, espaco perpassado por
questdes subjetivas e interrelacionais, onde a falta parece estar pulsante. O professor esfor¢a-
se por compreender o outro e integra-lo ao trabalho em sala de aula, amenizando arestas e
associando pontos de vistas, aparentemente, divergentes. O humano, como fenomeno do ndo-
saber, parece exigir poténcias suprahumanas para lidar.

Quanto ao aspecto relacional - professor-alunos e alunos-alunos - observa-se a
relevancia do trabalho pedagogico nos processos de socializacdo e subjetivagdo, os quais,

apesar de representarem pares de opostos, também funcionam complementarmente ao serem
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desenvolvidos pelo professor em sala de aula. Assim, o processo de interagdo social exige por
parte do docente reconhecimento da alteridade, nao apenas para constituicdo da sociedade,
como também para a constitui¢do do sujeito, que necessita reconhecer essa alteridade em si e
no outro, a fim de ultrapassar os limites do narcisismo, condi¢cdo para o desenvolvimento de
suas potencialidades criativas (FREUD, 1923; 1930). Esse ¢ um arduo campo do ndo-saber
no trabalho pedagogico, expresso pela imprevisibilidade e alteridade do fendmeno humano,
pois exige do professor maturidade emocional e autoconhecimento para lidar com questdes da
subjetividade constitutiva de um grupo que, ao relacionar e relacionar-se com o saber/ndo-
saber, projeta na figura do professor fantasias de onipoténcia ou impoténcia de suas proprias
experiéncias pregressas. Cabe, entdo, ao professor, ser capaz de acolher proje¢des, sem, no
entanto, vivencid-las como realidade - tanto no prazer narcisico de desejo pelo poder e
controle, quanto por sua experiéncia de castracdo e seus sentimentos de impoténcia e
incompletude.

O professor destaca, também, seu incomodo ao entrar em contato com possiveis
enganos, erros ou falhas no planejamento ou execucao de suas aulas. O docente, quando se
apresenta como fonte e provedor de conhecimento, experimenta o aumento de sentimento de
responsabilidade frente as demonstracdes de duvida ou questionamento dos alunos. Pontua o
incomodo na presenga do excesso de questionamentos apresentados por alunos, quando ¢é
posto a prova em sua “humildade”, ao ter que reconhecer que ndo sabe, ou, como prefere
afirmar, ainda nao sabe. Tem consciéncia de que o lugar que ocupa - o do saber - pode ser
relativizado, mas, em sua pratica, ndo se permite falhar ou faltar. A fantasia da onipoténcia
parece desfazer-se em cada momento de frustracdo em sala: errar, esquecer-se, ficar em
davida atingem a ferida narcisica, a fim de desperta-lo do sonho de idealizagdo da fungao
docente: o tudo saber. O seu mal-estar explicita-se quando julga ndo conseguir desenvolver
adequadamente determinado contetido; entdo passa a sentir mais intensamente o desconforto
da falta e do ndo-saber, dirigido entdo a como administrar adequadamente o conteudo, o
tempo disponivel, ou o tipo de discussdo a ser desenvolvida com os alunos. Acaba por
concluir, em forma de pergunta a si mesmo, que talvez seja a busca que lhe interesse mais do
que a apresentacdo idealizada do contetido. De outra forma, estaria evitando a explanagao de
conteudos novos em suas aulas, fato que nao ocorre.

Observa-se, no movimento de busca de conhecimento do professor, mecanismos de

sublimacao e formacao reativa, que parecem resultar em comportamentos idénticos; mas, a
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causa de busca nao ¢ provocada pelos mesmos processos. No primeiro caso, no processo de
sublimacdo, o sujeito tem consciéncia de sua falibilidade e da falta inerente a condicao
humana. Em seu trabalho docente, o professor interage com o ndo-saber, ndo o evita; desta
forma, utiliza-o como matéria prima e alavanca as novas descobertas e a produ¢do de outros
saberes, a pulsdo de morte — a €xtase, que o organismo busca por meio da estagnagdo, ¢
transformada em pulsdo de vida pela forca de Eros. Na segunda estratégia, considerada um
mecanismo de defesa, a formagao reativa, ao contrario do primeiro funcionamento, recebe a
pulsdo e a morte mais intensamente que a pulsdo de vida, pois o sujeito apresenta-se resistente
a mudanga, mesmo que, aparentemente, esteja lidando com o ndo-saber. Observa-se o fato de
que no segundo caso, ha, provavelmente, o mal-estar do professor: angustia, ansiedade e
projegdes persecutorias nos alunos e colegas, que vem assolar seu trabalho. Na formacao
reativa, defensivamente, o professor transveste-se de promotor de transgressoes € inovagoes -
a personificacdo do sujeito aberto a ideias e ao outro. Entretanto, em seu mundo, o Eu
pressente-se amedrontado e resistente as verdadeiras situagdes de acesso ao ndo-saber,
aparentando uma falsa capacidade de enfrentamento do desconhecido, muito mais como um
sintoma de neurose — ao repetir sentimentos de devastagdo e desamparo frente a mudancas -
que um funcionamento maduro de ego, relativamente preparado para lidar com o inesperado.

Acrescenta-se o0 perigo apontado pelo docente de tomar o ndo-saber como saber,
baseado na simples habilidade de repetir automaticamente determinada informagdo, mas que
esta descolada do conhecimento experienciado. O professor esclarece a necessidade do
amadurecimento emocional e intelectual, associados ao verdadeiro saber, capaz de conviver
com o ndo-saber, sua fonte de existéncia. O professor assinala a limitacdo provocada pelo
proprio trabalho pedagodgico na instituicdo - a area de conhecimento especifica a qual cada
docente se dedica, que pode gerar um estreitamento de visdo de mundo. Essa restri¢do pode
ser um dos elementos provocadores de percepcdes sobre ndo-saberes, cabendo ao professor -
que se permite estar em contato com essa percep¢do - buscar saberes que despontam em
outras areas de conhecimento, saberes estes que podem enriquecer a drea de conhecimento do
educador.

O docente aborda, entdo, a dificuldade em manter-se atualizado para a sala de aula,
frente as informagdes oferecidas pelas novas midias, a todos que pesquisam ou procuram
conhecimentos de forma independente das oferecidas pelas institui¢des de ensino. Afirma que

o professor ja ndo ¢ a Unica fonte de informagdo; logo, necessita abrir-se a intensas trocas € ao
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intercambio de informacgdes em sala, ao invés de manter-se na posi¢ao ortodoxa de simples
transmissor de conhecimento. O campo do ndo-saber, na atualidade, parece explicitar-se mais
continuamente, pois o aluno - anteriormente recepticulo de conhecimento - passa a
apresentar-se como propagador de novas ideias e conteudos, as vezes, mais atualizados do que
o professor, este ainda preso ao livro didatico. O sujeito percebe a riqueza que ha na interagdo
humana, com fins de producao de conhecimento, quando o ser humano consegue negar ou
questionar as certezas e os lugares seguros. O professor lanca mao desse procedimento de
abertura e do questionamento em suas aulas e passa a receber dos alunos informagdes que vao
se desdobrando em interessantes associacdes com os conteudos de sua disciplina.

Ao tratar sobre avaliacdo, remete-se a questdo do superego, mais especificamente do
ideal de ego, constituido historicamente por esse grupo de profissionais da educagdo. Ao
relembrar Freud (1914, p. 98), quando afirma que o ideal de ego nada mais “¢ que o substituto
do narcisismo perdido de sua infincia; quando nessa época, ele era seu proprio Ideal”,
percebe-se no professor o exercicio emocional necessario para descolar-se de modelos
parentais de julgamento, modelos estes que reverberam pela instituicdo de ensino em forma
de projecodes e identificacdes que, nao raro, obrigam professores a assumirem o papel de
juizes intransigentes junto a seus alunos.

O professor coloca, entdo, a dificuldade de perceber verdadeiramente o processo de
aprendizagem na avaliacdo convencional. Diante da dificuldade da experiéncia desse ndo-
saber, o professor prefere, muitas vezes, verificar a capacidade criativa de seus alunos e
valorizar a habilidade argumentativa da turma. A avaliagdo ¢ apontada como um lugar
especial para seu ndo-saber, pois, diante da proposta de o docente desenvolver e dar espago a
criatividade surge a questdo de escolha de parametros capazes de dar conta da avaliacdo do
trabalho dos alunos. Tal ndo-saber parece estar associado, nesse ponto, a questdo de
julgamento de certo e errado sobre a producdo dos alunos, o que ndo caberia ao avaliar o
processo de criacao. Observa-se a dificuldade de o professor sair de padroes estereotipados de
avaliacdo tradicional, ao desembocar em procedimentos ainda estranhos a produgdo
académica geral.

Ao tratar sobre narcisismo ¢ docéncia, ¢ bom ressaltar a diferenca existente entre
processos de identificagdo e processos empdticos, sendo o primeiro referente a um ego,
provavelmente imaturo ou ferido, que mantém um funcionamento rigido como defesa; e o

segundo, referente a um ego que pode permitir-se a troca de lugar com o outro, sem temer a
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ameaca de invasdao do outro ou perda de identidade. Para Freud (1921), a empatia, apesar de
ser proveniente da identificagcdo primaria - processo que ocorre em fase anterior a
diferenciagdo do objeto, susta-se pela comunicacdo direta e afetiva entre os sujeitos ja
diferenciados, a fim de propiciar a compreensdo do ego alheio.

Com base em sua capacidade de diferenciagdo entre o Eu e o Outro, entre 0 Eu e a
projecao do Outro sobre a funcdo docente, verifica-se o professor em atitude espontanea e
aberta, colocando-se em posicdo empatica na relacdo professor-aluno, com o objetivo de
construir uma ponte entre ndo-saber e saber ao buscar formas diversas e atividades praticas, a
fim de trazer aos alunos a compreensao de alguns contetidos. O docente faz associagdes entre
teoria e pratica, teoria e vida, oferecendo a seus alunos sua propria experiéncia de vida.

Ao relativizar seu saber, relativiza seu ndo-saber e o proprio ndao-saber do aluno, o
que acaba por permitir fluidez entre esses polos. A valorizagdo do perguntar do aluno parece
reverberar, no processo educacional, em sua propria curiosidade e abertura ao ndo-saber,
passando a utilizar a argumentagdo tanto para si quanto para seus alunos, tornando o coldéquio
um mecanismo intenso de interagdo entre professor e aluno e uma construcao eficaz no
processo de ensino e aprendizagem. Consegue flexibilizar a rigida estrutura geradora de mal-
estar em relacdo a questdo do lugar do professor na hierarquia académica, ou seja, o lugar de
detentor do saber.

Sob a face inovadora, o professor passa, entdo, a trabalhar o ndo-saber em sala de
forma construtiva. O docente utiliza o campo do desconhecido e a angustia dos alunos para a
provocacdo necessaria a curiosidade epistemofilica, para o desejo de construcdo do saber.
“Desestabilizacdo”, “transgressdo”, “desafio” sao termos utilizados a fim de descrever sua
atitude em relacdo a pratica docente, enquanto sua fala ¢ permeada pela tentativa de
rompimento com o estabelecido, com as regras e os rituais académicos e desafiar os alunos a
sairem da zona de conforto do saber e irem em dire¢do ao ndo-saber. Critica a repeti¢ao de
conteudos sem o espaco devido a reflexdo e a criatividade, aqui o ndo-saber esta representado
pela capacidade de o professor e os alunos ousarem e largarem sua imaginacdo além de
questdes preestabelecidas, sairem da zona de conforto e mergulharem no desconhecido.

Observa-se no professor, que suporta a desestabilizacdo de seu lugar e dos conteudos
prontos, que este se sente seguro na troca de papéis, flexibiliza sua posicdo ao aceitar o
pensamento do outro, a duvida, a idéia, que transgride, que vem de fora e de si mesmo. De

certa forma, este professor continua em contato com seu lado aluno — o papel de aprendente,
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aquele que tem curiosidade aberta ao novo, sem sentir-se diminuido nesse lugar, o qual nao
identifica como lugar do ndo-saber. Ao ndo sofrer com identificagdes primitivas associadas a
amor ou 6dio em sua relagdes objetais, o professor sente-se capaz de administrar a
diversidade, o inusitado e o desconhecido de forma madura e com menos sentimentos de
ameaca ao Eu. A pulsio de vida provoca o rompimento da estase, promovido pela

institucionalizagdo da cultura no sujeito, sem que este se sinta aniquilado pela mudancga.

Tradicao versus Transgressao na docéncia do ndo-saber

Para a humanidade, em geral, e para cada individuo em particular, a vida, por vezes,
torna-se dificil de suportar e compreender. A cultura impde-lhe uma quantidade de privagdes
com que tem que lidar, produzindo um nivel razoavel de ansiedade. Entdo, se por um lado, a
civilizagdo o protege contra suas proprias forgas instintivas, por outro, coibe seu impulso
criativo, limitando-o em comportamentos considerados adequados pelo Outro. Freud (1930)
reclama que, muito do impulso criativo, escondeu-se sob as vestes pesadas da civilizagao. O
superego individual ou de grupo, responsavel pela administragdo das leis externas e internas,
bloqueia, muitas vezes, possibilidades de realizagdes culturais ou de outra natureza por sua
falta de flexibilidade.

Destarte, a cultura ¢ transmitida formalmente como instrumento de manutencdo da
ordem e da seguranca do grupo. Essa passagem de conhecimentos, tradi¢des, normas, valores
e comportamentos ¢ mais especificamente exercitada nas instituicdes de ensino. Observa-se,
entdo, a relacdo do superego com a questdo da manutengao e do desenvolvimento da cultura, e
como o sujeito consegue burlar as rigidas normas introjetadas e seguir adiante criando, apesar
da existéncia de leis que cerceiam a entrada do ndo-saber, como uma forma de ameaca ao
saber constituido, a roupagem moderna para antigos tabus.

O professor declara que a educagdo carece do “fesdo” pelo desconhecido, expondo
entdo, a contradicdo existente na Universidade e em outras instituicdes de ensino — que, por
um lado, instiga o ser humano a busca do conhecimento e, por outro, confirma o
conhecimento instituido como forma tunica de caminhar no mundo. Com base em sua
consideragdo sobre a Historia da Educacao, o professor reflete sobre a cultura existente em
nossa €poca, herdeira da educacdo escolastica, em que a reflexdo e as novas proposi¢des sao

criticadas como transgressao a autoridade.
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O docente traz metaforas sobre o navegar em aguas conhecidas e desconhecidas e
sobre as lutas orientais, que utilizam a for¢a do oponente a favor de si mesmo, a fim de
ilustrar sua relacdo com o ndo-saber. As imagens que esse docente apresenta sdo,
provavelmente, uma tentativa de conciliacdo de ambiguidades existentes entre o receio do
desconhecido e o desejo de conhecer, enfim, a luta do ser humano para conduzir-se frente as
demandas da vida. O professor sente-se chamado para um jogo, quando ¢ confrontado com o
ndo-saber. Traz o esporte como outra metafora para a vida - onde o adversario € o proprio
ndo-saber - € 0 jogo tem o objetivo o decifrar regras desconhecidas. O docente passa, entdo, a
considerar a sala de aula o campo para esse evento — a luta pelo poder. Ele aponta a pedagogia
e outras areas de conhecimento das ciéncias humanas como lugar privilegiado ao embate entre
sujeitos que pretendem “zer” o saber. O sujeito propde que a maleabilidade e a instabilidade
do objeto de estudo das ciéncias moles - o fenomeno humano - seja o gerador de disputas.
Isto ocorre por ndo haver uma resposta Unica as questdes humanas; os protagonistas da
construgdo dos saberes, entretanto, teimam no desejo de determinar a verdade e acabam
enredados pelo jogo de poder.

O professor relata experiéncias em que foi surpreendido pela criatividade de seus
alunos, mostra-se curioso e acaba por deliciar-se com a oportunidade de experimentar algo
que nao faz parte de seu repertério académico. O desafio do ndo-saber da oportunidade a
nova experiéncia e ao enriquecimento da atuacdo do docente. Ele discorre, entdo, sobre
situagdes em que experimentou intenso conflito - seu proprio desejo e temor em transgredir.
Assusta-se, até hoje, com a descoberta de que ainda nao ha conhecimento real sobre si
mesmo, sobre suas certezas em relacdo ao trabalho criativo. Quando vé seu espago
transgressor ocupado pelo estudante, sente certo estranhamento ao lidar com o lugar do
tradicionalismo e ter que se haver com a face do magister militum em si e, consequentemente,
em seu trabalho. H4 momentos, ao recorrer as metodologias em sala de aula, que no incluem
a tradicional aula expositiva, em que os alunos questionam suas praticas. Destarte, o sujeito
sofre as consequéncias de sua visao emancipadora e transgressora, a qual muitos alunos pouco
reconhecem como valida. O lugar do ndo-saber desponta como o lugar de nao
reconhecimento pelo novo e o sujeito aponta seu mal-estar ao verificar a rejeicdo que a
mudanca de um paradigma provoca, a0 mexer com estruturas preestabelecidas do ensino.

Como experiéncia dolorosa, o docente passa a relatar a rejeicdo dos colegas de

trabalho quando propde a introduzir novas metodologias em suas aulas, quando vivencia
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descrédito e discriminagdo por parte de outros professores que nao compreendem sua proposta
de trabalho. O ndo-saber ¢ colocado entdo, como rejeigdo ao novo, por parte do quadro de
docentes, por sentir o seu saber instituido colocado em questdo. O professor sente que os
colegas o colocam no lugar do ndo-saber, identificando-o como transgressor ao negar o
conhecimento consagrado. O sujeito sente-se deslocado e descolado do grupo e parece ser um
desafio a manutencdo da propria identidade e atividade profissional o fato de ver-se rejeitado
ou questionado pelos pares.

Apesar de considerar o livro didatico uma seguranga e necessidade, acredita que seja,
igualmente, uma prisdo. Aponta a necessidade de os professores terem consciéncia do perigo
existente nos extremos — ao seguirem somente o programa podem perder-se em estreiteza de
ideias; ao desviarem-se em demasia desse mesmo programa e abrirem muitas questdes €
espaco para os alunos, podera haver perda dos objetivos propostos pela disciplina.

No avesso do livro didatico, o professor aponta a dinamicidade dos contetidos, € como
os alunos mais interessados buscam conhecimentos por meio do acesso as novas tecnologias
midiaticas, para além dos livros indicados e dos trabalhados propostos em sala pelo professor
logo, o problema estd em como gerir a ignorancia relativa do professor frente ao fluxo
ininterrupto de informagdes, as quais os alunos, em seus diferentes interesses, capacidades e
tipos de aprendizagem irdo apresentar em sala, em forma de diversidade de conhecimentos.
Por conta desse aspecto, o docente aponta o perigo em repetir teorias prontas sem gerar
questionamentos, davidas ou discussao. O professor, como mero reprodutor de informacoes, €
0 ponto que esse sujeito deseja evitar. Mostrar-se aberto ao questionamento em suas aulas,
oferece oportunidade de receber dos alunos informag¢des que vao se desdobrando em
associacao com os conteudos de sua disciplina.

O docente acrescenta ao problema de repeticdo de contetidos, tomar o ndo-saber como
saber, baseado na simples habilidade de repetir automaticamente determinada informacao
descolada do conhecimento experienciado. O docente esclarece a necessidade do
amadurecimento emocional e intelectual associados ao verdadeiro saber, este capaz de
conviver com o ndo-saber. Sente-se desconfortavel ao ter que lidar com temas fechados, pois
para ele, esse seria a face mais tradicional do ensino; para alcangar a novagdo no processo
educacional ele alerta que € necessario romper com o instituido seguro e propor-se 0 caminho

do inusitado.
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Sobre os mecanismos que pretendem manter o sujeito em ambiente interno e externo
conhecidos, pode-se considerar a compulsdo a repetigdo como estratégia inconsciente pela
busca de prazer unida a pulsdo de morte, que leva o individuo a extrair bem-estar da inércia
mental e da permanéncia no nada — principio do Nirvana, ou seja, na auséncia de estimulos
que venham a causar aumento de tensdo no sistema. Nesse aspecto, define-se o nada, como
aquele lugar sem demandas a mudanga.

A pulsdo de morte (FREUD, 1920) também ¢ considerada como o combustivel que
alimenta a severidade superegoica, aquela que visa preservar a lei e os valores vigentes em
uma sociedade, exigindo de seus integrantes obediéncia ao instituido. Destarte, a conjuncao
entre a pulsdo de morte e o principio do prazer dentro do universo do superego abre a
compreensdo o funcionamento do ideal de ego, ou seja, o agente critico vale-se da ambi¢do
narcisista do ego de ser perfeito como seus ideais, exigindo dele a realizagdo de feitos
impossiveis. O ego, por conta de suas fragilidades, sucumbe as demandas do superego, e, por
ndo ser capaz de atingir a perfeicdo em suas realizagdes - por sua incompeténcia € nao por
impossibilidade real - acaba por encaminhar-se a autodestruicdo, cumprindo assim o destino
tracado pela pulsdo de morte, a atuagdo da autoridade superegoica do saber constituido. Esta
surge, entdo, como forma de realizacdo de um ego fragilizado por demandas externas e
internas de poder e perfei¢ao.

Para Freud (1920), a tendéncia dominante da vida mental ¢ o esfor¢co para reduzir,
para manter constante ou para remover a tensao interna devido aos estimulos — o principio de
Nirvana, tendéncia esta que se encontra expressa no principio do prazer, € o reconhecimento
desse fato constitui uma das razdes para acreditar na existéncia do instinto de morte. Por um
lado, a compulsdo a repeticdo ¢ uma maneira que o organismo apresenta de economizar
energia e manter-se em funcionamento, exigindo o minimo do sistema; por outro lado, o
recalcamento de conteudos arcaicos, associados ao recalcamento de contetidos pessoais
atingem o funcionamento do superego ¢ ideal de ego dos professores, o que acaba por colocar
o sujeito em sofrimento, pois que a vida mental também exige o funcionamento de Eros,
aquele que agrega, cria e transforma.

O saber repetido passa a ser a maneira segura de nao sobrecarregar um ego fragilizado,
em busca de realizagoes idealizadas, por um superego sadico. A compulsdo a repeticao, nesse
caso, tem a funcdo de manter a homeostase tanto do sistema externo - o grupo - quanto do

sistema interno - o professor. A evitagdo no contato com o ndo-saber parece proporcionar ao
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Eu o apaziguamento de conflitos que, de outra forma, enviariam o sujeito a experienciar
sentimentos de incompletude e fracasso, que estariam acima de sua capacidade de elaboragao.
Passa-se entdo a questdo seguinte, como lidar com as pulsdes de vida e de morte ante o
projeto de construgdo de conhecimento com base na relagdo com o ndao-saber?

O professor utiliza para si 0 mesmo principio que emprega para seus alunos - utiliza a
expressao “ainda”a fim de apaziguar o mal-estar em relagdo ao ndo-saber ao tratar o
processo de contato com o desconhecido de uma maneira fluida e processual. O professor
coloca, entdo, o trabalho pedagdgico como um procedimento vivo € ndo uma “coisa”
estanque, imutavel e certa. A construgdo do conhecimento parte de ndo-saberes individuais e
compartilhados, onde a avaliacdo deve ser considerada como momentos parciais de um
processo de evolucao, de passagem de ndo-saberes a saberes, que irdo provocar novos nao-
saberes a descortinar outros saberes.

O professor afirma que existe um exercicio constante em ndo se colocar no local do
saber pronto e intocavel, caracteristico das universidades, e trabalha com o objetivo de
conciliacdo entre a criatividade e a tradicdo. Apesar de certo grau de sofrimento e de
sobrecarga emocional, o professor busca consolo ao afirmar para si mesmo que mudangas
causam mal-estar e que os processos de crescimento ocorrem, usualmente, com dor. Mesmo
com consciéncia dos mecanismos de prote¢do a entrada do Novo que regem a academia, o
professor ndo consegue evitar sofrer as consequéncias de sua visdo emancipadora e
transgressora de aprendizagem. O lugar do ndo-saber desponta como lugar de nao
reconhecimento pelo antigo. Aponta, entdo, tanto alunos como professores, sujeitos resistentes
a inovacao e a criatividade e mostra a sala de aula marcada pelo compromisso silencioso de
manutengao do status quo de contetidos e metodologias, que funcionam como estruturas que
garantem a tradi¢dao sobre a inovagdo, a ordem sobre o caos.

Parece ser necessario um periodo de amadurecimento e preparacdo para que haja
assimilacdo de um novo conteudo cientifico pela sociedade. Certos paradigmas organizadores
das praticas sociais, ao serem tocados pelo novo saber, acabam por transformar o
funcionamento de grupos especificos, o que vem gerar sentimentos de inseguranca ¢
instabilidade entre os sujeitos, que representam a parte mais conservadora da instituicdo
educacional. Para que o meio social se sinta protegido e seguro, a ponto de integrar a nova
informacao e utiliza-la a seu favor, observa-se que ocorre uma modificacdo na representacao

sobre aquele conteudo, que se inicia desde as camadas mais individuais até conseguir atingir o
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grupo, como um todo. Esse processo pode ser moroso e dolorido para quem investe na
mudanca.

O movimento de aceitagdo do novo compara-se ao “assassinato” do conhecimento
provedor e mantenedor de vida. Para alguns sujeitos, provavelmente por conta de sua historia,
a experiéncia da ativagdo de forgas agressivas, necessarias a destruicdo do Velho, para o
segundo momento de ato criativo do novo, pode ser ameagadora por demais, fixando o
individuo na manutencao do status quo do saber constituido; nesse caso, pode-se verificar a
forca da pulsdo de morte sobre a pulsdo de vida. Para outros sujeitos, a pulsio de vida
encontra-se prevalente a pulsdo de morte; a morte do Velho e a criagdo do novo pode nao ser
um ato ameagador a integridade do Eu, fazendo com que este professor seja capaz de
percorrer internamente seus sentimentos de culpa e desamparo frente a autonomia necessaria
em relagdo ao grupo, no processo criativo de mergulho no ndo-saber e posterior emergéncia,
em sua consciéncia de novos saberes.

Para tanto, € necessario o questionamento, a davida e a mudanga - filhos ilegitimos do
ndo-saber- encontrarem espago na sociedade das certezas. O professor compreende o ndo-
saber como forma de perceber o mundo que escapa a compreensao paradigmatica e
dominante de cada época e que serve como fronteira segura e protetora ao ser humano. Ele
aponta, como essencial ao desenvolvimento do conhecimento, a presenca constante de
perguntas, tanto quanto a elaboragdo de respostas.

O professor que se relaciona com o ndo-saber fala sobre seu sentimento de nao-
pertencimento, de ndo identificagdo com o sistema educacional tradicional. Sua inquietacao,
no entanto, ndo cessa mesmo no processo de diferenciagdo, que se propde com o meio, que
representa o instituido. Reconhece o sofrimento no movimento de transgressdao em relagdo a
institui¢do na qual trabalha, mas resolve pagar o preco e, de alguma forma, suportar a
angustia, a fim de usufruir da liberdade que necessita para desenvolver seu trabalho de forma
criativa. Contrapondo-se a consciéncia do sofrimento, ha o prazer em desafiar o instituido, em
romper estruturas cristalizadas do aprender e do transmitir conhecimento.

Na sua obra Totem e Tabu (1921), Freud explica como a criacdo da cultura e da
civilizagdo tiveram inicio, paradoxalmente, como a maior transgressao da humanidade, o ato
de extrema agressao, o assassinato do pai primevo da horda pelo grupo de filhos e o triunfo
sobre esse pai. Esse crime deixou tracos inerradicaveis na historia da humanidade, em cuja

base a Psicanalise toma como referéncia a constru¢do da religido, da moralidade e da cultura.
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Nessa obra ¢ descrito o pacto dos irmaos que se unem para assassinar o pai, instaurando
assim, entre eles, uma ordem simbdlica.

Os homens passaram a organizarem-se € a estruturarem-se apds os interditos
fundamentais e fundantes da cultura, uma ordem social baseada em duas interdi¢des:
proibi¢ao do incesto e a interdigdo de matar o animal totémico, aquele que simbolizava o pai.
Os dois tabus sdo resultantes do sentimento de culpa filial e correspondem aos dois desejos
recalcados do complexo de Edipo. Pode-se perceber que com base nos interditos iniciais,
outros, simbolicos se desenrolam. No caso da educagdo, verifica-se o pai primevo/superego
assassinado, projetado no saber instituido, enquanto que o ndo-saber, 0 novo, o que nasce
representa o jovem filho que deseja e realiza a morte do Velho.

O grupo substitui o assassinato do pai primevo pela adoragdo a um animal totémico,
depois por deuses, por reis, finalmente pelo Deus unico e pelo proprio conhecimento e a
ciéncia - formas simbolicas do poder divino no homem. A sublimagcdo maior da pulsdo
agressiva ¢ a propria introje¢do do saber supremo, que antes se encontrava nos céus e desce a
Terra em forma de ndo-saber a ser devorado pelos homens e transformado em ciéncia.

Conclui-se que a morte do Velho exige a experiéncia de passagem dolorosa de um
intenso desejo agressivo do conhecido em relacdo ao desconhecido — da consciéncia sobre o
inconsciente, para um desejo socializado de criagdo de cultura, que jamais sera totalmente
satisfeito. A entrada na cultura ocorre por meio do encontro entre pulsdo de morte e pulsao de
vida, entre devorar, destruir e criar, reencenando o eterno ciclo da natureza de morte-vida-
morte.

Nesse torvelinho de forcas destrutivas e criativas, o docente tem consciéncia dos
processos subjetivos da vida — como sua imprevisibilidade e inconstancia, o que faz com que
desenvolva a percep¢ao sobre suas limitagdes pessoais, seus desejos e angustias em lidar com
tais processos. O anseio de liberdade e a expressao criativa parecem proporcionar ao sujeito o
movimento necessario em direcdo ao ndo-saber. Nas declaragdes de assombro e surpresa
diante das sincronias e diacronias que a vida apresenta independe do planejamento e da razao,
o sujeito percebe as contradi¢cdes no entretecer do fenomeno humano.

Apesar de falar sobre seu mal-estar quando ndo alcanga questdes colocadas pelo aluno,
o professor parece ndo ter dificuldades em lidar com o inusitado em sala de aula. Sua fala
realista apresenta a perspectiva da incapacidade do ser humano em abarcar o todo — a unido

dos saberes e nao-saberes. Os sentimentos que permeiam a experiéncia do ndo-saber parecem
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ser o prazer pelo desafio, a curiosidade de entrar em contato com o novo e a chance infinita de
troca com alunos e com colegas. O sujeito afirma que a vaidade docente pode ser utilizada a
favor da formagdo docente, pois sdo sentimentos que reforcam a atuagdo de quem busca a
perfeicdo, a maestria dos conteido a serem transmitidos. Desta forma, o ndo-saber, ao
incomodar a vaidade do Eu, desperta seu desejo de expansdao do conhecimento, provocando
no profissional da educacdo o romper com suas limitagdes, consequentemente, romper com 0
saber instituido em busca de novos saberes. Paradoxalmente, acaba-se por verificar a
ocorréncia de processos narcisicos colocados a servigo do Outro.

O docente, por meio de sua postura indagadora e argumentativa, abre espaco para a
percepcao multifacetada da realidade dos saberes e deslumbra-se, mesmo nos momentos de
reconhecimento do seu ndo-saber, com a possibilidade de expansdo do saber; propde entao, o
contato organizado com esferas crescentes e intermediarias entre ndo-saber e saber, sempre
em busca novos conhecimentos, aprofundando os saberes que ja possui ou mesmo penetrando
em novas areas. O ndo-saber propicia a este professor movimentos de busca e de criatividade;
por outro lado, o principio de realidade o socorre, fazendo com que perceba a necessidade de
criar limites a sua busca, dimensionando tempo e assuntos para cada fase de trabalho da sua

vida.

Formacio do professor e historia de vida — para além do dito e do vislumbrado...

Em sua obra Introdu¢do ao Narcisismo, Freud (1914) aponta a continuidade na vida
psiquica entre geragoes, reforcando questdes ja esbogadas em Totem e Tabu (1913), quando
trata o sentimento de culpa como organizador da cultura, e aponta a dimensao do
assujeitamento a uma corrente geracional como elo da transmissdo, o que evidencia uma
preocupacdo pelo contexto da intersubjetividade na vida psiquica individual. Freud
desenvolve a atribui¢ao de lugares e os significantes presentes no processo de transmissao
onde o filho ¢ o herdeiro dos sonhos e desejos nao realizados de seus pais, ponto a partir do
qual o sujeito deve, em seu processo de constituicdo, tomar o sentido de seu proprio desejo
em relacdo ao desejo de seus genitores e antepassados.

Em Psicologia das Massas e Andlise do Ego (1920), Freud aponta como as
identificacdes constituem a base narcisica-constitutiva para que haja o sentimento de pertenca
grupal-comunitéario, uma das forma de manifestacdo de Eros. Este mesmo processo vai gerar a

possibilidade de transmissdo entre as geracdes de valores, crencas e diversos saberes que
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asseguram a continuidade do grupo e de determinada cultura como a tradicao. Existem,
entretanto, além da comunicacdo objetiva da linguagem oral, a comunicacao de experiéncias
via inconsciente, quando o sujeito impregna sua fala de contetidos vividos e talvez ndo
percebidos conscientemente. Com base nos processos de identificacdo e de empatia, passa a
haver a possibilidade de transmissao de saberes, ou impedimento aos saberes, além do que foi
dito.

Pode-se avaliar o peso que o oficio docente desempenha, onde, ndo raro, de forma
inconsciente, os professores inspiram escolhas de ordem cognitiva e afetiva e determinam a
forma com que cada sujeito se aproxima ou se afasta do nao-saber, pelo sentido que ¢ dado a
esse vazio ou a falta que o professor experiencia a relagdo com o ndo-saber.

Observam-se dois mecanismos que irdo determinar a forma de trabalho do professor
em sua relacdo com o ndo-saber, e, consequentemente com a escolha da metodologia de
transmissao dos conteudos em sala, quais sejam: formacao reativa e sublimacao.

No primeiro mecanismo observa-se a tendéncia de o sujeito apresentar uma atitude ou
habito psicoldgico no sentido oposto ao conteudo recalcado e constituido, em reagdo contra o
desejo resultante do contato com esse conteido. As formacdes reativas podem se manifestar
por um comportamento peculiar até o ponto de constituirem tragcos de carater mais ou menos
integrados ao conjunto da personalidade. Conforme afirma Freud (1926), “trata-se de uma
defesa bem sucedida, na medida em que os elementos que atuam no conflito sdo globalmente
excluidos da consciencia em proveito de virtudes morais levadas ao extremo.”

Ao ouvir o professor, compreende-se que, por vezes, sua postura excessivamente
aberta ao ndo-saber pode ser uma forma reativa de enfrentar o desconhecido, pois existem
momentos em sua fala que demonstram o quanto sente-se seguro e confortdvel no lugar do
saber, outras vezes coloca-se de forma tensa ao afirmar sua constatagao da realidade do ndo-
saber docente. Eu sinto que eu ndo gostei de ndo saber, mas ndo fico assim... traumatizado,
de que poxa, nao sei e é um terror pra mim e tal. Eu acho que o saber tem seus limites, afirma
o professor levemente exaltado e com aumento de tom de voz. Em outro momento, o
professor afirma categoricamente que o lugar do professor ¢ o lugar do ndo-saber. Desta feita,
o professor protege-se da verdade-ferida narcisica, avangando sobre seu mal-estar.

Mesclado a esse mecanismo, percebe-se a sublimacdo como ponto maduro de
elaboracdo da angustia e medo em relacdo ao desconhecido e a falibilidade humana. Em sua

fala expressa a sensibilidade extrema em relagdo a avaliacdo: “eu sempre fui muito... muito
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sensivel a avaliagdo, [...] feriu e ainda fere”. No processo de sublimagdo, o professor elabora
até certo ponto o luto pela impoténcia-castragdo e prossegue na materializagdo do sonho de
perfeicdo em trabalho possivel na realidade externa. Acredita-se, no entanto, que sempre
existira o fundo narcisico, talvez necessario a busca constante pelo aprimoramento e pela
utopia tdo caracteristica da educacdo como mecanismo de desenvolvimento dos processos
civilizatorios.

O ndo saber — aprender — compartilhar — ndo-saber... surge como um circulo
virtuoso que alimenta o docente. Delicia-se no momento de transmitir o recém-descoberto,
delicia-se no momento da descoberta, em segredo, de novos trajetos para o ndo-saber tornar-
se saber e parece duelar com seus limites e vencer sempre quando se trata de sua area de
atuacdo. O sujeito traz, entdo, o vocabulo “auséncia’ para expressar sua relagdo ao ndo-saber.
Preencher a auséncia ¢ o ponto provocador, a oportunidade de conhecer e buscar. Destarte, o
mal-estar acaba por estimular a busca do alivio. A formacao do docente tanto técnica-objetiva
quanto humana-subjetiva ¢ cultivada com base na falta.

A forma com que o docente lida com o campo do ndo-saber parece mostrar o
reconhecimento tacito da existéncia de segredos no saber, coisa a ser descoberta e saboreada a
cada vitéria de acesso ao campo do adversario. A sala de aula, sociedade e vida se entretecem
em significados a serem descobertos ¢ a formagao do professor passa pela propria formagao
forjada pela vida, onde a relagdo com o ndo-saber permeia todas as producdes humanas.
Neste sentido, a universidade passa a ser apenas um local de formalizacao de saberes, saberes
estes criados e recriados em ambientes maiores — o proprio mundo que rodeia todos os seres.

O docente reconhece a importancia de formar profissionais reflexivos, curiosos e
indagativos sobre a fun¢do de suas atividades na sociedade; por conta disso, o professor
coloca este ponto como reflexdo embutida em suas aulas, em seu didlogo com alunos e em sua
propria maneira de ensinar e aprender.

Para este sujeito, a formagao do professor deve ser pautada pela consciéncia de que
haverd sempre ‘“territorios a serem explorados”, ao invés de se buscar o acabado, o que se
torna fixo e cristalizado. A crenca de ndo possuir o ndo-saber ¢ a de que sua formagdo esta
pronta pode ser um obstaculo ao seu crescimento pessoal e profissional — um obstaculo ao seu
relacionamento com alunos, ao seu relacionamento com saber e ndo-saber, enfim, uma
limitacdo de sua propria atitude frente a vida que ird influenciar sua maneira de abordar

conteudos e sujeitos.
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O professor propde a consciéncia sobre a incompletude como caminho a construgdo
do conhecimento e forma de transgredir a propria finitude humana, mesmo que
temporariamente. Baseado nas reflexdes sobre as relagdes criadas com a vida, propde aulas
como um convite para que futuros professores percebam o Outro como manifestagdo do
sagrado, como Unico em sua expressao criativa, abrindo assim espago para o desconhecido,
para o que ¢ diferente de si mesmo, para o ndo-saber expresso nas revelacdes do fendmeno
humano. A crenga que permeia suas aulas ¢ de que as contradi¢des alimentam a vida e que o
ser humano constitui-se nessas contradi¢des; a partir dai, propoe atividades que provocam a
saida dos alunos de sua zona de conforto.

Com abertura ao imprevisivel e ao inédito, o docente vive e faz com que seus alunos
experienciem a magia da vida quando esta apresenta oportunidades inesperadas de construgdo
de conhecimento, fora dos momentos previstos e planejados em sala de aula; destarte, o
professor passa da teoria a pratica quando expde os alunos ao ndo saber o que irdo encontrar
“na virada da esquina”, no préximo momento. “Tirar o tapete do aluno” pode ensina-los a
lidar com o ndo-saber de forma criativa, construtiva, ao invés de provocar nos estudantes a
tentativa de evitar o inédito ou negéa-lo em sua pratica docente futura.

Este professor propicia reflexdes sobre o reconhecimento da complexidade da
subjetividade humana, baseado no trabalho de conciliagdo entre pontos de vista de autores e
alunos, quando pretende exercitar a expressao criativa de cada um, sem, no entanto, desprezar
o saber constituido; ensaia, assim, a percep¢ao do ndo-saber como espago de possibilidades
de constru¢do de novos saberes, retirando os alunos do anonimato e do lugar determinado do
ndo-saber e autorizando-os a utilizarem produtivamente o espaco em branco.

Aproveitando a abrangéncia de perspectiva da aprendizagem como processo € nao
somente como produto a ser finalizado, o sujeito apresenta a proposta de vivéncia da auto-
descoberta. O nao-saber ¢ aproveitado como espacgo-espelho onde se refletird a producao do
aluno em sala como parte de si mesmo exposta a apreciagdo dos colegas. A avaliagdo, entdo, ¢
vivenciada como experiéncia da existéncia e ndo somente como julgamento entre polaridades
de certo e errado. O olhar avaliativo do professor deve ser compartilhado em seu trabalho de
verificacao pelos alunos em formacao, ensinando a esses alunos como avaliar, o valor dessa
avaliacdo e sua fun¢do no processo de aprendizagem, a fim de evitar a puni¢ao por meio da

nota ¢ o medo de errar, formas equivalentes de rejeicdo ao ndo-saber. A nota e a avaliagdo
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devem ser consideradas momentos parciais de um processo de evolugdo, de passagem de ndo-
saberes a saberes, que irdo provocar novos ndo-saberes a descortinar outros saberes.

O professor emprega o confronto e a administracao de saberes e ndo-saberes de ambas
as partes — professores e alunos, a fim de enriquecer o trabalho pedagogico, levando-o a niveis
de maior aprofundamento pratico e filosofico, de aplicacdo na vida profissional e no
desenvolvimento de questdes tedricas da propria disciplina ministrada. Coloca, igualmente, a
importancia da compreensdao da constru¢do do conhecimento como parte de ndo-saberes
individuais e compartilhados.

O docente utiliza a pesquisa como um lugar fecundo para o ndo-saber desabrochar
sob a face de novas possibilidades de conhecimento, um lugar onde o professor e aluno
podem lidar de forma produtiva com o desconhecido que se coloca em evidéncia nos
processos de aprendizagem. A percepgdo desenvolvida por esse professor junto a seus alunos
¢ de que a pesquisa produz conhecimento individual e de grupos, a fim de que, com base no
ndo-saber, o saber desenvolva-se como seu resultante. O professor coloca como proposta de
aprendizagem de suas aulas os projetos de investigagdo cientifica, que envolvam seus alunos
na busca e reflexao para novas e antigas questdes da educagao.

Observa-se nesse professor a habilidade em interligar teoria e pratica, ou seja, teoria e
vida, em suas aulas, pois s6 lhe € possivel a apresentagdo verdadeira do ndo-saber em forma
construtiva do saber, apos as experiéncias vividas por ele em sua historia, quando se verifica
sua capacidade de elaboragio frente ao desfecho do complexo de Edipo e conflitos
vivenciados na constituicdo desse sujeito. Nesse caso, denomina-se mecanismo de
sublimacao, quando o sujeito alcanca, em algum grau, a compreensdo de sua incompletude e a
falta inerente a constituicdo humana e acaba por utilizar a energia autoinvestida da dimensado
narcisica do ego para fins intelectuais e artisticos.

No caso do professor, a criatividade necessaria para a transformacgao do ndo-saber em
saber envolve prévia capacidade de sustentacdo do sujeito frente a angustia de destruicao e
consequente abandono do conhecido até que atinja a fronteira do novo. Este processo envolve
maior ou menor disposi¢ao para reparacdo do objeto em sua historia de vida. Tanto a culpa
exacerbada frente ao desejo de destruicao, quanto a onipoténcia — formacao reativa diante de
sua pequenez ao experimentar as vicissitudes do mundo - podem toldar a capacidade do
sujeito em escrever de forma inédita sua vida, tendendo a repeticdo do conhecido. Na situacao

de prevaléncia de Tdnatos, o objeto ¢ destruido pelo 6dio e ndo recuperado em forma de
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introjecao; no caso de Eros prevalecer, o objeto ¢ destruido, por haver sido devorado, mas
reparado pelo desejo de amar na forma de introje¢do pelo sujeito (KLEIN, 1996).

Pode-se, entdo, afirmar que no narcisismo patologico o sentimento de finitude e falha,
ou 0 que quer que venha a representar essa limitacdo na realidade objetiva, ¢ destinataria do
odio do sujeito; este se torna incapaz de lidar com a culpa ou o desamparo frente a destruigao
de leis, ao se tratar de constru¢ao de novos saberes. No narcisismo constitutivo, a aceitagao
dessa mesma finitude e falha e, o que venha representar essa realidade interna em eventos
externos, ¢ alvo de reveréncia, o que demonstra a for¢a da pulsdo de vida sobre a pulsao de
morte. Em suma, a capacidade de relagdo com o ndo-saber ou sua negacao acabam por se
refletir nas atividades as quais o individuo ird se dedicar.

Em sua forma ameagadora, a falta externa — o contato com o ndo-saber em areas de
conhecimento - acabam sinalizando ao sujeito sua propria falta interna, o que pode provocar
algum tipo de adoecimento desse professor em sua relagdo com o ndo-saber/saber, em sua
relagdo com colegas e com os proprios alunos. Nesse momento, o ideal de eu projetado no
Outro em forma de superego poderd produzir sentimentos persecutorios, que irdo assola-lo em
forma de critica punitiva sobre sua incapacidade de gerir o Todo; em outros momentos, ele
mesmo tendera a expor-se as proprias autoexigéncias ilimitadas em termos de aquisicao de
conhecimentos e performance irrepreensivel em sala de aula.

Mesmo ao constatar que o discurso do professor pode ndo revelar plenamente anseios
e receios em sua relagdo com o ndo-saber, observa-se que o sujeito ¢ capaz de refletir sobre
sua incompletude e tenta levar essa experiéncia a seus alunos, como uma forma de prepara-los
e autoriza-los a tocar o que ele nao foi plenamente autorizado em sua historia de vida.
Analogamente a relacdo do ndo-saber com o descortinar de novos saberes, o professor
coloca-se no lugar do pai-mestre que morre e cede espago ao filho-discipulo, o qual vai
ocupar seu lugar. O docente vé reeditar em sala de aula a experiéncia de confronto da
ambivaléncia de amor-6dio do Outro, agora sobre si. Se ndo tiver havido chance de
elaboragdo dos sentimentos agressivos-amorosos e desejos destrutivos-devorativos em relagao
a seus progenitores, podera ser ativado em si sentimentos de ameaca de destruicao ao proprio
Eu, derivado da culpa superegoica, que poderd prejudicar tanto sua aproximacao ao ndo-
saber, como de seus alunos. Observa-se, assim, complexos movimentos de identificagdo e
diferenciagdo necessarios a construcao do saber a partir de ndo-saberes pois, como genitor

que projeta nos filhos seus desejos nao realizados, o professor encarna o papel do Velho e
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apresenta-se, a fim de ser devorado por seus pupilos, surgindo dessa maneira, a chance de
transgredirem o que? Oferece-se como o pai primevo, a fim de que seus alunos destruam o
conhecido, superem o antigo para que galguem nova ciéncia, isso como acao simbolica de
sucessao ao pai morto.

Como dito anteriormente pelo professor “muito desse processo de amadurecimento é
observado quando vocé esta falando que esta fazendo tal coisa, so que todo o seu
comportamento ndo alcangou a coisa. E ai, quando eu vou ler um texto, eu fico observando
isso hoje, quando eu escrevo e quando eu leio, “mas olha, o sujeito esta se propondo a isso,
serda que ele sabe de fato? Ele esta se propondo a isso, mas serd que realmente tem
incorporado isso?” Ele tem clareza do que passou em sua vida € o que estd transmitindo a
seus alunos?

A psicanalise aponta o conceito de par de opostos, a fim de elucidar o movimento
dialético, que Freud apresenta entre grandes oposi¢des basicas ou polos antagénicos, que
traduzem um conflito. No dualismo proposto pela psicanalise, verificam-se os seguintes pares
ao nivel de ambivaléncia, ou seja, presenga simultdnea na relagdo com um mesmo objeto, de
tendéncias, atitudes e de sentimentos opostos; fundamentalmente, o amor e o 6dio
(LAPLANCHE, 1996): prazer - desprazer, amor/introjecdo - 6édio /projecao, pulsao de vida -
pulsdo de morte.

Na historia de vida do professor, observam-se dois movimentos provaveis: o primeiro
¢ de experiéncia positiva com o ndo-saber, a partir de suas vivéncias com pais e figuras de
autoridade, onde o sujeito tende a repeticao por esta lhe gerar prazer e realizacdao; no segundo
caso, ele experiencia impoténcia em sua relacdo com as figuras de autoridade, pois estas
constrangem o ego em formacdo a um funcionamento regido por punicdes e exigéncias
superegoicas em sua relacdo com o ndo-saber. O comportamento final do professor diante dos
dois tipos de vivéncias do pretérito parece ser o mesmo - apresentar a seus alunos a
possibilidade de experiéncia no campo do ndo-saber como uma aventura que os conduzirdo a
novos saberes; no entanto, os dois mecanismos diferem quanto ao que move o professor, em
suas profundezas, em dire¢do ao desconhecido.

No caso de experiéncia positiva com o ndo-saber, ou seja, aquela ndo geradora de
culpas inaceitaveis e angustia de castrag¢do, o professor tende a repetir o que vivenciou como
agraddvel e nutridor de sua constituicdo, livre da sobrecarga da ambivaléncia afetiva. Por

outro lado, quando se fala de de castragao menos elaboradas, o sujeito parece utilizar a sala de
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aula como espaco de liberacdo tanto para si quanto para seus alunos, em termos de
transgressao as normas €, juntamente com seus pupilos, permite-se romper com o Velho e
alcancar novo, nao deixando de haver, no entanto, certo mal-estar, provavelmente derivado do
alto grau de ambivaléncia afetiva, que carrega e dos mecanismos de defesa utilizados.

O mecanismo de identificagdo com o agressor — identificagdo do professor com as
figuras de autoridade, e posterior inversdao de papéis — quando o docente permite a experiéncia
da destrutividade de seus alunos sobre sua imagem na tentativa de matar o Velho em sua
propria pessoa - acaba por fazer surgir um espaco de redengdo para sua histéria de vida.
Mesmo assim, esse mecanismo parece provocar um alto nivel de angustia, pois coloca a
agressividade do sujeito e de outros contra sua pessoa, esta identificada, momentaneamente,
com o lugar do saber. Talvez, possa-se afirmar que esse ponto seja o de maior desgaste a
integridade psiquica do professor, pois este se posiciona emocionalmente entre a tradicdo e a
inovagdo, de forma a personificar ora o Velho, ora o Novo para seus alunos. O perigo
iminente estara no caso em que o sujeito, com o ego fragilizado por alguma circunstancia ou
havendo alguma fixacdo aguda em uma de suas fases evolutivas, realmente acabe por
identificar-se inteiramente com um ou outro polo.

De acordo com Freud (1921), a combinagdo particular de introjecdo e projecdo, ou
seja, o mecanismo de identificacdo com o agressor pode ser considerado normal, enquanto o
ego o empregar em seu conflito com autoridade, isto ¢, em seus esfor¢os para lidar com os
objetos de angustia. Desta feita, o professor o utiliza, na maioria das vezes a seu favor.

Utilizando ora mecanismos de sublima¢do, ora formagao reativa, ora identificacao
com 0 agressor, 0 sujeito prossegue em seu oficio, pois, em sua vida, outras figuras surgiram e
surgem a fim de representarem o seio bom e reparador (KLEIN, 1996), durante seu processo
de eterna constituicao.

Desta forma, ora a sociedade lhe confere o seio e reconhece seu valor, alimentando-o,
ora seus colegas o amparam e dirigem seus primeiros passos em atitude mais tolerante para
consigo, ora seu conjuge o defende de si mesmo, redimensionando e relativizando a forga de
seu superego. O percurso do professor ¢ pautado pela percepcao das sincronias e diacronias
que a vida apresenta, independente do planejamento e da razdo; percebe e tenta aceitar as
contradigdes presentes no entretecer do fendmeno humano, onde os polos antagonicos,
geradores de conflito, apresentam-se também como ingrediente primordial de transformagao

do ndo-saber em saber.



181

Observa-se que o professor aproveita a for¢a da ambivaléncia existente na vida, a fim
de romper com a estrutura que parecia Unica, apossa-se da complexidade de suas experiéncias
e tira partido do conflito em busca do outro polo. Entre pulsdo de morte e pulsdo de vida,
acaba por optar pela segunda e rompe, a0 menos em termos, com as estruturas rigidas, que
pareciam o unico caminho para seu funcionamento. O professor coloca o paradoxo de seu
oficio, e eu acho que é curioso, porque é muito contraditorio, a academia instiga a
construg¢do do conhecimento, aparentemente a descoberta, e te instiga a ficar na zona de
conforto na forma e, forma e contetido estdo interrelacionados, ndo podemos separa-los.

Na historia de vida desse professor que fala sobre seu trabalho - do prazer e desprazer,
do amor e 6dio, inerentes a profissdo, do desejo e da repulsa em penetrar o novo, existe um
sujeito maduro capaz de refletir sobre questdes invisiveis ao olho nu da consciéncia. Mesmo
com sua ferida narcisica aberta, ele ¢ capaz de penetrar em seus sentimentos e ali buscar

recursos para sua atividade docente.

O siléncio e o ndo-saber

E existe o siléncio no professor, aquilo que ndo se alcanca e, portanto, pode ser
arriscada a pretensao de interpreta-lo; entretanto, propde-se avangar um pouco do dito ao ndo-
dito.

Em sua fala, o professor sugere que, ao encaminhar-se do lugar do saber sobre o ndo-
saber até atingir o local mais distante — o do ndo saber sobre o ndo-saber - existem gradagdes
das manifestacdes capazes de expressar o siléncio em discurso. Em direcdo ao ndo-saber, a
fala torna-se cada vez menos nitida ou compreensivel, adensando-se em intervalos de falta até
encontrar o vazio, o siléncio em seu limite mais radical. Como bem expressou o sujeito sobre

os niveis de saber que progridem até determinado ponto do ndo-saber:

[...] eu ndo sei, mas eu quero saber, entdo eu comego a abrir o meu mundo para eu
comegar a absorver o que era do mundo do que eu ndo sabia. Se eu absorvo isso, se eu dou
entrada, o mundo do que eu sei passa a ser maior, mas ao mesmo tempo, eu comego a
descobrir a grandiosidade do mundo do que eu ndo sei. Ao ter contato com esse mundo do
que eu ndo sei, eu vou ter essas opgoes.: eu ndo sei isso, mas isso ndo me interessa e iSso me
interessa, e eu vou absorvendo. No mesmo contato com o mundo do que eu ndo sei, passo a
ter contato com um outro mundo, um mundo superior, que é o mundo das coisas que eu nem
sei que ndo sei. E esse mundo das coisas que eu nem sabia que ndo sabia, a partir do
momento que eu ougo, eu vou trazer do meu eu ndo sei, mas me interessa saber, ai eu vou
trazer para o mundo que eu sei. Entdo nos entramos nesse circulo de que as coisas vao
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chegando e eu tenho sempre a opgdo de que isso me interessa e eu quero saber e a op¢do de
vir para o mundo do que eu ndo sei ou isso eu sei que ndo sei, mas também ndo quero saber.

’

Entdo, eu coloco esses trés mundos.’

Até esse ponto, o sujeito sente-se capaz de distinguir saber de ndo-saber. Avanga-se,
entdo, um pouco mais na tentativa de compreensao do siléncio na relagao do professor com o
ndo-saber.

O siléncio do professor exprime, provavelmente, o que ele ndo € capaz de expressar,
por ndo desejar entrar em contato com aspectos incompativeis a sua formagdo, ou por nao
saber como expressar sua experiéncia com o ndo-saber, ou ainda por negacdo de sua
falibilidade e limites do saber sobre sua histéria de vida, a qual podera refletir-se sobre sua
atividade docente. Inimeras inferéncias podem ainda ser acrescentadas as citadas, mas como
saber qual a verdadeira, e se ha somente uma explicacao capaz de dar conta da complexidade
da relagdo do sujeito com o ndo-saber? Parte conjectura-se que se saiba e, parte, por certo,
pertence a esfera do ndo-saber.

No siléncio parecem organizar-se os movimentos de Eros e Tanatos. Ora um
sobrepuja-se ao outro, resultando dai o nascimento de novos saberes e perecimento de regides
do ndo-saber, ora o ndo-saber expande-se e engole, em seu siléncio, saberes prematuros e
pouco maduros em sua relacdo com a cultura vigente. A morte surge tanto na producado de
novos saberes, onde velhos paradigmas sdo destruidos, como também surge na forca de
contengao da criatividade, onde o sujeito se sente-se encerrado na repeticao de gastos saberes.

Ao observar-se por outra perspectiva, Eros também ¢ presente no movimento de
expansdo, quando provoca a aglutinacdo de novos saberes a cultura e, em outro momento;
faz-se presente ao provocar a re-atragdo do saber pelo o ndo-saber, em caso de haver ameaca
ao sujeito, que expde suas ideias, com objetivo de preservar a vida daquele sujeito ou grupo.
Pulsao de vida e pulsdao de morte parecem estar em profunda comunhao, gestando no siléncio
0 que ainda esta por vir.

Quando Freud coloca que Eros estd a servico da pulsao de morte, ousa-se acrescentar
que Tanatos encontra-se da mesma forma a servico da pulsdo de vida, pois, ao que parece
diante do paradigma da complexidade de Morin, vida e morte completam-se em forca e
objetivos. Ndo-saber e saber confrontam-se e, concomitantemente, amam-se na pessoa do
professor, reeditando na ontogenia docente a historia filogenética do homem em busca de

respostas a questoes arcaicas sobre o sentido da vida.
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Ao prosseguir com as reflexdes, depara-se com mais paradoxos. O professor, em sua
vaidade académica, surge igualmente como sujeito do siléncio™® e acaba por submeter-se o
lugar de humildade, pois evade-se de sua fala e assujeita-se a Narciso, que impode
subserviéncia ao ego marcado por experiéncias infantis € mantendo-o ligado, de forma mais
sou menos disfarcada, a modos de satisfagdo a tipos arcaicos de objeto ou de relagdo.
Destarte, ao enfrentar periodos de estresse ou a reedi¢ao de situagdes traumadticas, o €go
atinge seu limite em administrar o desconhecido, ou determinada ameaca externa com a qual
ndo se sente preparado para lidar e termina por regredir a determinado funcionamento
primitivo, ao buscar satisfacdo em algum periodo de sua fase evolutiva (FREUD, 1905; 1916-
1917).

O professor — ora gestor, ora transgressor ou peregrino - entre outras combinagdes de
imagem do caleidoscopio que foram trazidas — acaba por alcancar seu limite de expressao ao
deparar-se com o ndo-saber. Neste momento, o siléncio impde-se. O sujeito parece ter duas
opcoes: submeter-se com humildade consciente e calar-se diante do siléncio maior, a espera
de novos movimentos de saberes, que nas¢am de novas perguntas derivadas de seu ndo-saber,
ou permitir-se ser incorporado pelo siléncio, sacrificando seu Eu ao identificar-se com o
indizivel e, em formacao reativa, acaba por construir muralhas de saber e recolhe-se em seu
proprio mundo de fantasia de poder. Nesse momento, Narciso apresenta-se mais intensamente
na atividade docente, e a pulsdo de morte, com o propoésito de reducdo completa de tensoes,
leva o sujeito ao estado de alienacao de si mesmo. H4 momentos, em que o sujeito ¢ assolado
pela depressdo melancolica, derivada de sua impoténcia em lidar com a incompletude
humana; em outros momentos, parece ser invadido por sentimentos de onipoténcia e vaidade,
a fim de compensar a destrutividade do superego.

Herdeiro do ideal de eu, o superego investe sobre o Eu fragilizado, que, no primeiro
movimento de sobrevivéncia a esse ataque, retrai-se em submissao melancdlica, para logo

apods reerguer-se em novo movimento de for¢a onipotente:

'® Uma referéncia ao sujeito do inconsciente de Lacan (LACAN, Jacques. Escritos. Rio de Janeiro.
Jorge Zahar Ed., 1998).
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O que reina agora no superego €, por assim dizer, uma cultura de pulsdo de morte, e
de fato ele consegue com bastante frequencia conduzir o ego a morte se este ultimo
nao se defender a tempo de seu tirano transformando-se em mania (FREUD, 1923,
p- 163).

Para o professor, o reerguer-se surge como capacidade para reinventar-se apos
momentos de experiéncia negativa, em relacdo a sua capacidade profissional, quando o
docente aprende a tirar partido da crise em favor de seu crescimento. Durante sua fala,
ouvem-se as diversas situagdes em que se sentiu pressionado por alunos, colegas ou
institui¢dao no sentido de provar o seu lugar de douto saber. A consciéncia sobre o ndo-saber
praticamente o imuniza frente ao ataque do superego, tanto em si quanto no Outro; por outro
lado, aquele que sucumbe as fantasias de onipoténcia frente ao ndo-saber, provavelmente,
serd invadido pela ameacga de fracasso apresentada pelo Outro e que reverbera em si, diante de
seu ego inflado pelo ideal de “eu” da infancia.

Nos casos de maior siléncio, no desamparo que a profissdo docente pode provocar, o
que surge como ndo dito ¢ a dolorosa identificacdo do Eu com o superego; este manifesta-se
com intensidade exagerada e faz com que o professor, por vezes, termine por identificar-se
com o lugar do poder; consequentemente, com o proprio superego. Nesse processo de
identificacdo, a fim de manter-se no lugar de quem é amado pelo pai, tornar-se e ser como o
pai, toma o lugar dele como ideal, (FREUD, 1921, p. 167), o sujeito que antes sentia-se
desamparado frente as cobrancas internas e externas, desenvolve, ndo raro, mecanismo de
defesa que o elevam a fantasia de perfei¢do e poder, ao invés de amadurecer frente aos
desafios propostos pela profissao. Desta feita, pode passar, entdo, a evitar situacdes em que a
realidade objetiva e restritiva imponham-se sobre a realidade internamente construida por suas
pretensdes egoicas; em outras ocasides, pode investir violentamente contra quem o ameace
com o confronto de sua pequenez, que tenta esconder de si e do Outro.

Ao adentrar ainda mais no siléncio, observa-se a encruzilhada — o umbigo do ndo-
saber’’. E nesse ponto do entretecer de significados, onde talvez possa-se apontar a falta na
qual constitui-se o desejo fundamental do sujeito. Ai também aponta-se o lugar simbolico do

qual vé-se nascer o novo saber que vem reposicionar o sujeito na realidade que o significa e

'” Referéncia a0 umbigo do sonho. Todo sonho tem “pelo menos um ponto em que é insonddvel, um
umbigo, por assim dizer, que o liga com o desconhecido, onde se interrompe o sentido ou toda a
possibilidade de sentido” (FREUD, S. 1901, p. 145). Acrescenta que “o obscuro do sonho a ser
deixado sem interpreta¢do ¢ o que move o desejo” (ibid, p. 560).
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constitui. Assim, despertar o ouvido para o siléncio ¢ deparar-se, a0 mesmo tempo, com o
indizivel que deseja ser dito e a recusa frente o desejo de saber, o qual o sujeito ndo esta
pronto para revelar para si mesmo. Nesse lugar o ndo-saber ¢ eterno sob a forma do siléncio,
até que encontre o momento adequado, quando em pequenos abalos, ¢ transformado em
expressao e incorporado sob a forma de novo saber.

O professor revela-se de certa forma, aquele que anuncia, que professa o saber que
transforma o mundo, talvez dai o perigo de identificagdo com figuras de poder. O caminho do
meio esta, provavelmente, em sua capacidade de utilizar o lugar de poder a fim de exercitar
seu oficio, sem contudo identificar-se com ele, o que pode leva-lo a fuga da constatagdo da
limitagdo do ego frente a grandiosidade das for¢as do inconsciente que podem vir a solapar-
lhe a consciencia, desejo de controle e sua capacidade de organizar-se frente as vicissitudes
do magistério, levando-o, reativamente, a fantasias megalomaniacas de realizagao.

Provavelmente para o professor nesse momento, o calar-se tenha sido a melhor forma
de lidar com seus sentimentos em relacao a complexidade do ensinar, um momento de soturna
e longa reflexdo, silenciosa reflexdo que ressoou na pesquisa desde o titulo até o atual
momento. O discurso cala, interpretagdo descansa, as inferéncias cessam e o que surge € a
humildade do professor, que sobrecarregado pela projecdo de poder e sabedoria sobre sua
figura, recolhe-se e deixa que o siléncio expresse o que para ele ndo ha como exprimir.

O docente vive o limite, experiencia a docencia como fronteira entre a vida que surge
no Novo e a morte simbolica do Velho, pois o professor que questiona ¢ aquele que mata a lei
antiga ao propor-se abandonar o lugar seguro e partir em direcdo a terra do ndo-saber, onde o
siléncio do ainda-ndo-nascido mais se parece com o siléncio dos cemitérios, no entanto —
em sua alma pressente que vai ter um terremoto - conforme confessa Mario Quintana.

Entdo, a cada avango sobre o ndo-saber, o sujeito rasga o siléncio que esta ao seu
alcance, rouba saberes dos antigos deuses e, em labuta prometeica, oferece o que alcangou ao

mundo, que aguarda respostas para antigas questdes sobre as dores humanas.



186

CONSIDERACOES FINAIS

Da relagdo do professor com o ndo-saber

Enquanto o mito de Narciso servia de fundo a pesquisa, buscou-se investigar e refletir
sobre o professor € o ndo-saber. Foram tecidas relagdes que consideram tanto o ambiente
macrossocial quanto o microssubjetivo da educacdo. No primeiro momento focaram-se
aspectos da exigéncia de performance do professor, inserido na sociedade hipermoderna,
configurada pela radicalizacdo da racionalizacdo técnica, pela exacerbacdo da logica
individualista, pela mercantiliza¢do de seres e saberes, como também pela falta de limites ao
desejo como realizagdo do sujeito. No segundo momento, sem abandonar o contexto
histérico-social, os aspectos microssubjetivos indicaram a observacdo de questdes
associadas a poténcia e a impoténcia do oficio docente, o sujeito professor em sala de aula e
sua relagdo com o ndo-saber.

E possivel o reconhecimento do ndo-saber como fonte de formagio e informagio no
trabalho docente numa sociedade configurada pelo gozo do uso do conhecimento?

A fim de responder a essa questdo, foi proposta a investigagdo empirica sobre a
relagdo do professor com o ndo-saber tendo, por objetivos especificos, investigar
acontecimentos significativos para os professores em seu trabalho, que lhes tenham
provocado angustias e fantasias; verificar a consciéncia da existéncia/espaco do ndo-saber no
saber docente; observar os processos psiquicos utilizados para a possivel resolucdo de
conflitos associados as experiéncias da relacdo com o ndo-saber; averiguar qual o tipo de
interpretagdo dada pelo professor a possiveis falhas/faltas em seu conhecimento, como
também, observar possiveis relagdes entre historia de vida e constituicdo do docente na sua
relacdo com nao-saber.

Ao se relatar a historia do imaginario sobre o ser professor, foi delineada a
representacdo do sujeito do douto saber atribuida a ele, e mais, a dificuldade do docente em
lidar com esse lugar de poder no qual a sociedade o assentou.

A psicandlise, referencial teodrico elegido para interpretagdo do conteudo das
entrevistas, apresentou abrangéncia suficiente para lidar com a complexidade de elementos do

ser humano - afetividade, valores, desejos, paradoxos contidos na constitui¢ao de identidade
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do ser professor, enfim, a dimensao psiquica desse sujeito. Esta teoria expde os percalcos do
oficio do educar, pois vem estabelecer a verdade do sujeito do inconsciente, o de real
ignorancia e limites a onipoténcia pregada pela sociedade do gozo na qual o se humano vive.

Ao trazer a contribui¢do do pensamento complexo de Morin a teoria psicanalitica,
pode-se compreender na fala dos sujeitos como os campos do saber e do ndo-saber interagem
e alimentam-se mutuamente de forma aparentemente antagdnica e paradoxal. Em observagao
mais aprofundada, constata-se que a construgao do saber expressa o processo de turbilhdo, ou
seja, o processo recursivo onde cada evento ¢, concomitantemente, produto e produtor. Assim,
o principio de causalidade circular ¢ capaz de abarcar como eventos propulsores do saber os
elementos que, anteriormente, eram descartados como negativos a expansao do conhecimento.

Ao abandonar, no segundo momento de analise do contetido das entrevistas, a ideia de
separacao entre os sujeitos, € organizar um unico discurso do sujeito professor, compreende-
se a proposta do pensamento complexo quando este expoe a ideia de como o holograma
representa o todo que esta na parte, e as partes que estdo no todo. Ou seja, nao € possivel
definir onde comegou ou terminou cada discurso, pois foi o olhar de cada sujeito em
somatorio que determinou pontos existentes ou inexistentes na relacdo do professor com o
ndo-saber.

Destarte, talvez se possa afirmar que a certeza do saber compromete a producao de
novos saberes. Com base no paradigma da complexidade, apontado por Freud na psicanalise,
e da proposta do pensamento complexo, desenvolvida por Morin, percebe-se a necessidade de
uma atitude de cuidado com o desejo da certeza. Este pode mostrar o inicio do fim, quando,
baseado em uma verdade Unica, acaba-se por se negligenciar a possibilidade de nascimento de
outras perspectivas sobre o fendmeno estudado.

O ndo-saber comparece, portanto, como porta de entrada a criatividade, a pesquisa e
ao novo que surge entre os saberes materializados em certezas.

Os professores entrevistados representam aspectos do fazer docente. O navegante, o
jogador, o gestor, a peregrina, a questionadora, a transgressora e o siléncio confesso
apresentam o sujeito professor, que traveste-se em facetas multiplas, a fim de poder lidar com
0 ndo-saber em seu oficio.

Como professor navegante, o sujeito sente-se conduzido a um universo desconhecido,
onde as leis da ciéncia ndo discursam, navegar é preciso, viver ndo é preciso. A precisao da

consciéncia ndo alcanga todas as possibilidades do viver; logo, como professor navegante,
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sente-se a mercé das marés e redemoinhos que ocorrem em sala de aula durante o encontro do
professor com seus alunos, ou seja, as demandas do desejo do outro sobre si.

Ao encarar a face do jogador, o professor compromete-se com a Unica regra certa
existente: decifra-me ou devoro-te. Aqui, o docente encontra-se consigo mesmo ao desafiar as
regras prontas e permite-se ousar € descobrir os segredos do jogo invisivel proposto pelo ndo-
saber. Para aquele que aprende a jogar, o magistério descortina-se como experiéncia de
aventura e ousadia para encarar o que ainda ndo se conhece.

Quando se transforma em gesftor da ignorancia, o professor, humildemente,
compreende que sua func¢do encarna a administracdo do ndo-saber existente tanto no outro
como em si mesmo; isto faz com que o docente saiba submeter-se a compreensao de que tanto
a subjetividade quanto as técnicas disponiveis na formacgao de professores sejam utilizadas a
favor da compreensao do fendmeno humano.

No momento em que incorpora o papel de peregrino, o sujeito percebe que o saber
percorre a trilha previamente desenhada pelo ndo-saber, mesmo que nao se tenha percebido e
que ambos, ndo-saber e saber, jamais cessam de acontecer concomitantemente e de
esbarrarem-se. A meta € o processo, ¢ a caminhada, € o encontro.

Ao encarnar seu lado guestionador, o sujeito depara-se com o aluno que nele habita.
Reencontra-se com aquele que nunca deixou de existir € percebe que € o questionar que
sempre abre novos avangos sobre o ndo-saber. Nesse momento, ndo hd chance para as
certezas, pois o viver, o aprender € o ensinar encontram-se entrelacados de forma que, ao
professor, resta o papel de eterno aprendente.

No momento em se reconhece como tramsgressor, o professor explode em
criatividade, uma vez que se permite romper com o conhecido, o sabido, e envereda rumo ao
ndo-saber, pois se encontra desejoso em aplacar a fome do magistério, que exige o vazio a ser
preenchidos pelo saber. O docente que transgride engendra seus alunos com o desejo pelo
Todo. Mesmo sabendo da impossibilidade de tal realizacdo, propde o inalcancavel como meta.
O sonho ¢ o processo € a meta.

Alcangada a face do siléncio confesso, o sujeito emudece e permite aguardar o proprio
engendrar-se, resultando em um nivel superior de compreensao de seu oficio, baseado na
reflexdo sobre a finitude e a impoténcia humana frente ao universo do ndo-saber. Ao
confrontar-se no espelho de Narciso, o sujeito cala e permanece assim, por humildade ou por

humilhagdo, ao reconhecer o seu lugar de sujeito do inconsciente. Destarte, sua compreensao
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real ¢ de incapacidade em perceber os mistérios da vida. Nesse momento, processo € meta
fundem-se em siléncio mortal.

Prosseguindo nessas analises, tenta-se estender a propria percepcao para além das
caracteristicas do sujeito professor e compreender os mecanismo evidenciados tanto na
tomada de consciéncia do espago do ndo-saber no saber docente, como também analisar os
processos psiquicos utilizados na resolucao de conflitos associados as experiéncias da relacao
com o ndo-saber.

Percebem-se fendmenos interessantes que ocorrem na relagao do professor com o ndo-
saber. Entre varios, focam-se naqueles que pareciam mais significativos para a pesquisadora e
para os professores entrevistados, quais sejam: as idealizagdes e as proje¢oes sobre o lugar do
ndo-saber, a capacidade empatica do professor e a fluidez na troca de papeis, a luta entre a
tradicdo e a transgressao na docéncia, a relagdo entre a formagao do professor e sua historia
de vida - algo que se manifesta para além do dito e do vislumbrado na relagdo com o ndo-
saber - e, finalmente, a propria expressdo do siléncio como forma de reconhecimento da
experiéncia do ndo-saber.

Quando se faz alusdo as idealizagdes presentes na fungao docente apontam-se tanto as
do professor, em sua exigente performance, quanto a de seus alunos, que surgem na forma de
projecao do ideal do eu sobre quem os conduz. A sobrecarga do oficio do magistério pode
ocorrer, entdo, quando o professor sucumbe as projecdes e as proprias idealizacoes,
acreditando possuir a capacidade de abarcar o todo-saber.

Ao apresentar a questdo da capacidade empatica bem como a possibilidade de fluidez
nos papeis entre professor e alunos, faz-se referéncia a pratica de compartilhar tanto duvidas e
ndo-saberes quanto informagdes e saberes, pois se observa a dificuldade que o docente tem
de manter-se a frente na transmissao do conhecimento na via unica professor-aluno. O
professor que estabelece o fluir entre os dois polos, saber e ndo-saber, parece estar mais a
vontade ao ser questionado ou confrontado no lugar de douto saber, como também mais
aberto aos ndo-saberes ¢ saberes apresentados pelos alunos, independentemente da
intervengao tradicional que cabe ao docente.

Sobre a funcao aparentemente contraditéria da educacao, a qual oscila entre formatar
cidaddos e constituir sujeitos, aponta-se a luta entre a tradigdo e a transgressao na docéncia.
H4 um arduo caminho para os educadores que se identificam polarizadamente, com os

processos de manutengdo ou com os processos de criacdo. Parecem existir grupos de
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professores que se identificam com os procedimentos de sedimentacdo de conhecimento,
aqueles que se incumbem em manter o status quo e a estabilidade do meio social por meio da
conservagao ¢ do cumprimento das normas cientificas instituidas — o lugar do saber; outros, ja
se identificam os com procedimentos de criagdo. A estes parece caber o lugar do ndo-saber,
pois renegam a quietude da certeza e a transgridem por meio da busca e do rompimento dos
limites do conhecido.

O discurso do professor acaba por indicar que a constituigdo docente esta
profundamente enraizada na ambivaléncia, onde se encontram em oposi¢do as idealizacdes e
projecdes sobre o lugar do professor — a onipoténcia infantil, e sua capacidade de lidar com
esse lugar de realidade; a habilidade empatica do professor com o aluno em sua relagdo com o
ndo-saber e a identificacdo projetiva provocadora de mal-estar. Aponta-se a necessidade de
gerenciamento dos polos tradi¢cdo e criatividade, como também a necessidade de o professor
escutar além do dito e enxergar além do vislumbrado, pois, atendo-se a dados objetivos,
poderé, contraditoriamente, perder o valor de ndo-saber em seu trabalho.

O sujeito da pesquisa escolhe andar sobre o fio da navalha, pois de certa forma,
admite a importancia dos saberes instituidos, e perigosamente, lida com as forgas do
desconhecido ao aprender a navegar por dguas do ndo-saber, a fim de jogar as redes da
consciéncia e trazer a luz do dia novos paradigmas. Este docente, ao invés de afogar-se na dor
da incompletude humana e sentir-se engolfado pelo ndo-saber, opta por aventurar-se em
mergulhos de busca de novos saberes e autoconhecimento.

Percebem-se, nas historias de vida desses sujeitos, os mecanismos de sublimagao que
permitiram a esse professor sair de seu mundo e de seus medos infantis, a fim de enveredar
pelo caminho do magistério e dedicar-se ao ensino, a pesquisa € ao encontro, quase que
diario, com o ndo-saber, ora manifestado em si mesmo, ora advindo do outro. Além do dito e
vislumbrado, o docente transmite, nos relatos que compartilhou, seus sentimentos de angustia
e paixao pelo oficio. Entre amor e 6dio, ele percorre a aventura de descortinar o Novo em sala
de aula como desafio ao ndo-saber, rompendo, dessa forma, com o Velho, ao matar o que nao
lhe serve mais e buscar novas formas de ser, de aprender e de ensinar.

Ao alcancar o siléncio, percebe-se que este € a propria expressao de reconhecimento
do ndo-saber. O siléncio de Narciso desponta na certeza de que ha um enigma na educagao e
que este retorna a cada pergunta, que, como resposta, recebe “ndo sei...”

Dos professores entrevistados, 4 (quatro) relataram o sabor da descoberta do inédito
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junto a seus alunos. Por meio do didlogo, da argumentagdo escrita e oral, do projeto de
pesquisa, da produgdo literdria, das novas metodologias de avaliacdo e autoavaliacdo, por
meio das novas tecnologias educacionais, os professores proclamam o protagonismo do aluno
juntamente com a perspectiva de sua libertagdo dos modelos antigos de representacdo sobre o
professor.

Como Barthes (2007) coloca, hd uma idade em que se ensina o que se sabe; em
seguida outra, em que se ensina o que nao se sabe: a isso se chama pesquisar. Propde-se, com
base nessa afirmagdo, apresentar a designagdo para aquele que reconhece o siléncio do ndo-
saber como matéria-prima delicadissima do seu trabalho, o professor-pesquisador.

Ao aceitar o ndo-saber como um provavel lugar para estar durante sua caminhada no
oficio docente, o professor abre possibilidades para a forma socratica de ensinar, ou seja,
perguntar junto com o aluno.

A maiéutica moderna estd empregada na atividade de pesquisa, onde professor e
alunos entregam-se as questoes técnicas e subjetivas do educar e aprender. A pesquisa propoe,
dessa forma, outorgar tanto ao aluno quanto ao professor um protagonismo real na Academia,
baseado em mudancgas significativas de valores, crencas e representagdes do que seja o
professor € o que seja o aluno. Desta feita, a construcdo de uma relagdo criativa onde haja
espaco para o ndo-saber entre docentes e pupilos pode promover espago para reflexao,
expressao propria e produtiva e interpretagdo enriquecedora quanto as inimeras perspectivas
existentes sobre um mesmo evento.

Enxerga-se, hoje, o movimento de pesquisar sobre a pesquisa, fato este que coloca o
ser humano em uma metaposicao capaz, talvez, de promover a conciliagdo entre ciéncia e
natureza, emog¢do € razdo, subjetivo e objetivo, individual e coletivo. O paradigma da
complexidade apresenta essa possibilidade ao propor a impossibilidade de o pensamento ser
completo. Abre a possibilidade da incompletude, da incerteza nas respostas-reflexdes. O
pensamento complexo, no qual a psicanalise aposta, aceita estar animado pela tensdo
permanente entre o desejo pelo saber total, ndo dividido e o reconhecimento do saber
inacabado, incompleto e inalcangavel. Dessa forma, a pesquisa tem se transformado em
territorio prodigo de conhecimento do objeto de estudo como proprio instrumento de
autoconhecimento. Como labora um pesquisador em sua subjetividade na relagdo com seu
problema de pesquisa? Como trabalha um professor-pesquisador em suas relacdes com o

objeto de pesquisa e com o outro, o receptaculo ativo de seu trabalho? Qual a funcao da
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pesquisa no trabalho pedagdgico em sala de aula? Como os alunos percebem sua producao
como protagonistas e como isto afeta a constituicdo dos futuros professores?

Prosseguindo com Roland Barthes (2007), talvez, “hoje seja a idade de outra
experiéncia, a de desaprender, de deixar trabalhar o remanejamento imprevisivel que o
esquecimento impde a sedimentagdo dos saberes, das culturas, das crengas que atravessamos”.
A este momento denomina-se Recriacado.

Aprende-se a reconhecer o ndo-saber ao observar-se os fendomenos e propor questoes,
e com a onipoténcia criativa das criangas, criam-se novos sentidos a antigas experiencias,
assim como, criam-se novas experiencias através de antigos sentidos. A cada professor e a
cada aluno cabe o espaco de perguntar e responder, conjecturar, dialogar e ressignificar
saberes por meio da relagdo com o ndo-saber. Neste espago-vazio o sujeito pode avangar para
além das convengoes e saberes instituidos.

O siléncio de Narciso cessa no momento em que o verbo da criagdo pde em
funcionamento a mente indagadora do professor-pesquisador na sua relagdo com o ndo-saber.
O gozo na reproducdo do conhecimento e sua transmissao em massa também cessa ao ser
confrontado com a forma criativa para alunos e professores lidarem com o ndo-saber, como
também uma nova maneira para ambos lidarem com as projecdes de ideal de eu e figuras
parentais sobre o lugar ocupado pelo professor. Recriar, na educacdo, passa pela abertura
proposta pela psicandlise e pelo paradigma da complexidade — o espelho ndo ¢ mais somente

o outro, o espelho agora ocorre no lago que existe entre eu, o outro € o ndo-saber.
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