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RESUMO

O presente trabalho busca problematizar a constru¢do da educagdo neoliberal como promotora
de representagdes dos afetos de medo e da competicao entre os estudantes da educagao basica
ao longo do percurso de 2016 até 2022, com énfase no trabalho desenvolvido nas escolas
Benedita Rosa Rezende em Londrina — PR, nos anos de 2018 e 2019 e o Colégio Estadual
Civico Militar Vinicius de Moraes, Maringad — PR no ano de 2022. Parto do pressuposto que a
narrativa neoliberal ¢ responsavel por promover uma psicologia moral disciplinadora que
estabelece relagdes de competicdo e de distanciamento da possibilidade de encontro de uns para
com os outros. O modelo forma-empresa, estimulado pela economia neoliberal, em especial no
Parana com a onda privatista do atual governo, esta transformando a educacdo em ferramentas
de gerenciamento de si mesmo em que as capacidades de socializacao estao sendo substituidas
por critérios passiveis de monetiza¢do e aumento de performance. Em outras palavras, podemos
estar entrando em uma era em que as questoes relacionadas a cidadania e civilidade estdo sendo
substituidas pelo processo mais alienante da troca comercial. As habilidades sociais estdo sendo
monetizadas e encaradas como passivos a serem trocados no mercado. Nesse sentido, ha um
conteudo inconsciente que se apresenta nas salas de aula que podem ser direcionados como
elementos necessarios para dar vazao a esses processos de socializagdo humana. Por vezes
entendidos como violentos, os processos de constituicdo das individualidades ndo precisam,
necessariamente, serem tratados como alteridades que ndo possam ser trabalhados em sala de
aula. Diante disso, apresento a experiéncia de seis anos em que foram utilizadas técnicas e
metodologias baseadas na comunicagdo ndo violenta e metodologias ativas, em que os
conteudos curriculares da geografia para o ensino basico foram trabalhados de forma mais
proveitosa por parte dos estudantes. A problematica se insere na concep¢ao de violéncia, os
altos indices de indisciplina em sala de aula e a falta de interesse por parte dos estudantes.
Busquei ferramentas e encontrei bom resultados voltados a um ensino de geografia ativo e
afetivo. Dentre esses resultados, o respeito a alteridade e a ndo compartimentacio de posturas
vistas como de incivilidades, indisciplinas e até mesmo violentas, podem ser apenas ajustes da
dindmica inconsciente de simbolizacdo do sujeito adolescente em que pouca ou nenhuma
oportunidade pode expressar suas inquietacoes em sala de aula.

Palavras-chave: educacdo neoliberal; psicandlise; medo; afeto; geografia escolar.
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ABSTRACT

The present work seeks to problematize the construction of neoliberal education as a promoter
of representations of the affections of fear and competition among basic education students in
the municipality of along the course from 2016 to 2022, with emphasis on the work developed
in the Benedita Rosa Rezende schools in Londrina — PR, in the years 2018 and 2019 and the
Colégio Estadual Civico Militar Vinicius de Moraes, Maringd, PR in the year 2022. I start from
the assumption that the neoliberal narrative is responsible for promoting a disciplinary moral
psychology that establishes relations of competition and distancing the possibility of meeting
one another. The form-enterprise model, stimulated by the neoliberal economy, especially in
Parana with the privatization wave of the current government, is transforming education into
self-management tools in which socialization capabilities are being replaced by criteria that can
be monetized and increased performance. In other words, we may be entering an era Where
questions of citizenship and civility are being replaced by the more alienating process of
commercial exchange. Soft skills are being monetized and viewed as liabilities to be traded in
the marketplace. In this sense, there is an inconsequential content that is presented in the
classrooms that can be directed as necessary elements to give vent to these processes of human
socialization. Sometimes understood as violent, processes of constitution of individualities do
not necessarily need to be treated as alterities that cannot be worked on in the classroom. In this
sense, | present the experience of 6 years in which techniques and methodologies based on non-
violent communication and active methodologies were used, in which the curricular contentes
of geography for basic education were worked on in a more fruitful way by the students. The
problem is part of the conception of violence, the high rates of indiscipline in the classroom and
the lack of interest on the part of students. I looked for tools and found good results in Search
of an active and affective geography teaching. Among these results, the respect for otherness
and the non-compartmentalization of postures seen as incivility, indiscipline and even violence,
may just be adjustments of the unconscious dynamics of symbolization of the adolescent subject
in which little or no opportunity can express their concerns in the classroom.

Key words: neoliberal education; psychoanalysis; fear; affection; school geography.
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PROLOGO

A sensagdo de tempo afeta a sensagdo de lugar
(Yi-Fu Tuan)

A Geografia aparece para mim como uma possibilidade para o novo, como uma
possibilidade para dar o passo em frente a marcha que se exige da vida. Minha experiéncia com
a Geografia comecou logo no inicio da infancia, quando, pela primeira vez, sai de casa
escondido com um grupo de amigos com a missdao de chegar até a praga da igreja matriz de
minha cidade e voltar. Relembrar desse momento ao escrever essa dissertagao me leva a lugares
intimos do meu ser, me leva a perceber como os conceitos de espaciosidade de Tuan (2013) e
de geograficidade de Dardel (2011) se presentificaram em tantos momentos da minha vida. No
exemplo citado, me recordo que tinha 6 anos de idade e me vem a memoria o sabor da emogao
que aquela transgressdo me gerava e os pontos de referéncia que me fizeram retornar em
seguranca. Na esquina da minha casa havia uma mercearia onde, com as moedas que
ganhdvamos dos mais velhos (e aquelas encontradas na rua, que por sinal, eram as que tinham
mais valor), eu e meus amigos iamos gastar toda nossa “fortuna” no que hoje chamo de
“porcarias” aos meus filhos.

Assim como o tempo passa, os lugares mudam e mudam também os nossos lugares. Ja
mais velho, minha relacdo com a geografia foi mudando. J4 na adolescéncia, me lembro das
aulas ministradas por um professor que de forma eloquente, captava minha atengao, jogava meu
imaginario a caminhos nunca antes percorridos. Sou da geragdao Y, a geracdo que sentiu o
processo de popularizagao das tecnologias de comunicagdo. Me lembro que as aulas de
geografia eram umas das poucas em que era utilizado o retroprojetor. Aqueles desenhos,
paisagens, pessoas e lugares, despertavam em mim, cada vez mais, o desejo de conhecer o
mundo, de saber mais sobre a natureza, mas ndo da maneira como a biologia contava essa
historia, mas como a sociedade se organizava nessa mesma natureza. E claro que todas essas
percepgdes sO vieram mais tarde, mas, de alguma maneira, algo me chamava muito a atengao
desde aquele periodo.

A geografia veio dessa maneira, a partir de minhas experiéncias, ainda pouco
sistematizadas e de todo desejo que mantinha meu objetivo em curso: conhecer o mundo e

conhecer pessoas. Chegado o fim do periodo escolar, fui colocado em um lugar de escolha e



12

optei pelo curso de Geografia. Passei em meu primeiro vestibular em uma universidade publica,
requisito minimo familiar para que eu fizesse um curso superior.

Me lembro que nesse periodo a geografia passava por uma (e ainda passa)
dicotomizagdo: de um lado, defensores de uma geografia fisica, baseada na tecnifica¢do da
ciéncia geografica em detrimento da geografia humana; de outro, defensores da geografia
humana, normalmente vinculada a posturas e metodologias criticas, em sua grande maioria,
marxistas.

De alguma maneira, essa dicotomia me fez escolher um lado. Aos 17 anos, com
repertorio experiencial da vida adulta muito pequeno, a identificagdo foi o critério utilizado para
aquele momento. De que lado ficar? Fui me aproximando cada vez mais daqueles e daquelas
que de alguma maneira me seduziam a estar perto. Eram os marxistas, os geografos criticos,
professores e estudantes que, a sua maneira, traziam contetudos invisiveis aos meus olhos de
adolescente. O encantamento foi crescendo cada vez mais, os caminhos foram se abrindo € a
militancia politica estudantil foi se apresentando.

Estudar em uma universidade publica possui objetos de desejo que sdo sedutores aos
estudantes que ali entram. Descobri que poderia estudar, realizar pesquisas e, ainda, receber
dinheiro por isso. As famosas iniciagdes cientificas. Aos poucos fui me lancando nesse
universo, construindo coletivamente o centro académico, realizando os debates junto ao
diretorio central dos estudantes e me aproximando dos movimentos sociais.

Me recordo que minha primeira iniciagao cientifica foi em geografia urbana, que ja no
segundo ano da graduagdo me despertou o interesse de descobrir de que maneira os municipios
vizinhos estabeleciam suas relagdes comerciais, de trabalho e de estudo junto a Maringa (cidade
que cursei Geografia). Paralelo a isso, existia também o encantamento com a natureza. O sonho
do menino de 17 anos, quando ingressei na universidade, foi de entender a natureza, pois era
algo que me despertava muita emog¢ao. Havia um desejo intenso dentro de mim de querer estar
perto dessa natureza intocada (que aprendi mais tarde, com Antonio Carlos Diegues). Eram
acampamentos, saidas de campo e viagens... Todo e qualquer evento que me conectasse com
essa natureza romantica, eu fazia questdo de estar presente.

Aos poucos o curso foi tomando outros rumos, foram acrescidas doses de maturidade e
a geografia comegou a tomar rumos com maior seriedade. Dois anos apds o ingresso na
graduagdo, me deparei com a possibilidade de trabalhar em um projeto de extensdo que mudaria
minha vida. Em 2010 passei em um processo seletivo da UniTrabalho - Fundagao

Interuniversitaria de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho, e comecei a trabalhar diretamente
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com as cooperativas de reciclagem. Um trabalho estonteante que consistia em acompanhar as
cooperativas e ofertar cursos de formacgao em cooperativismo e autogestao. Tudo aquilo que eu
comecara a compreender dentro do materialismo historico e dialético e nas propostas politicas
de cunho marxistas, se realizava na pratica e a praxis se realizava de forma continua, imatura,
mas presente. Toda semana eu percorria uma ou mais cooperativas na busca de compreender a
complexidade de suas atividades econOmicas e contribuir, de alguma maneira, no
desenvolvimento e aprimoramento dos processos de trabalho dessas cooperativas. A geografia
se realizava de maneiras que eu ndo conseguia compreender até pouco tempo recente. Naquele
periodo as oficinas e os mapeamentos que eu realizava, me conectavam com algo que so teria
seu valor mais tarde: a experiéncia.

Na época, o foco era outro, o de avaliar o processo de trabalho e a quantidade de mais
valia absoluta que era transferida aos atravessadores e empresas monopolistas do ramo de
reciclagem; avaliar politicas publicas possiveis de serem debatidas junto aos cooperados e as
estratégias necessarias para uma militancia eficiente; compreender quantidades, volume, renda,
capital, trabalho, lucro, ou seja, muito pouco passava em minhas analises as emogodes € a
percepcao dos catadores naquele processo de trabalho. Afinado com as propostas marxistas,
acreditava (e continuo acreditando) que somente a luta de classes, a apropriacdo dos meios de
producdo por parte da classe trabalhadora, era o caminho possivel para qualquer processo
revolucionario de transformagao social.

A Unitrabalho possuia duas frentes de atuacdo, uma delas de atividades de trabalho no
ambiente urbano, outra no ambiente rural. Algumas vezes toda a equipe de técnicos e
estagiarios, das duas frentes de atuacdo, eram reunidos para que debatessem as diretrizes e os
caminhos da atuacdo politica e técnica dos projetos. Foi em um desses encontros que entrei em
contato, pela primeira vez, com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Em
uma jornada de economia solidaria realizada na Escola Técnica do MST chamada Escola
Milton Santos, fomos convidados a participar do evento. Dali para frente, meu trabalho, meu
pensamento € minhas a¢des tomaram outro rumo.

Me lembro de ficar encantado com a organizagdo e sistematica das pessoas integrantes
do movimento. O que mais me chamou atenc¢ao foi o fato de que na cozinha comunitaria, todos
e todas contribuiam em todos os processos, desde a retirada das panelas do fogo para que
pudessem ser colocadas a mesa, até a lavagem dos pratos e da limpeza final. Sentia dentro de

mim pulsar aquela reciprocidade cooperativa e a sensa¢ao de que era ali que eu queria ficar.
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Aos poucos fui me introduzindo junto ao MST a partir de atividades organizadas pela
Associagdo de Geografos do Brasil (AGB). Em pouco tempo, juntamente com um grupo de
amigos geografos, estavamos realizando uma série de saidas de campo a assentamentos,
acampamentos, escolas e toda e qualquer atividade que envolvesse o MST na regido. Naquele
periodo, no meio académico se popularizava o debate sobre Agroecologia e Sistemas
Agroflorestais. De imediato, resolvi que seriam essas as tematicas que eu debateria na
academia.

Com o tempo e com o estudo, o cooperativismo urbano ja ndo me interessava mais. Me
aproximei do marxismo ortodoxo, realizava duras criticas a Robert Owen e a proposta
cooperativista. Me deparei com situacdes em que o trabalho que eu desempenhava ja ndo fazia
muito sentido. Auséncia de seguranga trabalhista e de politicas publicas para a area de
reciclagem e para o trabalho, somados aos baixos rendimentos econdmicos das cooperativas
que eu acompanhara, me fizeram cada vez mais desistir do cooperativismo urbano e migrar
minha militancia para as atividades rurais.

Foi quando, em 2013, apos ter me formado, passei em um processo seletivo do programa
Universidade Sem Fronteiras. Agora formado, como técnico extensionista, possuia maior
liberdade para desenvolvimento do trabalho. O projeto ao qual me integrei foi de resgate de
sementes crioulas no noroeste do estado do Parana. Ali tive a oportunidade de percorrer todo o
Noroeste do estado, visitando assentamentos, realizando reunides, experenciando cada vez mais
a vida dos camponeses e suas dinadmicas internas. Paralelo a esse projeto, a Escola
Latinoamericana de Agroecologia (ELLA) — escola técnica do movimento sem-terra — havia
acabado de ser contemplada em um projeto chamado Projeto FLORA — Florestando a reforma
agraria, o qual estava sendo desenvolvido na mesma regido.

Alguns técnicos do movimento sem-terra, professores, técnicos da extensdo rural,
estavam presentes no projeto do qual eu fazia parte e também no projeto FLORA. Essa
aproximacao me colocou perto para conhecer a experiéncia do projeto FLORA, que se tornaria,
posteriormente, meu objeto de pesquisa. Paralelo a todas essas atividades profissionais, me
aproximei da agroecologia e dos Sistemas Agroflorestais a partir de um outro lugar. Sou ligado
a Doutrina do Santo Daime, e no sitio de minha igreja, experiéncias agroflorestais comegaram
a ser desenvolvidas em meados de 2010. Uma coisa se uniu a outra. Isto €, a experiéncia a partir
de minha doutrina, juntamente com a possibilidade disso se tornar uma atividade profissional

de pesquisa.



15

O tempo passou, essa aproximagao com o MST foi perdendo for¢a devido a necessidade
de sobrevivéncia. O projeto da Universidade Sem Fronteiras do qual eu fiz parte, encerrara o
contrato. Fui desligado e me vi sem emprego. Foi quando, em meados de 2014, distribui alguns
contratos para empresas de consultoria ambiental e fui aprovado. Meu destino em Maringa
estava se encerrando e mal sabia eu que um novo caminho iria se abrir de forma totalmente
diferente.

Em Londrina, comecei a trabalhar como gedgrafo em uma empresa que realizava varios
tipos de servico para 6rgdos publicos. Dentre eles, planos de coleta seletiva e de saneamento
basico. Meu conhecimento técnico com a cartografia e a experiéncia vinda do trabalho com as
cooperativas de reciclagem fizeram efeito no momento da minha contratagdo. Nessa empresa,
o tempo em que estive vinculado foi breve, cerca de um ano. Por ali aprendi a ver a geografia
por um outro aspecto. Aprendi a trabalhar a geografia de forma operacional, técnica e pratica.
Participei de apenas um grande projeto que foi o Plano de Coleta Seletiva do municipio de
Sorocaba — Sao Paulo. Ao ingressar nessa empresa, ja sabia que meu tempo seria curto. Havia
passado em um concurso publico para professor pelo estado do Parand, estava apenas no
aguardo para ser chamado.

Ap6s cerca de trés anos da realizacdo do concurso, fui convocado para assumir a vaga
como professor. Dali em diante minha vida iria mudar, mais uma vez, de forma significativa.
Ao assumir o concurso, prestei o processo seletivo para o mestrado na Universidade Estadual
de Londrina, passei e fui pesquisar o campesinato nos assentamentos de reforma agraria da
regido noroeste do Parana.

O ingresso ao mestrado sempre foi um sonho. O aspecto transgressivo da infancia se
uniu ao conhecimento critico realizado pela geografia junto a opgao politica por transformacao
social. Em cada lugar, em cada tempo, a sua maneira, minha maturidade foi construindo os
desenhos necessarios para que os passos da minha vida pudessem ser dados. O mestrado sempre
se apresentou para mim como o despertar de uma curiosidade. O despertar de sentimentos e
emog¢des que me conectam com as pessoas € me estimulam a aprofundar, cada vez mais, as
verdades ditas por tanta gente que admiro e admirei, mesmo sem as conhecé-las, lendo seus

livros e aprendendo sobre seus legados. Como diria um querido conhecido:

Exercer a minha curiosidade de forma correta ¢ um direito que tenho como
gente e a que corresponde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade.
Com a curiosidade domesticada posso alcangar a memorizacdo mecanica do
perfil deste ou daquele objeto, mas nao o aprendizado real ou o conhecimento
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cabal do objeto. A constru¢do ou a produgdo do conhecimento do objeto
implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de ‘tomar distancia’
do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de ‘cercar’ o objeto ou
fazer sua aproximag¢do metodica, sua capacidade de comparar, de perguntar.
(FREIRE, 1996, p. 33).

Esse conhecimento curioso ¢ o que me move. Ao ingressar nesse primeiro mestrado, e
me deparar com o campesinato, um novo universo se abriu, uma nova realidade me conectou
com um mundo que agora estava distante (mesmo sabendo que ¢ o mesmo mundo, Tuan nos
ensina sobre a dimensao do tempo e do lugar, mas isso trataremos mais a frente). Foi nesse
percurso que fui atravessado de vez com o que havia de mais profundo dentro do marxismo.
Katuskyi, Polany, Marx, Lenin, Chayanov, Rosa Luxemburgo, Cheptulin, Ariovaldo Umbelino
de Oliveira, José¢ de Souza Martins, David Harvey, Henri Lefebvre, Paul Singer, Caio Prado
Junior, Carlos W. P. Gongalves, Celso Furtado, Eliane Tomiazi e varios outros autores que me
ensinaram, a risca, como se opera o capitalismo de forma geral e, em especifico, como ele se
territorializa na realidade agraria brasileira.

Por obra do destino (ou das minhas projecoes mal elaboradas) esse mestrado veio
acompanhado de varios outros desafios. Esses outros desafios foram tomados por mim de forma
muito desorganizada e irresponsavel, fato que, no peso para equilibrar todos esses cenarios, fiz
a opcao de nao concluir o meu mestrado.

Uma série de sentimentos tomaram meu pensamento € meu corpo. Aos poucos fui
ficando cada vez mais debilitado e tomei a decisdo de comecar uma analise com uma
psicanalista lacaniana. Fato esse que contribuiu para decisoes futuras que o curso da vida
apresentaria e eu escolheria como um caminho possivel de investigagao.

Paralelo a todos esses eventos, eu ja havia assumido o concurso para professor do estado
do Parand. Enquanto professor, j4& no meu segundo ano de atividade docente, comecei a me
deparar com uma série de dificuldades que ndo sdo mensuradas, trabalhadas ou até mesmo
experienciadas no periodo da graduacdo. Mais uma vez, a experiéncia mostrando seu aspecto
fundamental na construgao subjetiva e simbdlica do meu fazer cotidiano.

H4 um momento singular que iria transformar, mais uma vez, a minha trajetoria. Ao
trabalhar em um escola de periferia da cidade de Londrina, encontrei uma realidade que apenas
havia ouvido por outras pessoas e ilustrava uma fantasia em minha mente que eu facilmente
conseguiria transpor. “Marxista” de formacdo e prepotente por defesa, as fundamentacdes
tedricas para a educacdo que o marxismo me trazia pareciam ser facilmente realizdveis em sala

de aula. O senso critico me dava sustentacdo (apenas enquanto valor simbolico) de que a
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realidade que eu encontraria nas escolas seria facilmente transposta, o que me jogou para uma
realidade que me obrigou a estudar, pesquisar, investigar, aprender, silenciar e perceber que
seria necessario uma reorganizagao interna, um processo de internalizacao de coisas novas, para
que os desafios da sala de aula pudessem ser transpostos.

Nessa escola em questdo, especificamente em uma turma de sexto ano do ensino
fundamental, a experiéncia me colocou em um abismo reflexivo em que uma opg¢ao deveria ser
dada: se lancar a0 novo, a um novo ndo projetivo; ou permanecer intacto, a autopreservagao.
Esses movimentos, como nos ensinou Cheptulin, podem ser movimentos de ruptura ou
manuten¢do. Ainda nesse periodo eram nesses autores marxistas que eu me baseava, afinal,
foram eles que me ensinaram a ver a vida de uma outra maneira diferente daquela da crianca.

O que a experiéncia me colocou a frente foi uma turma em que aproximadamente seis
estudantes possuiam baixas habilidades na leitura e escrita. Fato esse que se manifestava em
um excesso de indisciplina em sala de aula, associado a baixa adesao dos familiares no processo
cooperativo para realizagdo do ensino-aprendizagem dos conteudos cientificos, falta de
profissionais nas escolas para auxiliar no processo pedagogico e a auséncia de tratamento
diferenciado para esses estudantes com “defasagem de habilidades e conteudos”. O resultado
eram aulas extremamente barulhentas, com baixa adesdo, nulos os respeitos aos combinados e
um crescente € excessivo aspecto autoritario e punitivo de minha parte junto aos estudantes.

Na ansia de encontrar solugdes, iniciei uma longa trajetoria em busca de experiéncias e
metodologias que me ajudassem a suprir essa demanda — inicialmente, de indisciplina, e,
posteriormente, de aprendizado. Foram mais de 13 sequéncias didaticas sem sucesso, um
desespero me assombrava por perceber a minha incapacidade técnica, tedrica e pratica em saber
lidar com essa realidade que se apresentara. Além de mim, todo corpo docente que atendia essa
turma sentia a mesma dificuldade, angustias parecidas e posturas semelhantes. A saida do “¢
assim mesmo, se acostuma”, era algo que incomodava o intimo da minha consciéncia.

No meio desse processo, durante o cumprimento dos créditos para o meu primeiro
mestrado, fui atravessado pelas aulas da professora Profa. Dra. Jeani Delgado Paschoal Moura.
Nessa disciplina (intitulada de Ensino e Docéncia para o ensino superior) tive contato pela
primeira vez daquilo que hoje se popularizou por metodologias ativas para a educagdo. Esse
atravessamento foi crucial para minha carreira como docente e pesquisador. Veio ao encontro
do que eu ja vinha pesquisando e aprimorando para que pudesse dar conta dessas dificuldades

encontradas em sala de aula.
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Paralelo a esse encontro com as metodologias ativas, vinha me debrugando em encontrar
ferramentas para que minha didatica no ensino de geografia se realizasse de forma mais
proveitosa. Assim, iniciei meus estudos com o teatro (em que realizei varios cursos de formagao
no Centro de Teatro do Oprimido — CTO) com a comunicagdo ndo violenta e com a disciplina
positiva. Esses foram os fatores fundamentais para que a dissertacdo que agora apresento
pudesse sair do lugar do sonho e se materializar. Surgiu de uma necessidade real (a dificuldade
em sala de aula) para que eu pudesse suprir minhas fragilidades e alinhar minha proposta
politica enquanto professor, juntamente com a responsabilidade ética do conhecimento
cientifico da geografia voltado ao ensino basico e meus desafios enquanto professor.

Outro fator fundamental para esse processo foi o contato que tive com a Profa. Dra.
Jeani Delgado Paschoal Moura. Nao poderia deixar essa historia de fora nesta dissertacao. Em
um dia aleatério, recebi uma mensagem de Jeani buscando saber como estava minha vida e se
eu havia pretensdes de voltar ao mestrado. Embora afirmasse essas pretensdes, ainda nao
achava que o momento era aquele, que eu ja estava no lugar de disputar novamente uma vaga
de mestrado. Mas, aquele singelo ato me motivou a me reerguer, enfrentar meus desafios e
ocupar meu lugar como pesquisador novamente. Um tempo depois, fui aprovado novamente no
processo seletivo.

Esse prologo caminha com esse novo olhar que foi adquirido ao longo do tempo. O
valor da experiéncia trouxe uma percep¢ao para a geografia, para o ensino de geografia, para a
sociedade, para a natureza e até para mim mesmo, que antes ndo me chamara aten¢ao. A nocao
de experiéncia, ou ainda, vivéncia (como queira Husserl) se articula em uma corrente da
geografia denominada de Geografia Humanista, de base fenomenolédgica. O contato com a
Geografia Humanista surge, quando, no primeiro mestrado, tive as aulas ministradas pela
professora Jeani Delgado Paschoal Moura. Ainda muito “atrofiado” pela proposta marxista de
analise, havia uma série de resisténcias a teorias “pds-modernas” ou “pos-estruturalistas”. Fui
ensinado a partir do estruturalismo e da dialética materialista a combater toda e qualquer
proposta metodologica que ndo aceitasse a categoria trabalho como fundamento primordial de
analise e ndo seguisse a risca as leis, categorias e conceitos do materialismo historico dialético.

Somado a minha experiéncia com os movimentos sociais de cunho marxistas (ora
ortodoxos, ora heterodoxos), meu pensamento se baseava nos arranjos econdmicos e
explicativos fundamentados na mais-valia e na libertacdo permanente das consciéncias a partir
do processo revolucionario. De alguma maneira esses pressupostos encontraram dificuldades

de realizagdo em minha pratica docente. Foi necessario me deparar com situagdes que me
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jogaram para lugares em que uma decisdo precisava ser tomada: a autopreservagao ou o se
langar ao inesperado. Com o tempo, percebi que se lancar ao inesperado (que adiante
entenderemos como processos projetivos) parecia um caminho seguro para realizagdo de novas
coisas, NOVOS Processos, novas iniciativas.

Atualmente estou de volta a Maringd, e enquanto me ocupo da finalizagdo desta
dissertacdo, sigo atuando em escolas publicas e privadas, cursando Psicologia e tentando
mobilizar energia para experimentagdes na area de ensino. Meu filho mora em Londrina — PR
e aos finais de semana o busco para passar o final de semana ou fico em Londrina mesmo.

Esta dissertacdo nasce desse processo. Do processo de multiplos atravessamentos que
foram percebidos quando o olhar (e consequentemente a consciéncia) se deparou com aspectos
materiais que me obrigaram a compreender a subjetividade das relagdes humanas e de suas

relagdes com a natureza.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa ¢ fruto de uma inquietagdo pessoal acerca do ensino de geografia
em sala de aula, sobretudo no que diz respeito a dificuldade docente na constru¢do de um
processo de ensino e aprendizagem de uma geografia critica promotora de “uma consciéncia
critica e espacial com raciocinio de localizar e entender determinados fatos” (PAULINO, 2009,
p. 15).

Percebo, nos dias atuais, nas salas de professores, em conversas com familiares € amigos
e na propria sala de aula junto aos estudantes, diferentes elementos que dificultam esse percurso.
Um caminho para a solu¢do desses problemas ¢ a compreensao aprofundada dos elementos que
envolvem essa problematica, na busca de solu¢des capazes de atribuir a pratica do professor
ferramentas possiveis para o €xito do ensino e aprendizagem da Geografia. Um dos caminhos
possiveis € a investigagdo cientifica, a realizacao do que ¢ chamado professor-pesquisador.

Como descrito no prélogo, em dado momento da minha experiéncia docente me senti
provocado a buscar um outro olhar para minha pratica no sentido de encontrar respostas para
minhas dificuldades. O ponto de partida fundamental e aparente surgiu a partir das seguintes
motivacdes: indisciplina em sala de aula e, consequentemente, violéncia, falta de
comprometimento por parte dos estudantes em relagdo a Geografia e sentimento de
incompeténcia pela minha pratica docente, atrelada ao desgaste emocional pela profissao.
Ocorre que, a fim de buscar respostas a essas questdes, ha a necessidade, primeiramente, de se
fazer e organizar perguntas para que o conteido argumentativo tenha coesao e faca sentido.

Ao longo do processo reflexivo para o desenvolvimento desta pesquisa, pareceu-me
fazer sentido os seguintes questionamentos: I) Por que os estudantes estdo desinteressados pelo
ensino de Geografia? II) Serd, realmente, que ¢ o ensino de Geografia que faz com que os
estudantes sejam desinteressados? III) Por que a indisciplina est4 tdo presente nas salas de aula
dos dias atuais? IV) De que maneira a violéncia se manifesta em sala de aula? V) Qual
comportamento social se torna aparente e que nos ajuda a compreender esse processo de
desinteresse e indisciplina em sala de aula? VI) Por que a figura do professor em sala de aula
parece nao possuir mais autoridade? VII) De que forma resolver todas essas questdes a partir
de valores solidarios como necessarios para vida e para a sociedade?

Esses questionamentos trouxeram uma amplitude de caminhos que puderam ser
percorridos em busca de respostas. Portanto, optei por compreender de que forma as condig¢des

subjetivas na formagao da personalidade dos estudantes sdo impostas ou sugeridas. Nesse
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sentido (atravessado pela minha experi€éncia com o marxismo), busquei compreender esses
processos a partir da maneira como o sistema econOmico capitalista interfere no conjunto
simbolico e subjetivo construido na constitui¢ao dos sujeitos estudantes.

A meritocracia e as ideias neoliberais impostas pela sociedade moderna proporcionam
aspectos simbolicos baseados, principalmente, na competi¢do, no direito a propriedade, na
liberdade enquanto fundamento e na concepg¢dao de homem como préprio maestro de sua
histéria. Diante disso, percebo a manifestacdo de uma série de comportamentos em sala de aula
que caminham para a sociedade como um lugar hostil, onde o outro ¢ uma ameaca, o outro ¢ o
adversario. Lancados a propria sorte, percebo que os estudantes estdo cada vez mais auto-
centrados, em busca de satisfagdes realizaveis em objetos de desejo equivocados e, em
constante distanciamento de aspectos solidarios a socializacdo humana.

A escola também passa por esse processo. O neoliberalismo e o conjunto de estratégias
estruturais e subjetivas violam a escola publica de forma a precarizar toda e qualquer instancia
— ¢ a escola aqui ¢ entendida como uma — que seja promotora de possibilidades, da promocao
de ideais contrarios aos seus interesses (neoliberais). A escola publica hoje ¢ territorio de
disputa. Territorio de disputa entre o alinhamento técnico, pedagogico, curricular, estrutural,
financeiro, de uma educagao que promove subjetivagdes alinhadas ao mercado em oposi¢ao a
subjetivacdes de valores solidarios a sociedade baseada em relagdes fraternais.

Assim, se fez necessdrio perguntas complementares que ajudaram a construir o fio
condutor desta pesquisa: De que forma o neoliberalismo (e a acdo da meritocracia) atua na
construcdo de subjetividades dos estudantes e quais seriam suas estratégias e taticas de atuacao?
Como se estrutura a educagdo no contexto neoliberal vigente e se normatizam as relagdes de
opressdo no processo de ensino e aprendizagem? Como se constitui o jovem de hoje e quais sdo
as manifestagdes em sala de aula que demonstram seu lugar de oprimido? De que maneira
podemos conceber a violéncia e como ela se manifesta em sala de aula? Quais praticas em sala
de aula sdo capazes de contribuir para um continuo processo de conscientizagdo para que seja
possivel a libertacdo humana? De que maneira o ensino de Geografia pode contribuir para o
enfrentamento a esse conteudo subjetivo baseado na meritocracia? Como a Geografia pode
contribuir para esse amplo processo de emancipa¢do humana?

E nesse contexto, portanto, que esta pesquisa se insere. Eu, como professor e
pesquisador, assumo a tarefa de problematizar os mecanismos de alienagdo numa sociedade
capitalista, colocando os fundamentos da Comunicagdo Nao Violenta no ensino de Geografia

como um caminho possivel para a emancipagdo humana, em algum grau. Vale destacar que a
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proposta desta pesquisa qualitativa se encontra atravessada por narrativas e experiéncias ao
longo da minha carreira docente, cujas epistemologias ¢ fundamentos teorico-praticos estao
ancorados no materialismo historico dialético e na fenomenologia geografica, tendo como
técnicas de pesquisa o uso da observagdo em sala de aula em situacdes didaticas cotidianas,
registros em caderneta de campo, didlogos permanentes e aplicacdo de questionarios e
entrevistas junto aos estudantes.

A fim de apresentar os resultados, a presente pesquisa estd organizada da seguinte
maneira:

No capitulo 1, “Neoliberalismo Como Alienacdo E Educacio Como Emancipac¢ao”,
discuto as principais caracteristicas do neoliberalismo, seu surgimento, sua forma de
funcionamento e suas estratégias e taticas para realizagdo. Para isso, recorro a revisao de autores
que j& debateram o tema e avangaram no entendimento do aspecto operacional do
neoliberalismo na educagdo brasileira. Na sequéncia, apresento o entendimento do que
Vladimir Safatle (2018) vai chamar de neoliberalismo como gestor do sofrimento psiquico.
Safatle possui vasto repertério tedrico e problematiza a maneira como o neoliberalismo
promove a construcao de uma subjetividade baseada na competigdo.

O capitulo 2, “Comunica¢ao Nao Violenta como fundante de Metodologias Ativas
E Suas Nuances Emancipatérias”, introduz os conceitos de comunicagdo nao violenta como
fundantes das metodologias ativas, apresentando seus limites e possibilidades para que seja
possivel outras formas e subjetivagdo das relagdes entre professor e estudante em sala de aula.
O capitulo segue organizado em trés partes que se complementam. Na primeira, “Diferentes
formas de Nomear a Violéncia e a Indisciplina”, apresento o debate da violéncia a partir de
quatro instancias: a incivilidade, a indisciplina, violéncia verbal e fisica ¢ a violéncia da
fragmentagdo do sujeito inconsciente.

A violéncia ¢ um tema bastante debatido na area da educagdo, pois a escola é um
ambiente que permite a manifestacdo das mais variadas formas de violéncia. Falar sobre
violéncia possui um conteudo politico manifesto. Nesse sentido, ndo podemos estabelecer um
marco formal sobre o que ¢ violéncia e o que ndo é. Seu conteudo filoséfico € muito amplo e
posso incorrer ao erro se nao feito de forma adequada. A violéncia entendida como incivilidade
é aquela violéncia que ndo fere os principios morais da lesdo corporal ou da violéncia verbal. E
aquela violéncia baseada na auséncia de dispositivos que proporcionam o bom convivio social

na sala de aula.
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Na segunda, “Comunica¢do Ndo Violenta (CNV)”, apresento a Comunicacdo Nao
Violenta (CNV) como um método para compreender os motivos reais que o outro sente e
necessita por detras de cada atitude tomada, explicitando seus quatro momentos essenciais. Na
terceira, “Constituicdo do Sujeito na Psicanalise”, analiso a partir da teoria social da
psicanalise de Lacan os seguintes contetidos: a teoria da constituicdo do sujeito; o conceito de
estagio de espelho; o processo de identificagdo; o processo de projecdo e as transferéncias. O
trabalho de Vladimir Safatle intitulado O circuito dos Afetos (2015), busca problematizar a
dimensdo do conceito de politica a luz da perspectiva critica do Estado democrético de direito.

Segundo Safatle (2015), o conceito de politica possui suas raizes estabelecidas a partir
de uma normatizacao da figura de autoridade desempenhada pelo Estado. Nessa perspectiva,
os sujeitos inseridos na dinamica social contemporanea sao obrigados a debater e a se relacionar
a partir de uma estrutura politica que determina as ag¢des e fundamentos da liberdade. Para o
autor, o Estado moderno criou instancias de regulagdes sociais que normatizam os sujeitos € 0s
condicionam a se posicionarem de forma “engessada” sobre os limites e a possibilidade do
relacionamento com o Outro. Nesse sentido, o sujeito social, dotado de habilidades e processos
constituidos a partir das relacdes com as outras pessoas, se vé “amarrado”, “preso” a uma
normativa sobre liberdade que deve ser encarada por meio das determinagdes do Estado.

A proposta desenvolvida por Safatle (2015) ¢ a de que ha um afeto fundamental na
socializagao dos seres humanos: o desamparo. O desamparo na producao do Estado neoliberal
atual ¢ utilizado como instrumento de dociliza¢dao dos corpos a medida em que apresenta o risco
(a narrativa da violéncia atual ¢ um exemplo) e, a0 mesmo tempo, ¢ o agente solucionador dos
problemas. A politica, desse ponto de vista, ¢ colocar o sujeito, afetado pelo desamparo, em
posi¢do de enfrentamento ao outro. O afeto do desamparo ¢ colocado como uma ameaga aos
sujeitos uma vez que, apoiado na narrativa da meritocracia, langam os sujeitos a competirem
entre si elegendo o Estado como o detentor do amparo moral e regulador das agdes humanas.
Isso se reflete em sala de aula. A politica do desamparo, em consonancia com a proposta maior
do trabalho (do debate sobre a violéncia e a ndo violéncia) € percebida em sala de aula a partir
da manifesta¢do de outros dois afetos: o medo e a esperanca.

No Capitulo 3, “Sala De Aula E Espaciosidade: Limites E Possibilidades Para Uma
Outra Subjetivacdo No Ensino de Geografia”, também propus uma divisdo em trés partes.
Na primeira, “Sobre O Ensino e a Produg¢do Do Conhecimento Geogrdfico”, apresento as linhas
gerais da producao do conhecimento geografico no Brasil e sua trajetoria metodologica no que

tange a educagdo e o ensino em geografia.
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Na segunda parte, “Experiéncias e Proposi¢oes na perspectiva de uma Educagdo
Geografica Agetiva e Ativa”, apresento experiéncias de sala de aula a partir de uma série de
propostas metodoldgicas desenvolvidas, alinhadas as metodologias ativas para a educacao, a
comunicagdo ndo violenta e a disciplina positiva. Essa experiéncia se mostrou valida e
apresentou bons resultados no processo de compreensdo dos contetidos cientificos da disciplina
de Geografia, o bom relacionamento entre os estudantes e problemas relacionados com
indisciplina. A proposta se baseou em um trabalho cooperativo e participativo em sala de aula;
o que compreendo como ativo, reside na gestdo do maior nimero de processos possiveis para
realizacdo das aulas de geografia. Os estudantes, de forma cooperativa, buscavam solugdes,
propunham caminhos e gerenciavam, juntamente com o professor, os aspectos relacionados ao
andamento das aulas.

Na terceira parte, “Processo de Identificacdo e Habitar o Vazio da Autoridade”, discuto
o afeto como sentimento positivo das relacdes buscando compreender as diferentes
subjetividades e como uns, geograficamente, afetam e sdao afetados pelos outros. O primeiro
passo para tal conquista ¢ a destituicdo do lugar de autoridade de sala de aula e o estimulo a

horizontalidade e participagdo coletiva.
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1 NEOLIBERALISMO COMO ALIENACAO E EDUCACAO COMO
EMANCIPACAO

O Neoliberalismo deve ser compreendido como um projeto hegemonico articulado de
duas maneiras: a primeira, enquanto um conjunto de reformas concretas no campo politico,
econdmico, juridico, educacional, entre outros, que necessita do aparelho do Estado para que
sejam realizadas as transformacdes com vistas a realizagdo de seu projeto; a segunda maneira
seria por estratégias culturais que incidem no comportamentos social, capazes de construir
novos significados sociais aferindo as reformas neoliberais o unico caminho possivel a ser
aplicado no atual contexto das sociedades. Esses dois processos (de um lado o conjunto de
reformas neoliberais e do outro as ferramentas culturais para legitimar reformas) geram o que
Pablo Gentili denomina de pedagogia da exclusao (GENTILI, 1999).

A historia do neoliberalismo possui como inicio o grande processo de transformacao
social, proporcionado pela Revolu¢do Francesa. Na busca pela liberdade, igualdade e
fraternidade, a burguesia francesa aspirava a liberdades com intuito de se livrar do
aprisionamento aristocrata de seu tempo. O primeiro expoente e defensor dos ideais
inaugurados a partir da Revolugdo Francesa foi John Locke (1632 — 1704). A partir de seu
conceito de “lei natural”, Locke (1994) defende que ha um principio geral presente em todos
os individuos que garantem a liberdade e a propriedade. Esses sdo os elementos basilares da
concepgao liberal. Por ordem da criagdo divina, todos os seres humanos possuem um conjunto
de normas orientadas por Deus que garantem as regras para que possamos viver em
comunidade. Dito de outra forma, os seres humanos sdo “obra do criador onipotente e
infinitamente sabio enviados ao mundo por sua ordem e a seu servico” (LOCKE, 1994, p. 16)
— também conhecida como lei natural.

Nesse sentido, a 16gica estabelecida por Locke se baseia nos limites relacionais entre os
individuos, uns com os outros, assim como na relagdo entre os governos e os individuos. A
partir da lei natural, todos os individuos sdo livres iguais, independentes e servem apenas as
ordenacdes de Deus. Dessa maneira, nenhum homem pode estar sujeito as determinagdes de
outros homens, assim como a determinagdes de poderes politicos sem seu consentimento. Os
direitos dos individuos estdo contidos nessa lei natural, sendo que uma dessas leis € o direito da
propriedade.

Sob interferéncia das teorias de Maquiavel (1469-1527), as ideias liberais comecaram a

amadurecer. Pela perspectiva de Estado de Maquiavel, em que aponta que os seres humanos
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sdo responsaveis pela sua propria historia sem considerar as interferéncias da sociedade de
maneira mais ampla, o Estado seria inutil no processo de organizacdo da sociedade. Na odtica
de Maquiavel, a organizacdo humana ndo se realizaria sob interferéncia do Estado. A Unica
funcao do Estado seria de manutencdo da ordem dominante vigente, no caso, a capitalista, mas,
para isso, seria necessaria a auto-regulamentacdo do mercado a partir da conhecida expressao

de “mao invisivel”, de Adam Smith (1723-1790):

Como cada individuo, portanto, se esforca tanto quanto ele puder seja para
empregar seu capital em suporte a indastria doméstica, seja para dirigir aquela
industria de modo que seu produto possa ser do maior valor; cada individuo
necessariamente trabalha para tornar a renda anual da sociedade tdo grande
quanto ele possa. Ele geralmente, de fato, ndo pretende promover o interesse
publico, nem sabe o quanto ele o estd promovendo. Ao preferir o apoio da
indastria doméstica a estrangeira, ele pretende apenas sua propria seguranga;
e ao dirigir aquela inddstria de tal maneira que seu produto seja do maior valor,
ele pretende apenas seu proprio ganho, e ele € neste, como em muitos outros
casos, levado por uma méio invisivel a promover um fim que néo era parte
de sua inteng¢do. E nem sempre ¢ pior para a sociedade que ndo fosse parte
dela. Ao perseguir seu proprio interesse ele frequentemente promove o da
sociedade mais efetivamente do que quando ele realmente pretende promové-
lo (SMITH, 1976, WN 1V.ii.9).

Os seres humanos, na perspectiva de Smith (1976), se baseiam a partir da
autossuficiéncia, do individualismo, ao passo que cada homem est4 mais interessado em saciar
suas necessidades individuais do que aquelas que dizem respeito a outro homem. “Cada
homem, portanto, ¢ muito mais profundamente interessado no que quer que imediatamente lhe
diga respeito, do que naquilo que diz respeito a qualquer outro homem (SMITH, 1976; TMS
I, 1i.2.1).

Com o desenvolvimento da sociedade no século XIX, a ideia de que o individuo ¢
responsavel pelo proprio sucesso vai tomando cada vez mais forga. Santos (2019) sinaliza que
os investimentos nas bolsas de valores sdo diretamente responsaveis pelas concepgdes liberais
no desenvolvimento da sociedade. Uma vez que o investimento individual comega a crescer de
forma rapida em todo mundo, isso se torna como um pilar para a protecdo da ideologia liberal.
Nesse sentido, a presenca dos Estados Nacionais, na promog¢ao da garantia de direitos aqueles
mais necessitados, aparece como um entrave para o desenvolvimento da légica do darwinismo
social. Em que se o Estado investe na vida de pessoas desvalidas socialmente estaria a favor da
manutengao “dos piores”, ao passo que, sob essa logica, a sobrevivéncia dos melhores estaria

sujeita a se misturar aos piores e a sociedade estaria submetida ao fracasso.
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Esse ideario burgués de vida e sociedade esteve presente em todo século XIX e se
estendeu ao século XX, mas, em 1929, com a queda da bolsa de Nova York os paradigmas
liberais comecaram a ser questionados e se mostraram insuficientes no gerenciamento do
capitalismo. Baseado na liberdade individual e no Estado com minima interven¢do na
economia, nesse momento de crise o Estado se mostrou incapaz de promover boas condigdes
de vida e de trabalho para a populagao.

E nesse cenario que surgem as ideias de John Maynard Keynes (1883-1946). Keynes
defendia a ideia de que o sistema capitalista passava por continuas crises ciclicas. Sendo assim,
caberia ao Estado intervir na economia de forma a garantir os direitos e interesses individuais.
O estado deveria ser orientado por uma politica intervencionista para que a sociedade pudesse
conviver com a autorregulacdo dos mercados. Esse Estado so seria possivel por uma democracia
representativa capaz de promover conjuntos de medidas econdmicas a fim de amenizar as

interferéncias do mercado autorregulavel na sociedade.

A defesa da democracia representativa e da livre iniciativa levou entdo a
transicdo do chamado welfare state, ou estado de bem-estar social, a um
Estado que utilizando-se de medidas fiscais e monetarias deveria promover
acdes que proporcionasse uma vida minimamente digna as pessoas. Assim,
por meio do welfare state, o estado passou a assumir a responsabilidade
primaria pelas politicas publicas passando a prover minimos sociais as pessoas
no que tange as politicas voltadas para satde, moradia, assisténcia social,
dentre outros, deixando de lado a ideia do darwinismo social imposto até entao
(SANTOS, 2019, p. 30).

Esse modelo também entra em colapso em meados de 1970, com a crise do petroleo e a
crise de acumulacao. O sistema do estado de bem-estar social entra em crise devido ao aumento
dos gastos de protecao social oriundos dos grandes indices de desemprego. Essa crise pode ser
chamada de crise de acumulagdo, e se baseia no esgotamento do modelo fordista de
acumulacdo, desvalorizagdo e substituicdo da forca de trabalho (pelos sistemas automatizados)
e aumento de investimento em capital fixo (maquinario).

A acumulacgao de capital estd no centro do capitalismo e na teoria da acumulagao. Com
o tempo, o capitalismo se modifica e incessantemente se altera na busca de criagdo de novas
formas de acumulacdo de capital. “O sistema capitalista é, portanto, muito dindmico e
inevitavelmente expansivel; esse sistema cria uma for¢a permanentemente revoluciondria, que,

incessante e constantemente, reforma o mundo em que vivemos” (HARVEY, 2005, p. 42).
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O capitalista, na busca de manutengdo de seu capital, precisa amplid-lo. Apenas o amplia
em razdo das forgas coercitivas externas que o fazem ampliar para a sua manutengdo. A
competicao € responsavel por proporcionar o processo de acumulagao do capital € manter o seu
capital, ou seja, a acumulagdo ¢ composta “de contradi¢cdes internas que frequentemente
irrompem na forma de crises” (HARVEY, 2005, p. 42).

Dessa maneira, a fim de que o sistema capitalista permanega como sistema hegemonico,
ha algumas condi¢des para que ele possa se reproduzir, seriam elas:

1. Excedente e mao de obra para o crescimento econdmico: estimulo ao crescimento
populacional, geragdo de correntes migratorias, atragdo de elementos latentes — forca
de trabalho ndo capitalista, mulheres, criancas — criagdo de desemprego pelo uso de
inovagdes que poupam trabalho;

2. Existéncia de mercados de quantidades necessarias de meios de producgdo para que
possam ser expandidos os capitais conforme a capacidade de reinvestimentos. Ou
seja, mercados passiveis a expansdao das industrias e do mercado produtor das
mercadorias;

3. Existéncia de mercado que possa absorver essas mercadorias produzidas,
incessantemente inovadas e amplamente consumidas.

Pode-se dizer que essa crise que ocorreu em meados de 1960, baseou-se no esgotamento
de capital disponivel pelas pessoas comuns, com o objetivo de que consumissem as mercadorias
produzidas de forma excessiva pelos capitalistas. Harvey nomeia essa crise como crise de
acumulacgao.

Os capitalistas buscam acumular capital expandindo o volume, maximizando os lucros
e mantendo salarios achatados que restringem o poder aquisitivo das massas. Isso produz uma
crise de realizagdo. Montantes de mercadorias foram estocadas, a acumulacdo de capital se
realizou na produ¢do das mercadorias, mas a absor¢ao das mesmas nao foi feita por parte da
populacdo, e isso em razao do achatamento dos salarios oriundos da substituigdo em massa da
forga de trabalho por maquinarios automatizados. Essa crise de acumulagao ¢ resultado de um
processo chamado de superproducao de capital.

De forma cada vez mais criativa, s3o produzidos novos arranjos econdmicos e
ideoldgicos na perspectiva de manutencao do seu modo de funcionamento. A estratégia mais
recente do sistema capitalista foi a introducdo do modelo neoliberal enquanto proposta
ideoldgica na estrutura econdmica e politica. Seria, portanto, “a ideologia econdmico-politica

que mantém o capitalismo na contemporaneidade, efetiva o desmonte dos direitos sociais e
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utiliza estratégias para que o processo educativo mantenha a subalternidade dos paises e suas
populagdes” (ROCHA, 2006, p. 1).

Essas crises sdao responsaveis por gerar tensoes ¢ podem abrir caminho para a luta de
classes. Dentre os principais elementos neoliberais como solugdo das crises, no ambito
econdmico, destacamos as seguintes: a produtividade da mao de obra devera ser aumentada; o
preco da mao de obra deverd reduzir; deverdo ser investidos recursos para criacao de novas
linhas produtivas, modernas, inovadoras e mais lucrativas; o pre¢o das mercadorias devem
reduzir para que possam ser absorvidos e, posteriormente, substituidos por mercadorias novas.

O processo de producao capitalista e suas crises afetam diretamente a relagao de trabalho
da sociedade. Os instrumentos de regulacdo social, desenvolvidos pelo neoliberalismo,
necessitam de estratégias capazes de domesticar e atribuir um significado simbélico de que esse
modelo ¢ o unico possivel para a continuidade da sociedade humana.

Marx identifica o capitalismo como atributo que modifica a qualidade e motivacao das
trocas; compreende-o como um conjunto complexo que altera o viver de toda uma sociedade.
O capitalismo ndo ¢ apenas um sistema de produgdo para o mercado, um sistema de producao
de mercadorias, como ele mesmo descrevera. O capitalismo torna-se, nas palavras de Dobb
(1987, p. 17), um “sistema sob o qual a propria capacidade de trabalho se tornara uma

mercadoria e era comprada e vendida no mercado como qualquer outro objeto de troca”, e cujo

[...] pré-requisito historico era a concentracdo da propriedade, dos meios de
producdo em maos de uma classe, que consistia apenas numa pequena parte
da sociedade, ¢ o aparecimento consequente de uma classe destituida de
propriedade, para a qual a venda de sua forca de trabalho era a unica fonte de
subsisténcia (DOBB, 1987, p. 17).

Em Marx (2013), nas relagdes capitalistas de produgao, o individuo aparece desprendido
dos lacos naturais que antes eram determinantes e necessarios a sua existéncia. Esses lagos
naturais seriam as condigdes (baseadas na liberdade) de realizagdo da obtengdo de meios para
sobrevivéncia: alimento, madeira, roupas, etc. A condi¢cdo para que a liberdade se tornasse
propriedade de outrem, seria inserir a for¢a de trabalho como mercadoria a ser comercializada.

Aos poucos, as formas de conexdo social foram substituidas por valores passiveis a
serem trocados do mercado, € os sujeitos vistos apenas como fins para o seu meio privado,
como necessidade exterior. Entretanto, os seres humanos so existem inseridos na coletividade.
Somente existimos enquanto ser social que se relaciona com a sociedade. Esta condigdo de

existéncia enquanto ser social se consolida, na 6tica marxista, a partir do trabalho.
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O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre 0 homem ¢ a natureza, processo
este em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural com uma
poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma util
para sua propria vida, ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes
a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabecas e maos. Agindo sobre a
natureza externa e modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza (MARX, 2013, p. 255).

A teoria de Marx, segundo Hobsbawm (1985), preocupa-se em estabelecer todas as

transformagdes sociais, ou seja,

[...] as formagdes das relagdes sociais de produgdo que correspondem a um
estagio definido de desenvolvimento das forcas produtivas e as relagdes de
producdo; as “épocas de revolugdo social” em que as relagdes sociais se
ajustam novamente as forgas produtivas (p. 15).

A analise de Marx (2013) centraliza-se no homem como ser social, um ser que realiza o
trabalho, ou seja, que cria e reproduz condigdes para a propria existéncia na pratica diaria. Isso
¢ feito em relacdo direta com a natureza, pois “fazem isso atuado na natureza, tirando da
natureza (e, as vezes, transformando-a conscientemente) com este propdsito” (HOBSBAWM,
1985, p. 16).

Essa interagdo com a natureza ¢ a relacao essencial para a evolucao social. Retirar algo,
modificar algum aspecto da natureza, ¢ uma a¢do que podemos chamar de apropriagdo. O
homem apropria-se da natureza, a transforma e, a0 mesmo tempo, transforma a si mesmo e
modifica sua relagdo de interagir com essa mesma natureza. Segundo Marx (2013), esses sdo
elementos necessarios a evolucao social.

O trabalho, portanto, ¢ condicao intermediaria que os homens e mulheres realizam para
se relacionar com a natureza externa a si mesmo. Todas a¢des e atos praticados pelo homem e
pela mulher ocorrem a partir do trabalho (que aqui compreendemos como experiéncia), ¢ a
partir do qual sdo criados os meios necessarios para garantir a existéncia humana. Esse processo
de apropriagdo descrito anteriormente pode ser compreendido como o conceito de propriedade.
Os seres humanos apropriam-se dos elementos da natureza, modificam-na e modificam a si
mesmos. Nas palavras de Marx (1981, p. 65), “o relacionamento do trabalhador com as
condigdes objetivas de seu trabalho ¢ de propriedade; esta constitui a unidade natural do

trabalho com seus pré-requisitos materiais”. Por conseguinte, a partir do trabalho, os seres
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humanos criam as condigdes a propria sobrevivéncia, todavia, eles podem as realizar de duas
maneiras: seja na cooperacao, seja na divisao social do trabalho.

Quando, em determinado momento, os agrupamentos sociais comec¢am a dividir fungdes
e a se apropriar de conhecimentos especificos, podemos dizer que € o inicio da divisdo social
do trabalho — a qual possibilita a produ¢ao de um excedente, ou seja, quantidades maiores de
elementos extraidos da natureza que nao sao consumidos pelas comunidades. Esses elementos
excedentes tornam possivel as trocas que, inicialmente, tanto a produ¢ao como a troca possuiam
apenas uma utilidade: o seu uso, ou seja, a manuten¢do do individuo e da comunidade.

A medida que o progresso acontece, o homem comega a ter maior dominio sobre a
natureza; é um processo crescente de emancipagio do homem em relagio a natureza. E quando
ele cria mecanismos para se apropriar dos elementos naturais de forma mais eficiente, tornando-

se responsavel por alterar as relagdes sociais e, consequentemente, as for¢as produtivas:

De um lado, as relagdes que os homens estabelecem entre si, como resultado
da especializagdo do trabalho — especificamente a troca — se tornam cada vez
mais claras e sofisticadas, até que a invenc¢do do dinheiro e, com ele, da
producdo de mercadorias e da troca, proporciona uma base para
procedimentos anteriores inimaginaveis, inclusive a acumulag¢do de capital.
[...] De outro lado, a dupla relagdo de trabalho-propriedade ¢ progressivamente
rompida na medida em que o homem afasta-se da naturwiichigi, isso €, de sua
relagdo primitiva (ou desenvolvida espontaneamente) com a natureza
(HOBSBAWM, 1985, p. 17).

Esse processo de afastamento das relagdes de trabalho-propriedade, somados a produgao
de mercadorias e vinculados a troca, cria condi¢des, de acordo com Hobsbawm (1985, p. 17),
para a “separacdo entre o trabalho livre e as condi¢des objetivas de sua realizacdo — ou seja,
separacao entre os meios de trabalho e o objeto de trabalho™.

Ao explicar o trabalho assalariado, Marx (1981) expde dois aspectos do distanciamento

entre os meios de produgdo e o objeto de trabalho produzido pelo homem:

Um dos pressupostos do trabalho assalariado e uma das condigdes historicas
do capital € o trabalho livre e a troca de trabalho livre por dinheiro, com o
objetivo de reproduzir o dinheiro e valoriza-lo; de o trabalhador ser consumido
pelo dinheiro — ndo como valor de uso para o desfrute, mas como valor de uso
para o dinheiro. Outro pressuposto ¢ a separagao do trabalho livre das
condigOes objetivas de sua efetivagdo — dos meios de produgdo e do material
do trabalho. Isto significa, acima de tudo, que o trabalhador deve ser separado
da terra enquanto seu laboratério natural — significa a dissoluc¢do tanto da
pequena propriedade livre como da propriedade comunal da terra assentada
sobre a comuna oriental (MARX, 1981, p. 65).
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O primeiro pressuposto realiza-se pelo capitalismo, quando o trabalhador ¢ rebaixado
apenas a forca de trabalho e a propriedade ¢ reduzida a quem a controla, ou seja, a propriedade
dos meios de producio, divorciado do trabalho. O desenvolvimento da sociedade capitalista
caracteriza-se pela separagdo dos homens e mulheres dos meios necessarios para sua
reproducdo enquanto sociedade e criagdo de mercadorias passiveis a comercializa¢do, aquilo
que antes assegurava a existéncia das pessoas.

Em outras palavras, ¢ a separacdo radical entre os meios de producdo e os individuos.
Isto ¢, os meios de produgdo sdo separados e se encontram privados nas maos de poucos,
enquanto grande parte da sociedade necessita desses mesmos meios para a produgdo de bens
que visam garantir a sobrevivéncia do ser humano.

Por esse viés, os meios de producdo sdo instrumentos necessarios a producao das coisas,
das maquinas, das ferramentas, assim como das instalagdes, dos meios de transporte e de fontes
de energia para producao das mesmas. Os meios de producdo, quando relacionados aos recursos
naturais disponiveis, produzem bens necessarios para suprir as necessidades humanas. Esses
bens sdo chamados de mercadorias, ou, nas palavras de Marx (2013, p. 113), “antes de tudo,
um objeto externo, uma coisa que, por meio de suas propriedades, satisfaz necessidades
humanas de um tipo qualquer”.

A mercadoria possui dois valores: o valor de uso e o valor de troca. Entendida como
produto das necessidades humanas, ela possui um carater de uso que passa pelo entendimento
de que hé necessidade e possui qualidade distinta de um trabalho e outro. O valor de uso possui
riqueza propria e realiza-se na utilizagdo dessa mesma mercadoria. O valor de troca, por sua
vez, constitui-se em uma relacdo quantitativa que iguala valor, abstrai o trabalho humano que
possui qualidades diferentes e entende o trabalho de forma abstrata. Desse ponto de vista, Marx
(1985, p. 47) expde: “como valores de uso, as mercadorias sdo, antes de mais nada, de diferente
qualidade, como valores de troca s6 podem ser quantidade diferentes, ndo contendo, portanto,
nenhum valor de uso”. O valor de troca nas mercadorias constitui, portanto, apenas um produto
de troca sem consideragdo do trabalho nele desempenhado. Ao desaparecimento do carater util
das mercadorias, Marx denomina trabalho abstrato, que equivale a condi¢ao para se criar um
outro valor, o valor mercantil.

A partir do momento em que se igualam todas as qualidades de diferentes mercadorias,
resta @ mercadoria apenas uma caracteristica em comum: o tempo gasto para a produgao dela:

“o que essas coisas ainda representam ¢ apenas que em sua producao foi despendida forga de
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trabalho humano, foi acumulado de trabalho humano” (MARX, 1985, p. 47), sendo justamente
ai que se criam as condi¢des para subordinagdo do homem pelo homem. Para que essas
mercadorias estejam a servico da sociedade, elas precisam ser produzidas, distribuidas, trocadas

e consumidas:

A produgdo cria os objetos correspondentes as necessidades; a distribuicdo os
reparte segundo leis sociais; a troca reparte outra vez o ja repartido, segundo
a necessidade singular; finalmente, no consumo, o produto sai desse
movimento social, devém diretamente objeto e servical da necessidade
singular e a satisfaz no desfrute (MARX, 2013, p. 61).

Essa inversdo de valores (do uso para a troca) s6 € possivel em uma sociedade, ou
melhor, em um sistema socioecondomico no qual a produgdo — objetivo natural do homem
(producao entendida como interagcdo com a natureza para condicao de existéncia) — € orientada
para a producdo de riqueza previamente estabelecida (o mercado). Essa dupla penetragdo possui
como resultado a individualizacdo do homem. A especializacdo do trabalho, somada a
capacidade de troca (e vice-versa, uma condicionando a outra, reciprocamente) cria condi¢des
para a substituicao do ser genérico, coletivo, em comunidade, para um ser individualizado,
crente que suas capacidades individuais prevalecem sobre as capacidades coletivas. Deste ponto
de vista, Hobsbawm (1985, p. 18) registra que: “A antiga comunidade transformou-se, no caso
extremo do capitalismo, em um mecanismo social desumanizado, ¢ hostil e estranho ao
individuo”.

No sistema capitalista, s6 € pessoa quem troca, quem tem o que trocar e liberdade para
fazé-lo. Uma pessoa s6 existe por intermédio da outra. O ato da troca s6 existe de um para outro.
A diversidade na concepcgao de troca da margem ao seu intercambio e sua igualagdo social. O
problema ¢ que o ato de troca, considerado igual, por ser livre, ¢ uma troca irreal, ilusoria, de
valores de troca distintas. O que estabelece essa mesma troca ¢ a relagdo monetaria entre os
individuos. O capitalista e o trabalhador sdo iguais perante a troca, mas ao que possuem para
trocar sao estruturalmente diferentes: para um ¢ a forga de trabalho, para outro a capacidade de
compra de trabalho e venda de mercadorias (MARTINS, 1981).

Nessa relacdo de dependéncia como condi¢do de existéncia, entre uma pessoa e outra,
o trabalhador troca seu trabalho por salario. O patrdo converte uma parte de seu capital em
salario. Dessa forma, o trabalho ¢ apropriado pelo capital, funcionando como uma for¢a do
capital (o trabalho) e ndo do trabalhador. Nesse sentido, a necessidade de compra da for¢a de

trabalho ¢ a capacidade desta ser a unica entre as mercadorias de se produzir valor, criar mais
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valor. Cabe a n6s esclarecer melhor essa tematica. O trabalho vendido ao capitalista, ao patrao,
gera valor. No processo de geracdo de valor, ndo fica para o trabalhador o fruto desse trabalho,
resta a ele apenas o salario pago pelo capitalista. O valor gerado pelo trabalhador ¢ apropriado
pelo capital e a ele retorna na forma desse mesmo salério, ou seja, o dinheiro investido pelo
capitalista serve para viabilizar sua produgdo. Este, detentor dos meios de producao, produz
mercadorias que sao colocadas em circulagdo, se realiza mais-valia e ha, portanto, dinheiro
acumulado (D-M-D’). Quando esse dinheiro acumulado retorna ao processo produtivo, na
busca de se conseguir acimulo de mais valia é que se realiza o capital.

Esse dinheiro pago ao trabalhador ¢ a condi¢ao necessaria para sua reprodugao, para que
ele possa realizar suas tarefas cotidianas, atender as demandas de sua familia e suas proprias

necessidades. Com o salario, ele recria sua condigdo de existéncia que, na sociedade capitalista

o~

: liberdade (de venda da sua forca de trabalho) e sujeicio (pois a condig¢do de sua existéncia

o~

a venda de trabalho). O capital ndo estd a servigo do capitalista, € o capitalista que estd a
servico do capital. O saldrio ndo € estabelecido pelo capitalista, ¢ estabelecido pela taxa média
de lucro instituida socialmente, ou seja, ¢ a margem de lucro real que os capitalistas podem
obter. Vejam, para simplificar sem ser simplista, o capitalista ndo pode pagar altos valores de
salario, pois seu lucro sera reduzido e ele ndo poderd se manter como capitalista. Ha
necessidade, entdo, de se manter uma taxa de saléario fixa que poderd levar a uma taxa de lucro
média, mantendo-se, assim, sua capacidade de capitalista. S3o sujeitos iguais, pelo direito de
compra e venda, livres pela liberdade de comercializar o que possuem de propriedade.

Nessa concepgdo, teriamos resultados parecidos, mas na realidade ndo é o que se
apresenta. O trabalhador recebe salario para que mantenha sua relagao de liberdade e igualdade.
Em um dia vende sua forca de trabalho para no outro se reproduzir da mesma forma. Ele nao
altera a quantidade de riqueza que ¢ capaz de consumir, seu poder de compra se mantém o
mesmo de acordo com a orientagdo dos pregos de mercado que consome. O capitalista, pelo
contrario, um dia ¢ permitido se reproduzir como detentor de riqueza “x”, no outro € capaz de
ser possuidor de uma riqueza maior que aquela que possuia no dia anterior, “x+1”. O que
permite isso € a igualdade juridica firmada no pacto social do sistema capitalista.

O trabalhador livre é aquele que troca sua forca de trabalho. Sem os instrumentos
necessarios para realizacao de seu trabalho, estabelece relagdes com o capitalista. Ciente disso,
o capitalista compra for¢a de trabalho e o salario seria equivalente a condicdo para que o
trabalhador se reproduza. O capitalista quer maior riqueza que aquela anterior ao processo de

produgdo. Essa relagdo s6 € possivel pois o trabalho € propriedade do capital, sendo baseada



35

em uma exploragdo fundamentada em uma ilusdo: ilusdo de que a compra e venda de
mercadorias (for¢a de trabalho) entre patrdo e trabalhador é equivalente, justa.

Podemos compreender essa ilusdao como alienagdo: a alienagdo ¢ a ilusdo que impede
que o trabalhador descubra a verdadeira esséncia da sua relagdo com o capital. O trabalhador
produz essa riqueza, € a mesma se coloca contra ele como algo que ndo lhe pertence, pois a
relagdo de pertencimento se estabelece entre o capital e o trabalho (OLIVEIRA, 2007). A outra
ponta desse processo de alienagdo, também conforme o mesmo autor, ¢ a inversao de
dependéncia: o capital ¢ quem depende do trabalhador, mas como o trabalhador s6 vende sua
forca de trabalho, ilude-o a pensar que ¢ o trabalhador que depende do capital. Nao sdo as

pessoas que trocam em si, mas o fruto de seu trabalho que ¢ trocado:

[...] ndo se vé como é, mas como parece ser, como igual e livre; ndo como se
o capital dependesse dele, do seu trabalho, mas como se ele dependesse do
capital. Ele se torna estranho diante de sua prdopria obra, do seu trabalho. Por
isso, além de se alienar, de entregar o seu trabalho, ele também se aliena, se
entrega. E isso que se quer dizer quando se fala em alienagdo do trabalhador
na sociedade capitalista. Ele ndo aparece como criador da riqueza, do capital,
mas como criatura desse mesmo capital. As suas relagdes sociais ¢ 0 mundo
em que vive lhe aparecem exatamente ao contrario do que sdo, completamente
invertidos, completamente de cabega para baixo, completamente mascarados.
O homem nio aparece ai como pessoa, sendo no limitado sentido de que € ele
mesmo produto humano da troca. Nao ¢ a sua pessoa que importa no
capitalismo, mas a mercadoria, que a sua pessoa pode vender ou comprar, a
forga de trabalho, as mercadorias em geral. Entre uma pessoa e outra interpde-
se a coisa, 0 objeto, a mercadoria. Nao sdo as pessoas que se relacionam entre
si; sdo as coisas que o fazem, na troca. Por isso € que as relacdes entre as
pessoas aparecem no capitalismo como se fossem relagdes entre coisas e as
rela¢des entre as coisas, as mercadorias € que surgem como se fossem relagdes
sociais entre as pessoas (MARTINS, 1981, pp. 156-157).

Assim, a capacidade criativa e as potencialidades humanas parecem deixar de serem
importantes. O sistema capitalista preconiza o saber e as faculdades criadoras dos seres
humanos. Marx (1981, p. 18) questiona sobre “o que ¢ a riqueza sendo a totalidade das

necessidades, capacidades, prazeres, forgas produtivas”. Na sequéncia, o autor complementa:

[...] este completo desenvolvimento das potencialidades humanas aparece
como uma total alienacdo, e a destruicdo de todos os objetivos fixos e
unilaterais, como o sacrificio do fim em si mesmo, em proveito de forcas que
lhes sdo estranhas (MARX, 1981, p. 19).
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Parto do pressuposto de que a propria génese do capitalismo e o processo de alienacao
do trabalho impde a sociedade, como um todo, lagcos de constru¢do social baseados em
mecanismos de troca que, de acordo com o tempo historico de dada conjuntura, alteram a forma
e as caracteristicas gerais do comportamento humano. Nesse sentido, ao tratarmos da educagao,
primeiramente € necessario que sejam elencados alguns elementos histéricos importantes na
estruturacdo do neoliberalismo no que tange sua histéria, sua estrutura reformista
intervencionista e seu sistema ideoldgico como influenciador no comportamento humano.

Para que o projeto neoliberal tenha sucesso na implementacdo de suas reformas, ¢

necessario um rearranjo ideologico global para a difusdo de um senso comum capaz de

convencer as pessoas que as mudangas estruturais sao necessarias, coerentes e legitimas.

Se o neoliberalismo se transformou num verdadeiro projeto hegemonico, isto
se deve ao fato de ter conseguido impor uma intensa dindmica de mudanca
material e, a0 mesmo tempo, uma nao menos intensa dindmica de
reconstru¢do discursivo-ideoldgica da sociedade, processo derivado da
enorme forga persuasiva que tiveram e estdo tendo os discursos, os
diagnoésticos e as estratégias argumentativas, a retoérica, elaborada e difundida
por seus principais expoentes intelectuais (num sentido gramsciano, por seus
intelectuais orgdnicos). O neoliberalismo deve ser compreendido na dialética
existente entre tais esferas, as quais se articulam adquirindo mutua coeréncia
(GENTILI, 1999, p. 4).

O neoliberalismo, portanto, cumpriu com €xito o novo discurso cultural em que explica
e oferece um conjunto explicativo capaz de superar essa crise capitalista, na qual nos
encontramos. Os intelectuais neoliberais entenderam a importancia de se constituir uma
narrativa simbdlica, capaz de penetrar no imagindrio social e de garantir €xito na construgdo de
uma nova ordem social, regulada pelo livre mercado e sem interferéncia estatal. As bases do
neoliberalismo seriam essas. Os setores da economia produtiva devem possuir ampla atuagao
com a minima intervencao estatal. Isso proporciona o chamado mercado auto regulavel. Dessa
maneira, se fez necessario um conjunto explicativo para dar sustentacdo as mais variadas

medidas de liberalizagdo economica:

O chamado neoliberalismo ndo é uma teoria cientifica. Nem muito menos uma
corrente de pensamento cientifico. Ndo chega também a ser uma doutrina. E
uma ideologia — mais propriamente, ¢ o elemento central da ideologia da
oligarquia financeira que domina o mundo, na atual etapa do capitalismo
(SOUZA, 1995, p. 9).
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Para o neoliberalismo, as pessoas precisam viver de forma liberta, sem se utilizar dos
servicos oferecidos pelo Estado. Devem caminhar para uma vida sustentada pela sua propria

capacidade produtiva e pelo seu proprio mérito.

Se 0 homem comum ndo afirma na sua vida cotidiana o valor da competicao,
se a sociedade ndo aceita as enormes possibilidades modernizadoras que o
mercado oferece quando passa a atuar sem a prejudicial interferéncia do
Estado, as consequéncias - defendia o intelectual austriaco - sdo nefastas para
a propria democracia: os piores serdo os primeiros, o totalitarismo aumentara
e a planificagdo centralizada tomara conta da vida das pessoas, impedindo-
lhes de expressar seus desejos individuais, sua vocagdo de melhora continua,
sua liberdade de escolher (GENTILI, 1999, p. 4).

Diante disso, ¢ possivel constatar que a politica neoliberal incide diretamente no fazer
cotidiano das pessoas. O ideario neoliberal pode ser definido da seguinte maneira:

1. Reducao da interferéncia estatal na economia e na vida das pessoas na busca de um
mercado auto regulavel;

2. Valorizagdo da produtividade individual a partir do mérito;

3. Desregulamenta¢do das relacdes de trabalho;

4. Diminuic¢ao dos investimentos publicos nos servigos publicos.

Nas palavras de Santos (2019, p. 54): “[...] em tais condigdes, instalam-se a
competitividade, o salve-se-quem-puder, a volta ao canibalismo, a supressao da solidariedade,
acumulando dificuldades para um convivio social saudavel e para o exercicio da democracia”

Sob o ponto de vista neoliberal, os sistemas educacionais enfrentam uma profunda crise
de eficiéncia, eficdcia e produtividade. O processo de ampliacdo do sistema educacional
brasileiro na segunda metade do século XX, foi acompanhado de um sistema ineficiente dos
servigos oferecidos. Tratava-se, portanto, de uma crise de qualidade decorrente da
improdutividade das praticas pedagogicas e da gestdo administrativa das escolas e do sistema
de ensino. Dessa maneira, o discurso neoliberal defende que os processos de exclusao e
discriminacdo educacional possuem relagdo direta com a incompeténcia daqueles que

trabalham nas escolas.

Os sistemas educacionais contemporaneos ndo enfrentam, sob a perspectiva
neoliberal, uma crise de democratiza¢do, mas uma crise gerencial. Esta crise
promove, em determinados contextos, certos mecanismos de "iniquidade"
escolar, tais como a evasdo, a repeténcia, o analfabetismo funcional etc.
(GENTILI, 1999, p. 5).
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A educagdo ¢ um elemento importante nas formacgdes dos grupos € na manutengdo das
estruturas sociais. Em outras palavras, a educacdo “democratiza saberes, inclui atores,
rememora histérias, mitos e ritos e projeta sinais da sociedade futura que ela ajuda a edificar,
costurando atos e pactos no tecido social” (SAMPAIO, 2002, p. 166). Contudo, o processo de
desenvolvimento do sistema capitalista impde para a sociedade novas configuragdes e fungdes
relacionadas a educagdo. Sdo as “transformacdes do mundo do trabalho que vao repor a relagao
entre educagdo e formagdo de mao de obra necessaria ao desenvolvimento econdmico do pais
em outros termos” (NEVES, 2009, p. 57).

O neoliberalismo faz a fungdo de incentivar um processo cada vez mais amplo da
homogeneizacao de processos politicos, sociais, econdmicos e culturais. Ao passo que o
processo de globalizagao avanga, produzindo apropriacdes simbodlicas em niveis cada vez mais
complexos, transporta para o campo politico, especificamente, ditames generalistas que devem
ser aplicados a todas as realidades sociais possiveis.

No caso da educagdo, podemos observar que ela ocupa uma posi¢do estratégica no
processo de regulagdo e controle social. O neoliberalismo ¢, além de tudo, um projeto de poder

que possui como um dos seus mecanismos de controle o controle social dos sujeitos.

[...] nesse projeto, a intervengdo na educacdo com vistas a servir os propdsitos
empresarias ¢ industriais tem duas dimensdes principais. De um lado, ¢
central, na reestruturagdo buscada pelos ideoldgicos neoliberais, atrelar a
educacdo institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacdo para o local
de trabalho. No 1éxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas preparem
melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional e
internacional. De outro, ¢ importante também utilizar a educagdo como
veiculo de transmissdo das idéias /[sic/ que proclamam as exceléncias do livre
mercado e da livre iniciativa. H4 um esfor¢o de alteracdo do curriculo néo
apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma preparacgdo estreita para o local de
trabalho, mas também com o objetivo de preparar os estudantes para aceitar
os postulados do credo liberal (SILVA, 1994, p. 12).

Em se tratando de educagdo, o neoliberalismo esta de um lado buscando mao de obra
necessaria para seu processo de desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, incentivando uma légica
cultural que legitime seu discurso. Como o neoliberalismo hoje se faz presente em todas as
esferas da vida cotidiana, a contribui¢ao da globalizacdo no processo de constru¢do de uma
politica neoliberal educacional comum também se faz presente.

Tendo isso em vista, o cenario educacional mundial, assinalado por Dale (2001),

apresenta um modelo de universalizagdo de premissas educacionais sustentado pela natureza
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da economia capitalista global, a qual é capaz de influenciar os sistemas educativos em todo
mundo. Essa relacdo se amplia conjugada pela premissa basica de maiores liberdades
individuais e menores intervencdes do Estado. Noutros termos, a populagdo em geral ndo ¢
detentora de direitos, ndo ¢ mais tutelada pelo Estado, mas antes um senhor de si mesmo, com
responsabilidade individual agora e ndo mais do Estado.

Essa relacdo implica diretamente nas necessidades sociais para atendimento da

economia vigente, € a escola sofre seus impactos de forma direta.

No antigo capitalismo, o sistema educacional focalizava a formagdo de
sujeitos disciplinados, com forga de trabalho qualificado e de confianca. Hoje,
na nova ordem econOmica neoliberal, o sistema educacional focaliza
trabalhadores com capacidade de resposta, com rapida capacidade de
aprendizagem, que saibam trabalhar em equipe, que sejam competitivos,
criativos e, pela abundancia de mao de obra, os individuos ficam sem
condi¢des de reivindicar melhores remuneragdes ¢ condicdes de trabalho
(DALE, 2001, p. 12).

Dito de outra forma, ¢ um amplo processo que segue o aumento de produtividade e
enaltecimento da competitividade. O educando, na economia neoliberal, ¢ visto como sujeito
de si mesmo, sujeito de sua propria historia e deve se langar a vida na busca de suas proprias
individualidades, as quais o colocam em situagdo superior aos seus concorrentes. A educacao
se torna uma educagdo de “qualidade total, adequag¢ao do ensino a competitividade do mercado
internacional, incorporacdo das técnicas e linguagens da informatica, abertura das universidades
aos financiamentos empresariais, pesquisas praticas, utilitarias e produtividade” (GHIRALDELLI

JR, 1996, p. 63). Ou ainda, como aponta Foucault (1999, p. 113):

[...] acentralidade dos corpos como objeto de poder, a importancia que adquire
o manejo, qualificacdo e distribuicdo, ddo o tom da funcdo educativa na
sociedade moderna, um tom com a inusitada caracteristica de se destinar a
todos os corpos, a todos os segmentos sociais, calcada em um unico valor, o
trabalho.

Esse trabalho vem acompanhado de uma nova racionalidade e, consequentemente, uma
nova gramatica de sofrimento social, fruto do proprio neoliberalismo. A questdo advinda para
o tratamento de questdes econdmicas e politicas sofre uma interferéncia profunda das questdes
psicoldgicas e morais. Safatle (2021) destaca que o termo austeridade ndo nasce de uma
filosofia econdmica e politica, mas de uma filosofia moral. A seu ver, “o uso cada vez mais

extenso desse termo aparece apenas com a hegemonia neoliberal, mesmo que as politicas de
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controle de gastos do Estado encontrassem suas bases em John Locke, Adam Smith e David
Hume” (p. 18). O que se percebe nos dias atuais € a justificagdo das agdes economicas fundadas
no aprofundamento da paralisia da critica “através da mobilizagdo massiva de discursos
psicologicos e morais” (SAFATLE, 2021, p.19).

Esse processo de primazia das relagdes econdmicas leva a interferir diretamente no
campo politico, sendo tal processo uma expressao de decisdo politica violenta. As relagdes
econdmicas contemporaneas sinalizam um amplo processo de autonomia que pode ser
caracterizado por uma economia moral. Podemos afirmar, nesse sentido, que ha uma relagao
entre o econdmico e politico que acaba transmutando até alcangar a chamada “economia

moral”.

A autonomia da economia, sua posi¢do de discurso de poder ilimitado na
definicdo das orientacdes de gestdo social, caminha juntamente com a
legitimacao cada vez mais clara de suas injungdes como uma psicologia moral,
ou seja, como um discurso no qual se articulam injungdes morais e
pressuposicoes a respeito de desenvolvimento e maturagdo. O que nos leva a
afirmar que o império da economia ¢ solidario da transformacdo do campo
social em um campo indexado por algo que poderiamos chamar de ‘economia
moral’, com consequéncias maiores ndo exatamente para os modos de
produgdo e circulagdo de riqueza, mas para a eliminacgao violenta da esfera do
politico enquanto espago efetivo de deliberagdo e decisdo, com a redugéo da
critica @ condicdo de patologia. Uma eliminagdo que, como gostaria de
mostrar, tem consequéncias maiores para o modo de sujeicdo psiquica e
sofrimento social (SAFATLE, 2021, p. 20).

A autonomia da economia cresce com a hegemonia do neoliberalismo. Os defensores
dessa sociedade neoliberal versavam que a falta de fidelidade aos principios econdmicos da
propriedade e da competitividade seriam uma falta de moral. As origens morais e econdmicas
deveriam se dar “através da exortagdo moral dos valores imbuidos na livre iniciativa, na
independéncia em relagcdo ao Estado e na pretensa autodeterminagdo individual” (SAFATLE,
2021, p. 20).

O que Safatle busca evidenciar ¢ que o processo de psicologizacdo da vida politica,
orientado pela disputa ideoldgica inerente ao ideal neoliberal — em que ha uma crenga cada vez
mais crescente no carater subjetivo da producao (aos trabalhadores) —faz com que “o homo
economics nao € este que representa suas proprias necessidades e os objetos capaz de satisfazé-
las. Ele € este que passa, e usa, e perde sua vida tentando escapar da iminéncia da morte”
(FOULCAULT, 166, p. 269). Isso produz uma sociedade que estd cada vez mais orientada por

relacdes de afeccdo, em que desloca essas mesmas relagdes ao campo politico. Em outras
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palavras, o discurso politico “deixa de lado” seus termos e comega a operar narrativas que atuam

no campo das emogdes. Um exemplo dado por Safatle é:

Um discurso construido como ‘ofensivo’ visa produzir um sujeito que reagira
como ‘ofendido’. A fala ofensiva ¢ astuta. Ela procura, inicialmente, quebrar
uma espécie de solidariedade genérica diante de uma injustica feita ndo apenas
contra um, mas contra todos ou, antes, contra todos através de um. A fala
ofensiva visa quebrar a emergéncia da reagdo de ‘todos’, pois ela singulariza,
ela ofende um, ela escarnece um. Nao falamos: ‘vocé ofendeu a sociedade
brasileira em mim’. Antes, dizemos: ‘vocé me ofendeu’. O problema parece
algo entre ‘voce’ e ‘ela/e’. O problema ndo parece mais politico, mas de
respeito a integridade psicologica (SAFATLE, 2021, p. 22).

Esse processo sO seria possivel caso o Estado fosse capaz de produzir determinada
racionalidade que caminhasse no sentido de promover ampla internalizagdo ao ponto que as
pessoas fossem capazes de acreditar que sdo “empreendedoras de si mesmos”. Essa jornada s
¢ (como foi) possivel gracas ao amplo processo educativo para que essa racionalidade fosse a
unica possivel. Essa ideia de que o neoliberalismo seria solidario a uma sociedade livre das
intervengdes do Estado ¢ falsa, uma vez que, “na verdade, o que o neoliberalismo pregava eram
intervengdes diretas na configuragdo dos conflitos sociais e na estrutura psiquica dos
individuos. Mais do que um modelo econdmico, o neoliberalismo era uma engenharia social”

(SAFATLE, 2021, p.25). Ou ainda,

Ou seja, o neoliberalismo ¢ um modo de intervencdo social profunda nas
dimensdes produtoras do conflito. Pois, para que a liberdade como
empreendedorismo e livre-iniciativa pudesse reinar, o Estado deveria intervir
para despolitizar a sociedade, Unica maneira de impedir que a politica
intervisse na autonomia necessaria de a¢ao da economia. Ele deveria bloquear
principalmente um tipo especifico de conflito, a saber, aquele que coloca em
questdo a gramatica da regulagdo da vida social. Isso significava,
concretamente, retirar toda a pressdo de instincias, associacdes,
instituicoes e sindicatos que visassem questionar tal no¢io de liberdade a
partir da consciéncia da natureza fundadora da luta de classes.
(SAFATLE, 2021, p. 25).

Entretanto, essa relagdo neoliberal e o processo de retirada das relagdes de
tensionamento das institui¢des que fundam a luta de classes ndo podem ser observados apenas
pelo seu critério material, estruturalista e funcional. H4 um conteudo intersubjetivo que deve
ser levado em consideracdo. Trata-se de aprofundar essa destituicio do campo de luta dos

conflitos, das institui¢des, para o seu aspecto psiquico individual. Trata-se de retirar a relacao



42

de identificagdo que mobiliza o campo social como for¢a em busca de transformagdo (na
correlacdo da Iuta de classes) e o destinasse a nogdo de “operadores de performance,
otimizadores de marcadores nao problematizados, [...] uma subjetividade propria de um
esportista preocupado com performances se generalizasse” (SAFATLE, 2021, p. 25).

Esse processo exigiu que o neoliberalismo realizasse um amplo processo de
despolitizagcdo da sociedade de forma que todos se sujeitassem a regras racionais € as forgas
impessoais do mercado. Segundo Safatle (2021, p. 27), “como se fosse questdo de assumir uma
experiéncia de autotranscedéncia, uma Lei produzida pelos humanos que os transcende”. Nesse
sentido, a sociedade deveria assumir a economia como um poder soberano, um poder
violentamente soberano.

Podemos verificar tal estrutura organizacional muito semelhante ao fascismo. Um dos
pressupostos do fascismo ¢ o Estado total. Estado esse que possuia como pressuposto a
intervengdo violenta e autoritaria nos conflitos sociais a fim de liberalizagdo da economia para
interven¢cdo do Estado. Em outras palavras, trata-se da intervencdo direta do Estado nos
tensionamentos sociais para que a economia tivesse “caminho” livre para seu processo de
realizacdo. Tal fundamento se baseia na mesma ideia que o neoliberalismo se impde, sendo a
“racionalizacdo liberal, com sua no¢ao de agentes econdmicos maximizadores de interesses
individuais, permanecia como a estrutura da visa social e dos modos de subjetivagao.
Justificando toda forma de intervencao violenta contra tendéncias contrarias” (SAFATLE,
2021, p. 29).

Todo processo da estrutura politica do Estado enquanto sua realizagdo a partir dos
pressupostos da economia moral implantada pelo neoliberalismo ndo seriam possiveis caso nao
houvesse uma larga adesdo da populagdo. Ha no neoliberalismo a realizagdo de amplo “design
psicologico”, que busca a “generalizacdo de principios empresariais de performance, de
investimento, de rentabilidade, de posicionamento, para todos meandros da vida” (SAFATLE,

2021, p. 30).

Um design psicologico que s6 poderia ser feito através da repeticao
generalizada de exortagdes morais que nos levam a compreender toda
resisténcia a tal redescrigdo empresarial da vida como falta moral, como
recusa em ser um ‘adulto em sala’, em assumir a virtude da coragem diante do
risco de empreender e abrir novos caminhos por conta propria. [...] como
sabemos, a generaliza¢do da forma-empresa no interior do campo social abriu
as portas para os individuos se autocompreenderem como lempresarios de si
mesmos’ que definem a racionalidade de suas ac¢des a partir da logica de
investimento e retorno de capitais e que compreendem seus afetos como
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objetos de um trabalho sobre si tendo em vista a producdo de ‘inteligéncia
emocional’ (SAFATLE, 2021, pp. 30-31).

Conforme os aspectos subjetivos colocam as pessoas em amplo processo de auto
vigilancia baseado na autoavaliacdo, criam-se novas maneiras de governabilidade
principalmente instaladas no seio do calculo racional entre custos e beneficios, levando, assim,
a novas formas de governo e geréncia. O Estado, nesse momento, funciona como um mediador
entre os interesses individuais regidos por nocdes psiquicas de satisfagdo. Seria em outras
palavras, o processo de racionalizacdo empresarial do desejo.

A partir de 1920 o processo de producao e consumo se alterou, € com isso os dispositivos
de otimizacao de produtividade também. Esse processo de transformagdo no campo empresarial
acabou afetando as maneiras de gerenciamento dos problemas de produg¢do (ou produtividade).
Sao inseridos nesse momento elementos da psicologia como fatores de certa “engenharia
motivacional”. Termos como cooperagdo, comunicagdo, reconhecimento, resiliéncia, passam a
ser incorporados nos repertorios da linguagem do trabalho até o ponto das intervengdes
terapéuticas caminharem também nesse sentido.

Nem todos tinham percebido, mas ndo estdvamos apenas falando como empresarios de
no6s mesmos. Estavamos transformando tal forma de organizagdo social em fundamento para
uma nova defini¢do de normalidade psicologica (SAFATLE, 2021, p. 32).

Enquanto uma nova normalidade psicologica, tudo aquilo que aparecia como uma
critica aos modelos colocados (de produtividade, resiliéncia, etc.) deveriam ser tratados como
patologias. Essas patologias devem, agora, serem banidas do cerne da vida politica para que se

realize a forma violenta com que a forma-empresa assume na vida social.

Pois a empresa ndo é apenas a figura de uma forma de racionalidade
econdmica. Ela ¢ a expressdo de uma forma de violéncia. A competi¢ao
empresarial ndo ¢ um jogo de criquete, mas um processo de relagdo fundado
na auséncia de solidariedade (vista como entrave para o funcionamento da
capacidade seletiva do progresso), no cinismo da competi¢do que ndo ¢
competicdo alguma (pois baseada na flexibilizagdo continua das normas, nos
usos de toda forma de suborno, corrupgao e cartel), na exploracdo colonial dos
desfavorecidos, na destruicdo ambiental e no objetivo monopolista final. Essa
violéncia pede uma justificacgao politica, ela precisa se consolidar em uma vida
social na qual toda figura de solidariedade genérica seja destruida, na qual o
medo do outro como invasor potencial seja elevado ao afeto central, na qual a
exploragao colonial seja a regra. (SAFATLE, 2021, p.32)
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O processo dos ideais psicologicos da forma-empresa levou a uma reconfiguracio que
pode ser chamada de gramatica do sofrimento psiquico.

Para que essa relagdo possa realmente se realizar no meio social (a relagdo da forma-
empresa) ha necessidade de que as pessoas possam reconfigurar as formas de classificar e
compreender os processos de sofrimento. Nesse sentido, podemos afirmar que os modelos
socioecondmicos “sao modelos de governo e gestdo social de subjetividades, por isso, nao
podem ser compreendidos sem sua capacidade de instauracdo de comportamentos ¢ modos
subjetivos de autorregulacao (SAFATLE, 2021, p. 33).

Ocorre que os estudantes ndo possuem habilidades e repertorios suficientemente
desenvolvidos para se deparar com essas determinacdes socioecondmicas. A escola ndo pode
ser vista como mero reprodutor de uma ideologia dominante em que cerceia as capacidades
intersubjetivas dos sujeitos. A produ¢do de um conjunto subjetivo, na qual o neoliberalismo se
impde sobre as criangas e adolescentes, ndo esta totalmente internalizada e se manifesta na sala
de aula como forma de violéncia. Esta, aqui, deve ser entendida ndo somente como processos
de indisciplina ou incivilidades. A violéncia deve ser entendida como um descompasso entre as
pulsdes e experiéncias que ndo se encaixam dentro da normativa da forma-empresa que o
neoliberalismo empurra os jovens a desempenhar enquanto conduta moral “aceitavel”. A
liberdade humana enquanto promotora de possibilidades, de subjetivagdes, ndo quantificaveis
e mensuraveis, a partir de uma logica empresarial, deve ser trabalhada em sala de aula na busca
de equacionar os limites e as possibilidades para que esse jovem se constitua enquanto sujeito
de sua historia.

Nesse sentido, a plataforma de aula baseada na comunicag¢do ndo violenta € um campo
seguro de possibilidades, o qual trouxe boas respostas a essas indagacgdes. A possibilidade de
respeitar e inserir as manifestagdes individuais dos estudantes como elementos fundantes do
processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Geografia, se mostraram como importantes
instrumentos no caminho de respeito da individualidade dos sujeitos educandos. Essa outra
subjetivacao pode ser percebida a partir de uma relag@o afetiva entre professor e estudante, ao
passo que as vulnerabilidades apresentadas em sala de aula sdo elementos problematizadores
para a pratica e desenvolvimento da disciplina de geografia. A aceitacdo da diferenga e a
autorizagao das fragilidades que o desamparo manifesta podem ser profundamente debatidas e
trabalhadas em sala de aula, correlacionadas com os contetidos cientificos da disciplina de

Geografia.
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2 COMUNICACAO NAO VIOLENTA COMO FUNDANTE DE
METODOLOGIAS ATIVAS E SUAS NUANCES EMANCIPATORIAS

2.1 Diferentes formas de nomear a violéncia e a indisciplina

A tarefa de ensinar comporta em si mesmo uma multiplicidade de possibilidades, em
que cada professor e professora, a sua maneira, buscam diferentes meios para que a realizagao
do processo de ensino e aprendizagem aconteca. Partimos do pressuposto que o ensino de
Geografia deve ser capaz de fornecer ferramentas para a compreensao da realidade concreta de
forma critica para que os estudantes sejam capazes, a partir de suas proprias vivéncias e suas
interpretagdes, compreenderem o mundo em que vivem, os lugares que transitam, os elementos
ocultos na realidade material e imaterial que se apresentam no dia a dia. Dessa maneira, cabe
ao trabalho docente ultrapassar a barreira existente entre mero mediador da realidade de vida
dos estudantes com os contetidos cientificos trabalhados em sala de aula.

Em nosso ponto de vista, o trabalho docente deve se basear na construgdo coletiva que
visa a emancipa¢do dos estudantes para que estes ndo sejam meros reprodutores de um
conhecimento transmitido e superem o processo pedagodgico baseado na memorizacdo e
reproducao dos contetidos. Nos parece que o conhecimento ¢ fonte de atributos capazes de
fornecer os elementos necessarios para um constante processo de emancipagao humana, a fim
de que sejam construidos novos arranjos de internalizacdes dos conhecimentos de vida que
busquem olhar critico para a realidade.

Como dito anteriormente no presente trabalho, o que me chamou atencdo para
desenvolver essa pesquisa foram as formas com que os estudantes estavam se relacionando e a
maneira como isso se refletia no processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Geografia.
Em meados de 2013, comecei a ter contato com uma metodologia de comunicagdo chamada de
Comunicacao Nao Violenta — CNV (sera utilizada essa abreviagdo daqui em diante). A CNV ¢é
uma ferramenta que possibilita um olhar critico sobre os processos comunicativos. Ao me
deparar com a CNV, o universo da violéncia se apresentou como uma possibilidade a ser
investigada ¢ como causa (ou talvez resultado) das dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem encontradas em sala de aula.

A violéncia ¢ um tema debatido na academia com certa relevancia. Tema de pesquisa
desde meados de 1980 (SILVA; LIMA, 2022), do qual podemos afirmar estar entre os

principais desafios encontrados pela educacdo nos dias atuais. Ocorre, pois, que ndo ha um
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consenso entre o que € violéncia e o que ndo €. “A atitude de expor defini¢des sobre a violéncia
escolar a cada pesquisa apresentada ocorre devido a dificuldade de adotar uma tnica defini¢ao

do que seja a violéncia escolar” (STELKO-PEREIRA; WILLIANS, 2010, p. 45).

Apresentar um conceito de violéncia requer uma certa cautela, isso porque ela
¢, inegavelmente, algo dindmico e mutdvel. Suas representagdes, suas
dimensdes e seus significados passam por adaptagdes a medida que as
sociedades se transformam. A dependéncia do momento historico, da
localidade, do contexto cultural e de uma série de outros fatores lhe atribui um
carater de dinamismo proprio dos fendmenos sociais (ABRAMOVALI, 2005,

p. 53).

A dificuldade de se nomear em conceitos generalistas o que seria a violéncia escolar se
da devido a multiplicidade de interpretacdes que podem ocorrer sobre essa tematica. Podemos
afirmar que, de acordo com o enfoque dado a questdo da violéncia, diferentes resultados podem
ser adquiridos. A titulo de exemplificagdo, a questdo da violéncia pode ser tratada a partir do
individuo: a constituigdo genética (sob a otica da biologia), o sexo, a idade, a etnia, a historia
de vida dessa pessoa, a dindmica familiar, etc. Outras concep¢des podem partir das
caracteristicas relacionadas a instituicao escolar: localizacao, as instalagoes fisicas, 0s recursos
humanos disponiveis, a metodologia de ensino empregada, as ideologias sociais e politicas
predominantes, a historia do lugar e da institui¢do, entre outros. Outras concepgdes podem,
ainda, relacionar a questao da violéncia com os aspectos sociais mais amplos: o nivel de garantia
de direitos que a populacdo de determinada instituicdo possui, maior ou menor grau de
desigualdade socioecondmica, o equilibrio relacionado a igualdade de género, de etnias, entre
outros.

Nesse sentido, nos parece relevante estabelecer um conjunto de caracteristicas daquilo
que encaramos como violéncia escolar, violéncia e suas nuances no fazer educativo da escola.
Para tanto, ha algumas defini¢des que podem estabelecer pontos de partida para a presente

analise. A Organizacao Mundial da Saude (OMS) define violéncia como:

[...] uso intencional de for¢a fisica ou poder, em forma de ameaca ou praticada,
contra si mesmo, contra comunidade que resulta ou tem uma grande
possibilidade de ocasionar ferimentos, morte, consequéncias psicologicas
negativas, mau desenvolvimento ou privagdo (OMS, 2002, p. 5).

No entanto, tal defini¢cdo ¢ muito abrangente e ndo delimita uma nog¢ao de violéncia capaz

de ser aplicada em todas as situagdes. O uso intencional da for¢a ndo pode ser mensurado a
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partir de uma métrica daquilo que pode gerar um dano (ou n3o) a outra pessoa. Existem
diferentes tipos de ameacas; existem diferentes tipos de privagdes e as consequéncias
psicoldgicas partem de uma construgdo subjetiva de cada pessoa em relagdo ao que seria essa
mesma violéncia.

Em linhas gerais, conceitualizar a violéncia nos parece uma tarefa dificil, seja pela

defini¢dao do conceito em si, seja pelo aparato metodologico empregado em questao.

Nem sempre a violéncia se apresenta como um ato, como uma relagdo, como
um fato, que possua estrutura facilmente identificavel. O contrario, talvez,
fosse mais proximo da realidade. Ou seja, o ato violento se insinua,
frequentemente, como um ato natural, cuja esséncia passa despercebida.
Perceber um ato como violento demanda do homem um esforgo para superar
sua aparéncia de ato rotineiro, natural e como que inscrito na ordem das coisas
(ODALIA, 2004, pp. 22-23).

Ha algumas propostas metodologicas que buscam explicar de forma mais aprofundada
as origens das manifestagdes da violéncia. Uma delas seria a concepgao de violéncia simbolica,
debatida por Bourdieu e Passeron (1975). A sociedade pode ser compreendida a partir de uma
estruturacdo de classes em que o individuo, a partir de sua posi¢do de classe, manifesta seus
pensamentos, percepcdes e acdes. Segundo os referidos autores, pode-se afirmar que as classes
dominantes sdo responsaveis pelo controle dos significados culturais mais relevantes. Sao
responsaveis, pois, enquanto a classe capitalista ¢ capaz de deter os meios de produgao da
manifesta¢do da cultura de massas, a classe proletaria se vé como passiva a obediéncia para
manuten¢do da ordem social estabelecida. A classe dominante, portanto, ¢ quem estabelece os
conceitos e os conteudos culturais mais relevantes, expondo o carater eminentemente politico
que a cultura possui para manutencdo da ordem vigente. Essa violéncia simbodlica, segundo
Vasconcellos (2002, p. 81), “aparece como eficaz para explicar a adesdo dos dominados:
dominagdo imposta pela aceitagcdo das regras, das sancdes, a incapacidade de conhecer as regras
de direito ou morais, as praticas linguisticas e outras”.

Nesse sentido, ao se compreender a violéncia escolar (e aqui, de forma especifica, a
partir da experiéncia das instituigdes publicas de ensino) entendemos, portanto, que a violéncia
carrega consigo tracos de promoc¢do de desigualdade entre aqueles que detém o poder das
narrativas gerais sobre a cultura e aqueles que ndo o possuem. Esse aspecto geral sobre a
tratativa da violéncia, quando inserida no contexto escolar, carrega consigo os atravessamentos

estruturais que encampam as dificuldades das classes populares em ascenderem socialmente e
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transformarem a realidade.

Nesse sentido, buscamos aqui ndo uma defini¢ao de violéncia, e sim um esforgo tedrico
sobre as diversas manifestacdes que ocorrem em sala de aula a partir de um direcionamento em
que as experiéncias de violéncia escolar podem ser objetivamente reguladas e subjetivamente
vividas. Ao afirmarmos que as manifestagdes de violéncia sdo objetivamente reguladas,
estamos dizendo que “ela est4 relacionada a normas e institui¢des que ultrapassam os limites
da acdo individual. Normas e instituigdes podem prever sangdes para alguns atos violentos ao
mesmo tempo que legitima outros” (SILVA; JUNIOR, 2022, p. 4). E ao afirmarmos que as
experiéncias de violéncia sdo subjetivamente vividas, queremos dizer com isso que a maneira
como cada pessoa interpreta a violéncia diz respeito ao seu processo de socializagao e a maneira
como se inseriu na cultura.

Sendo assim, diante da dificuldade de tracar uma no¢ao generalista sobre o tema da
violéncia escolar, Charlot ¢ Emin (1997) sugerem que esse modelo analitico deve ser tratado
de trés maneiras distintas. A primeira seria a violéncia tipificada como crime, que corresponde
a “qualquer ato violento que justifique a agdo policial por estar registrado no ordenamento
juridico, por exemplo, lesdo corporal, homicidios; violéncia sexual, furtos roubos e danos”
(SILVA; JUNIOR, 2022, p. 4). Essa forma de violéncia seria aquela que infringe as questoes
juridicas e pode ser compreendida de forma mais corriqueira nas escolas, como as brigas e as
lesdes corporais.

A segunda forma de violéncia pode ser compreendida como incivilidade, “caracterizada
por atos cuja tipificagdo criminal ndo existe ou ¢ duvidosa, mas que constituem desrespeito as
normas morais € de convivéncia, como humilhag¢des, insinuagdes, palavras grosseiras, gestos
obscenos” (SILVA; JUNIOR, 2022, p. 4). E, por ultimo, estaria a violéncia simbdlica, que seria
qualquer ato de imposic¢ao praticada em uma acao pedagogica por um agente pedagdgico (como
representante da lei, a autoridade do estado na figura do professor ou pedagogo).

Em ultima instancia, gostaria de enfocar uma outra concepcao de violéncia que apesar
de nio ter sido proposta por Charlot e Emin, nos parece interessante: a concepgio de violéncia

a partir da psicanalise.

2.1.1 Concepgao de violéncia enquanto ato que infrinja o ordenamento juridico

Ao longo de minha carreira docente, percebi que esse tipo de violéncia nao se realiza

com intensidade constante. Vale destacar que a amostragem de analise da referida proposta
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passou por adaptagdes. Marcado pela pandemia de COVID-19, o trabalho que havia se iniciado
em duas escolas da rede publica de ensino, em Londrina-PR, teve de ser interrompido ¢ a
proposta metodologica foi estendida para o Colégio Civico Militar Vinicius de Moraes, na
cidade de Maringa-PR.

A andlise sobre as diferentes percepcdes da violéncia partiu das minhas experiéncias em
sala de aula, assim como registros de ocorréncia em documentos oficiais da escola e registros
de ocorréncia junto a Policia Militar. A amostragem e analise foi verificada em 5 turmas: uma
turma do sexto ano; duas do sétimo e duas do oitavo ano do ensino fundamental. Para o ano de
2022, nessas turmas, foram realizados 3 boletins de ocorréncia juntamente a policia militar,
devido a ofensas a funciondrios publicos, no caso, professores. Houve 3 conflitos que levaram
a agressoes fisicas, mas que nao foram realizados boletins de ocorréncia, embora as medidas
escolares foram tomadas: convocacao dos pais e responsaveis para esclarecimento dos fatos.

Nesse sentido, os atos de violéncia realizadados a partir de infra¢cdes do ordenamento
juridico nao sdo atos relevantes para a escola em questdo. Os danos ao patrimonio nao tiveram

expressividade ao ponto da necessidade de acionamento das autoridades extraescolares.

2.1.2 Violéncia enquanto Incivilidade e Indisciplina

A incivilidade pode ser definida como ac¢des que venham prejudicar o convivio entre os
pares em sala de aula. Vale destacar que a andlise sobre a incivildiade se deu relacionada apenas

a dinamica de sala de aula. A incivilidade seria, portanto,

Um comportamento que ndo contradiz a lei, nem o regimento interno do
estabelecimento, mas as regras de boa convivéncia: desordens, empurrdes,
grosserias. Seriam comportamentos que atitudes que acarretam a rupturas da
ordem do cotidiano. Elas ndo tem um enquadramento juridico preciso, ou seja,
ndo sdo necessariamente consideradas crimes ou delitos (ABRAMOVAY,
2005, p. 121).

Para todo e qualquer evento que acontega em sala de aula, ¢ sugerido que sejam
registrados os devidos acontecimentos na chamada “ficha de ocorréncia”, presente nas salas de
aula. Até inicio de novembro de 2022, realizei 167 registros de ocorréncia por conta de
incivilidade. Vale a pena destacar que incivilidade ndo seria o ato de realizar ou ndo uma tarefa,
mas o ato de perturbacdo de sala de aula que comprometa o andamento da propria aula ou

atrapalhe o processo de ensino e aprendizagem dos outros estudantes. Esses registros foram
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feitos a apenas 32 estudantes, ou seja, a pratica da incivilidade ndo ¢ realizada diretamente por
todos os estudantes. Sua frequéncia se repete nos mesmos estudantes que, de forma reiterada,
cometem esses atos.

Ao analisar a realidade em sala de aula, devemos compreender que o recorte analitico
dessas salas compreende manifestacdes mais gerais de sociedade. O aspecto social nas escolas
orienta-se por um conjunto de normas e condutas de comportamento que supde aos estudantes
o que se deveria ser. Ou seja, sdo diversas as instituigdes que estabelecem diretrizes de quais
comportamentos sdo adequados ou ndo; que podem ser atribuidos valores de adequagdes
socialmente aceitas ou ndo; sejam elas escolas, igrejas, associagdes, grupos politicos, etc.

Na partilha do mundo, a socialidade “fundamenta-se nos diversos papéis que cada
pessoa representa nao so, por exemplo, na sua atividade profissional, mas também no seio das
suas diversas tribos” (MAFFESOLI, 1988, p. 77). Seria o que Maffesoli afirma ao dizer que o
individuo se expressa em um corpo coletivo. Sedimenta-se no pluralismo existencial em que
cada individuo busca se individualizar dentro do seu corpo coletivo. Se nas escolas ha o

predominio do “vir a ser”, ha uma corrente de resisténcia que busca um “querer viver’:

Onde o dominio das regras ¢ das normas tenta uniformizar o comportamento
das pessoas, nao podemos deixar de perceber também a existéncia de uma
logica do querer viver, abrindo espagos para um tipo de participacdo em que
cada um, no seu jeito individual de colaborar, sente-se representado
coletivamente, sem perder sua especificidade. Toda instituicdo seria
fecundada pela ambiguidade dessas duas l6gicas (GUIMARAES, 1996, p.
75).

Em outras palavras, ¢ afirmar que a proposta pedagdgica corrente, estabelecida nos
sistemas de ensino atuais, busca uma padroniza¢ao de comportamentos. Seriam formas de
equivaléncia que ndo equacionam a diferenga, mas buscam comportamentos cada vez mais
estaveis e padronizados. A vida passa a ser controlada nos minimos gestos na sala de aula. Cada
um se torna um projeto daquilo que se espera enquanto conduta socialmente aceita sobre um
estudante, ao passo que a fragilidade dessa defini¢do, desse comportamento comum, escorrega
da capacidade avaliativa do corpo docente das escolas; e a noc¢do de indisciplina acaba gerando
mais confusdo que compreensao comum.

A indisciplina na sala de aula pode ser traduzida como comportamentos que ndo seguem
um padrdao comum para o bom andamento do processo de ensino e aprendizagem. Todavia, esse

comportamento nunca sera comum entre os estudantes, muito menos comum na compreensao
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do que cada professor e cada professora entende como indisciplina. Ela deve ser entendida
como uma desvirtuacao de um conjunto normativo de comportamento estabelecido pelo sistema
de ensino, escola e professor. Seria a ndo adequagdo a um padrdo, estabelecido pela norma,
sobre condutas e comportamentos adequados a serem desempenhados pelo estudante. A
indisciplina pode ser tomada como um processo de ndo sujei¢do a norma, uma transgressao a
norma.

De toda maneira, o aspecto disciplinador da incorporacao das regras da sala de aula deve
ser visto a partir de seu carater positivo. A vida em sociedade pressupde a criacdo de
cumprimento de regras e preceitos capazes de nortear a vida cotidiana, possibilitar o didlogo, a

cooperacao ¢ a troca entre membros do grupo social em questao.

Nesse sentido, as regras deixam de ser normas castradoras e passam a ser
normas que garantem o bom convivio social. Mais do que subserviéncia cega,
a internalizacdo e a obediéncia a determinadas regras podem levar o individuo
a uma atitude autonoma e, como consequéncia, libertadora, ja que orienta e
baliza suas relagdes sociais (REGO, 1996, p. 86).

A disciplina € o resultado do processo educativo que se realiza na sala de aula e ndo o
ponto de partida para que possa ocorrer tal processo. A capacidade da transmissao da disciplina,
do educador para o estudante, se realiza na no¢do em que esse mesmo estudante possa se
autogovernar e consiga estabelecer, para si e para os outros, conjuntos de comportamentos
capazes de permitir que o didlogo e a relagdo com o outro possa existir.

Se hd um comportamento socialmente aceito, me questiono qual seria entdo. E se ndo
ha esse comportamento, as “falhas existentes” sdo baseadas em quais pretextos? Me parece que
nao ha uma defini¢do precisa sobre indisciplina. Isso se deve ndo somente a complexidade do
tema, mas também a pluralidade de defini¢des que, cada ciéncia, a sua maneira, busca
contextualiza-la. O proprio conceito de indisciplina ndo ¢ fixo, estatico. Ele se relaciona com
os varios recortes escolhidos por quem observa esse fenomeno na realidade objetiva: nas
diversas classes sociais, nas diferentes instituicdes e até mesmo dentro do mesmo grupo social.

Segundo o dicionario Michaelis (2022), indisciplina pode ser compreendida como

Auséncia de disciplina; com desobediéncia; insubordinacdo; caracteristica de
quem ndo obedece preceitos, normas e regras; comportamento que se opoe
aos principios da disciplina, desordem, bagunga; transgressao das ordens ou
regras estabelecidas pelo empregador.
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Em outras palavras, podemos afirmar que o indisciplinado ¢ aquele que rompe com a
disciplina. O que chama a atencdo para as defini¢des do dicionario ¢ o fato de que ha uma
conduta moralmente estabelecida para que possamos estabelecer o que ¢ e o que ndo ¢
disciplina. Aquele que descumpre essas normas de conduta ¢, portanto, indisciplinado. A grosso
modo, por enquanto, podemos dizer que ha criancas que sdo disciplinadas e criangas que nao
sd0. As primeiras seriam aquelas que se assujeitam, se deixam submeter de modo passivo ao

conjunto de prescricdes normativas por outrem.

Disciplinado é, portanto, aquele que obedece, que cede, sem questionar, as
regras e preceitos vigentes em determinada organizacdo. Disciplinador ¢,
nessa perspectiva, aquele que molda, modela, leva o individuo ou o conjunto
de individuos a submissdo, a obediéncia e acomodacdo. J4 o indisciplinado, ¢
aquele que se rebela, que ndo acata e ndo se submete, nem tampouco se
acomoda, e, agindo assim, provoca rupturas e questionamentos (REGO, 1996,
p.85).

A indisciplina pode ser atribuida a um individuo ou a um grupo. No meio educacional,
costuma-se compreender a indisciplina como um comportamento inadequado, uma
manifestagdo de revolta, uma desobediéncia que pode ser facilmente ouvida em salas de
professores como uma “falta de educagao ou de respeito pelas autoridades”. Funciona como se
fosse uma incapacidade dos estudantes em conseguirem se ajustar as normas e as regras da
instituicao de ensino.

O sujeito disciplinado seria aquele que melhor esta preparado para receber o que a escola
pode lhe oferecer. Por isso, as regras sdo imprescindiveis para que se alcance a ordem e o
ajustamento; o padrdo da conduta e o silenciamento dos estudantes. Nessa perspectiva, qualquer
manifestagdo, inquietagdo, discordancia, conversa ou desaten¢do pode ser traduzida como
indisciplina. Enquanto o siléncio, a passividade, a ndo perturbagdo pode ser traduzida como
disciplina e esse € o objetivo a ser alcancado.

A segunda interpretacdo ¢ de que a indisciplina possui sua origem na estrutura familiar
doméstica, no seu nucleo familiar. E comum, nas salas de professores, atribuir a educacao para
a convivéncia praticada no seio familiar, como responséavel pela ndo adesdo as regras da escola.
Como se encontrar 0 motivo fosse, na mesma medida, remediar a solugdo, uma vez que o
problema reside no seio da familia, pouco ou nada cabe a escola resolver essa situagao.

A terceira seria a percep¢do de que a indisciplina € um problema geracional. Um

saudosismo exacerbado de praticas escolares de outrora e uma experiéncia educativa, do
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passado, que ndo deixava margens para a desobediéncia (normalmente cerceado com atos
violentos legitimados pelas institui¢des). Esse tipo de questionamento traz a luz a dificuldade
que professores possuem em atualizar os projetos pedagogicos, ou até mesmo a resisténcia que

possuem nessa atualizagao.

Como educar para o futuro, para a realidade sociopolitica com esse olhar
constante voltado ao passado mitificado? Se dependesse da concepgao
pedagogica, se eterniza no passado. Nao o passado real, mas o passado
idealizado: volta a infincia da historia social e politica como o ideal do
convivio humano (ARROYO, 1995, p. 64).

A quarta seria perceber a indisciplina como reflexo da pobreza e violéncia presente na
sociedade. Se apoiam nesse tipo de argumento aqueles que justificam que os meios de
comunicac¢do estdo cada vez mais transmitindo violéncia. Como se os estudantes fossem
resultado do processo violento que as midias sociais € os canais televisivos transmitem
cotidianamente. O problema desse tipo de concep¢ao ¢ que ndo hd um questionamento sério
sobre quais inten¢des esses meios de comunicacdo possuem em publicizar esse tipo de
conteudo. Esse ponto de vista parece compartilhar a ideia de que os alunos sdo o retrato de uma
sociedade injusta, opressora e violenta, e que a escola € vitima por receber pessoas nao

adequadas. De acordo com Rego (1995, p. 88):

O pressuposto dessa visdo € o de que o individuo ¢ um receptaculo vazio que
se modela, passivamente, as pressdes do meio. A escola se vé, deste modo,
impotente diante do aluno, principalmente dos que provém de ambientes
economicamente ¢ culturalmente desfavorecidos.

A quinta seria a percep¢ao de que a indisciplina estaria associada a tragos de
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personalidade dos estudantes. “Aquela crianca ¢ terrivel, ndo para quieta na carteira”, “ja viu o
irmao dele, estudou aqui anos atras, ¢ igualzinho”, “aquela menina ¢ tao rebelde, o que eu posso
fazer?” Compreender a indisciplina a partir dessa Otica seria o mesmo que atribuir a
responsabilidade a propria crianga e adolescente. Entendem, nesse sentido, que as
caracteristicas individuais podem ser definidas por questdes inatas a crianca,
independentemente das influéncias culturais. Sendo assim, as criangas ndo poderiam modificar

o percurso de sua propria histéria, a escola ndo teria capacidade de influenciar e interferir no

comportamento individual.
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A sexta percep¢do, podemos afirmar que seria a associacdo da indisciplina a tragos
inerentes a infancia e adolescéncia. Como se fosse proprio da crianga e do adolescente serem
indisciplinados. Essa concepg¢ao inatista condiciona a crianga a ter um comportamento comum,
padrdo, inato, de maneira que ndo pudesse (assim como na quinta percep¢do) mudar sua
maneira de ser no mundo.

A sétima percepcao atribuida como causa dessa indisciplina, seria a postura e autoridade
dos professores. Dessa maneira, ndo ¢ a cultura, a familia, o estdgio de desenvolvimento, os
responsaveis pela causa dessa indisciplina. A partir desse ponto de vista, seria o professor o
responsavel pela manifestacdo de indisciplina entre os estudantes, seria sua falta de autoridade
em sala de aula, seu poder e seu controle responsaveis por permitir que a indisciplina se

manifeste em sala de aula.

O problema parece se reduzir a presenga de maior ou menor ‘pulso’ para
administrar e controlar a turma de alunos, assim como aplicar medidas
punitivas mais ou menos rigorosas. Nem é preciso ressaltar que nesse caso,
a indisciplina é sinonimo de ordem, submissao, respeito a hierarquia, e a
ideia de autoridade se confunde com autoritarismo (REGO, 1995, p. 90.
Grifo nosso).

H4, ainda, a percepcao da indisciplina como resultado das condi¢des de trabalho
oferecidas pelas institui¢des de ensino. Seja pelo alto numero de estudantes em sala de aula (no
colégio em que foi desenvolvida esta pesquisa a média era de 32 estudantes por sala), falta de
pedagogos e funciondrios, estrutura fisica ineficiente, baixa remunera¢do financeira aos
trabalhadores da educagdo e pouco comprometimento do poder pibico em observar essas
condi¢gdes como influenciadoras nos processos de indisciplina em sala de aula.

Acredito que a questdo da indisciplina passa por tudo isso. Mas acredito também que as
diferentes formas de interveng¢des devem ser pensadas a luz do campo de acdo do educador. No
contexto de sala de aula especificamente, duas questdes devem ser consideradas. A primeira
seria o entendimento de que se hd uma conduta a ser moralmente aceita em sala de aula,
significa que alguém disse qual é. Esse alguém, quem seria? O Estado estabelece diretrizes
relacionadas a ordenacao juridica que transitam na ordem daquilo que pode ou ndo pode ser um
crime, mas ndo do comportamento civil dos estudantes.

Desta forma, as escolas costumam estabelecer um conjunto de normas e condutas para
que haja um minimo estabelecido objetivando o bom andamento do processo de ensino e

aprendizagem. No caso do colégio “Vinicius de Moraes”, a escola possui uma cartilha de
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normas de conduta para os estudantes. Nao quero aqui problematizar o contetdo da cartilha,
mas destacar que esse conjunto de medidas sdo procedimentos realizados de forma arbitraria,
que nado inserem os estudantes no processo de tomada de decisdo. Fato esse que separa e nao
inclui os estudantes nas escolhas de quais comportamentos podem ou ndo ser aceitos nessa
instituicdo. Concordo que criangas e adolescentes, muitas vezes ndo possuem condi¢des para
estabelecer todos os parametros necessarios para que se realize o bom convivio social e, como
consequéncia, a reducdo da indisciplina. Entretanto, os professores possuem autonomia para
criar seus proprios combinados, suas proprias regras, na busca por garantir maior €xito no
processo de ensino e aprendizagem.

Essas regras mais gerais, estabelecidas pelas escolas, ndo sdo cumpridas por grande
parte dos professores, o que demonstra, na realidade, que a grande autoridade em sala de aula
ndo sdo as normas de conduta da escola, e sim a maneira como o professor se posiciona frente
a essas turmas. Acabam atribuindo o papel de grande disciplinador da sala de aula ao professor.
Encarar dessa maneira nos mostra possibilidades e limites.

A primeira possibilidade é que o professor ainda possui a liberdade de estabelecer seu
proprio conjunto de valores e normas: podem ser construidos juntamente com os estudantes,
podem convidar os estudantes a participarem do processo de gerenciamento/gestdo da sala de
aula, inserindo-os como agentes ativos nas tomadas de decisoes.

Muitas vezes os critérios para o registro de ocorréncia, convite de se retirar da sala ou
até mesmo uma chamada de ateng¢do passam muito mais por aquilo que € culturalmente aceito
(e que normalmente ndo ¢ dito nem por estudantes e nem por professores, ¢ pautado em uma
pressuposi¢cdo) e o estado emocional dos professores (em que determinados dias estdo mais
tolerantes para certos tipos de comportamentos, em outros dias nao) do que dos combinados
previamente estabelecidos, seja entre professores e estudantes, seja escola e estudantes.

Diante disso, ¢ necessario um esfor¢co por parte dos professores para que se possa
identificar as diferentes causas de indisciplina e revelar as diferentes formas de manifestagao
dessa indisciplina. E importante uma construgdo coletiva, feita com os estudantes, de maneira
a garantir o entendimento do que se espera deles, assim como abrir espaco para os estudantes
manifestarem o que desejam enquanto professor.

H4, ainda, uma outra forma de compreender a indisciplina e a violéncia, que ¢ partir do
entendimento de que, na vida da crianga e do adolescente, nos parece um tragco constitutivo
desse momento. Mediado pela sua aprendizagem, realizada pela cultura, o adolescente se

encontra em um momento crucial de identificagdo e desidentificagdo com o Outro. Um processo
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de alienacdo e separagdo com suas referéncias primdrias, familiares. Seu corpo estd em
desenvolvimento. Sua vida comega a mudar, seus interesses comegam a ser outros. A crianca
comeca a ser deixada para tras e isso pode gerar culpa, raiva, desespero, medo, dentre tantos
outros sentimentos. Todas essas manifestagdes do proprio desenvolvimento da crianga serdo
manifestadas na sala de aula e percebidas pelos professores. Estes poderdo passar por esses
problemas e encara-los como formas de indisciplina ou como situagdes proprias do
desenvolvimento das criangas.

Contudo, hé limites. Transgressdes a lei ndo podem ser encaradas como processos
proprios do desenvolvimento infantil e adolescente. Entretanto, partir do entendimento que essa
agressividade possa surgir e ser compativel com o desenvolvimento desse adolescente, permite

ao professor encontrar outros mecanismos para suprir esse “problema” em sala de aula.

2.1.3 Violéncia e Agressividade a Luz da Psicandlise

Em 1930, ao escrever O mal-estar da civilizagdo, Freud propds que a destrutividade e a
violéncia sdo fatores e elementos que existem e constituem os seres humanos. Freud coloca essa

situacdo de forma ir6nica com a seguinte passagem:

[...] que outros tenham demonstrado, e ainda demonstram a mesma atitude de
rejei¢do, surpreende-me menos, porque ‘as criancinhas ndo gostam’ quando
se fala na inata inclinagdo humana para a “ruindade”, a agressividade e a
destrutividade, e também para a crueldade (FREUD, 1930, p. 124).

A sociedade humana ¢ educada a ndo admitir que todos possuimos pensamentos € atos
cruéis. Para Freud, o homem seria intrinsecamente mau e destrutivo, € a maneira de conter essa
destrutividade seria o seu proprio processo de civilizagdo. E o processo civilizatorio que cria
condi¢des para a repressdo de um modo viver primitivo em que os atos impulsivos e destrutivos
imperam enquanto uma normativa social. Na época de Freud, esse tipo de representagdo era a
mais presente. Possuia o evolucionismo e uma perspectiva etnocéntrica da civilizagdo como
uma matriz comum. Em Freud, o maior problema da civilizagdo € a sua propria agressividade
e a maneira de resolvé-la. E o superego ¢ a instancia responsavel por submeter o sujeito as leis

sociais — instancia essa capaz de silenciar as nossas intengdes destrutivas e agressivas.
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Freud se utilizou da mitologia grega para explicar boa parte de suas teorias. Em seu
entendimento, o ser humano ¢ dotado de dois impulsos fundamentais: a pulsdao de vida ou Eros,

e a pulsdo de morte, ou Tanatos. Ambos aparecem nos seres humanos de forma dialetizada.

Sédo estes (os instintos agressivos) acima de tudo, que tornam dificil a vida do
homem em comunidade e ameagam sua sobrevivéncia. A restricdo a
agressividade do individuo ¢ o primeiro e talvez o mais severo sacrificio que
dele exige a sociedade. A instituigdo do superego, que toma conta dos
impulsos agressivos perigosos introduz um destacamento armado, por assim
dizer, nas regides inclinadas a rebelido. Mas por outro lado [...] devemos
reconhecer que o ego ndo se sente feliz ao ser assim sacrificado as
necessidades da sociedade, ao ter que se submeter as tendéncias destrutivas da
agressividade, que ele teria satisfacio de empregar contra os outros. E como
um prolongamento, na esfera mental do dilema “comer ou ser comido “que
domina o mundo organico animado. Felizmente os instintos agressivos nunca
estdo sozinhos, mas sempre amalgamados aos eroticos (FREUD, 1930, p.
112).

Todavia, essa agressividade ndo pode ser considerada responsavel pela violéncia na
historia e na cultura. Quando Freud afirma sobre os instintos agressivos, vale lembrar que, ao
longo das tradugdes feitas de sua obra, a palavra instinto pode ser substituida por pulsao.

Assim, quando falamos em agressividade, falamos em agressividade do sujeito.
“Poderiamos dizer que a agressividade opera, portanto, quando ha reconhecimento pelo sujeito
do objeto a quem endereca sua reivindicacdo agressiva” (VILHENA, 2012, p. 35).

O ato agressivo pode ser entendido como uma resisténcia do Eu, tentando delimitar seus
contornos de identidade quando um objeto (ou outro) ameaga tomar o seu lugar. Nao apenas
ameaca, mas também endereca uma mensagem a esse outro. Sendo assim, agressividade e
violéncia podem ser entendidas de forma diferente para a psicandlise. “Enquanto a
agressividade institui o outro em um lugar de autoridade e investido de um certo valor, a
violéncia promove a desqualificagdo deste valor, anulando este outro” (VILHENA, 2002, p.
63). Qualquer sinal que coloque esse sujeito sob risco de uma nao satisfagdo, de um nao
reconhecimento, pode leva-lo a experiéncia do desamparo primordial e empurrar a atos de
extrema violéncia ao outro que o ameaga.

O Eu esta no campo da identificagdo, que faz com que as pessoas possam se diferenciar
umas das outras. O sujeito, para a psicanalise, ¢ sempre o sujeito que fala, o sujeito falante.
Muitas vezes o Eu pode camuflar, resistir, impedindo que o sujeito fale, pois o sujeito &,
necessariamente, um sujeito de desejo. Em outras palavras, o sujeito ¢ o desejo em seu termo

ampliado.
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Esse desejo, conforme a afirmativa de Freud (1930), é um desejo do Outro. Quando
analisado um bebé, pode-se perceber que a mae esta para o bebé como condigdo primaria,
fundamental e estruturante para criar as condigdes de sua existéncia. Dessa maneira, ¢ a partir
do “desejo dela que nascem as demandas do bebé, ou seja, que ele pode comegar a expressar o
que quer do Outro” (ABERTI, 2010, p. 15). Na adolescéncia, esse bebé ja passou por
experiéncias em que a mae dirigiu a ele suas demandas, chegando até o ponto desse adolescente

querer ou nao satisfazé-las.

E por ter herdado a posi¢do desejante de seus pais que o adolescente também
j& ndo satisfaz as demandas deles. Diz-se, comumente, que agora ele “pensa
com sua propria cabeca”. E verdade, mas, sobretudo porque ele suporta nio
mais satisfazer as demandas dos pais, ndo mais teme a perda do amor deles,
em parte por ja ter tido provas suficientes de que ndo o perde facilmente, em
parte porque ja ndo ¢ mais tanto isso que o interessa. O adolescente se
experimenta como autor de um desejo que nao esta 1a onde localizava antes o
maior peso de suas relagdes: na demanda de amor para garantir uma protecao
contra o desamparo fundamental (ALBERTI, 2010, p. 15).

Para que o adolescente possa desempenhar as suas fungdes como sujeito de desejo, deve
saber que ndo ha escapatoria do desamparo fundamental do ser humano. E o fato de o
adolescente se aproximar do proprio desejo de maneira que o faca compreender que o Outro
nao pode protegé-lo, mas enriquecé-lo de forma a criar condigdes para que possa enfrentar o
desamparo sozinho. O conceito em psicanalise que expressa esse efeito ¢ chamado de castragao.
Freud, ao analisar mitos e rituais de uma série de culturas, percebe que castragdes sao inscrigdoes
no corpo dos limites que cada sujeito deve observar frente as leis da humanidade. Havera
momentos em que o sujeito ird recorrer a relacdo que mantinha com seus pais enquanto local
seguro para suportar as exaustivas tentativas de separagdo. A medida que o processo se conclui,
ndo serd “nos bracos da mae ou no colo do pai que o sujeito encontra seu recurso, € sim no
Outro do Inconsciente — com todas suas herancas — que lhe servem de bastido” (ALBERTI,
2010, p. 17).

A presenca dos pais ¢ de extrema importancia na vida do adolescente. Alberti (2010)
sinaliza para duas razdes para isso. A primeira, pois o adolescente esta na fase de escolhas; e a
segunda, pelo processo da elaboracdo da falta do Outro. A importancia dos pais reside no
fundamento de que ha uma historia (historia do sujeito) que € anterior as escolhas que deverao
ser tomadas pelo adolescente. A partir de referéncias anteriores — substrato que cria as

condicdes para as tomadas de decisdo —, o adolescente comega a elaborar suas proprias escolhas.



59

Ele escolhe a partir das experiéncias vividas no interior do relacionamento familiar (e nao
apenas) que irdo proporcionar elementos fundamentais para seguir com as escolhas dos pais e
maes, ou mesmo romper com essas escolhas.

Freud comeca a observar que a primeira e mais intensa relagcdo do bebé com o mundo
se da através de um Outro que preexiste. Esse outro (sob a figura da mae ou da fungdo materna)
faz do bebé um objeto privilegiado de seus interesses de forma tao intensa que esse (0 bebé) se
torna, necessariamente, produto da relacao de ambos. O Outro € ele mesmo. “O primeiro Outro,
para o bebé, implica necessariamente os pais, ou seus substitutos, o que vem a dar no mesmo”

(ALBERTIL, 2010, p. 13).

O sujeito os recebe ao longo de sua infancia, dos pais, educadores, colegas,
meios de comunicagdo, enfim, do mundo a sua volta, através do que lhe ¢
transmitido pela linguagem falada, escrita, visual, comunicativa ou ainda pelo
siléncio. E pode continuar recebendo esses mesmos indicativos, dire¢des e
determinantes, ao longo de todo processo adolescente, desde que ndo falte
quem lhe possa transmiti-los (ALBERTTI, 2010, p. 10).

Esse Outro nao ¢ um simples outro. Ele possui uma especificidade em relagdo a todos
0s outros nas quais o sujeito se relaciona. Conforme esse bebé cresce, comega a estabelecer um
amplo conjunto de experiéncias que o fazem perceber que esse Outro esta nele incorporado. A
medida que o conjunto de experiéncias lhe d4 nocdes alargadas das experiéncias, as devidas
tomadas de decisdes permitem que esse Outro primeiro possa ser substituido ao longo de toda
sua existéncia. Com maior profundidade, pode-se afirmar que “o préprio inconsciente do
adolescente € esse Outro agora, alteridade que o eu do sujeito ndo reconhece como sendo ele”
(ALBERTI, 2010, p. 14). Em outras palavras, ¢ na adolescéncia que o sujeito comega a se
encontrar com os proprios desejos. Comecga a compreender que os desejos do Outro, por ele
internalizados, podem ou nao fazer mais sentido. Ao passo que a adolescéncia prepara o sujeito
a definir seu proprio conjunto de escolhas, inicia com isso o processo de distanciamento (ou

aproximacao) do desejo do Outro.

Eu diria mesmo que esse € um parametro determinante para estabelecermos o
final da inféncia definitiva incorporagdo do Outro da infancia de maneira que
o0 sujeito ndo seja mais tdo dependente da idealizagdo dos pais da sua infancia.
Toda crianca idealiza de alguma forma seus pais, mas a que ela cresce, percebe
aos poucos as suas falhas, de forma que o terreno vai se preparando para o
processo de separacdo da adolescéncia (ALBERTI, 2010, p. 14).
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Essa separa¢ao em questdo ndo ¢ do Outro (uma vez que agora estd incorporado), € sim
dos pais “imaginarizados” e idealizados. Processo esse que podera acontecer apos o periodo de
laténcia. Quanto mais essa incorporagao do Outro obtiver €xito, maior serao as herangas dos
pais que servirdo como recurso para o sujeito adolescente poder tomar suas proprias decisoes.

Esse processo de separagdo é extremamente violento para o adolescente. E como se ele
fosse convidado a questionar de forma quase ininterrupta suas relagdes com o mundo, as
colocando em prova e as questionando. A sala de aula pode ser vista como ambiente hostil,
quando ndo forem conduzidas de forma adequada as manifestacdes desse constante processo
de separacdo do sujeito adolescente e de seus representantes familiares.

A violéncia, enquanto proposta tedrica metodoldgica, ¢ entendida como essa
fragmentacdo que o sujeito adolescente se encontra. Uma fase de dor e angustia profunda em
que o contetdo de simboliza¢des inconscientes estdo a todo momento sendo colocado a prova
e ressignificado.

Quando manifestados esses processos em sala de aula e nao compreendidos de forma
minimamente adequada, pode-se gerar outro tipo de violéncia, agora por parte da sala ou do
professor, de ndo permitir que esses sentimentos e esses “testes” do conteudo simbolizados
inconscientemente possam aparecer, assim como ndo permitem um espago seguro para o
desenvolvimento das capacidades geograficas necessarias a compreensao da realidade.

Nesse sentido, a comunicag@o ndo violenta se mostra como uma importante metodologia
de agdo no ensino de Geografia. O seu arcabouco técnico permite relacdes mais claras e
objetivas, proporcionando ao menos a valida¢do daquilo que pode ser visto como indisciplina
ou incivilidade. O trabalho afetivo dessa relagao com o conteudo simbdlico do adolescente pode
sair do afeto do medo e ser trabalhado a luz do afeto da esperanca. Aqui, cabe enfatizar que a
esperanca ¢ entendida como possibilidade de manifestacao de desejos e vontades inconscientes,
ou, até mesmo, a elaboracao de processos de violéncias que ndo poderiam ser realizadas em
uma sala de aula diferente da que se apresenta. Essa proposta s6 foi possivel gracas ao
engajamento por parte dos estudantes no gerenciamento do maior numero de processos
pedagbgicos durante as aulas de Geografia, instrumentalizados pela disciplina positiva e a
comunicag¢do ndo violenta.

Nao acredito que essas ferramentas solucionam a questao do aparecimento de questdes
amplas relacionadas ao inconsciente do sujeito adolescente, mas criam uma ponte para que a

racionalizacdo das proprias angustias individuais possam aparecer de maneira a facilitar a
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apreensdo dos contetidos cientificos da disciplina de Geografia com a realidade afetiva do
sujeito adolescente.

Sem duvidas, um dos maiores expoentes sobre a Comunicagdo ndo violenta e as
Metodologias ativas ¢ o pedagogo, filosofo e educador Paulo Freire. Apesar de nunca ter usado
esses termos, em sua vasta obra dedicada a compreender os limites e as possibilidades de uma
pedagogia libertadora, Paulo Freire versa seu conteudo explicativo a partir da conquista politica
orientada pela prdaxis humana no sentido da libertacdo dos individuos. Em sua obra intitulada
Pedagogia do Oprimido (2002), o referido autor defende uma pedagogia que seja capaz de
emancipar as pessoas frente ao processo de dominacdo estabelecida na modernidade,
principalmente, a partir do neoliberalismo. Freire (2002) orienta que o papel docente deve se
basear na elucidacao de inverdades ocultas inerentes nas relacdes humanas.

Nesse sentido, ha necessidade de investigagdo mais apurada acerca da relagdo intrinseca
entre a politica, a educacdo e a emancipagdo. O primeiro passo para o educador seria
desnaturalizar os processos de opressao existentes na sociedade capitalista. Defesa de que essa
desnaturalizacao pode ocorrer por meio da comunicacao nao violenta e do uso de metodologias
ativas.

Segundo o autor, o processo de producdo capitalista estabelece uma relagdo de
dominagao entre opressores e oprimidos. Essa dualidade existente € marcada pela luta de classes
em que oprimidos, destituidos dos meios de producdo, se veem obrigados a venderem a sua
unica mercadoria possivel, sua for¢a de trabalho, para que possam se reproduzir enquanto
individuos. Dessa maneira, uma pedagogia libertadora, que visa a emancipa¢ao humana, “sé
faz sentido se os oprimidos buscarem a reconstru¢do de sua humanidade e realizarem a grande
tarefa humanistica e historica dos oprimidos — libertar-se a si e os opressores” (FREIRE, 2002,
p. 30).

E necessario o posicionamento politico por parte dos educadores e educadoras para
romper de forma radical a no¢ao de uma neutralidade na educacao. A neutralidade ¢ o caminho
seguro para a manutencdo da estrutura social vigente. Se relaciona com a possibilidade de
manuten¢do da atual conjuntura em que, de um lado, encontram-se os oprimidos, € do outro, os
opressores. “Tanto a neutralidade quanto a manutencao de uma sociedade perversa, os entraves
vao se criando colocando-se como obstaculos a emergéncia da consciéncia de classe e a
organiza¢ao da luta pela emancipagdo” (RAMBO, 2015, n.p.).

Paulo Freire (1997) expde que a segunda tarefa do professor seria romper com a logica

bancéaria da educacdo. Para realizagdo da educagdo libertadora, o educador precisa:
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[...] reconhecer, primeiro, nos educandos um processo de saber mais, os
sujeitos, com ele, deste processo ¢ ndo pacientes acomodados, segundo
reconhecer que o conhecimento ndo é dado ai, algo imobilizado, concluido, a
ser transferido por quem o adquiriu € quem nao o adquiriu (FREIRE, 1997, p.
29).

Essa referéncia diz respeito a uma das premissas basicas da Pedagogia do Oprimido que
seria o reconhecimento do sujeito educando como detentor de conhecimento e que deve ser
considerado em todo processo educativo. Analisar a realidade objetiva dos educandos nao
confere apenas o olhar atento para aquilo que ¢ visivel, material. Ha outros componentes no
processo de estruturagdo do que chamaremos de individualidade dos sujeitos, que devem ser
considerados. Existe em cada estudante um campo imaginario, subjetivo, que se manifesta de
diferentes maneiras frente as opressoes do sistema econdmico vigente na sociedade capitalista.
O papel do educador pode ser em compreender esses processos de forma ampla de maneira a
desvelar as condigdes sociais opressoras € suas maneiras de manifestagdo. Sem esse
desvelamento, ndo ¢ possivel uma pratica emancipatdria consistente que caminha no destino da

libertacao humana.

2.2 Comunicac¢ao Nao Violenta (CNV)

A Comunicagdo Nao Violenta (CNV) ¢ um método, uma forma, uma técnica de
comunicagdo que busca compreender de forma mais aprofundada os motivos reais que o outro
sente e necessita por detrds de cada atitude tomada. Marshall Rosenberg ¢ um psicélogo
americano que desenvolveu a proposta metodologica da CNV. Segundo ele, por tras de todo
comportamento ha um sentimento e uma necessidade que precisam ser atendidos. A maneira
como as pessoas comunicam essas necessidades e esses sentimentos seria, pois, o cerne dos
problemas conflitivos nas relagdes humanas. O que Marshall defende, nesse sentido, sdo as
maneiras de melhorar a comunicacao entre as pessoas de forma a garantir que suas necessidades

e sentimentos sejam respeitados.

Estou convicto de que todas essas analises de outros seres humanos sao
expressoes tragicas de nossos proprios valores e necessidades. Sao tragicas
porque, quando expressamos nossos valores e necessidades de tal forma,
reforgamos a postura defensiva e a resisténcia a eles nas proprias pessoas cujos
comportamentos nos interessam. Ou, se essas pessoas concordam em agir de
acordo com nossos valores porque aceitam nossa analise de que estdo erradas,



63

¢ provavel que o fagam por medo, culpa ou vergonha (ROSENBERG, 2006,
p- 39).

A comunicagdo escolar ¢, de forma geral, um desafio para a gestdo da escola e para os
professores em sala de aula. E importante que os didlogos entre professores, estudantes,
funcionarios e familias sejam feitos de forma que todos possam ser compreendidos € saiam
minimamente satisfeitos. Quando o dialogo e as conversas nao sao exitosas, podem gerar danos
e, na escalada de conflitos, levar a consequéncias ainda maiores.

Nesse sentido, a CNV pode ser uma importante ferramenta utilizada por professores e
professoras da rede basica de ensino, pois permite estimular que os estudantes falem sobre suas
inquietagdes. O professor, como um provocador de demandas, questiona os estudantes de forma
a garantir que reflitam sobre como se sentem em determinadas situacdes e quais sentimentos
sdo envolvidos naquele momento.

O primeiro passo para que se possa utilizar a CNV em sala de aula ¢ saber diferenciar
juizos de valor com julgamentos moralizadores, afinal, “todos nos fazemos juizos de valor sobre
as qualidades que admiramos na vida; por exemplo, podemos valorizar a honestidade, a paz ou
a liberdade. Os juizos de valores refletem o que acreditamos ser melhor para a nossa vida”
(ROSEMBERG, 2006, p. 39).

Esses juizos de valores seriam aquelas premissas bésicas que temos e que sdo
irredutiveis. Sdo valores morais e éticos que baseiam nossas atitudes no dia a dia ou que
perseguimos enquanto uma postura ideal. Esses valores podem ser construidos junto dos
estudantes dentro da sala de aula, de forma a partilhar a responsabilidade da maneira como os
relacionamentos naquele lugar se dardo.

Os julgamentos moralizadores, tratados por Marshall, seriam as avaliagcdes que fazemos
de determinadas acdes, de outras pessoas, que venham a romper com o que acreditamos ser um
valor passivel de respeito. De acordo com Marshall (2006), a educagdo moderna ¢ responsavel
por ensinar as pessoas a tratar uns aos outros, a partir de né6s mesmos. Como se pudéssemos
realizar diferentes avaliagdes sobre a conduta de outras pessoas, baseadas naquilo que nos
acreditamos como certo ou errado. Nesse sentido, classificar e julgar as pessoas estimula a
violéncia. O ndo respeito as posi¢des do outro leva este segundo a se sentir desvalorizado, ou
ainda, a buscar seu reconhecimento a partir da normativa do que ele me diz ser. Isso € um ato

violento e ndo respeita a diferenca.
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Na raiz de grande parte ou talvez de toda violéncia — verbal, psicologica ou
fisica, entre familiares, tribos ou na¢des — estd um tipo de pensamento que
atribui a causa do conflito ao fato de os adversarios estarem errados, € esta
corresponde a incapacidade de pensar em si mesmos ou nos outros em termos
de vulnerabilidade — o que a pessoa pode estar sentindo, temendo, ansiando,
do que pode estar sentindo falta, e assim por diante (ROSENBERG, 2016, p.
41).

A primeira forma de julgamento seria, portanto, a de basear a experiéncia do outro a
partir da nossa. Atribuir valor a isso e o excluir de que suas afirmagdes sejam verdadeiras. A
segunda forma seriam as comparagdes. Estas, partem de que ha um modelo a ser seguido. Nas
escolas, comparar os estudantes € a mesma coisa que evocar sentimentos de infelicidade entre
eles. As comparagdes servem para dizer quem esta certo e quem esta errado; quem possui a
melhor conduta e quem ndo as possui. Cabe ao professor do século XXI se utilizar da
criatividade e compreender que cada estudante possui um conjunto de habilidades que lhes sao
proprias e devem ser exploradas das mais variadas maneiras em sala de aula. Saber identificar
os papéis que cada estudante pode desempenhar ou que possua como habilidade, leva o
professor a estimular. Para Marshall (2006), trata-se de uma forma alienante de se comunicar:
a negacao de responsabilidade.

Negar a propria responsabilidade nas relagdes humanas ¢ uma forma de se alienar na
comunicagdo. Por vezes, atribuimos a responsabilidade de determinados atos, fatos e efeitos a
outrem que nao seja nds mesmos. De fato, nem tudo que repousa sobre nosso comportamento
pode ser definido como inato na propria existéncia humana. Ela passa por determinagdes sociais
que podem levar os sujeitos a irem por esse ou outro caminho. Mas, a nivel escolar, cabe ao
professor destacar e educar os estudantes a se posicionarem frente as suas proprias escolhas, no
sentido de se autorresponsabilizarem por suas atitudes. De forma sucinta, Rosenberg (2006)
demonstra alguns atos que negam nossas responsabilidades diante das diferentes experiéncias

cotidianas.

* forgas vagas em impessoais (“limpei meu quarto por que tive que fazé-10)
* condigdo, diagnoéstico, historico pessoal ou psicologico (“bebo porque sou
alcoolatra)
* acdes dos outros (“bati no meu filho porque ele correu para a rua”)
* ordens de autoridades (“menti para o cliente porque o chefe me mandou
fazer iss0”)

ressdo do grupo (“comecei a fumar porque todos os meus amigos
* d “ fi tod
fumavam”)
* politicas, regras, e regulamentos institucionais (“Tenho de suspender vocé
por conta dessa infracdo; € a politica da escola”)
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* papéis determinados pelo sexo, idade e posicao social (“detesto ir trabalhar,
mas vou porque sou pai de familia”)
* impulsos incontrolaveis (“fui tomado por um desejo de comer aquele doce™)

(p. 43).

A CNV busca inverter essa logica. Busca encontrar respostas em colocacdes que
impliquem a falta de escolha por outra que reconhega a possibilidade de uma escolha. Isso seria
buscar uma “alfabetizacdo” na tomada de decisdo entre cada evento que nos deparamos no
cotidiano. A proposta da CNV seria uma sistematiza¢do no processo de interpretagdo dos
acontecimentos do dia a dia, relacionados a comunicacao. Esse ¢ um importante mecanismo em
sala de aula que pode ser utilizado pelos educadores. Num primeiro momento, no aspecto
tedrico, a primeira impressdo que se gera ¢ de determinada robotiza¢do no processo de
comunicag¢do. Isso ¢ comum no uso da CNV, mas com o tempo, o processo comunicativo fica
automatico e possui potencial de gerar mais empatia e proximidade entre as pessoas envolvidas
na comunicacao.

Podemos dizer, portanto, que a CNV se estrutura em 4 momentos:

1° momento — observacdo: nesse momento, Rosenberg (2006) destaca que o
componente consiste em observar sem realizar nenhum tipo de julgamento. Esse é um ato
consciente, exige concentracao e direcionamento de uma atenc¢ao voluntaria para que nao se
crie um juizo de valor enrijecido. Seria o aspecto de analisar o fato como ele ¢ e ndo como
nossos julgamentos interpretam essa cena;

2° momento — identificacdo dos sentimentos: esse segundo componente consiste em
avaliar de que maneira o ato comunicativo afeta os sujeitos envolvidos nesse processo
comunicativo. A cada ato comunicativo, Rosenberg (2006) afirma que ha um afeto inicial que
desperta determinado sentimento. A CNV provoca seus usuarios a refletir de que maneira esse
sentimento se manifesta em nosso comportamento;

3° momento — identificagdo das necessidades: a cada ato comunicativo, ha uma
necessidade que precisa ser atendida, envolve sentimentos e passa pela interpretacao da cena
vivenciada. Segundo Rosenberg (2006), o inicio de um conflito interpessoal, no aspecto da
comunicag¢do, passa pelo ndo atendimento das necessidades de ambos envolvidos no processo.
Nesse sentido, a identificagdo das necessidades ¢ um componente capaz para que haja dois
momentos reflexivos. O primeiro, em relagdo ao tipo de afeto que aquilo promove no sujeito

(seja prazer ou desprazer); segundo, em relacdo ao esfor¢co necessario para que se compreenda
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qual necessidade solicita seu atendimento. O reconhecimento das necessidades pode
proporcionar a autorresponsabilizacdo de cada pessoa no processo comunicativo;

4° momento — pedido: o pedido ¢ o desfecho da CNV. E o componente que se constroi
como resultado reflexivo dos sentimentos e das necessidades e, ao final, ¢ dirigido ao outro. O
pedido ndo deve ser compreendido como um aspecto a ser atendido, mas as formas de pedir as
coisas, no cotidiano, sdo feitas de maneira violenta. O pedido em CNV ¢ fruto de uma reflexdo
profunda em que as pessoas se debrucam e tendem a reconhecer suas parcelas de

responsabilidade no interior do conflito.

2.2.1 Observar Sem avaliar

E necessario que saibamos observar sem avaliar para a garantia do nosso bem-estar em
todo processo comunicativo. Em sala de aula, hé varias situagdes em que a relagao professor-
aluno ¢ atravessada por pré-julgamentos que atrapalham a comunicagdo que possa promover

empatia.

As observagdes constituem um elemento importante da CNV em que
desejamos expressar de forma clara e honestamente a outra pessoa como
estamos. No entanto, a0 combinarmos observagao com avaliagdo, diminuimos
a probabilidade de que os outros oucam a mensagem que desejamos lhe
transmitir. Em vez disso, € provavel que eles a escutem como critica e, assim,
resistam ao que dizemos (ROSENBERG, 2006, p. 50).

A proposta da CNV ¢ que possamos analisar determinadas cenas e realizar uma
separacdo entre a observacdo e a avaliacdo. Isso possibilita que n3o sejam feitas
generalizagdes marcadas por experiéncias anteriores, as quais podem determinar as
experiéncias que vivemos no nosso cotidiano, de forma a garantir uma comunicagdo mais
empatica.

Em sala de aula, ha determinados comportamentos que acabam criando um certo habito
na maneira como compreendemos os processos. Certa vez, me lembro que em um dia de muito
cansago fisico, um estudante (com historico de chegar atrasado em sala, na mudanca de uma
aula e outra) chegou atrasado na troca de uma aula e outra e, de forma violenta, o adverti: “onde
vocé estava, volte ja para a coordenacao e pega autorizagdo para entrar em sala, pois ndo admito
0 atraso”. Perceba que esse ato ¢ violento, pois ndo analisei a situagdo sem julgamento. No

decorrer da conversa, o estudante havia dito que seu ténis havia rasgado e ele atrasara, pois
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estava resolvendo a situacdo junto a coordenacio pedagdgica. Por mais que haja um pedido de
desculpas (que fora realizado por minha parte), o dano ja havia sido realizado. De forma hostil,
no exercicio de minha autoridade enquanto professor, proferi de forma injusta determinagdes
que ndo tinham conexdo com a realidade. O atraso realizado do estudante ndo ocorreu por
vontade de ndo entrar em sala, e sim, por um problema com o seu cal¢ado.

Essas formas de comunicagdo sdo prejudiciais para o bom andamento do ensino e
aprendizado. Isso, pois, o professor, na sua tarefa de transmissdo do processo educativo,
necessita ampliar suas formas de conexao e empatia junto aos estudantes de maneira a facilitar
0 processo de ensino e aprendizagem. No quadro 1 abaixo, arrisco em trazer experiéncias
vividas em sala de aula a fim de ilustrar de que maneira podemos observar os fatos sem realizar
julgamentos.

O “segredo” para que se pratique uma observacdo sem julgamento ¢ o exercicio de
analisar somente a cena comunicativa sem realizar qualquer juizo de valor. E um exercicio que

nos exige sair da observa¢do da cena para que possamos olhar as coisas como fatos.

Quadro 1 — Quadro 1- Experiéncias vividas em Sala de Aula

Comunicac¢ao

Exemplo de observag¢do com
avaliaclio associada

Exemplo de avaliacdo isenta de
avaliacio

1. Usar o verbo ser sem
indicar que a pessoa que

avalia aceita a
responsabilidade pela
avaliacdo

Vocé ¢ muito bagunceiro

Quando vejo que vocé esta
brincando nas aulas enquanto o
contetdo esta sendo exposto, acho
que vocé estd brincando no lugar
de prestar atencdo.
Problematizacfo: a utilizagdo do
verbo ‘“achar” no lugar de “ser
(cujo tempo verbal seria “€”) retira
o aspecto determinista do meu
julgamento perante o estudante.

2. Usar verbos de conotagdo
avaliativa

Jodo Victor vive deixando as
tarefas sem fazer

Jodo Victor deixou as ultimas trés
atividades sem fazer.
Problematizacdo: situar o fato
como realmente ¢ sem julgamento
e generalizacdes. O fato em
questdo fora a repeticdo na nao
realizagdo das atividades.
Generalizar, seria dizer que ele
“vive deixando as tarefas sem
fazer”
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3. Implicar que as
interferéncias de uma pessoa
sobre  0os  pensamentos,
sentimentos, inten¢des ou
desejos de outra sdo as unicas
possiveis.

Vocé conversa demais com o
Renato, dessa maneira vocé ira
mal nas provas.

Nas tultimas duas aulas, percebi
que vocé estava conversando
muito com Renato. Acredito que
isso pode prejudicar seu processo
de ensino e aprendizagem.
Problematizacio: as
determinagdes devem ser evitadas.
GeneralizacGes e interferéncias de
outras pessoas nao sdao
determinantes para o baixo
aproveitamento na relacdo de
ensino e aprendizagem.

4. Confundir previsdo com
certeza

Se vocé continuar assim, vai
reprovar de ano.

Se vocé nado realizar as atividades
daqui, até o final do trimestre, ndo
estudar direito para as provas,
acredito que terd dificuldade
quando nos processos avaliativos.
Problematizacao: certificar
determinadas agdes como um
resultado estatico e fixo, ndo €
condizente com a realidade e pode
afetar o estudante de forma
negativa, podendo até mesmo, o
estimular a desistir do seu percurso
pedagogico por questdes de auto
estima, etc.

5. Ndo ser especifico a
respeito das pessoas a quem
se refere

Os estudantes que acordam
tarde sdo mais preguicosos

Os trabalhos de Jodo e Maria, que
costumam acordar tarde, ndo
foram entregues.
Problematizacio: as
determinagdes devem ser evitadas
no processo de observacao

6. Usar palavras que denotam
habilidade sem indicar que se
esta fazendo uma avaliacao

Carlos ¢ muito ruim em
interpretar mapas

Nos dois mapas sobre a regido
Norte que eu solicitei algumas
interpretacoes, Carlos nao
conseguiu realizar a atividade.
Problematizacio: quando
julgamos uma pessoa pela sua
dificuldade, criamos mais
barreiras para que o processo de
ensino e aprendizagem possam
avancar.

7. Usar advérbios e adjetivos
de maneiras que nao indicam
que se esta fazendo uma
avaliagao

O trabalho da Julia estd muito
feio.

A escolha das cores do trabalho da
Julia para o trabalho ndao me
agradaram ou; o trabalho da Julia
ndo atendeu aos requisitos
estéticos combinados em sala de
aula.

Problematizac¢ao: quando ndo se
possui um parametro correto de
avaliagcdo, as escolhas do que ¢
bom ou ruim ficam a cargo do
professo que pode ser influenciado
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por outros afetos e julga de forma
incorreta determinadas atitudes.

Fonte: Adaptado de Rosenberg, 2006, pp. 56-57.

Algumas palavras devem ser evitadas para que as observagdes possam ser feitas sem
julgamento: sempre, nunca, jamais, todas as vezes, na maioria das vezes, um pouco. Essas
palavras atribuem exageros nas cenas observadas. Quando essas palavras sdo utilizadas como
forma de exagero, geram reacoes defensivas nos estudantes e ndo provocam a compaixao na
comunicagao.

Jodo Victor ¢ um estudante com dificuldades de aprendizagem, tinha dificuldade em
entregar as atividades propostas em sala de aula. Certa vez, apds muita brincadeira e pouca
realizacdo das tarefas, me dirigi a ele da seguinte maneira: “Jodo, sente-se, vocé sempre deixa
de fazer a atividade quando tem algum tipo de dificuldade, ja te disse que ¢ para me chamar
que eu te ajudo a realizar a atividade”. De prontidao, o estudante me respondeu: “professor,
olhe no seu caderno de anotacdes e veja quais atividades eu deixei de fazer”. Abri o caderno
junto a ele e, para minha surpresa, das oito atividades propostas naquele trimestre, ele deixara
de resolver apenas duas. Apds avaliarmos juntos essa situagdo, o proprio estudante me alertou
“Ta vendo professor, nao € sempre que eu nao fago tarefa, eu ndo fiz essa e nao fiz aquela sobre
os indios da Amazonia”.

A conducio para a solugdo de nosso problema foi feita de forma pacifica. Entretanto,
em outro momento, com o estudante Renato, pedi para que se sentasse, pois estava de pé € ndo
estava realizando a atividade proposta. Me dirigi de forma violenta da seguinte maneira:
“Renato, vocé sempre estd de pé cara, para com isso, ¢ um saco ter que ficar chamando sua
atencdo toda hora”. Na sequéncia Renato me respondeu: “mas professor, eu ndo tenho lapis
para fazer as atividades, o que vocé€ quer que eu faca?”. De forma violenta o respondi: “ndo ¢
problema meu que vocé ndo tenha material, isso tem que ser resolvido entre vocé e sua familia”.
Perceba que a maneira com que me comuniquei levou em considerag@o o fato de ele estar de
pé, apenas de pé. O motivo para que ele estivesse de pé foi desconsiderado por mim. Nossos
registros mnemoOnicos sdo baseados em experiéncias vividas anteriormente em que
armazenamos na memoria, criamos um padrao de repeticao e os recordamos diante de cenas
parecidas. Ocorre que as cenas nunca sio iguais, as memorias podem nos confundir. E proprio
a dindmica dos lugares que isso acontega.

Renato se sentiu extremamente ofendido, e com razao. Fato esse que se concretizou nas

trés semanas seguintes, se recusando a realizar as atividades em sala. Num primeiro momento,
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outro erro foi recorrido. O julguei que estava se recusando a realizar a tarefa, pois era um garoto
indisciplinado. O mandei para a coordenagao nas duas aulas seguintes. Foi orientado e retornou
a sala de aula. Continuou sem realizar as atividades. Os responsaveis foram comunicados, mas
o comportamento ndo mudou, continuou sem realizar as atividades. Depois dessas trés semanas,
chamei Renato para conversar sobre o que havia acontecido, o questionei por ndo estar fazendo
as tarefas propostas. Ele me informou que eu ndo havia dado chance para que ele pudesse se
explicar. Em linhas gerais, argumentou que o meu comportamento foi hostil e violento. J& havia
pedido mais de uma vez para seus familiares comprarem seu material, mas os mesmos ndo o
fizeram como forma de puni¢do. Ou seja: o desamparo que eu havia cometido a partir do
julgamento que fiz sobre a cena se recusou a apenas observar o fato. Meu pré-julgamento foi
intenso ao ponto de me assemelhar ao desamparo que o estudante estava sentido em relagao aos
familiares.

Esses sdo apenas dois exemplos dentro uma gama de experiéncias que podem ser
discorridas sobre as maneiras que os professores julgam as cenas e as experiéncias, ao invés de
observar os fatos como eles realmente sdo. Na situagao de Renato, se aplicados os passos da

CNV, a resolugao seria diferente.

O primeiro componente da CNV acarreta necessariamente que se separe
observacdo de avaliagdo, os outros tendem a receber isso como critica e resistir
o que dizemos. A CNV ¢ uma linguagem dindmica que desestimula
generalizagdes estaticas. Em vez disso, as observagdes devem ser feitas de
modo especifico, para um tempo ¢ um contexto determinado. Por exemplo,
‘Zequinha ndo marcou nenhum gol em vinte partidas’, em vez de ‘Zequinha ¢
péssimo jogador de futebol’. (ROSENBERG, 2006, p.58)

Alguns exemplos recolhidos no meu caderno de campo, de momentos em que consegui
realizar o primeiro componente da CNV e praticar a observacdo sem julgamento, estdo

indicados no quadro 2, abaixo.

Quadro 2- Aplicacao do Primeiro Passo da CNV

Como seria dito sem reflexdo da Observacio
em CNV

A maneira como disse, apds refletir sobre a
observacao em CNV

Marta, senta na carteira agora, desde o comeco da
aula vocé esta passeando pela sala

Marta, j& se passaram 10 minutos desde o comeco
da aula e das duas vezes que me virei para tras,
enquanto passava o conteudo no quadro, vocé
estava de pé.

r

Ricardo, por que ¢
bagunga, isso cansa.

sempre vocé o cara da

Ricardo, enquanto eu estava corrigindo a tarefa,
eu vi vocé jogar a bolinha de papel duas vezes
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Mas de novo vocé ndo fez tarefa, vocé sempre faz | Eu vi nos meus registros que nas tltimas 4 tarefas

isso. que foram passadas para a turma, vocé ndo fez
trés.

Murilo, desse jeito vocé vai reprovar, ndo sei o | Murilo, sua nota em geografia estd abaixo da

que vem fazer na escola. média e chamei sua atengdo por conta de
conversa duas vezes ja nessa aula.

Fonte: Elaboracao propria. Registros retirados da Caderneta de Campo, 2022.

A observagao € o primeiro componente que pode ser chamado, também, de primeiro
passo para uma Comunicagdo Nao Violenta. Em sala de aula, ¢ um esfor¢o consciente para que
possamos aplicar essa forma de se comunicar a todo momento. Sugiro, para os professores
iniciantes no processo, que escolham uma turma e tentem praticar de forma constante todos os
dias. Vale ressaltar que essa competéncia se desenvolve e ndo sera nas primeiras tentativas que
o professor ird conseguir realizar.

A observacao exige um aprofundamento no processo de autoconhecimento. Essa
alfabetiza¢do sobre a maneira como enxergamos o outro € atravessada pela dinamica da cultura
e pode confundir os profissionais de educagao no momento de se dirigirem aos seus estudantes.
Por vezes, a pratica de ensino e aprendizagem muda de uma institui¢do para outra, de uma série
para outra, de uma cidade para outra. Nesse sentido, costumo dizer que esse processo pode ser
chamado de amplo processo de desnudamento. E importante enxergar o outro e compreender
que, por vezes, o que fala ndo ¢ o Eu do estudante, mas seu sujeito. A pratica da observagao
garante que possamos explorar cada vez mais as motivagdes que nossos estudantes possuem
para determinados tipos de comportamento. Isso promove maior empatia entre estudante e

professor e contribui ainda mais no processo de ensino e aprendizagem.

2.2.2 Identificando e Expressando os Sentimentos

O segundo componente da CNV seria expressar ao outro como nos comunicamos. A
sala de aula ¢ atravessada por uma relacdo de autoridade. Essa autoridade ¢ expressa pela
propria estruturagdo e organizagdo do corpo pedagogico, chegando até aquilo que podemos
chamar de “chdo da fabrica”, que ¢ a propria sala de aula. O professor em sala de aula ¢ o
representante dessa autoridade. Essa autoridade possui duas especificidades fundamentais: a
primeira ¢ que ela ¢ de ordem estrutural. Como representante da escola, em nivel local, o
professor em sala de aula é detentor de certo respeito, traduzido pela autoridade. E ele quem

detém o “poder” de normatizar determinadas condutas aceitas ou ndo aceitas no percurso
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educativo dos estudantes. A segunda autoridade, pode-se dizer que € aquela em que se constroi
no dia a dia. O respeito, a tolerancia e a conduta que os estudantes possuem sao atravessados
pela maneira como o professor constrdi essa autoridade em sala de aula.

Nesse sentido, em relag@o a autoridade, podemos afirmar que estudantes transitam no
seu percurso de ensino e aprendizagem, elaborando posigdes, praticando tor¢des de conduta,
experimentando quais comportamentos sdo aceitaveis e ndo aceitdveis. Esse tipo de
comportamento ¢ aprendido e ¢ mediado pela cultura. Sendo assim, as criangas sdo educadas a
se comportarem de diferentes maneiras, sejam pelas familias, pelas instituigdes que transitam,
seja pela escola. Podemos afirmar ainda, de forma subjetiva, que os professores sdo aqueles
tidos como referéncia de conduta (ndo uma, € ndo apenas) que podem conduzir aos
comportamentos que os estudantes devem ou deveriam ter. Para Rosenberg (2006, p. 64):
“somos ensinados a estar direcionados aos outros, em vez de em contato com ndés mesmos.
Aprendemos a ficar sempre imaginando: ‘O que sera que os outros acham que ¢ certo dizer ou
fazer?”

Ocorre que, por vezes, estudantes em sala de aula, mobilizados pela ideia de adequacao
de suas personalidades, buscam atender a demandas e comportamentos que estdo mais
estabelecidos a partir do outro do que de si mesmos. O processo de desenvolvimento da crianga
e do adolescente passa por isso. A medida que amplia seu repertorio cultural, aprende a se
posicionar de diferentes maneiras em busca de suas proprias ambigdes. Na escola, isso se
manifesta das mais variadas maneiras, algumas de forma mais pacifica, outras de forma mais
violenta. Em meu ponto de vista, a expressao dos proprios sentimentos (ou a nao expressao dos
mesmos) ¢ um fator que contribui para as dificuldades encontradas em sala de aula, e que a
CNYV pode nos oferecer bons subsidios para romper com essas dificuldades.

O professor em sala de aula se v€ as voltas sobre como determinados comandos nao
atendidos podem gerar situagdes de desprazer, incomodos, estresse, dentre tantas outras
sensagdes € emogoes que podem atrapalhar o oficio docente. Geralmente, segundo Rosenberg
(2006, p.68), o nao atendimento de terminadas expectativas criadas em sala de aula, por
exemplo, sdo expressdes de sentimentos que ndo recorremos a analisa-los. Sentimentos esses
que nos atravessam, em fragdes de segundos, € podem mudar a trajetoria da conducao de uma
aula, por exemplo.

H4 uma confusdo comum na linguagem humana que confunde a palavra sentimento,
sentir. Por vezes utilizamos a palavra sentir como expressdo de uma impressdo, de uma

sensacdo e ndo de um sentimento genuino. Vejamos o seguinte exemplo: “Sinto que nao
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consegui dar uma boa aula hoje”. A palavra sentir pode ser substituida pelas palavras acho,
creio, penso. A percepgdo de determinada agdo, ndo ¢ a mesma coisa que um sentimento. O
sentimento varia, € mutavel, de acordo com recorte de classe especifica, agrupamento social e
suas influéncias da cultura, do tempo histdrico, dentre tantas outras influéncias. Nesse sentido,
a analise sobre os sentimentos nao pode perder de vista suas relagdes interfuncionais produzidas

pelo conjunto de significados que sdo socialmente construidos.

O fato de eu pensar coisas que estdo fora de mim ndo altera nada nelas, ao
passo que o fato de pensar nos afetos, situando-os em outras relagdes com meu
intelecto e outras instincias, altera muito minha vida psiquica. Em termos
simples, nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos conceitos
e quem nao souber que os ciimes de uma pessoa relacionada com os conceitos
maometanos da fidelidade da mulher sdo diferentes dos de outra relacionada
com um sistema de conceitos opostos sobre a mesma coisa, ndo compreende
que esse sentimento € historico, que de fato se altera em meios ideologicos e
psicologicos distintos apesar de que nele reste sem davida um certo radical
biologico, em virtude do qual surge essa emogdo (VIGOTSKI, 2004, p. 127).

Os sentimentos seriam como um estado mais duradouro na vida dos sujeitos em que, ao
vivenciar determinadas situagdes, direcionamentos a determinados objetos, cria-se um registro
na memoria carregado de significado. Significado esse que atribui um sentido a determinados
afetos e emocdes. Esse sentido e significado as variadas experiéncias da vida constituem o

conjunto de afec¢des que podem ser chamados de sentimentos.

Os sentimentos caracterizam-se por seu estado mais prolongado na vida dos
sujeitos, quando ja foi estabelecida uma relacdo com o meio (objetos, pessoas,
fenémenos, etc.) e apropriados determinados significados, demonstrando
assim, uma relacdo estreita entre 42 o desenvolvimento do sentimento, da
linguagem e do pensamento. Por ja ter o sujeito estabelecido uma relagdo com
a objetividade a qual se inclina, ja se constituiu uma valoracao sobre algo ou
alguém, que pode indicar um sentido tanto de aproximacdo como de
afastamento. Os sentimentos também compdem o momento afetivo da prévia
ideacdo, da posi¢do teleologica da atividade na qual o sujeito se engaja
(BATISTA, 2019, p. 44).

H4 uma intencionalidade quando ha um sentimento. Ele nunca ¢ passivo. Ele parte do
real, ¢ percebido pelo consciente e seu conjunto mnemonico, rememorado pelo consciente e
assimilado. Sendo assim, os sentimentos surgem para os sujeitos com uma relacao objetiva,

voltada para realidade, seja para manifestacdo de prazer ou desprazer.
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No percurso de interpretagdo do sentimento, hd outros dois processos anteriores que
podem ser chamados de elementares: a sensagao ¢ a emog¢ao. As sensagdes seriam os sinais do
mundo externo que provocam o intelecto do sujeito a sentir algo. E de ordem bioldgica e
recebido pelos nossos canais receptores (os 6rgaos dos sentido). As emocgdes seriam a base da
esfera afetiva-emocional da atividade humana. Se regulam de acordo com as condigdes
objetivas e subjetivas. Em outras palavras, as sensagdes criam condi¢gdes para a manifestacao
do afeto (de prazer ou desprazer) e das emogdes que atravessam o corpo bioldgico, e criam
condicdes para que essas sensacdes possam ser nomeadas. Nesse sentido, ha uma distingao

entre emogao e sentimento.

Nao existiriam sentimentos ndo fosse o historico de rea¢cdes emocionais aos
quais se atribui significado. Ao mesmo tempo no psiquismo superior nao
existem emogdes em si, mas mediadas pelo “sistema de sentimentos” do
sujeito. As emogdes situam-se no plano situacional, enquanto os sentimentos
estdo no plano abstrato, ambos processos afetivos se instituem como unidade
de contrarios, em que um forja o outro (BATISTA, 2019, p. 45).

Os sentimentos sdo dotados, portanto, de significacdo, de sentido. Sao significados pois
sao codificados no plano da linguagem e podem ser percebidos de forma consciente nas mais
variadas experiéncias do cotidiano das pessoas. No meio educativo, os sentimentos sao
confundidos, e Rosenberg (2006) fornece pistas para essas confusdes. Educadores e estudantes
expressam mais percepgoes sobre si do que sentimentos quando utilizam a palavra sentir.

Exemplo 01: uma descri¢do que pensamos que somos.

“Sinto que sou um mau professor”.

Na afirmac¢do ha uma avaliacdo sobre qual o meu desempenho enquanto professor, e
ndo, de fato, qual sentimento genuino estd sendo expresso. A expressdo correta, aquela que
expressaria um sentimento verdadeiro, seria: estou me sentindo desapontado comigo mesmo
como professor, pois ndo cumpri meu planejamento.

Esses erros confundem aquilo que de fato se sente. Ao menos ha o erro em trés usos
coloquiais de palavras que podem confundir os sentimentos verdadeiros daqueles que sdo

pensamentos sobre ndés mesmos, vejamos no quadro 3.
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Quadro 3- Usos Coloquiais de Palavras que confundem Sentimentos

Termos como gue, como se:

Sinto que vocé deveria entender sobre os pontos
cardeais

Sinto-me como um péssimo professor

Sinto-me como se estivesse fazendo papel de
palhaco em sala de aula

Vocébulo seguido de pronomes como eu, ele,
ela, eles, isso, etc.

Sinto que eu tenho que estar constantemente
disponivel, a qualquer momento, para a escola

Sinto que isso ¢ completamente desnecessario para
uma sala de aula.

Sinto que ela fica conversando demais em sala de
aula

Vocébulo seguido de nomes ou palavras que
se referem a pessoas.

Sinto que Maicon foi responsével no cumprimento
das atividades

Sinto que a diretora esta me manipulando

Sinto que a pedagoga pediu as atividades muito em
cima da hora

Fonte: Adaptado de Rosenberg, 2006, p. 69.

Quando de fato buscamos expressar um sentimento, ele ndo precisa, necessariamente,

ser expresso a partir da palavra sentir. “Estou irritado, estou triste, estou desapontado” sdo

expressoes de sentimentos sem a necessidade da palavra sentir. Nesse sentido, na citagdo

anterior, em que posso me sentir um mau professor, o sentimento atrelado ndo ¢ de mau e bom,

até porque sdao adjetivos e nao sentimentos. O sentimento em questdo seria o de

desapontamento.

Nesse sentido, os sentimentos podem ser confundidos no decorrer da aplicagdo da CNV.

Por isso, ¢ necessario que saibamos diferenciar sentimentos reais daqueles que sdo percepgdes

de n6s mesmos.

Sinto-me insignificante para as pessoas com quem trabalho. A palavra
insignificante descreve como acho que os outros estdo me avaliando, € ndo um
sentimento real, que, nessa situagdo, poderia ser ‘Sinto-me triste’ ou ‘Sinto-

me desestimulado’.

Sinto-me incompreendido. Aqui a palavra incompreendido indica minha
avaliacdo do nivel de compreensao de outra pessoa, em vez de um sentimento
real. Nessa situacdo, posso estar me sentindo ansioso, aborrecido, ou estar
sentindo outro sentimento (ROSENBERG, 2006, p. 70).

Para que o segundo componente da CNV possa ser executado com eficiéncia, ¢

necessario o exercicio da vulnerabilidade. Ser ou se permitir a vulnerabilidade consiste no ato

(na percepcdo da CNV) de expressar os sentimentos de maneira a se conectar com a outra
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pessoa, no nivel comunicativo. Para Rosenberg (2006), uma comunica¢do ndo violenta passa
pelo exercicio de se apresentar vulneravel ao outro, expor seus sentimentos ¢ compreender de
que maneira isso nos afeta (e pode afetar o outro).

Em situagdes de sala de aula, expor a vulnerabilidade consiste em deixar claro aos
estudantes a maneira como estamos nos sentindo em relagdo a determinadas agdes que podem
acontecer. Nesse sentido, os sentimentos se diferem quando nossas necessidades sdo atendidas
ou nao.

Em determinado dia, eu estava de costas para a sala escrevendo alguns tdpicos sobre o
processo de urbaniza¢do na América Latina, quando percebi que alguns estudantes ndo estavam
copiando. Pedi (de forma genérica) para a sala que aqueles e aquelas que ndo estavam copiando,
comegassem a copiar, pois poderiamos correr o risco de ndo termos tempo para que eu pudesse
explicar. Retornei para o quadro, passados alguns minutos, me virei para a sala e, novamente,
alguns estudantes niao estavam copiando, repeti a agdo, mas de forma individual a cada um
daqueles e daquelas que nao estavam copiando. Retornei ao quadro. Apds duas tentativas, me
lembrei de utilizar as ferramentas da CNV para que nossa comunicagao fosse mais assertiva. A
realizei da seguinte maneira: “Pessoal, ¢ a terceira vez que paro de passar o contetido no quadro
pois vocé, vocé, vocé e vocé, ndo estdo copiando. Eu me sinto desapontado, descontente e
preocupado, pois esse € um combinado que temos em sala de aula e ndo estd sendo cumprido.
Vocés poderiam respeitar nosso combinado e voltar a copiar por gentileza”. Quando me virei
para o quadro novamente, consegui ouvir um estudante dizendo “ei, vamos comegar a copiar
pessoa, o professor ficou triste com a gente”. Logo apos esse tipo de comunicagao, os estudantes
voltaram a copiar e ndo tive mais problemas durante essa aula.

Quando o professor se coloca na posi¢cdo de semelhante (mesmo ndo o sendo) e expde
sua vulnerabilidade para os estudantes, os mesmos tendem a responder de forma mais
respeitosa. Essa maneira de me comunicar, com o tempo, foi me garantindo ferramentas para
que eu (quase) ndo precisasse mais hoje em dia gritar, falar mais alto, proferir ameacas para que
os combinados tratados em sala de aula pudessem ser cumpridos.

Entretanto, essas competéncias exigem um processo longo de alfabetizagdo daquilo que
sdo sentimentos e daquilo que sdo impressdes sobre ndés mesmos. Abaixo, como sugere
Rosenberg (2006, pp. 71-75), estdo algumas palavras que expressam como interpretamos os

outros € ndo como sentimos:
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Ameacado, atacado, aviltado, coagido, cooptado, criticado, desacreditado,
desamparado, desapontado, diminuido, enclausurado, ignorado, intimidado,
mal compreendido, matratado, manipulado, menosprezado, negligenciado,
podado, pressionado, preterido, provocado, rejeitado, sobrecarregado,
subestimado, traido, usado (ROSENBERG, 2006, p. 71).

Sentimentos quando nossas necessidades estdo sendo atendidas:

Alegre, alerta, calmo, carinhoso, compreensivo, criativo, entusiasmado,
envolvido, exuberante, exultante, feliz, glorioso, livre, pleno, revigorado,
satisfeito, seguro, sensivel, sereno, surpreso, terno, tocado, tranquilo, util,
vigoroso, etc. (ROSENBERG, 2006, p. 73).

Sentimentos quando nossas necessidades ndo estdo sendo atendidas: “Ansioso, apatico,
apavorado, apreensivo, assustado, atormentado, confuso, culpado, deprimido, desamparado,
desanimado, desapontado, desatento, desconfiado, despreocupado, exagerado, irritado,
magoado, receoso, etc.” (ROSENBERG, 2006, p. 74).

O segundo componente seria a manifestacdo de nossa vulnerabilidade a partir da

expressao de nossos sentimentos. E uma tarefa do educador:

Desenvolver um vocabulario de sentimentos que nos permita nomear ou
identificar de forma clara e especifica nossas emogdes nos conecta mais
facilmente uns com os outros. Ao nos permitirmos sermos vulneraveis por
expressarmos nossos sentimentos, ajudamos a resolver conflitos. A CNV
distingue a expressao de sentimentos verdadeiros de palavras e afirmagdes que
descrevem pensamentos, avaliagoes e interpretagdes (ROSENBERG, 2006, p.
76).

Os sentimentos sdo, portanto, o segundo componente da CNV. Apds a identificacao
desse sentimento, se faz necessario o terceiro componente — a compreensao das necessidades

mediante uma relagdo comunicativa.

2.2.3 Assumindo a Responsabilidade por nossos Sentimentos: Nossas Necessidades no

Processo Comunicativo

O terceiro componente da CNV estd relacionado ao potencial de afeccdo que
determinados estimulos nos causam. Em outras palavras, podemos dizer que a maneira como
as pessoas se dirigem as outras pode conter estimulos, mas nunca causas dos sentimentos

despertados. A maneira como somos afetados por esses estimulos esta relacionada a forma
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como escolhemos recebé-los, que por sua vez, estd mais relacionado a maneira como nossas
necessidades e expectativas estdo operando em determinado momento. No processo
comunicativo, a sociedade ocidental ¢ habituada a se sentir agredida pelo outro, ofendida pelo
outro. E o que Safatle (2017) chama de problema da autonomia. Existe uma falsa crenga sobre
autonomia que diz respeito aos processos em que escolhemos aquilo que queremos para nos
mesmos e, a0 mesmo tempo, ceder & vontade do outro seria uma forma de sujeicdo. E a forma
sujeito-mercadoria pautada na construgdo de si mesmo como ideal de vida e de possibilidade

de relacdao em sociedade.

Esta maneira de compreender a autonomia como capacidade de dar a mim
mesmo minha propria lei, entdo, a capacidade que eu tenho de enunciar as
minhas agdes a partir de uma causualidadade que aparentemente seria
resultado da minha vontade pura, essa maneira ndo leva em conta, que na
verdade nds somos causados, por aquilo que vem de fora. Estamos em um
regime de aistese, um regime estético forte do termo porque nds, desde o inicio
estamos em um processo de relagdo em que, o que nos causa, ndo ¢ de uma lei
que me dou, para mim mesmo, mas ¢ resultado, de um processo, de uma
afecgdo, certo, que me coloca em contato com outros corpos, que me coloca
em circulagdo com outros corpos, que aparece para mim de maneira
involuntaria, que ndo € resultado pura e simplesmente fruto da minha vontade.
Mas nem tudo que me ¢é involuntario € necessariamente signo de alguma forma
de serviddo ou de sujeicdo (SAFATLE, 2018, n.p).

Rosemberg (2006) argumenta que temos, a0 menos, quatro maneiras de reagir a
situacdes negativas:

a) culpar a nds mesmos;

b) culpar os outros;

C) escutar nossos proprios sentimentos e necessidades;

d) escutar as necessidades ¢ os sentimentos dos outros.

A primeira escolha seriam aquelas em que nos sentimos culpados pelas nossas reagdes
diante de determinadas situacdes. Agimos contra nossa estima e podemos dedicar peso
excessivo aos processos de julgamento sobre n6s mesmos. Podem ser despertados sentimento
de culpa, depressao e vergonha.

A segunda escolha ¢ uma maneira de expressar determinados processos de raiva. Nao
ha qualquer predisposicao para autocritica em relagdo aos sentimentos e necessidades que
possuimos, projetamos no Outro esse sentimento frente a uma necessidade ndo atendida. A
terceira forma seria o inicio para uma comunicagdo nao violenta. Vejamos o seguinte exemplo:

em sala de aula determinado estudante ndo para de conversar com um colega. Uma frase muito
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comum, que ja usei diversas vezes e ja ouvi professores dizendo diversas vezes, foi: “vocé
conversa demais, atrapalha todo mundo, o que veio fazer na escola?”.

Ao analisarmos uma frase como esta, ¢ facil perceber que as etapas da CNV nao estao
sendo cumpridas. Uma maneira de compreender e praticar a CNV seria refletir sobre como
nossos sentimentos ¢ as nossas necessidades nido atendidas ressoam nessa relagdo com os
estudantes.

A frase a partir do uso da CNV ficaria da seguinte maneira: “¢ a quarta vez que percebo
vocé conversando com fulano (observa¢do sem julgamento) e essa atitude fez eu me sentir
desrespeitado (sentimento), pois quando estou falando, explicando o contetudo, acredito que
seja adequado o siléncio para que haja concentracao (necessidade)”. Perceba que ¢ diferente a
maneira de me dirigir ao estudante.

E claro que as primeiras vezes que a metodologia for utilizada ndo surtira efeito. Os
estudantes ndo estdo habituados a serem tratados baseados nessas normativas de
reconhecimento de necessidades e sentimentos. Na realidade, sinto que as pessoas em geral nao
estdo preparadas. E estranho, mecanico, diria até que robdtico no inicio. Com o tempo, as
habilidades se aperfeicoam e fica mais facil se comunicar dessa maneira.

A tltima maneira de se comunicar de forma ndo violenta, expressando as necessidades,
seria no reconhecimento do sentimento e da necessidade do Outro. Essa reacdo contribui para
relagdes mais empaticas em que reconhecer a necessidade e o sentimento desse Outro faz com
que haja menos conflito na relagdo entre as pessoas.

Vejamos no exemplo supracitado, quando observamos e reconhecemos os sentimentos
dos outros. Quando usado dessa maneira, temos que fazer verificagdes na realidade para
compreendermos o que de fato estd querendo ser dito no processo comunicativo, até mesmo
para estimular que a outra pessoa fale sobre seus proprios sentimentos e necessidades. Noutros
termos, “Eu compreendo que vocé gostaria muito de conversar com seu colega, vocé tem
necessidade de ser ouvido?”

Perceba que eu deduzo um tipo de informagao que pode “desarmar” o estudante. Ele
percebe que ha algo que eu supostamente sei, que desperta curiosidade nele por também querer
saber. Isso gera uma conexao e pode promover o direcionamento de demandas de desejo pelo
saber da disciplina de Geografia. Assim, quando as necessidades sdo expressadas, gera a
possibilidade de relagdes mais harmoniosas, sem o peso das fantasias que podem promover
determinados conflitos manifestados no processo comunicativo. Quando as necessidades nao

se manifestam, podem gerar tensdo e despertar sentimentos até mesmo de raiva.
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Julgamentos, criticas, diagndsticos, e interpretagdes dos outros sdo todos
expressoes alienadas de nossas proprias necessidades e valores. Quando os
outros ouvem criticas, tendem a investir sua energia na autodefesa ou no
contra-ataque. Quanto mais diretamente pudermos conectar nossos
sentimentos a nossas necessidades, mais fécil serd para os outros reagir
compassivamente (ROSEMBERG, 2006, p. 95).

Sobre esse processo de desenvolvimento da responsabilidade emocional, Rosemberg
(2006) afirma que passamos por trés estagios: I) a escraviddo emocional — em que acreditamos
sermos responsaveis pelos sentimentos dos outros; II) estagio ranzinza — em que nao admitimos
que de alguma maneira nos importamos com os sentimentos ¢ necessidades dos outros e; III)
libertagdo emocional — em que aceitamos total responsabilidade pelos nossos sentimentos € nao
pelo sentimento dos outros e, a0 mesmo tempo, nunca poderemos atender as nossas proprias

necessidades a custa dos outros.

2.2.4 Pedindo Aquilo Que Necessitamos e o Que E Possivel

O quarto componente da CNV seria a maneira como nos referimos ao outro, aquilo que
pode atender nossas necessidades e sentimentos. Nao ha garantias que, ao pedir ao outro, nossas
necessidades sejam atendidas, mas, de alguma maneira, pode gerar maior empatia essa maneira
de se comunicar, com bases na CNV. “Quando nossas necessidades nao estao sendo atendidas,
depois de expressarmos o que estamos observando, sentindo, e precisando, fazemos entao um
pedido especifico: pedimos que sejam feitas acdes que possam satisfazer nossas necessidades”
(ROSEMBERG, 2006, p. 103).

O primeiro exercicio € buscar uma linguagem positiva ao fazer um pedido. Quando sao
utilizadas frases com conotacdo negativa, pode gerar confusdo na pessoa que estd pronta para
responder a nossas demandas. “Nao levante da carteira de novo”. Isso demonstra uma agao que
ndo deixa claro nossas necessidades para fazer esse pedido. Nao ficam claras as razdes, as
necessidades e sentimentos envolvidos na frase em questdo. A crianga, quando advertida dessa
maneira, ndo consegue tomar atitudes claras frente ao que estd sendo exposto. Nesse sentido,
os pedidos ndo surtem o efeito necessdrio para que haja maior empatia no processo
comunicativo. “Além de utilizarmos uma linguagem positiva, devemos evitar frases vagas,
abstratas ou ambiguas e formular nossas solicitagdes na forma de agdes concretas que os outros

possam realizar” (ROSEMBERG, 2006, p. 106).
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O pedido em CNV deve vir acompanhado de especificidades claras de nossas agdes.
Elas devem estar conectadas aquilo que realmente necessitamos e sentimos. Caso ndo venham
acompanhadas desses outros passos da CNV, os pedidos podem soar como exigéncias. Em sala
de aula o professor estd as voltas dessa situacdo a todo momento. Por ocupar figura de
autoridade, se vé as voltas de fazer exigéncias ao invés de fazer pedidos claros em relacdo aos
sentimentos.

Em minha caderneta de campo de sala de aula, foram anotadas algumas das principais

frases que soam como exigéncias que podem ser convertidas a uma linguagem baseada na CNV

para que as respostas sejam feitas de forma mais empatica. (Quadro 4)

Quadro 4- Pedidos baseados na CNV

Vocé nunca entrega os trabalhos no prazo. Na
proxima vez me entrega no prazo?

Nos tltimos dois trabalhos que recolhi da turma,
vocé atrasou na entrega desses dois. Me sinto
angustiado pois isso atrapalha o desenvolvimento
do trabalho sem sala de aula. Gostaria que vocé
entregasse nos prazos pois isso ajuda a construir
sua relagdo com a responsabilidade. Vamos tentar
diferente no préximo, pode me entregar no prazo?

Sempre vocé que esta no meio da bagunca. Para
de brincar em sala por favor?

Esse bimestre fiz 3 ocorréncias na pasta devido
sua conduta ndo cumprir nossos combinados. Me
sinto desrespeitado pois gostaria que o
combinado do siléncio fosse respeitado. Vocé
gostaria de dizer o que te incomoda? Ao final da
aula podemos conversar sobre por que ¢ dificil
cumprir os combinados?

Seu material esta todo desorganizado, desse jeito
ndo da!! Vocé pode arrumar seu caderno em
casa?

Percebi que nas ultimas 4 aulas de geografia vocé
fez anota¢des em outra matéria ou em folhas
separadas. Me sinto angustiado pois preciso que
vocé tenha maior organizagdo para realizar meu
trabalho. Vocé precisa de apoio para se
organizar?

Engracado que vocé sempre pede para ir ao
banheiro nas minhas aulas. Nao quero mais que
vocé peca para ir ao banheiro ok?

Nesse bimestre vocé pediu para ir ao banheiro de
forma repetitiva. Me sinto confuso, chateado por
ndo entender os motivos de tanta saida. Gostaria
que vocé ndo fosse tanto ao banheiro, vocé esta
com alguma dificuldade na disciplina? Quer
conversar 0os motivos para sair tanto de sala de
aula?

Vocé s6 dorme, fica acordado e faga as tarefas?

Nas aulas do trimestre percebi que vocé dormiu
ao menos em 5 aulas. Me sinto ansioso e
apreensivo quando vejo esse comportamento.
Preciso de vocé acordado para que as aulas
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possam fazer sentido a vocé. Vocé€ poderia me
avisar quando estiver com sono e explicar as
razdes disso?

Porque vocé nunca tem lapis e caneta no estojo? | Percebi nas ultimas aulas que vocé ndo estd com
Vocé precisa se organizar mais! o material completo. Me sinto sensivel e
temeroso a essa situacdo. Preciso que vocé tenha
no minimo uma caneta um lapis e uma borracha
para estudar. Vocé pode tentar manter essa
organizagdo para as proximas aulas?

Fonte: Elaboragdo propria com dados extraidos da Caderneta de Campo, 2022.

A CNV, ao longo de sua aplicagdo nesses 6 anos, se mostrou bastante eficiente para a
melhoria nos pactos e nos combinados. Os estudantes se apresentam de forma mais solicita
quando sdo respeitados e quando o professor busca compreender suas necessidades. E
importante que o professor tenha atengdo para ndo ser irdnico, insultar, menosprezar, desafiar
e ridicularizar os sentimentos e necessidades dos estudantes.

Por mais que a sala de aula seja um lugar desafiador nos dias atuais, os estudantes na
escola estdao sujeitados a tratativas e normativas que podem soar como exigéncias € exercicio
de autoritarismo. O professor com uso da CNV pode promover um campo mais amistoso de
relacionamento para que o desejo pelo saber possa se realizar em sala de aula.

A seguir, buscamos expor como o sujeito se constitui segundo a psicanalise. O
conhecimento da constituicdo do sujeito € importante, pois traz subsidios para que possamos
compreender os motivos de o estudante querer aprender e se identificar com os professores.
Partimos do pressuposto que a ligagdo entre estudante e professor ¢ um elo fundamental do
processo de ensino e aprendizagem e, portanto, deve ser explorado para o sucesso da relagao

de ensino e aprendizagem.

2.3 Constituicio Do Sujeito Na Psicanalise

Para que se possa compreender a constituicdo do Sujeito em psicanalise € necessario
realizar um breve percurso histérico sobre o tema. O presente trabalho ndo pretende ser uma
dissertacdo psicanalitica, mas utilizar os aparatos da psicanalise para compreender sua
utilizacdao em sala de aula, no ensino de Geografia.

A psicanalise pode ser dividida em dois grandes eixos. No primeiro nivel, podemos
destacar as teorias sexuais infantis que ndo podem ser refutadas, nem provadas pela psicanalise.

Sao generalizagdes que partem da propria clinica psicanalitica, por exemplo, o complexo de
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Edipo, complexo de castragio, etc. Em segundo nivel, temos a metapsicologia, que pretende
ser uma teoria refutavel e falsificavel. Nesse sentido, ¢ possivel identificar os conceitos de
“inconsciente, recalque, pulsdo, entre outros, podem reivindicar sua natureza metapsicologica
(LYRA, 2006, p. 1).

Nesse sentido, a prdxis psicanalitica pode ser dividida entre uma teoria e uma técnica

psicanalitica.

[...] praxis envolve toda a dimensdo ética da experiéncia psicanalitica,
marcada por uma ética do desejo, que difere da ética moral. Essa praxis
envolve conceitos como “desejo do analista” e “contratransferéncia”, entre
outros, ¢ foi desenvolvida e aprofundada no ensino de Lacan. Segundo esse
psicanalista, a ética ¢ a “dimensdo mais profunda do movimento do
pensamento, do trabalho e da técnica analiticos™2 (p. 248). Por outro lado,
temos a teoria da técnica, que abrange conceitos como ‘associagdo livre’,
‘resisténcia’, ‘transferéncia’, ‘interpretagdo de sonhos e parapraxias’, entre
outros (LYRA, 2006, p. 02).

A divisao entre teoria e pratica da psicanalise caracteriza a metapsicologia como seu
estatuto cientifico, substrato importante para que seus conceitos possam ser utilizados em outros
ramos cientificos. O surgimento da metapsicologia pode ser traduzido como um procedimento
hipotético dedutivo. Freud, ao formular a metapsicologia, se baseou na observacao de seus
pacientes relacionando os elementos de seus discursos e os direcionando a um modelo abstrato
da mente, chamado de aparelho psiquico, “[...] ou seja, ele formula hipdteses e deduz estruturas
do psiquismo a partir das evidéncias clinicas” (LYRA, 2006, p. 3).

Freud, portanto, busca traduzir questdes fundamentais, na dimensao da metapsicologia,
para configurar a dimensdao de sujeito. O primeiro conceito escolhido para traduzir esse
surgimento do sujeito seria a no¢ao de pulsao. Nos escritos de Freud, em seu livro intitulado
Projeto para uma psicologia cientifica (1885), o autor busca apresentar os elementos basicos
para definir o funcionamento psiquico. A sua tarefa foi a de compreender a sua existéncia,
atividade e suas diferenciacdes internas. Em outras palavras, a busca de Freud se dava pela
investigacdo de encontrar algo que desse sustentagdo a nocao de que o individuo realizava sua
vida, seu fazer cotidiano, a partir, ndo apenas, de sua racionalidade e da razdo. Buscou encontrar
algo que “[...] tocasse a construcao subjetiva, a partir do descentramento trazido pela descoberta

do inconsciente” (LYRA, 2006, p. 3).
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Foi diante do conceito de pulsdo que Freud (1915/1996) encontrou subsidios para
explicar que ha um caminho intracorporal capaz de animar e por em trabalho o aparelho

psiquico.

[...] conceito situado na fronteira entre o mental e o somatico, como o
representante psiquico dos estimulos que se originam dentro do organismo e
alcancam a mente, como uma medida da exigéncia feita a mente no sentido de
trabalhar em consequéncia de sua ligacdo com o corpo (FREUD, 1915/1996,
p. 127).

A pulsao, portanto, ¢ uma agao que realiza uma alusdo entre as necessidades biologicas
com representantes psicoldgicos que precisam, de alguma maneira, serem descarregadas. Deve
ser separada de instintos que implicam padrdes hereditarios fixos no comportamento animal,
que variam de uma espécie a outra. A principio, Freud distinguiu duas formas de pulsdes: as
pulsdes do ego e as pulsdes sexuais. Posteriormente, ao longo de seus estudos, abandona as
nogoes de pulsdes de ego e sexuais e inaugura os conceitos de pulsdes de vida e pulsdes de
morte. As pulsdes seriam, portanto, os representantes psiquicos dos estimulos somaticos. Nas
palavras de Zimermam (2007), seus componentes podem ser categorizados da seguinte

maneira;

[...] 1) Fonte (no alemao original ¢ quelle) diz respeito ao 6rgao, partes do
corpo ou zonas erogenas, de onde procedem os estimulos. 2) Forga (drang)
refere-se a uma quantificagdo da energia que busca descarga motora, sendo
que esse aspecto da pulsdo é o que fundamenta o ponto de vista “econémico”.
3) Finalidade (ziel) consiste na necessidade de uma “satisfagdo” imediata, a
qual, originalmente, s6 pode ser obtida por meio de uma “descarga” motora
ou pela eliminag@o do estimulo procedente de alguma fonte. 4) Objeto (objekt)
constituia-se para Freud “naquilo em relagdo ao qual ou pelo qual a pulsao ¢
capaz de atingir a sua finalidade” Como derivado direto desses quatro
componentes essenciais da pulsdo, deve ser acrescentada uma quinta
caracteristica, a do investimento pulsional (bezetzung), que foi traduzida para
o inglés como cathexis e para o portugés como catéxis ou catexia. O
significado original da palavra bezetzung ¢ “ocupacdo”, e como tal ¢
entendido pelos autores da atualidade (ZIMERMAN, 2007, p. 77).

As pulsdes sao descargas que partem do individuo em busca de uma satisfacdo. Essa
satisfacao necessita de um objeto de destino. Esse objeto, ndo necessariamente ¢ algo ou
alguém. Pode ser um pensamento e at¢ mesmo pode se voltar contra si mesmo (como no caso

do narcisismo).
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Trata-se, portanto, de uma fonte de excitagdo que estimula o organismo a
partir de necessidades vitais interiores e o impele a executar a descarga desta
excitacdo para um determinado alvo. A natureza dessa forga energética so
pode ser conhecida por meio dos seus representantes psiquicos. Assim,
transformando o somatico em psiquico, com as respectivas sensagoes das
experiéncias emocionais primitivas, o individuo vai construindo o seu mundo
interno de representacdes (ZIMERMAN, 2007, p. 117).

De forma clara, pode-se afirmar que um exemplo simples seria a fome, cuja finalidade
¢ sua satisfacao e o objeto, o alimento. O conceito de pulsdo € uma concepgao fundamental para
o entendimento da psicanalise. Ela ¢ o conceito-chave para se compreender a maneira como as
pessoas apreendem o mundo e a maneira como elas se dirigem em busca de suas satisfagdes.
Foi a partir da nogdo de pulsdao que Freud foi capaz de compreender o desejo, sendo esse “um
impulso que visa repetir experiéncias das quais ja tenha previamente havido satisfacao de
alguma necessidade” (ZIMERMAN, 2007, p. 118). “Somente a pulsdo possui plasticidade, ¢
capaz de se adaptar a uma infinidade de objetos. A pulsdo ¢ aquilo que movimenta um sujeito

em dire¢do a um objeto” (LYRA, 2006, p. 4).

A pulsdo ¢ um conceito que faz parte da metapsicologia freudiana, composta
por construtos que s6 se manifestam e sdo observaveis a partir de seus fins, de
seus efeitos. Define-se a pulsdo como um estimulo que desestabiliza a
tendéncia a inércia presente na vida psiquica, exercendo a fun¢do de um furo
que exige que um ato seja realizado para suprimir o desequilibrio tensional
provocado por ela. Opera como forga constante proveniente do interior do
organismo, tornando inutil a fuga motora, como ¢é possivel no arco-reflexo.
Esse “furo” esta situado no corpo erégeno, que transcende a pura anatomia e
se estabelece como a fonte da pulsdo, produzindo circulacdo ininterrupta no
aparelho psiquico. Logo, ainda que se mostre absolutamente impalpavel e
alheia a uma representacdo concreta, a pulsdo pode ser pensada como a ideia
mais proxima de um sustentaculo material do lugar do sujeito na experiéncia
freudiana (BARROSO, 2012, p. 5).

Isso tudo deve ser organizado em algum lugar, em alguma coisa, em alguma instancia.
Essa organizacao das pulsoes (e de outros conceitos que serao trabalhados nessa pesquisa) foi
proposto por Freud, a partir da organizagdo do aparelho psiquico. De acordo com Freud, a
palavra aparelho foi empregada para designar a organizagdo psiquica, a partir de instancias
psiquicas com fungdes especificas que sdo ligadas de forma interdependente. Para isso, propds
dois desses modelos de lugares que podem ser entendidos como a 1* e a 2? topica do aparelho

psiquico. A primeira conhecida como topografica, e a segunda conhecida como estrutural.
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No livro 4 interpretac¢do dos sonhos (1900-1901), especificamente no capitulo 7, Freud
proporciona a primeira apresentagdo do seu entendimento sobre aparelho psiquico. Depois de
ter feito uma longa apresentagao sobre os sonhos, langa entao a sua proposta de funcionamento
do aparelho psiquico. A busca de explicagdo desse funcionamento reside na ideia de que as
questdes psicologicas ndo devem ser compreendidas apenas por questdes bioldgicas, nem
mesmo apresentadas por determinagdes do ambiente. H4 uma relacdo de mutualidade nesse
processo que passa por uma funcao reguladora, chamada de aparelho psiquico. A Geografia
passou por essas definicdes ao longo de sua histéria, um exemplo disso sdo as ideias
deterministas e possibilistas.

Freud (1900/1996) compara o funcionamento psiquico com uma maquina fotografica.
A ideia ¢ de que uma maquina fotografica ndo funciona apenas com uma lente, ¢ necessario
uma série de outros dispositivos para que o registro das imagens pudessem ser feitos. Nesse
sentido, Freud sugere que o aparelho psiquico possui uma linearidade, ou seja, um caminho,
um percurso. Esse conjunto de componentes, dessa analogia a maquina fotografica, voltado ao
entendimento do aparelho psiquico, seria o que ele chamou de sistemas psi ().

Em suas palavras, Freud (1900/1996) descreve como ¢ o caminho dessa atividade

psiquica.

A primeira coisa a nos saltar aos olhos é que esse aparelho, composto de
sistemas-y, tem um sentido ou direcdo. Toda a nossa atividade psiquica parte
de estimulos (internos ou externos) e termina em inervagdes. Por conseguinte,
atribuiremos ao aparelho uma extremidade sensorial e uma extremidade
motora. Na extremidade sensorial, encontra-se um sistema que recebe as
percepcdes; na extremidade motora, outro, que abre as comportas da atividade
motora. Os processos psiquicos, em geral, transcorrem da extremidade
perceptual para a extremidade motora (FREUD, 1900/1996, p. 133).

Em outras palavras, podemos afirmar que o aparelho psiquico funciona na dire¢do dos
estimulos internos e externos (representados pela letra P) e seguem para suas fungdes motoras

(representados pela letra M). (Figura 1)



87

Figura 1- Funcionamento do aparelho psiquico

F L1

Fonte: Freud, 1901/1996, p. 133

A informagdo que passa de P, que sdo os estimulos, ao M, que sdo os motores, percorre
um caminho na nossa memoria. A cada estimulo, seja ele externo ou interno, hd uma cadeia
linear de outras memorias registradas, como podem ser percebidas pela figura 2. Isso se difere

do ato perceptivo, que ndo possui memoria. A percep¢ao € motivada pelo estimulo recebido.

Assim, de acordo com o principio que norteia nosso experimento,
atribuiremos essas duas fungdes a sistemas diferentes. Suporemos que um
sistema logo na parte frontal do aparelho recebe os estimulos perceptivos, mas
ndo preserva nenhum trago deles, e portanto, ndo tem memdria, enquanto, por
tras dele, ha um segundo sistema que transforma as excitagdes momentaneas
do primeiro em tragos permanentes (FREUD, 1900/1996, p. 133).

Fato esse que permite a capacidade de um estimulo se misturar com outro estimulo e
dar significado, em nossa memoria, de maneira diferente (como o conceito de condensacao).
Nesse sentido, o que percebemos do mundo, do espago geografico pode ser diferente daquilo
que ¢ registrado nesse mesmo espago geografico. Ou ainda, alguns podem ser registrados e

outros podem ndo ser registrados. Isso varia de acordo com a forca dessa pulsao.
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Figura 2 - Funcionamento do aparelho psiquico (b)
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Fonte: Freud, 1900/1996, p. 134.

Esses tragos de memoria funcionam como repositérios a serem consultados quando
necessarios, ao passo que cada registro ¢ feito de forma separada. A memoria humana ¢ dotada
de redes associativas que se misturam, sao capazes de interligar os mais variados registros a
partir de associagdes no aparelho psiquico.

Esses registros da memoria, como sugere Freud, ndo podem ser acessados a todo
momento. Os afetos das experiéncias cotidianas sdo registrados de forma diferente. Ha a
dimensdo da resisténcia e recalcamento que ndo permitem que nossas experiéncias sejam
memoradas a todo momento, pois o aparelho psiquico busca certa homeostasia, ou seja, a
capacidade de se regular para a manuten¢cdo do bom funcionamento do aparelho psiquico.
Sendo assim, memoria e afeto devem ser registrados no aparelho psiquico de forma diferente.
Para isso, Freud sugere que haja um segundo sistema, que ¢ o sistema inconsciente. Para que
haja uma interdicdo das memorias em relacdo a resposta motora, Freud sugere que exista uma
barreira. Imagine se déssemos vazdo a todas as memorias carregadas de afetos ruins,

construidas ao longo da vida? Para isso funciona o pré-consciente.

Descreveremos o ultimo dos sistemas situados na extremidade motora como
0 “préconsciente”, para indicar que os processos excitatorios nele ocorridos
podem penetrar na consciéncia sem maiores empecilhos, desde que certas
condigbes sejam satisfeitas: por exemplo, que eles atinjam certo grau de
intensidade, que a funcdo que s6 se pode descrever como “atencdo” esteja
distribuida de uma dada maneira, etc. Este €, a0 mesmo tempo, o sistema que
detém a chave do movimento voluntario. Descreveremos o sistema que esta
por tras dele como “o inconsciente”, pois este ndo tem acesso a consciéncia
sendo através do pré-consciente, ao passar pelo qual seu processo excitatorio
¢ obrigado a submeter-se a modificagdes (FREUD, 1900/1996, p. 133).
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Figura 3 - Funcionamento do aparelho psiquico (¢)
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Fonte: FREUD, 1900/1996, p.134.

Essa seria a primeira elaboracao de Freud sobre a primeira topica do aparelho psiquico:

o inconsciente (Ics), o pré-consciente (Pcs) € o consciente (Cs)

O sistema consciente tem a fungdo de receber informagdes provenientes das
excitagdes provenientes do exterior e do interior, que ficam registradas
qualitativamente de acordo com o prazer e/ ou, desprazer que elas causam,
porém ele ndo retém esses registros e representagdes como depdsito ou
arquivo deles. Assim, a maior parte das fungdes perceptivo-cognitivas-
motoras do ego — como as de percepgdo, pensamento, juizo critico, evocacao,
antecipagdo, atividade motora, etc., processam-se no sistema consciente,
embora esse funcione intimamente conjugado com o sistema Inconsciente,
com o qual quase sempre estd em oposicao (FREUD, 1900/1906, p. 134).

O sistema consciente é aquele que esta presente em nosso estado de vigilia. E esse o
sistema que se encontra atuando em nosso cotidiano. Sua especificidade reside no fato de que
ele tem a “funcdo de receber as informagdes provenientes das excitagdes provenientes do
exterior e do interior” (ZIMERMAN, 2007, p. 82). E a dimensio mais imediata de nossas
respostas a nossas excitagdes. O sistema consciente ¢ capaz de registrar os dados qualitativos a
partir de uma relagdo de prazer e desprazer que essas excitagdes provocam, mas esse sistema
ndo ¢ capaz de registrar essas excitacdes. Apenas a interpreta no momento em que a excitagao
(estimulo) se apresenta. O estudante na escola ndo come banana durante a oferta da merenda,
pois ndo gosta do sabor. Isso € uma resposta consciente. Os motivos, os registros desse nao
gostar do sabor, ndo sdo retidos no nivel da consciéncia.

Em outras palavras, o registro consciente ¢ aquele responsavel por representar o mundo

das coisas e saber nomear essa representagdo a partir do seu contato com o mundo externo. E a
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organizagdo dessas representagdes que ¢ capaz de fazer as pessoas terem linhas de raciocinio e
ter percepgdes sobre as coisas. O inconsciente seria a parte mais arcaica do aparelho psiquico.
Possui um funcionamento préprio, com leis proprias. Essas leis fogem das representagdes
conscientes, mas ndo significa que possam atravessar as barreiras da resisténcia e se
manifestarem no sistema consciente. O inconsciente também ¢ conhecido como o sistema que

registra as lembrancas primitivas.

[...] as quais consistem em uma sucessdo de inscrigdes de primitivas
experiéncias e sensacdes provindas de todos os 6rgdos dos sentidos, como o
da visdo, audicdo, tato, etc., e que ficaram impressas na mente da crianca numa
época em que ainda ndo haviam palavras para nomea-las. Funcionalmente, o
Inconsciente opera segundo as leis do ‘processo primario’ (ZIMERMAN,
2007, p. 135).

A descoberta foi uma grande revolugdo na proposta tedrica de Freud. E a partir desse
entendimento que ele pode defender a tese de que o sujeito € dividido e ndo, necessariamente,

ordenado pela consciéncia e pela razdo.

Freud coloca em cena a concepcdo de um sujeito dividido, ndo centrado em
torno da consciéncia. O que ele descobre é a auséncia de um eixo a volta do
qual os processos psiquicos se ordenam. O sujeito € descentrado, isto &,
carente de um centro ordenador. As elaboracdes efetuadas na primeira topica
colocam em cena a ideia de um sujeito caracterizado pela ruptura, pelo
estiramento. A formulacdo do aparelho psiquico composto por trés sistemas —
0 consciente, o pré-consciente e o inconsciente — remetem precisamente a
nog¢ao de divisdo e descentramento do sujeito (BARATTO, 2009, p. 5).

O inconsciente seria o aparato dos registros dos afetos, sem uma representagcdao. Sao as
sensagoes de prazer e desprazer que, ndo nomeadas e nao representadas, acabam por se localizar
em um sistema que nao possui ainda sua elaboracao. Elas podem ser reprimidas ou trazidas ao

consciente, por meio da palavra, para que possam ser interpretadas.

7

A elaboracdo de que o inconsciente ¢ um sistema constituido por
representagdes associadas umas as outras de acordo com as leis do
deslocamento e da condensagdo, de que ele se constitui na verdadeira instancia
onde os pensamentos se produzem, e de que esses pensamentos inconscientes
podem encontrar um meio de expressdo simbodlica na palavra, formam, em
sintese, o apice das elaboragdes freudianas presentes na primeira topica
(BARATTO, 2009, p. 5).
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O pré consciente pode ser considerado o meio do caminho entre o inconsciente € o
consciente. Seria a parte da mente que busca juntar informag¢des com o objetivo de alcangar a
parte consciente. Seria a barreira de contato, segundo Freud. Esse sistema funciona como um
“filtro” para que possa selecionar as informacdes que possam chegar ao consciente, ou nio. E
nesse sistema que o conjunto das inscricdes da memoria podem possuir suas representagcdes nas
palavras, mas Freud adverte a esse respeito. As representacdes das coisas registradas no
inconsciente fogem a nomeagdo, enquanto as registradas no pré consciente podem ser
nomeadas. Os conteudos registrados no pré consciente podem ser recuperados a partir de um
voluntario esforgo.

Passados 20 anos, ap0s as suas primeiras formulacdes sobre o aparelho psiquico, Freud
se vé as voltas com questdes mais profundas ao funcionamento desse aparelho. E quando em
seu livro metapsicologico, chamado de Além do principio do prazer (1920), que Freud sugere
um novo arranjo para o aparelho psiquico. Esse novo arranjo ird se chamar de modelo estrutura,
e ¢ concebido como a segunda topica metapsicoldgica do aparelho psiquico. Freud utiliza esse
termo a fim de expor que uma estrutura ¢ composta de diferentes elementos que possuem uma
série de fungdes especificas, mas quando integrados de forma indissociada, influenciam-se de
forma reciproca. Seria, portanto, o Id, o Ego e Superego.

O Id seria a instancia mais primitiva. Estaria associada ao inconsciente (se analisado de
forma topografica, como a primeira topica). A partir do modelo estrutural, Freud propde que o
Id seria a estrutura responsavel por conter as caracteristicas sociobioldgicas da personalidade
das pessoas. Seria o Id o “reservatorio e uma fonte de energia psiquica” (ZIMERMAN, 2007,
p. 83). Em termos funcionais, ele ¢ regido pelo principio do prazer, ou seja, inventario de
armazenamento de acoes, estimulos, captados pelo aparelho psiquico que buscam satisfazer o
organismo das pessoas para proporcionar apenas o prazer. Nesse sentido, ele € classificado
como um processo primario, aquele em que as representacdes, por meio das palavras e das
coisas, ainda nao foi elaborado. Entretanto, se relaciona com as outras duas estruturas, o Ego e

0 Superego.

Do ponto de vista da dindmica psiquica, ele abriga e interage com as fungdes
do ego e com os objetos, tanto os da realidade exterior, como aqueles que,
introjetados, estdo habitando o superego, com os quais quase sempre entra em
conflito, porém, ndo raramente, o id estabelece alguma forma de alianga e
conluio com o superego (ZIMERMAN, 2007, p. 84).
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Ao se deparar com o entendimento que nem tudo que era inconsciente se mantinha fora
de manifestag¢ao no cotidiano das pessoas, e que nem tudo era consciente, pois haviam pulsoes
que se manifestavam na vida das pessoas. Freud propde que ha agora um novo elemento

integrador: o Ego.

Ainda persiste a classica definicdo de que o ego € a principal instancia
psiquica, porquanto funciona como mediadora, integradora e harmonizadora
entre as pulsdes do id, as exigéncias e ameagas do superego e as demandas da
realidade exterior (ZIMERMAN, 2007, p. 85).

O Ego ¢ formado na infancia, momento em que as relagdes da crianga com seus
cuidadores, se dao de forma mais intensa e acabam por serem registradas de forma subjetiva no
aparelho psiquico, devido a confusdo entre a palavra, a coisa e sua representagdo. O Ego serd a
estrutura que estara no meio entre as exigéncias sociais reguladoras (estabelecidas no Superego)
e as demandas de satisfagdo ininterruptas (estabelecidas no Id). Essas emogdes registradas serdo
capazes, posteriormente, de criar os lagos necessarios para a significacdo do mundo das coisas
para as criangas e forjar o seu Eu para que a vida dindmica em sociedade possa acontecer. Nesse

sentido, podemos afirmar que o Ego seria a interligagdo a partir de trés aspectos basicos:

Como um aparelho psiquico, com fung¢des essenciais, na sua maior parte
conscientes, para relacionar- se adaptativamente com a realidade do
mundo exterior, como sdo, entre outras, as de percepcdo, pensamento,
memoria, atencdo, antecipagdo, discriminagdo, juizo critico e agdo
motora. 2) Como sede e fonte de um conjunto de fungdes mais complexas,
na sua maior parte inconsciente, como ¢é o caso da produgdo de angustias,
mecanismos de defesa, fenomenos de identificagdes e formagdao de
simbolos. 3) Como sede de representacdes que determinam a imagem que
o sujeito tem de si mesmo e que estruturam o seu sentimento de identidade
e de auto-estima (ZIMERMAN, 2007, pp. 84-85).

A parte consciente do Ego ¢ capaz de permitir que possamos fazer as atividades basicas
do dia a dia. Comer, beber, conversar, falar, etc. J& sua posicdo inconsciente pode ser
representada pelos mecanismos de defesa do Ego. Mecanismos esses que servem para proteger
o aparelho psiquico de possiveis ataques e sofrimentos. Nesses mecanismos, as manifestacoes
do mundo se apresentam, mas sdo retirados os significados delas (retirados da consciéncia),
para que essas mesmas manifestacdes, quando sdo indesejadas, ndo afetem o aparelho psiquico

do Ego.
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A terceira estrutura pode ser chamada de Superego. O Superego ¢ a estrutura convidada
pelo Ego a conter os impulsos gerados pelo Id. Como o Id ¢ uma instancia totalmente
inconsciente, cuja funcao ¢ a busca irrestrita de satisfacdo, o Superego age como uma espécie
de sensor dessa busca de satisfagdo plena. O Superego ¢, nesse sentido, responsavel por colocar
sancdes as pessoas, como as normas, as idealizagdes oriundas de uma relagio estabelecida na
instancia primaria (na infancia).

Quando se diz que o Superego pode ser concebido como uma especializagao do Ego, ¢
dizer que o Ego se amadureceu, as criangas cresceram e, parte do aparelho psiquico, se destina
a criar inibi¢des e proibi¢des. Sendo assim, o Superego ¢ uma estrutura que se organiza nas
regides conscientes e inconscientes das pessoas. Ao contrario do Ego, que age na regido
consciente (e sofre as influéncias do Id e do Superego), e do Id que age apenas na regido
inconsciente, o Superego opera nessas duas instancias, conscientes e inconscientes.

O Superego pode ser considerado como o resultado de outro processo psiquico,

chamado de Complexo de Edipo.

o0 que vem a significar que ele esta constituido pelo precipitado de introjegdes
e identificagdes que a crianga faz com aspectos parciais dos pais, com suas
proibigdes, exigéncias, ameacas, mandamentos, padroes de conduta e o tipo
de relacionamento desses pais entre si (ZIMERMAN, 2007, p. 85).

Em outras palavras, ¢ no momento em que a crianga passa pelo complexo de Edipo que
se inicia o processo de geracdo do Superego. O Superego ¢ caracterizado pelo seu aspecto
transgeracional. As caracteristicas de seus pais (em especial, a pessoa que cumpre a fungao
paterna) sao herdadas a partir da cultura e compdem esse substrato moral capaz de ditar as

normas sociais desse grupo familiar.

o fato de que o superego dos pais do paciente, por sua vez, estd identificado
com a de seus proprios pais, e assim por diante numa escalada de muitas
geragdes, sendo que isso inclui na formagao do superego os valores morais,
éticos, ideais, preconceitos e crencas ditadas pela cultura na qual o sujeito esta
inserido (ZIMERMAN, 2007, p. 85).

Para que as pessoas possam partilhar de um mesmo mundo, um mesmo espaco
geografico, ¢ necessario que a producado desse espago seja mediada por normas, seja delimitada
por processos de censura das tentativas de satisfacdo absoluta. A estrutura capaz de oferecer

essas inibi¢des ¢ o Superego. Nao apenas para inibir as sensacdes de desprazer, o Superego ¢
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capaz de criar condigdes para que o sujeito se relacione com o mundo dos objetos a fim de
distinguir aquilo que € possivel daquilo que ndo ¢ possivel de ser vivido. Ele normatiza e

delimita. Segundo Zimerman (2007, p. 86),

A conduta de cada sujeito como também ele habitualmente refere a uma
instancia psiquica resultante da introje¢ao predominante de ‘objetos maus’, de
caracteristicas tirdnicas e até cruéis, que sob diversas formas de ameacas
obrigam o sujeito a submeter-se aos mandamentos daquilo que ele pode ou
ndo pode, deve ou ndo deve fantasiar, desejar, pensar, preferir, dizer, fazer e,
sobretudo, ser.

As duas principais topicas freudianas sdo fundamentos essenciais para compreensao
desse sujeito dividido, dessa pessoa dividida. Para nosso interesse, se fez razdo apresentar as
referidas teorias, pois, para se entender a producdo do espago geografico é necessario
compreender que as pessoas possuem motivagdes, impulsos e aspiragdes que nao partem apenas
do plano consciente. Ao se trabalhar com as nogdes de um ensino de Geografia nao violento, ¢
importante destacar que essa contradicdo do aparelho psiquico dos adolescentes, em sala de
aula, estd a todo momento presente. Por isso a escolha desse percurso metodologico ¢
importante. Se a pessoa ¢ dividida, como ela ¢ dividida? Se hd questdes que se manifestam de
forma consciente ou inconsciente, como essas manifestacdes podem acontecer? Em busca
dessas duas respostas, ¢ necessario compreender, a partir de agora, a maneira como as pessoas
se constituem. A vista disso, percorremos abaixo um caminho junto a proposta tedrica de Freud
e Lacan, com a finalidade de criar as condigdes tedricas necessarias para suportar a agao

pedagdgica presente na pratica em sala de aula e, também, nesta pesquisa.

2.3.1 Entre o Eu e o Sujeito

Ao nascer, a crianca € todo o Id. Sua busca primordial € a satisfacdo de suas necessidades
e, com o tempo, aprende a saciar suas necessidades de prazer. Ao nascer, uma crianga € entregue
a outro, ¢ entregue a alguém. Comumente, no caso da proposta psicanalitica, essa crianca ¢
entregue a uma mae (ou a alguém que ird cumprir essa fungdo materna). No entanto, o bebé,
sem maturacdo do seu sistema bioldgico e psiquico, a partir de sua experiéncia, passa por
diferentes registros e marcas em seu sistema mnémico (em sua memdaria).

A cada nova necessidade de algo, esse bebé comeca a manifestar seu interesse por essa

experiéncia mnémica que foi registrada em momentos anteriores. Esse registro ndo ¢ exato, se
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confunde, se arranja com outras experiéncias mnémicas ¢ segue na busca de criar novas
interpretagdes para esses processos, na busca de suas satisfagdes imediatas. Nesse sentido, €
possivel afirmar que a constitui¢ao do sujeito se da a partir de suas experiéncias, registradas em
seu aparelho psiquico e que fardo o substrato necessario para a producao do espago geografico.

Esse conjunto de experiéncias individuais ¢ fruto de uma experiéncia coletiva. Esse bebé
entregue a mae possui necessidades que ainda ndo sdo decodificadas e que, ao passo de seu
proprio desenvolvimento, comecarao a ter significados, antes de mais nada, para essa propria
mae e ndo para o bebé. A cada acdo realizada pelo adulto (para satisfacdo das necessidades do
bebé) criam-se marcas mnémicas no aparelho psiquico desse mesmo bebé. A medida que esse
bebé clama pelo atendimento de suas necessidades (que podem ser as mais diversas), essas
experiéncias de satisfagdes sdo resgatadas e criam uma espécie de carater alucinatorio no
aparelho psiquico da crianga. Alucinatério, pois, um choro pode significar muita coisa e quem
ira construir esse conjunto de codigos, para que sejam decodificados, serdo os tutores dessa
mesma crianca. Nesse sentido, inicia-se um emaranhado de significagcdes no aparelho psiquico
da crianga, ainda em formacdo, que irdo constituir sua inser¢do no campo simbolico
futuramente.

E com Lacan que se inicia a no¢do da estrutura do aparelho psiquico a partir da triade:
Real — Simbdlico — Imaginario. Para isso, Lacan visita as obras de Lévi-Strauss e encontra no
estruturalismo sustentacdes teodricas que irdo embasar sua nog¢do de producdo do sujeito.
Segundo Lacan, o fundamento do estruturalismo ¢ que ele precede a nogao de sujeito. O sujeito,
ao nascer, se insere no campo da cultura — campo previamente estabelecido que dara sentido a

essa nova existéncia humana.

Podemos dizer que o fundamento do estruturalismo consiste em mostrar como
o verdadeiro objeto das ciéncias humanas ndo ¢ o homem enquanto centro
intencional da acdo e produtor do sentido, mas as estruturas sociais que o
determinam (SAFATLE, 2017, p. 45).

Na teoria de Lacan, esse campo estrutural seria determinado pela linguagem. Ao passo
que entende linguagem como um modo de organizacdo, uma forma de construir relacdes de
identidade e de diferencas. “Nesse sentido, ela fornece a condi¢ao de possibilidade para a
estruturagao de toda e qualquer experiéncia social” (SAFATLE, 2017, p. 46).

E nesse ponto que surge a méaxima de Lacan, na qual defende que o inconsciente é

estruturado pela linguagem.
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Esse sistema linguistico que estrutura o campo da experiéncia ¢ exatamente o
que Lacan chama de Simbolico. A principio, poderiamos aceitar que ele ¢
inconsciente, pois, por exemplo, ao falar, os sujeitos ndo tém consciéncia da
estrutura fonematica que determina seus usos da lingua. Da mesma forma,
quando um homem e uma mulher se casam, eles ndo tem consciéncia das leis
matrimoniais que determinam suas escolhas. Na verdade eles reificam um
objeto cujo valor varia simbolicamente do lugar por ele ocupado no interior
de uma estrutura articulada. Ou seja, eles acreditam que o valor vem do
objeto quando na verdade ele vem da estrutura. [...] Tal ilus@o nos faria nos
esquecer de que temos relagdes com a estrutura antes de termos relagcdes com
outros empiricos (SAFATLE, 2017, p. 56).

Essas afirmacdes trazidas da teoria de Lacan e apresentadas por Safatle possuem um
trago inicial para a constitui¢dao do sujeito. Esse bebé que se depara com uma falta, ¢ a falta de
algo. Algo que lhe falta para o atendimento de suas necessidades. Possui carater alucinatorio,
pois ¢ a falta de algo, de uma “Coisa”. E essa coisa que insere os primeiros registros no bebé,
pois a sua falta o “salva” de seu desamparo inicial. Ainda sem significagdo, o atendimento pela
mae, dessa necessidade do bebé, ainda nao traduzida, realiza a satisfacao de uma necessidade
que ird inaugurar o conceito fundamental para a psicandlise, que ¢ o desejo. Nesse sentido, o
bebé estaria as voltas de desejar algo, o desejo pela “Coisa” que teria o poder de atender as suas
necessidades. Quando atendidas, essa “Coisa” € responsavel por garantir ao bebé que ele esteja
completo, que nada mais falta.

Para Freud (1915), o que ird conectar esse desejo a um objeto € o conceito de pulsio.
Ao firmar esse conceito, Freud o definiu como o contetido de energia emanada pelo corpo em

busca da satisfagdo de necessidades biologicas. Essas satisfagdes bioldgicas podem ser

carregadas de representagdes biologicas.

O circuito pulsional traga um movimento pendular: do eu, sua fonte
primordial, vai em dire¢do ao objeto, voltando novamente ao eu, de forma
sucessiva. Esse caminho circular subverte a nogao de sujeito como mero autor
da acdo, na medida em que o converte também em alvo, objeto. Nesse
movimento de ir e vir, algo ¢ produzido. Lacan (1964/1998) situa nesse ponto
os primordios da nogdo de sujeito, lembrando-nos que Freud, em “As pulsdes
e suas vicissitudes” (FREUD, 1915/1996), afirma ser possivel identificar o
surgimento de um “novo sujeito” ao término do circuito pulsional
(BARROSO, 2012, p. 7).

Em busca da satisfacdo das necessidades vitais, o bebé chora, grita, e o0 Outro materno

¢ quem fica responsavel por decodificar esse choro e interpretar o apelo, o pedido. Nesse
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periodo, o bebé ainda nao possui compreensao da unidade de seu corpo. O bebé percebe o seu
corpo como algo despedagado, passivel de investimento de energia libidinal (pulsdo) e capaz
de encontrar a propria satisfacao de forma interpretativa.

Ao se deparar com essa situagdo, por ainda ndo possuir o Eu formado, esse bebé ird
dedicar o investimento de suas pulsdes aos seus proprios 6rgdos. Essa forma de satisfacdo,

Freud (1915, p.159) ira nomear de autoerotismo.

Originalmente, no proprio comego da vida mental, o ego ¢ catexizado com os
instintos, sendo, até certo ponto, capaz de satisfazé-los em si mesmo.
Denominamos essa condicdo de “narcisismo”, e essa forma de obter
satisfacdo, de ‘auto-erética’ (FREUD, 1915, p. 159).

r

Essa acdo auto erotica ¢ o fator fundamental para dirigir a pulsdo ao Eu. Em outras
palavras, pode-se afirmar que € essa a¢do que inaugura o surgimento do Eu. As pulsdes nao
nomeadas comecam a ser dirigidas ao corpo a partir da busca de satisfacdo de necessidades.
Essas pulsoes dirigidas aos 6rgaos sexuais, a zonas erdogenas de autossatisfacao, nada mais sao
que o direcionamento de algo que pulsa em dire¢do a um objeto. Esse objeto na realidade ¢ o
proprio bebé, ¢ o direcionamento ao Eu.

Lacan, ao realizar suas releituras de Freud, ird chamar esse processo de Estadio do
Espelho. De forma bastante resumida, o Estddio do Espelho seria 0 momento em que o bebé
deixa de se perceber como uma pessoa fragmentada e passa a se observar como uma unidade,
mais tarde confirmada pelo Outro. A confirmagdo do Outro € responsavel por afirmar que a
imagem representada no espelho ¢ dela mesmo (da crianca), o que cria a condi¢do necessaria
para que a crianga se reconheca como uma unidade que agora sabe que a imagem refletida ¢ ela
mesma. E o surgimento do Eu. E essa experiéncia de identificacio consigo mesmo que a crianga

inicia a compreensdo de que “eu sou eu”.

O Estadio do Espelho como formador da funcdo do Eu pode ser descrito em
trés tempos. O autoerotismo em Lacan seria um primeiro momento do Estadio
do Espelho onde ao ser colocada diante de um espelho crianga ndo se percebe
e nem percebe o espelho, ou seja, a crianga ndo se diferencia da mae, elae a
mae sdo uma coisa s, o mundo externo nao ¢ percebido. Em seguida, num
segundo momento, a crianga vé no espelho um outro, o que é facilmente
verificavel na atitude da crianca de beijar, tentar pegar, cheirar, lamber a
imagem no espelho, que é o que ela também faz com as outras pessoas, ha
aqui uma confusdo entre o eu e 0 outro (SBARDELOTTO et al, 2016, p. 115).
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O que ird determinar essa confusdo entre o eu ¢ o outro sdo as relagdes primordiais de
existéncia baseadas na dependéncia e no desamparo. Essas duas a¢des psiquicas (dependéncia
e desamparo) sao condigdes para a sobrevivéncia da crianga nos momentos iniciais da vida. As
pulsdes para manutencdo da vida e a autopreservagdo causam necessidades corporais. Essas
necessidades se relacionam com o mundo externo, mediadas pelo outro. Por isso a crianca se

confunde. O que ¢ fonte de existéncia ainda € a presencga e as agdes realizadas por esse Outro.

Esse objeto do mundo externo pode ser representado aqui pela mae ou quem
exerce a fungdo materna, ¢ mais especificadamente o seio, aquilo que lhe
fornece alimento. O bebé ndo percebe um dentro e um fora, ele ndo tem a
nog¢do da mae como um todo (SBARDELOTTO et al, 2016, p. 116).

E quando se chega no terceiro momento do Estadio do Espelho. E quando o bebé se vé
no espelho e volta seu olhar para esse terceiro, o Outro. Esse terceiro € o responsavel por
confirmar para a crianga que aquela imagem que ela se depara ao observar o espelho ¢ ela
mesma. Em outras palavras, ¢ o olhar do Outro que sustenta a experiéncia da crianga para que
se realize a passagem ao narcisismo primario. Segundo Lacan (1953/1954, p. 96), “a forma total
do corpo humano dé ao sujeito um dominio imaginério do seu corpo, prematuro em relagdo ao
dominio real. [...] o homem passa pela experiéncia de que se vé, se reflete e se concebe como
outro que nao ele mesmo”.

O Narcisismo primdrio seria essa etapa em que a crianga sente poder pelo proprio corpo.
Sente que domina todas as suas partes. Entretanto, esse dominio nao se da de forma arbitraria
pela crianga. Se da de forma imaginaria e pelo contetido de fantasia, a medida em que o ator
responsavel por essa sustentagao foi (ou foram) esse Outro (ou esses Outros). Na relacdo com
o Outro, esse bebé comeca a ser inserido no campo da linguagem. Os pais realizam expectativas
e projegdes nessa crianga. Sonham que ele serd um grande jogador de futebol ou até mesmo
uma grande cientista. Criam para o bebé toda uma narrativa, um conjunto de experiéncias que,
na realidade, sdo seus proprios ideais do eu direcionados a esse bebé. Entretanto, o que os pais
projetam aos bebés ndo ¢ real, ndo possui sustentagdo na materialidade, sdo suposi¢des de

amarracdes perfeitas que podem acontecer com seus filhos.

E por intermédio da linguagem que o bebé vai sendo inserido na ordem
simbolica e vai percebendo seu lugar no desejo do Outro. A medida que o
Outro, por meio da linguagem, articula o objeto do seu desejo na mensagem
destinada a crianga € que a crianga vai se identificando como objeto de desejo
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do Outro e busca sé-lo a partir da formagio de um eu ideal (SBARDELOTTO
etal., 2016, p. 116).

Nesse momento inicial (do narcisismo primadrio), a crianga se vé as voltas da realizagdo
do desejo do Outro. Daquilo que lhe fora projetado, enquanto contetido de expectativa que
venha a realizar a satisfacdo do Outro, pois, esse Outro, ¢ a propria crianga. A imagem espectral
refletida no espelho, confirmada pelo Outro, aliena a crianga ao desejo do Outro. E o processo
de identificacdo que faz com que a crianca, ao se identificar com o outro, tome o ideal do outro

como o0 seu mesmo eu ideal.

O lugar de Outro, que a mae ocupa neste momento, oferece significantes,
através da fala; o sujeito se submete a um dentre os varios significantes que
lhe sdo oferecidos pela mae. O seu ser ndo pode ser totalmente coberto pelo
sentido dado pelo Outro: hd sempre uma perda. Joga-se ai uma espécie de luta
de vida e morte entre o ser e o sentido: se o sujeito escolhe o ser, perde o
sentido, ¢ se escolhe o sentido, perde o ser, ¢ se produz a afinise, o
desaparecimento do sujeito (BRUDER; BRAUER, 2007, p. 4).

O Euideal da crianga esta vinculado ao ideal de Eu do outro (da mae ou de quem cumpre
essa funcdo materna). Esse ato € necessario para que se crie a caracteristica imaginaria desse
processo em que a crianga, de forma fantasmatica, ird se reconhecer. Em linhas gerais, a crianga
se reconhece a partir do que o outro diz o que ela €. O que o outro diz ¢ um ideal de Eu que ¢

dirigido a crianca como expectativa imaginaria.

Com isso a0 mesmo tempo que se forma uma primeira imagem do Eu, o Eu
se perde. Ao se identificar com o outro o Eu se aliena na imagem que ¢ do
outro. O Eu aqui esta constituido pelo outro, o Eu € o outro. Assim se diz que
no Estadio do Espelho ha um desconhecimento do Eu. O Eu ¢ uma ilusao, a
imagem do proprio corpo, ¢ enganosa, imaginaria (QUINET, 2012, apud
SBARDELOTTO et al., 2016, p. 116).

Para que possa emergir um sujeito ¢ necessario uma falta. No processo narcisico
primario ndo ha falta, ha alienacdo. O bebé se vé suprido em todas suas necessidades. Sua
posicdo de identificagdo esta mais relacionada a posi¢do que o Outro o coloca, do que ele

mesmo. A constitui¢ao do Eu estd associada a uma posi¢do imaginaria

A alienagdo ¢ como um “véu”, véu que mascara a falta, na alienag@o o bebé
ndo tem falta, a fata é mascarada. Na alienag@o quem deseja ¢ o Outro e ndo o
sujeito. Para que o sujeito emerja se faz necessario o processo de separacao, €
preciso se separar do Outro para se constituir o proprio desejo, mesmo que
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este desejo seja o desejo do grande Outro (SBARDELOTTO et al., 2016, p.
117).

Nesse sentido, o registro imaginario precisa ser superado. E necesséria a entrada no
registro simbolico para que haja uma falta. A falta ¢ o que ird mobilizar o desejo e criara as

condi¢des necessarias para o surgimento do sujeito.

O sujeito ndo pode se desenvolver preso ao desejo do Outro, ¢ necessario se
separar do Outro para se constituir a partir do seu proprio desejo. E a separagio
que torna o sujeito desejante, porque ao se separar do Outro sua falta ¢
evidenciada e ¢ a falta que move o sujeito em dire¢do a realizagdo do seu
desejo (SBARDELOTTO et al., 2016, p. 115).

Esse processo de separacao ¢ responsavel pela inscricdo de trés registros psiquicos que
se organizam de forma articulada e constituem o sujeito em psicandlise. Lacan (1964) propos
esses trés registros que ficaram conhecidos como: registro imagindrio (I); registro Simbdlico
(S) e o real (R). Para que possa existir o sujeito € necessario que esses trés elos estejam
devidamente amarrados. O que ira realizar essa amarragdo se denomina o Nome-do-Pai. Nome-
do-Pai seria uma lei simbdlica que ird inaugurar a falta para além da falta fundamental (dos
estagios iniciais do bebé¢), aquilo que ira fundar o inconsciente.

O registro do simbolico foi baseado nos estudos de Levi-Strauss a respeito da linguagem

e da cultura

[...] a cultura é um conjunto de sistemas simbolicos e que esses sistemas
simbolicos ndo sdo constituidos a partir do momento em que traduzimos um
dado externo em simbolos, mas, ao contrario, ¢ o pensamento simbolico que
constitui o fato cultural ou social. s6 ha social porque hd o simbolico. Esse
simbolico, Lévi-Strauss identifica-o como a fungdo simbolica ou, o que vem
a dar no mesmo, com as leis estruturais do inconsciente. (GARCIA-ROZA,
2009, p. 175).

A entrada do bebé na dimensao da cultura se da pela via desse Outro, da mae ou de
quem realiza essa fungdo materna. Ao se apoiar na teoria de Levi-Strauss, Lacan se subsidia na
no¢ao estruturalista em que as dinamicas sociais podem determinar as atividades humanas, uma
vez que estdo, a priori, antes dos sujeitos. Safatle (2017) esclarece que a linguagem ¢ o fato
social central na dinamica das relagdes humanas. Nao aparece como uma determinagdo, € sim

como uma condicao de possibilidades para a estruturagdo de toda e qualquer experiéncia social.
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Esse sistema linguistico que estrutura o campo da experiéncia ¢ exatamente o
que Lacan chama de Simbodlico. A principio, poderiamos aceitar que ele €
inconsciente, pois, por exemplo, ao falar, os sujeitos ndo tem consciéncia da
estrutura fonemadtica que determina seus usos da lingua. Da mesma forma,
quando um homem e uma mulher se casam, eles ndo tém consciéncia das leis
de trocas matrimoniais que determinam suas escolhas. Na verdade, eles
reificam um objeto cujo valor viria simplesmente do lugar por ele ocupado no
interior de uma estrutura articulada. Ou seja, eles acreditam que o valor vem
do objeto, quando na verdade ele vem da estrutura (SAFATLE, 2017, p. 46).

E importante destacar esse ponto, pois diz respeito diretamente a constru¢io subjetiva
das relagdes humanas. Com isso, nos ¢ possivel afirmar que haveria, segundo Lacan, dois
aspectos para a construcao da intersubjetividade humana. A primeira, que seria colocada a partir
do sujeito e da estrutura, chamada de “relagdes autenticamente intersubjetivas”; e a
intersubjetividade imaginaria, propria das relagdes entre um sujeito e Outro (SAFATLE, 2017).

O bebé passa por essas duas relagdes no encontro com o Outro. Primeiro, porque o Outro
¢ campo de interferéncia da cultura (que ¢ transmitida ao bebé¢); segundo, pois ha uma relagao
direta entre o sujeito (Outro) e o bebé. Dessa maneira, ¢ a mae quem ira direcionar os seus
significantes ao bebé. Sempre perpassados pela cultura, a mae diz ao bebé o que ele ¢ e o que
espera dele. Como resposta, em busca desse amparo fundamental, o bebé realiza essa
significacao, sendo significante a esse direcionamento feito pelo Outro materno. “O significado
dado ao encontro com o Outro depende, portanto, do significante, ¢ dele subsidiario, mas nao ¢
por ele totalmente determinado, exigindo o trabalho de significa¢do que ¢ feito pelo sujeito”
(ELIA, 2010, p. 42).

Para a psicanalise, o sujeito seria, desta forma, o sujeito do inconsciente. Diferente do
Eu, o sujeito do inconsciente ¢ aquele fruto das relagdes de significantes que o Outro dirige
sobre o syjeito. O sujeito nada mais € do que um significante representa para outro significante.
O que ird gerar essa significagdo € a articulacdo desses significantes no inconsciente, no Outro.
De forma resumida, o sujeito inconsciente ¢ aquele que significa algo a alguém. Mas ndo se da
de forma determinista. Se da de forma complexa e articulada a partir dos mais variados tragos
mnémicos que o sujeito adquire sobre si e sobre o mundo que se realizam na interse¢ao entre o
real, o simbolico e o imaginario. O inconsciente pode ser compreendido como o Outro. E o
lugar onde os significantes se realizam que nao parte do desejo consciente da pessoa (do Eu),
parte do conjunto de tragos caracteristicos que foram armazenados ao longo da experiéncia

psiquica da pessoa, chamada de inconsciente.
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Em linhas gerais, a crianca ndo possui esse Outro. O Outro, para a crianga, ¢ a mae; e,
num primeiro momento, por ela alienada, retorna a si mesmo como uma coisa que o determina.
E necessario que, 2 medida que a crianca se desenvolve, crie suas experiéncias e se aproprie
dos significantes desse Outro da mae, para que ela crie seu proprio Outro, funda seu proprio

inconsciente.

Isso so € possivel se houver a quebra da relacdo alienada, ou seja, tem que
haver a separagdo, um novo significante precisa se inscrever na relacdo para
que a articulagdo dos significantes acontega, esse significante é o chamado
Nome-do-Pai ou Lei do Pai ou ainda, metafora paterna (SBARDELOTTO et
al., 2016, p. 118).

A inscricdo do Nome-do-Pai ¢é responsavel pelo estabelecimento do limite, da separagao
entre o desejo de ser desejada da mae e seus investimentos sobre a crianga e a possibilidade da
inaugurac¢ao do desejo da crianca. Ao se deparar com a lei simbdlica do pai, a crianga comega
a perceber que o desejo de ser objeto de desejo materno se esvai. Em outras palavras, a crianga

percebe que o desejo em si, seja da mae como da crianga, € o desejo do impossivel.

Assim, o registro simbolico e o advento do sujeito estdao ligados a separagio
do Outro, que consiste em um processo de simbolizagdo em que o sujeito sai
da posigdo de objeto do desejo da mae e passar a uma relagao de satisfazer o
seu proprio Desejo, ou seja, passar de sujeito faltante para sujeito desejante,
sair da alienagdo Essa operagdo de separacdo diz da entrada da Lei do Pai
(SBARDELOTTO et al., 2016, p. 118).

Essa operagdo de separacido pode ser dada a partir do Complexo de Edipo e seus trés
tempos. Para que nao nos alonguemos na teoria psicanalitica, podemos resumir os trés tempos
do Edipo da seguinte maneira:

Primeiro tempo como a caracteristica dual com a mae: ¢ quando a crianga se coloca
como objeto desejante da mae. Ao perceber que a crianga nao € o Unico desejo da mae, se vé as
voltas de que a mae nao se dedica apenas a ela, ndo estd com ela o tempo todo e nisso percebe
que o Outro (a mae) se deseja fora dela (a crianga). Nesse sentido, a crianga se coloca também

como o objeto que falta a mae, chamado de falo.

Ao lhe dirigir os cuidados essenciais para sua subsisténcia, uma mae (ou seu
substituto) que nutre e protege seu bebé, acima de tudo investe de afetos essa
relacdo exclusiva e excludente, que é tdo necessaria quanto a sua ruptura.
Todavia, tal relagdo comporta sempre um terceiro termo — o falo -,
considerado o elemento simbdlico determinante na constituicdo de um sujeito
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psiquico. O falo deve ser entendido como significante do desejo, do simbolo
da falta e do objeto que supostamente a obtura (TORRE; SILVA, 2021, p.
108).

O que predomina nesse primeiro momento ¢ o imagindrio, a alienacdo com a mae. A
busca pelo desejo da crianga acaba se unindo ao desejo da mae. Nao ha nesse primeiro momento
uma relagdo individual, ou ainda, de promog¢ao de uma individualidade. Existe uma relacao
dual. E o periodo narcisico da crianga e sua onipoténcia.

Com o tempo, a crianga comega a experimentar novas sensagdes, novas formas de
satisfazer suas necessidades, que deixam de ser apenas baseadas na sobrevivéncia e passam a
ser direcionadas a outras questdes. E quando surge o prazer. As necessidades dessa crianga/bebé
passam a ser enderecadas de outra maneira, ndo apenas para satisfagdo de necessidades
biologicas. Ela comega a perceber que o Outro também busca algo que falta, ha algo que esse
outro também busca. O bebé/crianga j& ndo € mais o objeto fundamental da falta da mae e a sua
demanda passa a ser uma demanda de amor. Esse sujeito foi barrado, dividido, j& ndo ¢ mais o
objeto de desejo desse Outro e busca ser amado por quem supostamente possui esse objeto.

O segundo tempo do Edipo ¢ o da entrada do Pai. Com a entrada do pai ha uma privagdo
da crianga e da mde. Ambos ndo poderdo se satisfazer como fonte fundamental de desejo. A
mae ¢ o Outro para a crianca, a0 mesmo tempo que a crianga se identifica com ela; o desejo da
mae ¢ a lei para o filho. Tudo que ela determina em relacdo ao bebé ¢ talhado como regra,
norma e imposicao. Ocorre que a mae estd submetida a algo que € exterior a ela mesmo, esta
inserido pela cultura e ordenado pela mesma. Esse algo que sujeita a mae, na dimensdo da

cultura, é chamado de Lei do Pai.

O que o pai priva com a Lei € o gozo do sujeito tido ao se colocar como objeto
do Desejo da mae. A crianga percebe entdo que o Desejo da mae nao pode ser
seu objeto de gozo. A Lei serve tanto para a crianga como para a mae, no
sentido de que proibe também que a mae coloque o bebé como seu objeto de
g0z0, seu falo; e, para a crianga mostra que a mae é também ultrapassada por
uma Lei maior que ela (QUINET, 2012 apud SBARDELOTTO et al., 2016,
p- 119).

Quem possui o falo agora ¢ o pai. E ele quem tem o poder de interditar o desejo da mie

E fundamental que a mée reconheca que esta submetida a Lei do pai. Ndo é
preciso a presenca do pai como personagem. Uma mae viiva, por exemplo,
pode perfeitamente exercer a fun¢ao do pai real. Basta que ela diga e de provas
de que o objeto de seu desejo ndo € o filho, pois, por detras dela existe uma
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mulher que ndo tem o falo e, justamente por isto, vai buscar em um homem, e
ndo no filho, o que ela ndo tem (JORGE; FERREIRA, 2005, p. 54).

Esse fendmeno ¢ conhecido como castracdo. A castragdo seria a separagao entre o bebé
e a mae, realizada pela inscricdo do Nome-do-Pai. O filho precisa saber que ele ndo ¢ o objeto
de desejo da mae e compreender que sua castragdo transfere a onipoténcia ao pai, que € detentor

desse falo imaginario.

A introducdo do Nome-do-Pai no lugar do Outro barra o acesso do sujeito ao
gozo e ele ndo mais podera ocupar o lugar de objeto do gozo do Outro, a ndo
ser na fantasia. Assim, o Outro, como lugar dos significantes, se torna o Outro
como lugar da Lei. Essa operagdo tem como resultado a instauragcdo de uma
falta, que Freud chamou de castrag@o, que tera como consequéncia tornar o
Outro inconsciente (QUINET, 2012, p. 29).

Esse segundo momento ainda pode ser descrito como o pai dotado do falo imaginario
que interdita o gozo e o desejo da mée e do filho. J4 o terceiro momento do Edipo pode ser
compreendido como o conjunto de agdes e acontecimentos que decepcionam o bebé. Tanto no
sexo masculino quanto no feminino, o processo de castracdo se realiza, mas de maneira
diferente. Para o menino, este percebe que a menina ndo possui um pénis. Essa identificagao
que ele possui e a menina ndo o faz acreditar que, de alguma maneira, seu pénis pode ser
retirado, ele pode perder.

Ja para a menina, ela imagina que ja tivera um pénis e o0 mesmo foi retirado, imagina ja
ser castrada, sendo assim, a ameaca da castracdo ndo se realiza. O que ela imagina, seria a perda
de amor oriunda de seus tutores. O que ird inaugurar essa chamada angstia da castragao, reside
no fato de que a mae seria a ultima a ser castrada, uma vez que fora o Outro fundamental na
vida psiquica da crianca. E quando esse desejo da mée, barrado pela inscri¢do do Nome-do-Pai,
expoe a castragdo da mae e faz o sujeito (a crianga) se deparar com a propria castragdo. Essa
mesma angustia da castracdo, sera responsavel por estimular o menino a procurar outras
identificagdes que ndo essas que residiam nesse Outro materno.

Ocorrem ao menos trés mecanismos importantes no surgimento de novas identifica¢des
para que o sujeito se posicione frente a sua sexualidade: a introjecdo, identificacdo e
dessexualizagdo, “O sujeito introjetaria os pais, colocaria-os para dentro do seu aparelho
psiquico; se identificaria com eles, ou seja, se tornaria igual a eles; e dessexualizaria os pais,
tirando sua libido deles e a partir dai dirigi-la a outros objetos” (SBARDELOTTO et al., 2016,
p. 120).
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Esses aspectos sdo fundamentais para que haja mudancas no Eu e no Sujeito. Essas
mudangas se dao na instancia do Superego (Supereu), na qual, segundo Freud (1924, p. 198),
“A autoridade do pai ¢ introjetada no ego e ai forma o nucleo do superego, que assume a
severidade do pai e perpetua a proibigao deste contra o incesto, defendendo assim o ego do
retorno da catexia libidinal”. A instancia do Superego serd responsavel por mediar as regras e
as leis sociais, postas pela cultura, que determinara as conjuncdes morais e éticas no
comportamento que a pessoa tera ao longo da vida. E nesse estagio que se introjeta o aspecto
simbdlico na vida da crianca. As relagdes imaginarias devem ser simbolizadas para que algo
falte, pois somente a falta mobiliza o desejo.

Quando preso na alienagdo, nada falta, o Outro supre tudo pois € ele mesmo (de forma
imaginaria). Com a Lei do pai, h4 separacdo entre o falo imaginario (aquilo que a crianca
acredita que falta na mae e que pode ser suprida por ela) e o falo simbdlico (presente na figura
paterna e sua interdi¢ao da relacdo dual entre filho e mae). Quando se realiza essa transi¢ao, o

falo imaginario para o falo simbolico,

[...] ocorre entdo a passagem do sujeito faltante para o sujeito desejante. A
criancga sai da relagdo de objeto com a mae e passa a uma relagdo de satisfazer
o seu desejo e ndo o da mae, percebe-se a si como um ser, passa a experiénciar
as coisas por si mesma (SBARDELOTTO et al., 2016, p. 121).

Essa falta seria o que esté inserido nas primeiras experiéncias de satisfagdo da crianga,
ndo nomeadas devido a ndo inser¢do da linguagem. Sao sensagdes que pulsam no interior do
sujeito em busca desse objeto sem nome, desse objeto perdido. Este, no percurso do
desenvolvimento da psicanalise, sera tratado por Lacan como objeto a. Que, na realidade, ndo
seria um objeto perdido e sim um objeto que ainda ndo se teve na realidade. Nesse sentido, o
objeto a atuaria como a causa do desejo. Essa condi¢ao de desamparo vivida pelo bebé o faz se
direcionar a um Outro. Outro esse que sera responsavel pela garantia de sua sobrevivéncia. Em
outras palavras, Lacan (1964) dira que “o sujeito se constitui no campo do Outro, imerso na
linguagem e efeito de operagdes da alienagdo e da separagdo (p. 78).

E essa condigdo de percepcio de si, ao longo do desenvolvimento da crianga, que lhe
dara as condi¢des de compreender que esse Outro € um outro faltante. Um Outro que nao possui
tudo aquilo que esse bebé precisa. Essas necessidades mediadas pela pulsdo irdo ser dirigidas,
ao longo do desenvolvimento infantil, a outros objetos, outras pessoas, outras coisas em si.

Nesse sentido, num primeiro momento o bebé se aliena a esse Outro. “A alienag¢do ¢ uma via
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de salvagdo; ela é necessaria para suportar esse despedagamento do Eu. Contudo, assujeitar-se
ao Outro implica assujeitar-se ao desejo desse Outro” (COSTA, 2019, p. 164).

O sujeito na psicanalise inicia seu processo de constituicdo a partir do processo de
separac¢do desse Outro. Enquanto, no primeiro momento, ¢ esse Outro que o nomeia, € ao longo

do seu desenvolvimento, o bebé percebe que ha faltas que ndo serdo supridas pelo Outro.

E na separagéio que se funda o inconsciente, ocorre uma separagéo entre o Eu
e o Sujeito. Sendo assim, o sujeito em psicandlise ndo se trata de um ser “de
carne ¢ 0sso” propriamente dito; o sujeito ndo “nasce”, ele se constitui por
meio do campo da linguagem na relagdo com o Outro. E na relagio com o
outro que significantes vao sendo dados ao bebé e que ao se articularem vao
gerando sentido (SBARDELOTTO et al., 2016, p. 115).

Todavia, hé inscrigdes que se dardo de forma diferente no inconsciente da crianga.
Antes, a alienacao (como condi¢do de sobrevivéncia), posteriormente, a separagao desse Outro
para se constituir como sujeito desejante. E o Nome-do-Pai que realiza esse corte no sujeito.
No momento desse corte, hd uma parte simbolizada que estara disponivel no aparelho psiquico
operando na ordem consciente e inconsciente, enquanto outra parte permanece sem
simbolizacdo. Esse resto nao simbolizavel, sem nome, sem significante, pode ser compreendido

como objeto a.

E desse vazio que advém o desejo, o objeto a ¢ assim objeto causa do desejo,
e, causa o desejo devido sua caracteristica de impossibilidade de recobrimento
pelo significante, ou seja, ndo ha objeto capaz de recobrir tal vazio. O desejo
que advém do vazio coloca o aparelho psiquico em movimento, movimento
rumo ao encontro de tal objeto que supostamente foi perdido, supostamente
porque na verdade o sujeito nunca o teve, e que restituiria a satisfacdo
completa (SBARDELOTTO et al., 2016, p. 115).

O desejo seria esse vazio, deixado pela queda do objeto a, perdido, ndo ha significado
que o preencha. E aquilo que as pessoas vivem a procurar, mas nio cessa. Ao encontrar o objeto,
ele se desloca, busca outra significagdo, objetos substitutos. Esse objeto poderoso ¢ o que
representa o falo, ¢ algo que mobiliza os sujeitos a perseguirem e nunca encontrarem. Objeto
esse que, dotado de significados que manteriam o sujeito pleno, quando apreendido, sdo apenas
satisfacdes parciais, nunca completam o sujeito. Sendo assim, o objeto a € o objeto causa de
desejo. Ele pertence a dimensio Real e ndo passivel de simbolizagdo. E aquilo que de fato falta

ao sujeito.
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Nao ¢é possivel reencontrar o objeto que supostamente traria a completude,
porque esse objeto na verdade nunca existiu, a falta ¢ estruturante do sujeito,
assim, “o movimento desejante ndo se estanca, de forma que todo encontro
com o objeto guarda essa dimensdo de encontro com a falta, atualizando a
certeza de que ‘ainda n3o era bem isso, promovendo um deslocamento
metonimico do desejo e dos objetos que a ele se atrelam’ (SIRELLI, 2010, p.
39 apud SBARDELOTTO et al., 2016, p. 122).

Os objetos serdo sempre apresentados como destinos para o sujeito em busca de seu

desejo. Entretanto, Lacan adverte:

[...] assim sempre desconhecemos, até certo ponto, o desejo que quer fazer-se
reconhecer, uma vez que lhe atribuimos seu objeto, quando, na verdade, ndo
¢ de um objeto que se trata — o desejo ¢ o desejo daquela falta que, no Outro,
designa um outro desejo (LACAN, 1958, p. 340).

Por isso que normalmente o que se pede, nunca ird, necessariamente, coincidir com o
que realmente se deseja. O que se direciona para o objeto pode ser chamado de demanda. A
satisfacdo ao encontro com o objeto ¢ sempre parcial, pois ndo hé objeto que dé conta desse
vazio deixado pela queda do objeto a. Se isso acontecesse, poderiamos afirmar que seria a morte
do sujeito. Na toada da vida, as pessoas buscam, ao longo da experi€éncia humana, substituir
esses objetos, sempre parciais, nunca inteiros, de forma que possa suprir essa falta, esse
desamparo fundamental (estruturada no narcisismo primario).

A fantasia seria a resposta para “preencher” esse vazio que a busca pelo objeto a, causa
de desejo, sempre apresenta ao ser dominado. A fantasia é esse emaranhado de significantes
que cria condigdes para que o sujeito possa gozar de suas fantasias, de modo a trazer

possibilidades de encontro com o objeto perdido.

[...] € com uma fantasia fundamental que o sujeito veste sua falta-a-ser,
constituindo assim sua subjetividade, pela emergéncia de um desejo que
marca um estilo proprio de ele se haver com o desejo do Outro, tentando
responde-lo e salvando-se assim da absoluta inconsisténcia e da confrontagéo
insuportavel com o real inapreensivel [...] (MURANO, 2006, p. 37).

Sendo assim, Sujeito e Eu sdo conceitos diferentes em psicanalise e que podem subsidiar
nogdes sobre o espaco geografico e o ensino de Geografia. As relagdes que as pessoas
estabelecem umas com as outras, a construcao de suas subjetividades, o significado e as

fantasias que estabelecem com seus objetos se apresentam no cotidiano da sociedade e
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demonstram possibilidades e olhares diferentes para o fazer do ensino e aprendizagem da
Geografia em sala de aula.

O afeto do desamparo ¢ uma moeda de duas faces: de um lado nos coloca em oposi¢ao
ao Outro o tendo como inimigo; do outro lado a possibilidade ao novo, o tendo como universo
a ser investigado. No entanto, acontece que a narrativa neoliberal tem levado a sociedade ao
estabelecimento de padrdes normatizados que nos coloca com o conteudo de medo ao outro.
Frente a isso, a sugestdo que proponho ¢ que esses afetos possam ser trabalhados de forma
segura, em um ambiente criado a partir das multiplas contribui¢cdes dos estudantes, no sentido
de que a fragmentacdo do adolescente possa ser tratada como algo em seu proprio

desenvolvimento.
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3 SALA DE AULA E ESPACIOSIDADE: LIMITES E POSSIBILIDADES
PARA UMA OUTRA SUBJETIVACAO NO ENSINO DE GEOGRAFIA

3.1 Sobre o Ensino e a Producio do Conhecimento Geografico

Se faz necessario expor algumas das dificuldades encontradas no processo de ensino e
aprendizagem em Geografia para que, posteriormente, possamos apresentar experiéncias
desenvolvidas em sala de aula que caminhem rumo a um ensino de Geografia critico, capaz de
considerar os estudantes como sujeitos atuantes no processo de producao de conhecimento.

A Geografia se constituiu, ao longo do tempo, como uma ciéncia responsavel por
compreender as relagdes entre sociedade e natureza. A partir de uma longa trajetdria, iniciada
em meados de 1850 (enquanto ciéncia sistematizada), possui hoje multiplas interpretacoes e
com os mais variados métodos a ela empregada. O que parece consenso, em certa medida, ¢ de
que a ciéncia geografica dirige a sua atencdo para o entendimento da produgdo do espago
geografico. Por mais que existam diferentes entendimentos do objeto de andlise central da
Geografia, o resultado da interacdo entre sociedade e natureza seria, portanto, o espago
geografico.

O espaco geografico deve ser entendido como resultado das relagdes entre a sociedade
e a natureza. Diversos autores como Milton Santos (2012), David Harvey (2005), Henri
Lefebvre (1991), Roberto Lobato Corréa (1989), Eric Dardel (1952), Yi-Fu Tuan (1974) dentre
tantos outros, se debrucaram na construcdo do conceito de espaco geografico e podem ser
consultados de forma mais detalhada.

A fim de caminhar para o referido objeto de nossa investigacao, ¢ importante sinalizar
algumas concepgdes sobre o espago e, posteriormente, compreendé-lo no ambito do ensino de
Geografia nas escolas. A Geografia, antes mesmo de sua sistematizagdo a partir de orientacoes
da ciéncia moderna, pode ser percebida como um desejo profundo das sociedades humanas em
conhecer o mundo. Ocorre que a influéncia da ciéncia moderna destinou a Geografia, ao menos
em seu inicio, & uma descri¢do da materialidade objetiva da natureza. Caberia a ela uma
descri¢do exata, precisa, dotada de técnicas descritivas, obstinada a resumir em palavras aquilo
observado pelas pessoas e passivel de explicagdo abstrata.

Paulo Cesar da Costa Gomes, em seu livro intitulado Geografia e Modernidade, oferece
uma compreensdo ampla da Geografia e indica alguns caminhos pelos quais a ciéncia

geografica possuia como destino: seria a propria Geografia Classica, a Geografia Quantitativa,
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Geografia Critica e Geografia Humanista. Cada uma delas, com proposi¢des especificas da
analise do espago, buscavam observar os objetos de acordo com seus métodos.

A constitui¢ao dos sujeitos e sua relacao com a natureza, com o mundo, com os lugares,
ndo se estabelece apenas por descrever aquilo que ¢ observado. Existe um conteudo imaginario,
simbdlico, capaz de significar as diferentes relagdes que as pessoas possuem com o espago
geografico.

Com recorte temporal, ndo irei me concentrar em desenvolver cada linha tedrica da
Geografia, pois autores mais competentes ja o fizeram de forma exaustiva. O que vale a pena
destacar aqui sdo dois principais atravessamentos que fizeram parte do meu percurso enquanto
professor € enquanto gedgrafo: a Geografia Critica e a Geografia Humanista.

Sposito (2003, p. 89) afirma que as contribui¢cdes mais inovadoras para a compreensao
do espaco geografico vieram da geografia critica de base marxista. Essa corrente da geografia
buscou uma renovagdo no entendimento da ciéncia geografica ao se opor a geografia
quantitativa, a partir do método materialista historico e dialético. Essa corrente foi responsavel
por compreender a dimensao dialética da realidade e compreender a correlacdo de forgas, na
estrutura social da humanidade, enquanto fundante dos processos de produg¢do na economia
capitalista. Foi nesse momento, a partir de 1960, que temas como desigualdade social,
diferenciagdo da produc¢do do espacgo capitalista, o entendimento da dinamica das classes
sociais, comecam a ser tratadas como objetos de estudo da Geografia. Com isso, podemos
afirmar que os principais expoentes dessa corrente foram Milton Santos, Henri Lefebvre, David
Harvey, Manuel Castells, Horacio Capel, Edward Soja, entre outros.

Em meados de 1970, a Geografia Humanista surgiu como uma nova abordagem para
compreensdo do espago geografico, tratando-o ndo apenas como receptaculo das relagdes
humanas e nem enquanto “apenas” fruto das relagdes econdomicas de producado capitalista. Foi
quando passou a observar o espaco geografico a partir da experiéncia vivida de seus habitantes,
das pessoas, das comunidades. Assim, veio a tornar-se um referencial para a compreensao das
experiéncias humanas, das representacdes que marcam esse espaco geografico e atribuem
sentido ao que esta sendo vivenciado. A Geografia Humanista esta preocupada em entender a
maneira como as pessoas criam os seus diferentes significados do espago geografico e a
importancia da percepcao que cada individuo possui sobre esse mesmo espago.

Sob influéncia da fenomenologia, a Geografia Humanista se preocupa com a relagdo

afetiva do espago geografico e os sujeitos. Alguns autores foram importantes expoentes dessa
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corrente, como Yi-Fu Tuan, Edward Relph, Anne Buttimer, Paul Claval, Zeny Rosendahl,
Roberto Lobato Corréa, Werther Holzer, Livia de Oliveira.

O autor que fornece importantes contribuigdes acerca dessa reflexdo ¢ Eric Dardel
(1899-1967). Em seu livro “O Homem e a Terra: natureza da realidade geografica”, Dardel
(2011) aprofunda suas concepgoes a respeito da relagdo entre Homem e Mundo. A referida obra
¢ considerada como fundadora de uma geografia fenomenologica. Em suas palavras, a
Geografia inaugurada pela ciéncia moderna, descritiva, baseada em preceitos positivistas, pode

se enquadrar no que ele chamou de “espago geométrico”.

A geometria opera sobre um espago abstrato, vazio de todo conteudo,
disponivel para todas as combinagdes. O espago geografico tem um horizonte,
uma modelagem, cor, densidade. Ele ¢ solido, liquido ou aéreo, largo ou
estreito: ele imita e resiste. A geografia, segundo etimologia, a “descri¢dao” da
Terra; mais rigorosamente, o termo grego sugere que a Terra € um fexto a
decifrar, que o desenho da costa, os recortes das montanhas, as sinuosidades
dos rios, formam os signos desse texto (DARDEL, 2011, p. 2).

Como dito anteriormente, a geografia ndo se expressa apenas pela sua forma fisica
passivel de ser traduzida em palavras ditas e escritas. “Na fronteira entre mundo material, onde
se insere a atividade humana, e o mundo imaginério, abrindo seu conteudo simbolico a
liberdade do espirito, nds encontramos aqui uma geografia interior, primitiva [...]” (DARDEL,
2011, p. 4). Ha conjuntos de representagdes que fogem as explicagdes baseadas nos métodos
positivistas. Existe um conteudo interativo, sensivel, que confere ao espago geografico nao
apenas sua materialidade, e sim, o despertar de sensagdes as pessoas que o qualificam a partir
de suas proprias experiéncias e emogdes. Em outras palavras, “a geografia ndo implica somente
no reconhecimento da realidade em sua materialidade, ela se conquista como técnica de

irrealizagdo, sobre a propria realidade” (DARDEL, 2011, p. 5).

Se a geografia oferece a imaginagdo a sensibilidade, até em seus voos mais
livres, o socorro de suas evocagdes terrestres, carregadas de valores terrestres
(terriennes), marinhos ou atmosféricos, também, sempre espontaneamente, a
experiéncia geografica, tdo profunda e tdo simples, convida o homem a dar a
realidade geografica um tipo de animagéo e de fisionomia em que ele relé sua
experiéncia humana, interior ou social (DARDEL, 2011, p. 6).

Dessa maneira, o espaco geografico ndo ¢ uma coisa em si mesmo. Fora da experiéncia
humana do espago nao ha espaco, ndo héd geografia. A Geografia se constitui somente a partir

da relagdo entre a sociedade e a natureza, entre esse espago material visivel e percebido, “ele
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ndo e nem uma coisa nem um sistema de coisas, sendo uma realidade relacional: coisas e
relagdes juntas” (SANTOS, 2012, p. 27).

Como resultado da prépria cultura, dos sistemas econdmicos adotados pelas mais
variadas populagdes, pela relacdo entre as determinagdes que a natureza impde enquanto
obstaculos a serem transpostos e diversas outras relagdes inerentes no processo de constitui¢ao
do espago, este se recria, se mostra como resultado das interagdes humanas e proporciona
ambiente material e simbolico para que a vida humana acontega e se constitua.

Dessa maneira, a medida que a sociedade se desenvolve, desenvolve-se com ela
dispositivos relacionais, mecanismos de regulacdo social que interferem na ordem de
funcionamento do mundo das coisas e na ordem do funcionamento das criagdes mentais, das
percepgdes, do desenvolvimento de um comportamento humano, capaz de se adaptar as
constantes transformacdes da natureza e sociedade, de forma reciproca, enquanto
condicionantes e condicionados, enquanto passivos e ativos. Em uma danga dotada de passos
desordenados, a sociedade humana se ordena em compreender suas mais profundas formas de
viver, de se relacionar e de agir. O espago geografico nada mais ¢ do que todo esse conteudo
material e imaterial, capaz de constituir sujeitos, significar o mundo das coisas e despertar as
mais variadas sensa¢des no dia a dia.

Sendo assim, tal espago ¢ criado e recriado a todo momento. Entretanto, cabe lembrar
que ao longo do desenvolvimento da sociedade, surgiram instituigdes com a tarefa de regulagao
da atividade humana. Sem sombra de dividas, o surgimento do sistema capitalista ¢ a
manifestagdo mais recente da grande altera¢do das relagdes humanas. Ao surgir (embora nao
possua uma data especifica, se caracteriza pelo conjunto de transformagdes econdmicas
oriundas da expansao economica desde o século XII), as relagdes sociais se alteraram de forma
substancial, dando origem a uma logica relacional entre pessoas baseada na compra e na venda
de mercadorias.

A Geografia Humanista se estruturou em um periodo em que a Geografia Teorética e
Quantitativa estava tomando for¢a na busca de racionalizar, a partir de calculos matematicos e
de seus modelos, andlises para as dindmicas da sociedade e as dindmicas da natureza.
Preocupados com uma geografia sensivel, baseada no interesse que a sociedade apreende o
ambiente em que se relaciona, a Humanista surge como proposta reativa ao peso que as teorias

quantitativas aferiam aos processos naturais e sociais.
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Humanismo, conforme Tuan preconizava em 1976, refere-se a uma tentativa
de analise das agdes e produtos da espécie humana a partir de uma visao que
amplia a perspectiva cientifica cartesiana, incorporando os estudos das
humanidades na leitura abrangente de temas geograficos (HOLZER, 2008, p.

).

Vale destacar que a geografia teorética e quantitativa foi amplamente difundida devido
a Segunda Guerra Mundial, em que técnicas analiticas, baseadas a partir de métodos
matematicos, eram necessarias para que a compreensao dos territorios contribuisse para o
sucesso das batalhas no periodo da guerra. Outro fator que contribuiu para o surgimento da
Geografia Humanista foi a insatisfagdo de pesquisadores com métodos analiticos que

desconsideravam a analise subjetiva da sociedade.

Os jovens, naquele momento, ndo estavam interessados em uma geografia
operacional e ndo acreditavam em leis mecanicistas ou em modelos de mundo.
Seu interesse era pelos valores humanos, a estética ¢ um novo estilo de vida.
No caso da geografia, dizia Parsons, o cientificismo e o economicismo que a
dominavam eliminaram os valores morais e¢ a subjetividade humana
(HOLZER, 2008, p. 4).

Seria, portanto, a necessidade de metodologias investigativas que fossem capazes de
proporcionar valores baseados em “aproximagdes humanisticas”.

Falar em uma Geografia Humanista para a sala de aula, para o ensino e aprendizagem
da geografia, deve levar em considerac¢do aspectos que consigam compreender o sujeito e seus
afetos também como fontes impulsionadoras da produgdo do espago geografico. Seria o fato de
possuirmos outras formas de compreender o espaco geografico de maneira a considerar a

percepgao, as atitudes e os valores nesse ato analitico.

(1) como os seres humanos, em geral, percebem e estruturam seu mundo. [...];
(2) percepcao e atitude ambientais como uma dimensdo da cultura ou da
interagdo entre cultura e meio ambiente. [...] (3) tentativas para inferir atitudes
¢ valores ambientais com auxilio de pesquisas, questionarios ¢ testes
psicolégicos; (4) mudanga na avaliagdo ambiental, como parte do estudo da
historia das ideias ou da historia da cultura; (5) O significado e a historia de
ambientes como cidade, o subtirbio, o campo e o selvagem (TUAN, 2012, p.
16).

O contexto atual, da modernidade acelerada, reduz a percep¢ao do espaco e nos causa a
impressao de uma aceleragdo do tempo. O fluxo dos objetos, das informagdes, da mercadoria,

assume velocidades cada vez mais rapidas e estruturas explicativas cada vez menos rigidas. Nos
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efeitos da globalizacdo, podemos perceber que as informagdes circulam na sociedade com
instituicdes e métricas cada vez menores no que tange a avaliagdo, classificagao e internaliza¢ao
dessas informagdes. A educacdo possui uma fungdo fundamental no sentido de decodificar
essas informacgoes e lhes atribuir sentido na vida cotidiana da sociedade humana.

A Geografia ¢ uma disciplina escolar privilegiada, pois suas capacidades de
desenvolvimento humano sdo impares. Em primeiro momento, o ensino de Geografia pode
despertar o senso de localizacao das pessoas. Para que se possa habitar, transitar, se direcionar

no espago geografico, ¢ necessario uma dire¢do, uma orientacao.

A ideia de localizagdo vai se tornando mais precisa para as criangas a medida
que elas vao crescendo, sua atencdo vai se ampliando das partes especificas
ou das pessoas para um ambiente espacial cada vez mais amplo. O horizonte

\

geografico de uma crianca expande a medida que ela cresce, mas nao
necessariamente passo a passo em dire¢do a escala maior; pode passar da
cidade para a nagdo, saltando a regido. Tudo indica que as criangas estreitam
lacos emocionais com lugares que sdo feitos na escala delas (TUAN, 2013, p.
32).

Essa direcdo e orientagdo sao talhados pela cultura. Os processos perceptivos dos
sujeitos sdo desenvolvidos e mediados pela linguagem. No momento em que a crianga se insere
no campo da cultura, sua atencdo se modifica. Os seres humanos recebem uma grande
quantidade de estimulos, os selecionam e o restante passa a ser ignorado. A selecdo das
informacgodes, necessarias a manutencao e controle sobre esse conjunto de informagdes, pode ser
chamada de atengdo. Se ndo houvesse essa seletividade, a quantidade de informagdes nao
selecionadas seria tdo grande e desorganizada que as atividades humanas nao seriam possiveis
(LURIA, 2006).

Nesse contexto, o professor ¢ aquele que apresenta essas orientacdes e diregdes.
Demonstra a crianca o valor e necessidade de nomear os processos € orientacdes espaciais,
afinal, a Geografia ¢ responsavel pela promocdo do desenvolvimento da cidadania dos

estudantes. Conforme afirma Cavalvanti (1998):

O pensar geografico contribui para a contextualizagao do proprio aluno como
cidaddo do mundo, ao contextualizar espacialmente os fendmenos, ao
conhecer o mundo em que vive, desde a escala local a regional, nacional e
mundial. O conhecimento geografico €, pois, indispensavel a formacgdo de
individuos participantes da vida social a medida que propicia o entendimento
do espago geografico ¢ do papel desse espaco nas praticas sociais
(CAVALCANTI, 1998, p. 11)
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A Geografia ¢ responsavel pela contribuigdo, junto a estudantes, na percepgdo e
compreensdo das dinamicas espaciais, onde possa se perceber como sujeito e promotor da
producao do espaco geografico. Em outras palavras, seria destacar sua a¢ao perante a uma
funcao de exercicio da cidadania.

Alguns problemas podem ser destacados para o ensino de Geografia. O que nos interessa
¢ demonstrar de que maneira os estudantes se veem cada vez menos interessados pela Geografia
e porque ficam cada vez mais dificeis se trabalhar em sala de aula. O primeiro deles seria o
aspecto enciclopédico na transmissdo da Geografia.

Ha um processo de despolitiza¢do do ensino de Geografia em que ndo sao debatidos os
problemas sociais e politicos em sala de aula. Diante dos levantamentos feitos em sala de aula
via questionario e entrevistas, levantamos ao menos quatro principais razoes para o desinteresse
ao ensino de Geografia.

O primeiro deles ndo estaria diretamente relacionado ao ensino de Geografia e sim ao
processo de ensino em geral. As criancas entrevistadas afirmaram que ndo se interessam pelas
aulas de Geografia da mesma maneira como nao se interessam pelas outras disciplinas. Dentre
os principais fatores que fazem com que os estudantes se sintam desinteressados pelo estudo e,
consequentemente pela Geografia, seria a forma de apresentagao das aulas.

De acordo com os questiondrios analisados', percebemos que os estudantes reclamaram
muito em relacdo a maneira como as aulas sao apresentadas. Segundo os estudantes, professores
transmitem os contetidos de forma monotona e repetitiva. Isso nos leva a refletir sobre um dos
elementos do fazer em sala de aula que esta relacionado a didatica. Segundo Cavalcanti (2012),
a Geografia Escolar pode ser dividida de trés maneiras: a geografia académica, didatizada e de
tradigcdo pratica. Em relagdo a didatica, os professores devem estar atentos a experiéncia vivida
dos estudantes de maneira a “aproximar’ a experiéncia cotidiana dos estudantes com o contetido
ministrado em sala de aula. Essa habilidade deve ser construida a partir de sua pratica e com
apoio de metodologias desenvolvidas ao longo do tempo no interior da academia, para facilitar
o fazer pedagdgico do ensino da Geografia, algo que seja significativo ao estudante em sala de

aula.

! Como ferramenta analitica, foi realizado um questionario (Anexo A) junto aos estudantes para avaliagdo das
principais motivacdes que os levavam a estudarem, manterem suas condutas em sala de aula e realizarem as
atividades. Ao todo foram aplicados 180 questionarios a partir de perguntas fechadas e 12 entrevistas diretas de
forma semi-estruturada (Anexo B).
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3.2 Experiéncias e Proposicoes Na Perspectiva de uma Educacio Geografica Afetiva e

Ativa

Um dos principais pontos da minha atua¢do no que tange a maior participagdo dos
estudantes em sala de aula, reducdo da indisciplina e a transmissao da Geografia de forma
cientifica, foi a utilizacdo do afeto como ponto de partida inicial.

Jasao 10 anos de docéncia e os problemas que se apresentavam em sala de aula pareciam
ser sempre os mesmos: a falta de comprometimento, a indisciplina e a falta de interesse pela
disciplina. Ao longo do tempo, pude ir percebendo que as mais variadas metodologias possuiam
caminhos especificos com objetivos finais estabelecidos. O que me movimentou a buscar essas
outras formas de fazer relacionadas ao ensino de Geografia, foi a compreensdo de que os
estudantes ndo se sentiam envoltos no processo educativo. As atribuicdes de autoridade que o
professor possui em sala de aula, por vezes ofuscam leituras mais sensiveis da realidade objetiva
que se apresenta. Nesse sentido, iniciei um longo processo de investigacdo a partir da CNV e
de minha propria pratica.

Afetado pelas praticas de construgdes coletivas — fruto de meu envolvimento com
movimentos sociais — resolvi comecar a aplicar, de forma demasiada, ferramentas que
pudessem enriquecer o ensino de Geografia e me estimular a reconectar com o processo de
ensino e aprendizagem.

Essa trajetoria teve inicio em 2015. Nesse ano, trabalhei em uma escola de periferia
chamada Roseli Piotto Roehrig. A escola se localizava na Zona Norte da cidade, bairro
conhecido popularmente como o bairro dos trabalhadores da cidade de Londrina. No ano de
2015, segundo o Mapa do Crime (sistema de geoprocessamento de dados e informagdes sobre
a criminalidade no Estado), a Zona norte, conhecida como Cinco Conjuntos, era a regido com
classificagdo de risco 05 em termos de criminalidade.

A escola Roseli Piotto € uma das escolas que atende a populacao dessa regiao. No ano
de 2015, segundo dados do IDEB, a escola ocupava o ultimo lugar com pontuagdo de 3,2. Esses
dados acabaram por se refletir em sala de aula. Me lembro que trabalhei para turmas do 6°, 8°
e 9° ano do ensino fundamental. Dentre as maiores dificuldades que eu encontrava em sala de
aula, cito: dificuldade de leitura e escrita (consequentemente dificuldade de concentragado);
dificuldade em atencdo voluntéria e conduta; dificuldade em compreensao de alguns conceitos

basicos da geografia; ndo cumprimento dos combinados e normas da escola e professores;
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violéncia fisica e verbal em alta quantidade; indisciplina; falta de apoio de familiares; falta de
pedagogos e funcionarios.

Esses fatores comegaram a me chamar atengdo, pois a indagacao que me fazia era a
seguinte: “serd que eu ndo sei dar aula?” Acredito que turmas “dificeis” despertam nos
professores ao menos duas possibilidades de reagdo. A primeira seria a desisténcia. E muito
comum em sala de professores, ouvirmos a classica medida de “passar tudo no quadro” para
que seja despertada a sensacao de “meu conteudo estd dado”. Entretanto, isso ndo alimenta nem
os estudantes, nem os professores de satisfacdo perante o oficio desempenhado. Essa atitude de
desisténcia, posso afirmar que passa, de tempos em tempos, pelo imaginario dos professores.

Cada profissional possui suas proprias capacidades fisicas, emocionais, afetivas, seus
proprios recursos, ferramentas, instrumentos, para lidar com a tarefa (por vezes quase
impossivel) de lecionar, de dar aula de forma que traga contetidos significativos para a vida do
estudante. Essa desisténcia ndo apenas demonstra tracos da faléncia da educacdo publica em
proporcionar instrumentos necessarios para o fazer cotidiano dos professores, como também
obriga esses mesmos profissionais a buscarem seus caminhos para que essas conciliagdes
possam ser feitas e o trabalho docente seja suportado e realizado.

Dejours (1992), ao estudar a maneira como trabalhadores criam estratégias para suportar
seus sofrimentos oriundos do mundo do trabalho, percebe que os trabalhadores passam a
construir diferentes estratégias coletivas para que seja suportado o ato de fazer cotidiano no
mundo do trabalho. A medida que o trabalhador sofre, cria mecanismos para exercicio de sua
liberdade na criagdo de sistemas defensivos, individuais e coletivos para que nao adoegam. Para
1sso, Dejours apresenta o conceito de normalidade. A normalidade seria a capacidade de
estabilizar as inferéncias do sofrimento, a manifestacio da doenca e lutar contra os
constrangimentos patogénicos do trabalho de maneira a garantir que o trabalhador continue ali
em seu oficio diario.

Frente a isso, afirmo que a busca de metodologias para minhas aulas foi uma estratégia
defensiva para um ndo adoecimento. O conceito de normalidade ¢ central na teoria de Dejours,

pois torna o sofrimento e a defesa como um par conceitual que ndo pode ser dissociado.

as estratégias de defesa tém em comum a propriedade de prejudicar a
simbolizacdo do "trabalhar" efetivo, pois a denegacdo do sofrimento leva a
um embotamento intencional, mesmo que inconsciente, da atividade de pensar
e, portanto, da capacidade de simbolizacdo. A negagdo da percepgdo da
realidade traz consigo um enfraquecimento da capacidade de pensar
(DEJOURS, 2008, p. 91).
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A trajetoria de entendimento de que essa atitude foi uma estratégia de defesa ndo ocorreu
de forma rapida, tampouco dada. Foi construida a partir de um impeto, pela busca de
explicagdes das razdes para minhas aulas ndo atingirem os objetivos propostos. Por diversas
vezes, voltava para casa aos prantos por ndo compreender de que maneira trabalhar e como
fazer com que os estudantes, ao menos, se “comportassem” em sala de aula. Foi a partir desses
variados momentos que comecei a me dedicar a compreender melhor qual era o funcionamento
consciente e inconsciente desses estudantes, bem como o quanto a minha pratica estava
defasada.

Percebi que, de alguma maneira, estar em sala de aula era uma vontade de ndo estar. O
trabalho repetitivo comegou a se instalar, os quadros comegaram a se tornar o principal recurso
didatico e acabei aderindo a estratégia defensiva dos colegas professores: encha o quadro de
palavras, ao menos os estudantes estardo copiando, ndo dardo trabalho com indisciplina e o seu
conteudo sera dado. Mas, esse processo repetitivo acelerado retira a capacidade reflexiva do
processo de mudanga. Até porque, as saidas para praticas educativas se localizam nao apenas
nas experiéncias do professor, e sim nas consultas ao que a ciéncia tem desenvolvido em relagao

a 1sso.

Martins (2009) ressalta que o aumento do ritmo de trabalho aliado a pratica
da autoaceleracdo, que ¢ caracterizada pelo aumento progressivo do ritmo de
trabalho concomitante a progressiva redu¢do do tempo no desempenho das
tarefas, pode ser compreendido como uma estratégia coletiva de defesa: como
uma forma de inibir o pensamento reflexivo, dissociando a vivéncia de
sofrimento (MEDEIROS et al., 2017, p. 8).

E nesse ponto que entramos na segunda saida para enfrentamento de turmas dificeis: o
ajustamento do fazer docente para que possa ser alcangado um minimo possivel dentro da gama
de objetivos que o professor traga para sua maneira de transmissao dos conteudos. Comecei a
pesquisar por propostas metodologicas que pudessem atrair a atengdo desses estudantes de
forma mais ludica.

Vale destacar que era meu primeiro ano enquanto funcionario publico concursado. A
imaturidade e o sonho de poder lecionar boas aulas ainda pairavam em meu imaginario. A
experiéncia académica me proporcionou recursos para que pudesse buscar instrumentos e

metodologias capazes de atender essa demanda que se apresentava.
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Nesse primeiro ano, foram 12 sequéncias de aulas que criei, com diferentes
metodologias, diferentes instrumentos, mas nada atendeu as minhas expectativas. Proximo ao
final de ano, a frustracdo e a angustia estavam mais presentes que nunca. Mesmo procurando
por ferramentas e instrumentais teoricos, a impressao que tive era de que as coisas ndo iam bem
ou, ainda, que a educacdo publica de periferia era uma grande enganacao.

O materialismo historico dialético — método que eu usara por tanto tempo nos periodos
de pesquisa na academia — ndo me dava instrumentais. Me dava teorias, entendimentos,
categorias de analise, mas aquilo que eu precisava de fato parecia que ndo encontrava. Foi nesse
momento que caminhei junto a proposta de um Ensino de Geografia Afetivo e Ativo (EGAA).
O primeiro passo, ao refletir sobre o processo, foi a constru¢do de uma identificagdo com algo
que estava além. Além daquilo que minha identidade me forjara até aquele momento. Seria o
inicio de uma fragmenta¢do do Eu para compreensdo de desejos inconsciente na ordem do
sujeito.

Essa percepcdo se mostra com clareza agora, mas na €poca havia duas saidas. Se
acomodar e reconhecer que era uma “batalha perdida”, se docilizar ¢ a0 mesmo tempo ceder
para o que ndo era mais possivel de ser feito; ou lutar para transformar algo que estivesse dentro
do meu proprio processo identificatorio, de mim mesmo e dos estudantes, em busca de
encontrar solucdes passiveis de transformar o meu fazer docente visando meus resultados (ou
as expectativas de aprendizagem para a idade/série em questdo).

O ano de 2015 foi o0 ano do atravessamento de varias outras questdes. Foi nesse ano,
dentro dessa turbuléncia de expectativas nao atendidas, que iniciei meu tratamento
psicanalitico. O encontro com a Psicanalise possibilitou uma leitura de mundo, de Geografia,
de realidade, de ilusdo, de estudante que revolucionou o campo simbolico da minha pratica
como ser no mundo e como ser professor. A escolha pelos 6culos da psicandlise juntamente
com a Geografia Critica e Humanista, foram ajustes de percurso necessarios que fizeram nascer

uma outra forma de lecionar a disciplina de Geografia.

Tal escolha ndo poderia ser de outra forma, pois se ¢ verdade que a psicanalise
pensa os processos de constituicdo de lagos sociais a partir de dindmicas de
identificag@o, se € fato que ndo ¢é possivel haver laco social sem alguma forma
de identificacdo, ja que a identificagdo visa explicar a dimensdo produtiva do
poder, ou seja, a maneira com que o poder produz a vida psiquica, mobiliza
afetos e demandas de amor, constituindo os sujeitos aos quais ele se relaciona,
entdo sera a tematizacdo da transferéncia que pode nos abrir as portas a
compreensao dos modos de abandono da dominagdo (SAFATLE, 2017, p.
211).
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Da citagdo acima, podemos afirmar se tratar do surgimento da presente proposta de
intervengdo. O inicio de tudo se deu a partir de uma mobiliza¢do que se realizou por meio de
outras formas de identificacdo. Aquele professor jovem, com pouca ou nenhuma experiéncia,
havia se identificado apenas com a condi¢cdo imagindria do fazer docente. Haveria, agora, a
necessidade de restitui¢do da ordem simbdlica desse sujeito para que pudesse ser enfrentado o
real de maneira a encarar a sociedade tal como ela realmente €.

Posso afirmar, portanto, que para a construcdo de uma Geografia Afetiva e Ativa ¢
necessario que o professor esteja disposto a se fragmentar enquanto sujeito para ir ao encontro
de sinais de seu desejo. E uma tarefa ardua, exaustiva e desgastante, mas permite que o professor
se coloque nao mais como agente de produ¢ao de um conhecimento imaginario; € sim como
promotor de uma diversidade de relacdes que seguem como destino o desocultamento de
inverdades a luz da elucidagdo da realidade objetiva. Isso é extremamente geografico!

Ao final ainda desse ano, de 2015, entrei em contato com uma outra proposta
interventiva que seria a Comunicagdo Nao Violenta. Por mais que, num primeiro momento a
CNV tenha se apresentado de maneira instrumentalista, deixei de lado as primeiras impressdes
negativas sobre essa metodologia de comunicagdo e comecei a me interessar por esse estudo.
De alguma maneira isso me instigou a comecar a praticar em sala de aula as proposi¢des
estabelecidas pela CNV.

O ano de 2015 foi extremamente desgastante. Sem perspectivas de futuro enquanto um
“bom professor”, me recordo que havia uma quantidade de esperancga alimentada por essas
experiéncias e possibilidades de intervencao do que estaria por vir. No meio do percurso, fiz
algumas formagdes de palhacaria, teatro e até mesmo de CNV. Posso afirmar que o nascimento
das primeiras experiéncias da EGGA se deu, de fato, no ano de 2016 — e vém sendo
desenvolvidas até os dias atuais. Em 2016 tive os primeiros contatos com a chamada (e
aclamada) Metodologia Ativa. Foi em uma disciplina com a Professora Jeani Delgado Paschoal
Moura (minha atual orientadora), que a capacidade inventiva da educagao comegou a se mostrar
como uma possibilidade real.

Adiante, demonstro como a constru¢do do EGGA esta se dando e como se deu nas
primeiras tentativas de formulacdo. Processo que acredito estar dando resultado, uma vez que
a partir dos dados analisados, observamos a produ¢do de uma Geografia mais atrativa e

significativa para os estudantes.



121

3.3 Processo de Identificacao e Habitar o Vazio da Autoridade

A sala de aula é um lugar. E um lugar, mas também um territorio. Ndo so a sala de aula
¢ um lugar como a escola ¢ um lugar, assim como ¢ um territorio. Como objeto da geografia, o
espaco carrega consigo um conjunto animado de processos nao estaticos que promovem as mais
variadas apreensodes desse mesmo espago geografico. Como a proposta de nosso trabalho
consiste na utilizagdo de conceitos de base humanista, acreditamos que o ambiente onde a
crianca habita ¢ carregado por relagdes afetivas e emocionais. Isso, pois, constitui 0 espaco

geografico como um lugar carregado de significados.

a noc¢ao de espaco envolve um complexo de idéias. A percepgao visual, o tato,
0 movimento e o pensamento se combinam para dar-nos o nosso sentido
caracteristico de espago, possibilitando a capacidade para reconhecer e
estruturar a disposi¢@o dos objetos [...] a Geografia Humanistica, a integracao
espacial faz-se mais pela dimensdo afetiva que pela métrica. Estar junto, estar
proximo, ndo significa a proximidade fisica, mas o relacionamento afetivo
com outra pessoa ou com outro lugar (CHRISTOFOLETTI, 1985, p. 230).

Milton Santos expressa o lugar como um cotidiano. Na troca das relagdes que as pessoas

realizam entre si € com os elementos espaciais, ele afirma que:

um cotidiano entre as mais diversas pessoas, firmas e instituigdes —
cooperacdo e conflito sdo a base da vida em comum. O lugar é o quadro de
uma referéncia pragmatica ao mundo, do qual lhe vém solicitagdes e ordens
precisas de agdes condicionadas, mas € também o teatro insubstituivel das
paixdes humanas, responsaveis, através da a¢do comunicativa, pelas mais
diversas manifestagoes da espontaneidade e da criatividade (SANTOS, 1996,
p- 322).

O lugar ¢ a base para a experiéncia humana, ¢ a dimensao capaz de proporcionar e criar
acontecimentos da vida das pessoas. Ele pode assumir as mais variadas escalas e contemplar
dimensdes vividas pelos sujeitos em suas mais variadas formas. Nesse sentido, o espago vivido
¢ aquele que compreende ndo apenas a manifestacdao fisica, material, objetiva do espaco
geografico. Holzer (1999, p. 33) afirma que o conceito de espaco vivido pode ser considerado
o mesmo que lugar. Em outras palavras, o estudo dos lugares possui como possibilidade a
inserc¢ao das percepgoes, das ideias, dos sentimentos enquanto possibilidade analitica.

A Geografia Humanista prioriza o estudo da singularidade e da individualidade sem

desconsiderar a teia de complexidade que o espaco possui. Cabe ao pesquisador recortar qual
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dimensdo deseja analisar para compreender a tematica a ser estudada. Em nosso caso,
escolhemos a sala de aula como o lugar a ser analisado e sua complexidade para responder,
nesse primeiro momento, como cativar esse estudante a se interessar pela Geografia. Para tanto,
partimos do pressuposto de que o estudante se identifica de alguma maneira com aquilo que
esta sendo apresentado em sala de aula. O que mobiliza a sua atengdo voluntaria a buscar as
compreensodes sobre as mais variadas disciplinas, passa por um processo de identificagdo: seja
ela pelo professor, a maneira como a sala, seus colegas, as disciplinas, seja pela importancia
que esse estudante atribui ao ensino, entre outros.

Nao hé um consenso do que faz o estudante querer aprender. O que nos chama atencao
enquanto proposi¢ao metodologica ¢ como desenvolver esse processo de identificaciao junto
as aulas de Geografia, de maneira a engajar esse estudante no processo de ensino e
aprendizagem. A valorizagao das capacidades individuais desses estudantes se apresentou como
interessante caminho para o inicio do desenvolvimento da EGAA. Partiu da utilizacdo de
valores que a Geografia Humanista legou, a exemplo: alteridade, valorizagdo do outro,
diversidade, diferenga, respeito mutuo. O sentimento central de nossa proposta ¢ o afeto
positivo das relagdes, pelo qual se busca compreender as diferentes subjetividades, mostrando
como uns, geograficamente, afetam e sdo afetados pelos outros. Mas, para isso, 0 primeiro passo
consiste em destituir o lugar de autoridade de sala de aula e estimular a participacao coletiva
desses estudantes.

As relagdes humanas sdo atravessadas por suas construcdes de realidade. O elo

intermediador desse processo ¢ a experiéncia.

[...] a experiéncia implica a capacidade de aprender a partir da propria
vivéncia. Experenciar é aprender; significa atuar sobre o dado e criar a partir
dele. O dado ndo pode ser conhecido em sua esséncia. O que pode ser
conhecido ¢ uma realidade que e um constructo da experiéncia, uma criagao
de sentimentos e pensamento (TUAN, 2013, p. 18).

Para Tuan (2003), a experiéncia pode possuir dois aspectos: negativos e positivos. Para
que a experiéncia possua um sentido ativo, positivo, fora de sua negatividade, ¢ necessario
aventurar-se no desconhecido, no ilusorio, no incerto. O que constitui a capacidade de
experenciar seria a memoria € a intui¢do, impactos sensoriais no fluxo da experiéncia. Ha4 um
caminho percorrido a partir da experiéncia que permite que a realidade seja construida.
Entretanto, por meio de nossos sentidos, conseguimos perceber que aquilo que se revela

enquanto sentido possui uma educagdo mental.
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E a partir de nossos sentidos que configuramos uma relagao de sentimentos pelo espago

geografico — especificamente os sentidos da cinestesia, visao e tato.

O espago ¢ experenciado quando ha lugar para se mover. Ainda mais,
mudando de um lugar para outro a pessoa aduire um sentido de dire¢do. Para
frente, para trds e para os lados sdo direcionados pela experiéncia, isto &,
conhecidos subconscientemente no ato de movimentar-se. O espaco assume
uma organizac¢io coordenada rudimentar centrada no eu, que se move e
se direciona (TUAN, 2013, p. 21. Grifo nosso).

Os sentidos isolados ndo podem proporcionar uma apreensao da realidade
exterior habitada pelos objetos. E a sua combinacdo, das faculdades
espacializantes, da visdo e do tato, esses sentidos essencialmente nao
distanciadores enriquecem muito nossa apreensao do carater espacial e
geométrico do mundo (TUAN, 2013, p. 24).

Ha, portanto, espagos que sdo interpretados, que dependem do poder da mente de
extrapolar muito além dos dados percebidos. Destes, trés tipos sdo tidos como principais, 0
espaco mitico, pragmatico, abstrato ou tedrico.

Espaco mitico e pragmatico — espaco geométrico, passivel de abstragdo a partir de
ordenagdo mental, com descri¢do e valoracao qualitativa. Se déa pela experiéncia necessaria em
dado momento. Espaco pragmatico se difere do mitico pois estd mais ligado a relagdes das

atividades econOmicas.

Os homens nao apenas discriminam padrdes geométricos na natureza e criam
espagos abstratos na mente, como também procuram materializar seus
sentimentos, imagens e pensamentos. O resultado € o espago escultural e
arquitetural e, em grande escala, a cidade planejada. Aqui o progresso vai
desde sentimentos rudimentares pelo espaco e fugazes discernimentos na
natureza até a sua concretizagdo material e publica (TUAN, 2013, p. 28).

O que da valor ao espago € o lugar.

Um objeto ou lugar atinge realidade concreta quando nossa experiéncia com
ele é total, isto €, mediante todos os sentidos, como também com a mente ativa
e reflexiva. Quando residimos por muito tempo em determinado lugar
podemos conhecé-lo intimamente, porém, a sua imagem pode ndo ser tdo
nitida, a menos que possamos também vé-lo de fora e pensamos em nossa
experiéncia. A outro lugar, pode faltar o peso da realidade porque o
conhecemos apenas de fora — através dos olhos de turistas e de guias turisticos
(TUAN, 2013, p. 29).
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Desse modo, o primeiro passo seria proporcionar uma outra forma de experenciar a sala
de aula. O caminho escolhido foi o de criar uma metodologia em que os estudantes pudessem
participar da maior quantidade de tomadas de decisdes que fossem realizadas em sala de aula.
Nesse sentido, optamos por criar um mecanismo em que os estudantes participariam do
processo pedagdgico do ensino de Geografia. Para o inicio do processo EGAA foram utilizadas
4 aulas de duracdo de 50 minutos cada.

1. Colocar no quadro todas as aulas que serdo ministradas no bimestre/trimestre. E
importante que os estudantes possam perceber a quantidade de aulas que serdo ministradas;

2. Debater com os estudantes as principais maneiras com que essas aulas deverdo ser
ministradas;

3. Estabelecer juntamente com os estudantes um conjunto de valores e condutas a serem
realizadas em sala de aula;

4. Estabelecimento de combinados para o cumprimento dos mesmos.

Com base nos levantamentos realizados ao longo da pesquisa, um dos principais
aspectos que levam os estudantes a se distrairem durante as aulas sao aulas mondtonas e sem
estimulos. A partir do momento que se cria uma plataforma de agdo, que traga pertencimento
ao estudante no processo de desenvolvimento das aulas, o estudante se torna ativo no processo.

Esse primeiro momento chamo de Planejamento das aulas.

3.3.1 Aulas

Ao contrario do que comumente se utiliza em sala de aula, que sdo os contratos
pedagogicos, o estabelecimento de combinados consiste na criacdo coletiva, juntamente com

os estudantes, daquilo que queremos e daquilo que podemos.

1° Passo - Primeira Aula:
Na primeira aula, criamos, com apoio dos estudantes, um panorama geral das aulas que

seriam ministradas ao longo do periodo (bimestre ou trimestre).

2° Passo — Segunda Aula:
Na segunda aula, expomos as possibilidades de aula que poderiam ser feitas ao longo
do periodo.

Como forma de problematizacao, utilizamos as seguintes frases de comando:
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“Pessoal, quais tipos de aulas vocés mais gostam?”

“Galera, de que maneira as aulas poderiam ficar mais gostosas para vocés?”

“Gente, o que de diferente podemos tentar para deixar as aulas mais animadas?”

Ao longo dos anos, percebi que hd ao menos 5 formas de lecionar uma aula que foram
bem recebidas pelos estudantes:

1) Aula Expositiva — sdo aulas em que € exposto o conteudo com utilizacdo do
quadro e giz e auxilio do livro didatico. Essas aulas normalmente possuem como principal
caracteristica suas raizes na Geografia Tradicional. Servem como apresentagdo do conteudo;

2) Aula Pratica — as aulas praticas normalmente s3o aulas para realizacdo de
atividade ou de algum exercicio que o professor desenvolva anteriormente e traga para os
estudantes. A ideia ¢ que essas aulas tenham atividades diferenciadas, de carater ludico, para
que sejam atrativas para o estudante ao executa-las;

3) Aulas de Leitura — sdo aulas que visam maior pratica da leitura e escrita.
Normalmente essas aulas de leitura sao acompanhadas de atividade especifica sobre o que
estara sendo lido. Sempre em paralelo com o conteudo que estd sendo ministrado em sala de
aula de acordo com o planejamento prévio;

4) Aula fora da Sala de Aula — s3o aulas que podem ser consorciadas com aulas
praticas ou de leitura. S3o aulas realizadas fora da sala de aula em que os estudantes possam
utilizar o espaco fisico da escola;

5) Aulas Audiovisuais — aulas em que algum filme, documentario, video, possa ser

exibido juntamente aos estudantes para que realizem a atividade proposta pelo professor.

3° Passo — Terceira Aula

Elencamos esses diferentes tipos de aula no quadro. Essas aulas foram preenchidas de
acordo com o planejamento coletivo que foi feito em sala de aula (aquele primeiro quadro de
todas as aulas do periodo). Nesse momento, estabelecemos o processo que ¢ uma exigéncia
minima para o cumprimento da proposta didatica. Para isso, deixamos claro o contetido minimo
que precisava para que houvesse bom desempenho no processo de ensino e aprendizagem.

Em minha experiéncia, costumo deixar como exigéncia uma quantidade minima de 5
aulas expositivas por més. Essa quantidade de aulas ¢ suficiente para que o processo de ensino
e aprendizagem se estabeleca no planejamento da minha sequéncia didatica. Contudo, vale

destacar que essa construcao ¢ feita a partir de um didlogo com os estudantes e, em consenso,
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eles mesmos decidem a maneira como querem construir suas semanas e seu processo educativo
em relagdo ao formato das aulas que serdo ministradas.

Esses primeiros combinados sdo capazes de permitir que os estudantes se vejam como
participantes do processo, ativos no seu proprio processo. Na sequéncia, hd combinados
relacionados a conduta dos estudantes que precisam ser feitos para o bom andamento da

proposta metodologica.

4° Passo — Quarta Aula

A amarragdo entre aquilo que ¢ de interesse dos estudantes em relagdo as aulas, deve
estar conectada com as expectativas que o professor deseja em sala de aula. Para isso, a
consolidagao dos combinados que mais tiveram éxitos foram aqueles que estavam relacionados
a perda dos direitos (do modelo de aula escolhido) de acordo com as condutas que ndo estariam
sendo respeitadas em sala de aula. Isso retira o papel de autoridade do professor em que, a partir
do proprio juizo moral, cria puni¢des e julgamentos e o transfere para os combinados
estabelecidos entre os estudantes.

Essa maneira de agir ¢ capaz de acentuar o aspecto de corresponsabilidade em relagdo
ao andamento das aulas. Nesse sentido, alguns combinados costumam ser feitos entre os
estudantes e os mais comuns ao longo desses anos, trabalhados em sala de aula, foram:

o Os estudantes deverao esperar o professor dentro da sala de aula, podem
estar de pé e conversando na chegada do professor.

. Ao primeiro sinal de siléncio, os estudantes deverdo se dirigir aos seus
lugares de forma réapida.

. Ao se sentarem em suas cadeiras, deverao pegar seu caderno e seu livro
de geografia.

Esse normalmente ¢ o conteudo minimo de comportamento exigido nas aplicacdes da
EGAA. O éxito dessas agdes ¢ constante devido ao componente da perda que os estudantes
podem ter. Eles compreendem que sdo valorizados quando sdo consultados a respeito da

maneira que desejam ter as aulas e até mesmo na forma como gostariam de ser tratados.

5° Passo — Quinta Aula
Na quinta aula, sao construidos parametros gerais sobre outros combinados e beneficios
que os estudantes desejam ter em sala de aula. Esse quinto momento estd mais relacionado a

distribuicdo espacial das carteiras e do direito de sair de sala para ir ao banheiro ou tomar agua.
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Essa quinta etapa deve ser usada apos aproximadamente um més de utilizagdo da metodologia.
O professor estara mais familiarizado com a proposta metodologica e tera maior capacidade de
criar seus proprios combinados com os estudantes.

Em relag¢do a conduta, alguns combinados devem ser feitos junto aos estudantes. Na
pesquisa feita, estudantes costumam reclamar de professores que nao se dedicam a os ouvir no
momento em que lhes ¢ chamada aten¢do por algum comportamento inadequado. Nesse
sentido, alguns combinados foram exitosos:

. O comando do siléncio ¢ utilizado apenas uma vez, € necessario que
todos atendam ao comando. Caso nao acontega, a comissao de mediagao de conflitos ira
atuar na situagao;

J Os barulhos que incomodarem a sala de aula serdo chamados atencao.
Para que ndo haja arbitrariedade, a comissao de mediacdo analisa a situacao;

J Serdo permitidas duas chamadas de atengdo por estudante, na terceira
sera feita ocorréncia junto a pedagoga;

o Qualquer ato de violéncia, seja verbal ou fisica, inicialmente serd
debatido junto a comissdo de mediagao;

o Qualquer incoémodo ou sensacdo que esteja atrapalhando a atencdo deve
ser comunicado ao professor.

Destaque para o ultimo item. Sabemos que os estudantes passam por diversas situagdes
no dia a dia. O espago do didlogo € a principal caracteristica para a sala de aula afetiva e ativa.
Fica claro para os estudantes que se alguma situagcdo individual estiver atrapalhando sua
capacidade de concentracdo e atencao, esta deve ser esclarecida ao professor.

Esse ¢ um dos principais combinados que levam o relacionamento entre professores e
estudantes a outra dimensdo, uma dimenséao afetiva. Por vezes o estudante esta com sono, fome,
brigou com a mae, teve um conflito com algum amigo, estd passando por alguma questio
emocional que atrapalha seu desempenho em sala de aula. Dialogar sobre essas variadas
situagdes ¢ um dos caminhos que podem despertar afetos positivos em sala de aula e melhorar
a conduta de desempenho do estudante nesse espago.

Esse primeiro conjunto de a¢cdes da EGGA ¢ responsavel por atribuir a sala de aula uma
outra territorialidade, uma outra relagdo de poder em sala de aula. Essa outra territorialidade
traz aspectos de pertencimento do estudante para a sala de aula, o faz refletir sobre sua pratica

e o coloca em posicao de escolha: o que eu posso perder ao ter determinadas atitudes?
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As criangas, pelo menos as do mundo ocidental, desenvolvem um profundo
sentimento de propriedade. Elas tornam-se extremamente possessivas. Uma
crianga afirma que certos brinquedos sdo dela, que a cadeira perto da mae ¢
seu lugar e se apressa em defender o que o considera que lhe pertence.
Entretanto, grande parte da luta da crianga pela posse ndo € uma genuina
afeicdo. Nasce da necessidade de garantir o seu proprio valor e de conseguir
status entre os companheiros. Um objeto ou um canto do quarto, sem valor
para a crianga, em um momento de repente adquire valor, quando outra crianga
ameagca tomar posse. Uma vez que a crianga readquire o controle absoluto, seu
interesse pelo brinquedo ou lugar rapidamente acaba (TUAN, 2013, p. 47).

A possibilidade da perda de algo que promove o prazer leva a crianca a refletir de forma
mais aprofundada sobre sua conduta em sala de aula. Se a crianga participa daquilo que ela sabe
que gosta e o professor o oferece como possibilidade, haverd uma tentativa de manutencao
daquela plataforma de agao.

A crianga ¢ movida pela pulsao, essa forca fisica e subjetiva no caminho do prazer. Ao
se deparar com situagdes conflituosas do dia a dia, ela percebe que as regras do mundo ndo
permitem uma total realizacdo de seu prazer. Ao se trabalhar esses limites com os estudantes, a
partir de seus proprios interesses, podemos direcionar a atengdo voluntaria de maneira a regular
suas condutas.

Sabemos que a crianga vive em um mundo de adultos e se desenvolve em processo
amplo e comunicativo com eles. Essa comunicacdo se d4 a partir da fala, mas também da
imitagdo e da poténcia afetiva dos lugares. No primeiro momento, a crianga ¢ passiva em seu

processo comunicativo:

A mae diz para a crianga: "isto aqui é uma xicara!" ¢ aponta o dedo para ela.
A palavra e o gesto indicador da mée distinguem incontinenti esse objeto dos
demais, a crianga fixa a xicara com o olhar e estende o braco para pega-la.
Neste caso, a atencdo da crianga continua a ter carater involuntario e
exteriormente determinado, com a unica diferenca de que aos fatores naturais
do meio exterior incorporam-se os fatores da organizagdo social do seu
comportamento e o controle da atengdo da crianga por meio de um gesto
indicador e da palavra. Neste caso, a organizagdo da atencdo estd dividida
entre duas pessoas: a mae orienta a atengdo e a crianga se subordina ao seu
gesto indicador e a palavra (LURIA, 1991, p. 25).

Ao passo que a crianga se apropria da/pela linguagem, torna-se capaz de indicar sozinha
os objetos e a nomina-los. A evolugdo da criancga cria a capacidade de que sua orientagdo em

dire¢do aos objetos seja feita de forma autdnoma.
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Agora ela ja é capaz de deslocar com autonomia a sua aten¢do, indicando
esse ou aquele objeto com um gesto ou nomeando-o com a palavra
correspondente. A organizagdo da atencgdo, que antes estava dividida entre
duas pessoas, a mae e a crianga, torna-se agora uma nova forma de
organizagdo interior da atengdo, social pela -origem mas interiormente
mediata pela estrutura. E esta etapa a que deve-se considerar etapa do
nascimento de uma nova jorma de aten¢do arbitraria, que nao ¢ uma forma
de manifestacdo do "espirito livre" primariamente propria do homem mas um
produto de um complexo desenvolvimento historico-social (LURIA, 1991, p.
26).

A medida que a crianca se desenvolve, a linguagem também se desenvolve e cria
capacidade de direcionar a sua aten¢ao aquele ou outro objeto. Nesse sentido, posso afirmar
que a aten¢ao voluntaria se desenvolve, ela ¢ aprendida. Sao os lugares que criam condig¢des de
afeccdo capazes de determinar o atendimento de determinadas pulsdes como prazerosas ou
desprazerozas. O EGAA se propde a promover um lugar de escuta, um lugar de construgdo
coletiva de valores e crengas, capaz de reduzir a escala de agdo (geral) para a sala de aula
(individual) de maneira que, aos poucos, possa ir criando mecanismos educativos responsaveis
por transformar a capacidade de produzir o espago geografico e habitar o mundo baseados na
fraternidade e na coletividade.

O primeiro passo desse processo seria destituir a relagdo e autoridade que o professor
possui com a sala de aula. Lacan (1938) estava as voltas de compreender as maneiras como a
queda do poder patriarcal poderiam trazer consequéncias para a configuracdo social da
humanidade. Da mesma maneira que tal decomposi¢ao poderia “provocar tentativas regressivas
e autoritarias de compensacao social [...] também pode impulsionar a vida social a reconstru¢ao
de suas relagdes de incorporagdo” (SAFATLE, 2020, p. 20).

No processo de socializacdo, a dimensdo consciente de Eu aparece sempre com
dificuldade de compreender relagdes de alteridade e diferenca. O outro ¢ sempre uma ameaca.
As leis sociais criam condigdes para que as relacdes possam se dar de forma estavel e percorrer
seu trajeto na historia. Nesse sentido, Lacan demonstra a importancia de buscar experenciar

certo vazio do lugar do poder.

Tal mutagdo na estrutura de autoridade, sua aposta inicial parece caminhar em
direcdo a possibilidade de constituigdo de lacos afetivos a partir da
identificagdo simbolica a um lugar vazio de poder, a uma identificagdo que
preserva a distancia em relagao as projecdes e duplicagoes do Eu (SAFATLE,
2020, p. 23).
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O que leva a crianga a querer aprender € a pulsdo em saber. Essa pulsao ¢ resultado da
sublimagdo, ou seja, a crianga transfere seus desejos de saber sexuais para os desejos de saber
intelectual de conhecimento. Ag¢des essas que sdo evidentes no ambiente escolar e s6 podem
ocorrer se houver uma pessoa pronta para ensinar: o professor. Cabe ao professor saber
direcionar essas diferentes pulsdes que surgem em sala de aula para que o processo de ensino
possa se realizar.

Existem semelhancas culturais entre as pessoas, pois a unidade de medida de avaliacao
do espaco ¢ centrada no ser humano. “Em outras palavras, os principios fundamentais da
organizagdo espacial encontram-se em dois tipos de fato: a postura e a estrutura do corpo
humano e as relacdes (sejam proximas ou distantes) entre as pessoas” (TUAN, 2013, p. 49).

A palavra corpo carrega em si o entendimento do corpo como uma coisa, no espago. “O
corpo ¢ uma coisa e esta no espago ou ocupa espaco. Ao contrario, quando usamos os termos
‘homem’ ¢ ‘mundo’ ndo pensamos apenas no homem como um objeto no mundo, ocupando
uma pequena parte de seu espago, mas também no homem habitando o mundo, dirigindo-o e

criando-0” (TUAN, 2013, p. 49).

O homem pela simples presenga, impde um esquema no espago. Na maioria
das vezes, ele ndo estad consciente disso. Sente sua falta quando se acha
perdido. Marca sua presenga nas ocasides rituais que elevam a vida acima do
cotidiano e forgam-no a uma consciéncia de valores da vida, incluindo aquelas
manifestadas no espaco. As culturas diferem bastante na elaboragdo dos
esquemas espaciais. Em algumas culturas, eles sdo rudimentares, em outras
podem se tornar uma moldura magnifica que integra quase todos os aspectos
da vida (TUAN, 2013, p. 52).

Portanto, nos afetamos quando estamos em coletivo. A sala de aula pode promover
outras formas de socializacdo destituidas de algumas formas de poder. Para isso, é necessario
ndo apenas estabelecer os combinados e planejar as aulas, como também um outro arranjo

espacial da sala de aula.

3.3.2 Distribuicao Espacial da Sala De Aula

Para que se crie uma outra forma de se fazer em sala de aula, é necessario trabalhar no
sentido de mudar a percepcao do local onde se habita. Se o arranjo espacial dos lugares pode

ser alterado, por que nao fazé-lo? Estamos em um constante perceptivo e as experiéncias estao
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distribuidas espacialmente. Experenciar ¢ aprender, significa atuar sobre algo dado e criar a
partir disso (TUAN, 2003).

Ao longo dos anos, uma das coisas que os estudantes mais gostavam de fazer eram
atividades em grupo ou em duplas. Resolvi tentar e hoje ¢ a principal forma de dar aulas de
Geografia: em duplas. Esse arranjo territorial da sala de aula é mais um dos elementos que
promovem corresponsabilidade entre os estudantes. Se querem aulas diferentes, devem assumir
o compromisso de algumas condutas para que possam ter esses beneficios.

Esse processo de negociagdo ndo estd pautado na chantagem ou na perda de direitos.
Esté pautado na construgdo coletiva de combinados que possam colocar ao sujeito sua parcela
de responsabilidade. Percebi, ao longo do tempo, que para existir, de fato, metodologias ativas
para a educacao, seria necessario que os estudantes fossem ativos em outras dimensodes da sala
de aula. A saida para isso foi a tomada de decisdes coletivas.

Quando questionados dentro do processo de problematizagdo, sobre o que ¢ que o
estudante gostaria para as aulas de Geografia, muitas respostas foram no sentido de querer aulas
em duplas, em grupos, etc. Nesse sentido, todas as aulas de Geografia que ministro, nas quais
a EGAA ¢ aplicada, sdo feitas em duplas. As primeiras tentativas para a sua realizagdo foram
bastante desastrosas pelos seguintes motivos: a) os estudantes normalmente pegavam suas
carteiras e queriam juntar com os estudantes do outro lado da sala, fato que gerava muito
barulho e muita demora; b) os estudantes demoravam muito tempo e gerava desgaste na relacao;
¢) perdiamos muito tempo para organizar a sala no comeco e no final do periodo, fato esse que
nos levava a perder importantes minutos de aula para que as carteiras fossem organizadas de
forma correta, atrapalhando, inclusive, a aula do préximo professor. Entretanto, percebi que
essa distribui¢do espacial era uma importante ferramenta para explorar outras maneiras de
vinculagdo entre a Geografia e os estudantes. Diante disso, desenvolvi uma solu¢do para que os
estudantes nao levassem suas carteiras a outros lugares distantes. As carteiras sdo unidas e,
portanto, os estudantes ¢ que mudavam de lugares. Dessa maneira, o tempo de espera para
organizagdo da sala era otimizado.

A escolha das duplas também foi um fator importante. Os estudantes escolhem com
quem querem sentar ¢ o professor faz as mediagdes necessarias. Até o presente projeto, a
principal intengdo da livre escolha dos estudantes em sentar-se juntos, foi de controle da
indisciplina. Percebi que os estudantes possuem os colegas com quem mais possuem intimidade
e com quem gostam de conversar mais. Percebi que se os colocasse juntos, a intensidade de

conversa diminuia, pois poderiam conversar mais proximos e, dessa maneira, mais baixo.
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Outro fator que percebi ao permitir que as aulas fossem feitas dessa maneira, foi o
processo de confianga dado ao professor e mais alegria em sala de aula, os estudantes se sentiam
mais a vontade em realizar as atividades e os combinados estabelecidos eram cumpridos de

forma mais exitosa.

3.3.3 Organizacao de uma Aula de 50 minutos

Para a organizacao do trabalho pedagogico, principalmente para uma sequéncia de aulas
de 50 minutos, ¢ importante o uso de um crondmetro para orientar os estudantes a juntarem as
carteiras mais proximas, formando duplas, comecando pelas laterais em direcdo ao meio,
independentemente de onde sentardo. De inicio, orientagdes aos estudantes tais como, organizar
as carteiras para depois escolher o lugar, servem como base para replicar em todas as aulas. Na
sequéncia, os estudantes devem estabelecer quem ira se movimentar na sala para encontrar sua
dupla e quais estudantes ficardo ja sentados em seus lugares.

O professor da o sinal e marca no crondometro quanto tempo demoram para organizar a
sala. Nas primeiras vezes isso serd bastante dificultoso, por isso a repeticdo tera que ser feita
varias vezes. As primeiras vezes demorarao entre 45 segundos a 1 minuto e 30 segundos. Apos
feita a organizagao inicial, orientar para desfazerem, também cronometrar. Nas primeiras vezes
o tempo de espera serd aproximado a 1 minuto. Repetir essa formacdo até o tempo de
organizagdo e desorganizagdo serr de 20 a 30 segundos.

Para Haesbert (2006, p. 60), o territorio “pode ser concebido a partir da imbricagdo de
multiplas relagdes de poder, do poder mais material das relagdes econdmico-politicas ao poder
mais simbolico das relagdes de ordem mais estritamente cultural”. A sala de aula é um territorio,
conforme dito anteriormente. Mas, esse territdrio possui nao apenas significado no seu sentido
juridico, da sua relagao de poder. “Territorio, assim, em qualquer acepgao, tem a ver com poder,
mas ndo apenas ao tradicional ‘poder politico’. Ele diz respeito tanto ao poder no sentido mais
concreto, de dominagdo, quanto ao poder no sentido mais simbolico, de apropriagdo”
(HAESBAERT, 2004, p. 4).

Para Tuan (2013), o individuo pode ter diferentes percepgdes do lugar onde vive,
convive, se relaciona. Isso ¢ determinado por alguns fatores, dentre eles, a maneira como se
relaciona com esse ambiente, as regras de convivéncia, a propria experiéncia desenvolvida
naquele lugar. A seu ver, as manifestagdes sentimentais nos lugares podem ser chamadas de

Topofilia, demonstrando uma relagao de afetividade. Em nossos estudos, verificamos que os



133

estudantes ndo gostam de estudar, em sua grande maioria, devido a falta de metodologias
diferenciadas que proporcionam maior interagdo entre eles. Proporcionar uma sala de aula com
organizagdo espacial diferenciada despertou nos estudantes maior afetividade com a sala de
aula.

Ao serem contempladas algumas vontades dos estudantes, os mesmos se sentiram mais
a vontade para cumprir os combinados e atender as expectativas de aprendizagem
problematizadas pelo professor. Podemos afirmar que quando as formas de alteridade se
modificam em sala de aula e h4 a distribuicdo da autoridade, cria-se um processo de
(re)territorializacdo. Assim, horizontalizar as tomadas de decisdes, de maneira a construir um

elo afetivo positivo junto aos estudantes, tém proporcionado ao longo do tempo melhorias na

qualidade das aulas de Geografia.

Figura 4- Organizagdo da Sala
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Fonte: Elaboragao propria, 2022.
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Nesse sentido, hd uma diferenga entre dominagdo e apropriagdo. A apropriacdo esta
relacionada ao “espago-tempo vivido” que pode ser traduzido pelo lugar. O territério imerso
nessa relacdo de dominagdo/apropriacao desdobra-se em um continuo que vai da dominagao

politico-econdmica até a apropriagdo mais subjetiva “cultural-simbolica”.

Assim, o ponto crucial a ser enfatizado ¢ aquele que se refere as relagdes
sociais enquanto relacdes de poder — e como todas elas sdo, de algum modo,
relagcdes de poder, este se configura através de uma nog¢do suficientemente
ampla que compreende desde o “anti-poder” da violéncia até as formas mais
sutis do poder simbdlico (HAESBAERT, 2004, p. 6).

Portanto, todo territério ¢, ao mesmo tempo e obrigatoriamente, em diferentes
combinagdes, funcional e simbdlico, pois exercemos dominio sobre o espago tanto para realizar
“funcdes” quanto para produzir “significados”. Esse processo de producao de significados pode
ser traduzido pelas praticas culturais que nele sao empreendidos. A mudanca da logica espacial
da sala de aula, além de mudar o aspecto territorial muda a maneira de apreensao desse
territorio, uma vez que a constru¢do, mediada pela palavra e pelos combinados, promovem
outra subjetividade.

Holzer (2003) indica que essa construgao coletiva, essa forma de se relacionar uns com
0s outros, cria uma outra forma de se relacionar com o lugar, cria o que pode ser chamado de
concepgdo do lugar a partir de sua intersubjetividade. Essa intersubjetividade ¢ nomeada por
Tuan (2003) de apinhamento. Ha necessidade de expressar que a logica alternativa de
disposi¢do da sala de aula pode promover o que Tuan (2013) chama de espaciosidade.

A organizacdo da sala de aula em duplas, de forma diferente da tradicional, cria ao
menos duas sensagdes interessantes: espaciosidade e apinhamento. “Espaciosidade esta
intimamente associada com a sensagdo de estar livre. Liberdade implica espago; significa ter
poder e espaco suficientes em que atuar. Estar livre tem diversos niveis de significado” (TUAN,
2013, p. 47).

O pacto estabelecido em sala de aula permite uma sensacdo maior de espaciosidade. A
sala agrupada em duplas permite que o estudante perceba a amplitude dela somada a sensagao
de que algo que lhe fora feito enquanto vontade (de trabalhar em duplas) permite a sensacao de
coparticipagdo da gestdo da sala de aula, fato esse que enseja a sensagdo de corresponsabilidade

do processo educativo.
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Mudar a sala de aula ¢ se colocar em movimento e, 0 movimento permite a compreensao

experiencial da espaciosidade.

O fundamental ¢ a capacidade pra transcender a condigdo presente, e a forma
mais simples que essa transcendéncia se manifesta ¢ o poder basico de
locomover-se. No ato de locomover-se, o espago e seus atributos sao
experenciados diretamente. Uma pessoa imovel terd dificuldade em dominar
até as ideias elementares de espago abstrato, porque tais ideias se desenvolvem
com o movimento — com a experiéncia direta do espago através do movimento
(TUAN, 2013, p. 48).

O conceito de apinhamento por Tuan (2013) pode ser facilmente comparada a maneira
como o Outro me afeta (sob a 6tica da psicanalise). As relagdes humanas sdo atravessadas pela
interferéncia desse Outro. Esse outro nos apinha, cria maneiras para que possamos nos fechar
em nossa individualidade (ato narcisico para a psicandlise em que a a¢do de autopreservacdo da
invasdo do outro nos faz fecharmos em nossas individualidades) ou pode ser um ato de

libertagdo para constru¢do de uma outra subjetividade.

A companhia de seres humanos — mesmo de uma tnica pessoa — produz uma
diminuigdo do espago e ameaga a liberdade. A medida que as outras pessoas
penetram no espago a sensacdo de espaciosidade da lugar a de apinhamento.
E sdo as pessoas mesmo que nos apinham, elas mais que as coisas, podem
restringir nossa liberdade e nos privar de espago. Mas também podem ampliar
nosso mundo. O coracdo e a mente se expandem na presenca daqueles que
admiramos e amamos. As coisas s0 t€m esse poder a partir do momento que
as pessoas dotam-nas com caracteristicas animadas ou humanas. Ja os seres
humanos possuem naturalmente esse poder. Porém a sociedade pode priva-los
disto. Os seres humanos podem ser tratados como objetos, de maneira que ndo
sejam mais que estantes de livros (TUAN, 2013, p. 48).

Para que sejamos capazes de criar outras formas de subjetividade, baseadas na
emancipa¢do e na constru¢do de sujeitos des-identificados com as figuras de autoridade, ¢
necessario a decomposi¢ao dos lugares e de suas especificidades de poder. H4 uma mudanca
necessaria no comportamento dos sujeitos, a0 mesmo tempo em que ¢ tarefa do professor saber
conduzir esse tipo de acdo. Seria uma mudanga na gramatica das relagdes humanas em que
devem ser “testadas” novas formas de relacionamento que destituem as relagdes de autoridade

para a capacidade de empoderamento dos sujeitos sobre as proprias tomadas de decisao.

Veremos como o ato representa uma ruptura da gramatical, a mais dificil de
todas, pois ruptura das relagdes saber/poder, ruptura com a concepgao do que
entendemos como poder em sua relagdo a dominagdo, em suas relagdes de
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pertencimento e identidade, entre voluntario e involuntério, entre pessoa e
acdo. [...] hd um devir revolucionario dos sujeitos que € o elemento decisivo
para transformacgdes globais. Para realmente agir preciso sair das redes de
descricdo do poder, invisibilizar-me diante dos dispositivos de visibilidade e
determinacdo do poder social, explodir os nomes, decompor os lugares
(SAFATLE, 2020, p. 31).

A proposta de uma outra relagdo e disposi¢cdo espacial da maneira de se aprender em
sala de aula sugere essa decomposicao dos lugares. Nao enquanto destruicdo, mas enquanto
ressignificagdo do ambiente da sala de aula, como lugar afetivo que promova a Topofilia.

Ao consultarmos os estudantes e perceber ao longo desses anos a eficiéncia dessa forma
de trabalhar em sala de aula, os ganhos pedagogicos foram imensos. H4 uma participacao cada
vez maior entre os estudantes na sala de aula de Geografia, h4d um maior comprometimento com
o0 proprio processo de ensino e aprendizagem, a sala de aula volta a ser divertida, volta a ser um
espacgo de seguranga para manifestacao de bons sentimentos, de boas agdes e de boas relagdes.
Ceder aos desejos dos estudantes ndo se configura como um perder, se configura como um
ganhar. Ganhar respeito e reconhecimento a medida em que os mesmos buscam ser

reconhecidos.

3.3.4 O Papel de cooperadores em sala de aula

Outro aspecto para que possa se realizar a EGAA ¢ a coparticipagdo dos estudantes nas
tarefas a serem desempenhadas em sala de aula. Ao longo do tempo, percebi que os estudantes
queriam mais. Mais do que serem passivos em seu processo de aprendizagem, tinham a
necessidade de se sentirem uteis no processo de ensino na sala de aula.

Para isso, resolvi criar mecanismos que os estudantes pudessem participar de forma mais
ativa do processo de aprendizagem. Eis aqui, uma demonstra¢do que as metodologias ativas
para a educacdo ndo sdo, necessariamente, técnicas de estudo para compreensao de conteudos.
Metodologias ativas podem ser processos de empoderamento do estudante no processo
cooperativo da sala de aula.

No inicio de cada més sdo eleitos os cooperadores da sala de aula, normalmente um
garoto e uma garota. Esses estudantes serdo responsaveis por algumas func¢des especificas na
sala de aula.

e Como o planejamento das aulas prevé algumas aulas que serdo ministradas

fora da sala de aula ou até mesmo com uso de recursos audiovisuais, esses



137

estudantes ficam responsaveis pelo agendamento e pela comunicagao junto a
coordenacdo pedagogica;

e No inicio de cada més sdo eleitos os cooperadores, de forma ciclica mudam-
se os cooperadores ao longo de todo ano.

O ano letivo possui aproximadamente 10 meses de duragdo. Nesse sentido, cerca de 20
estudantes sdo cooperadores ao longo de todo ano. Essa cooperacdo se mostrou eficiente € os
estudantes se sentiram empoderados em verificar as atividades realizadas em sala de aula.

Nos primeiros anos de aplicagdo da metodologia, percebi que alguns estudantes ficavam
de fora desse processo de cooperacdo. Foi quando resolvi criar o “grupo de mediagdo de
conflitos” da sala de aula. Tal grupo foi inspirado na CNV e nos grupos de mediagdo de
conflitos que estdo sendo cada vez mais utilizados pelo poder judiciario. Ao passo que no
primeiro momento sao estabelecidos os combinados e valores que serao respeitados em sala de
aula, o grupo de mediacdo ¢ responsavel pela avaliagdo da quebra desses combinados e das
sangdes que serdo aplicadas.

O grupo ¢ composto por trés estudantes e possui periodicidade e rotatividade bimestral.
Ou seja, sao mais de 15 estudantes que participam da cooperagao da gestdo da sala de aula.
Todos os estudantes passam, de alguma maneira, a contribuir de forma direta nos afazeres da
sala de aula. A principal fun¢do desse grupo ¢ a de avaliar quais medidas e comportamentos
foram descumpridas em sala de aula, de maneira a garantir o bom andamento da turma. Outro
fator crucial de mediagdo seria a capacidade dos proprios estudantes de avaliarem as suas
praticas, fazerem uma reflexao critica do proprio comportamento ¢ tomarem as decisoes de
forma coletiva, baseadas nos combinados estabelecidos da sala de aula.

Esse grupo possibilita a transferéncia para a tomada de decisdo, agora ndo mais apenas
pela percepcao do professor, mas também pela percepcao dos estudantes. Os combinados sdao
os elos que conectam a postura e transgressao desta. [sso possibilita que os estudantes percebam
que ndo estdo “desagradando” o professor ou que sofrerdo puni¢des de forma arbitraria. As
consequéncias dos proprios atos sdo construidas e atribuidas de forma coletiva.

Essa posicdo de tomada de decisdo coletiva, ndo meramente arbitraria pelo professor,
cria condigdes para que o afeto do desamparo possa ser ressignificado. A sociedade
contemporanea possui o afeto do medo como principal norteador das relagdes sociais. Esse
afeto pode ser percebido como um constante processo social de identificacdo de iguais em
detrimento dos diferentes. Esse medo, na visdo de Safatle (2015), ¢ produzido pela economia

neoliberal, que por sua vez possui como dire¢do o controle e docilizagdo dos corpos. Ter medo
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¢ ndo se permitir ser atravessado pela experiéncia do Outro e tratar esse processo como

socialmente positivo. Na sala de aula essa caracteristica se manifesta das mais variadas formas.

O medo como afeto politico, por exemplo, tende a construir a imagem da
sociedade como corpo tendencialmente paranoico, preso a logica securitaria
do que deve se imunizar contra toda violéncia que coloca em risco o principio
unitario da vida social. Imunidade que precisa da perpetuagdo funcional de um
estado potencial de inseguranca absoluta vinda ndo apenas do risco exterior,
mas da violéncia imanente da relagdo entre individuos (SAFATLE, 2015, p.
12).

Os estudantes, adolescentes, estdo no momento de constitui¢do dos seus proprios juizos
de valores e construgdo de sua propria moralidade. Influenciados pela instituicao inicial, a
familia, na escola testam suas convicgdes e se langam rumo a construcao de suas formas de se
relacionar com o mundo.

Como foi dito em outro capitulo, esse adolescente, durante o processo de ida ao mundo,
de experimentagdo ao mundo e, consequentemente seu retorno, busca aquilo que possui
identificacdo, aquilo que faca sentido no campo da cultura e que pode ou ndo ser reproduzido.
De forma flexivel, assume determinados comportamentos, os verifica na realidade (a partir das
normativas socialmente construidas) e se postura enquanto sujeito no espaco de acordo com seu
juizo de valores em relagdo ao que pode ou ndo ser feito.

A psicanalise nos apresenta um conteuido explicativo para esse processo. Na busca de
satisfacdo de suas necessidades, o inconsciente desse sujeito realiza suas pulsdes em direg¢do a
um objeto. Objeto esse ¢ sempre quebrado, fraturado, pois nunca contém a totalidade da
satisfacao de seu desejo. A partir do momento que esse adolescente se depara com esse objeto
faltante, se apresenta o que pode ser chamado de falta primordial, traduzida pelo desamparo.

O poder se manifesta nesse lugar. O lugar que contém como autoridade o pertencimento
desse objeto. Essa relacdo se realiza no campo imaginario e pode ser manifestada pelo poder

do professor em sala de aula,

Por isso podemos dizer: o que sustenta a reprodu¢@o material da vida psiquica,
0 que permite o exercicio constituinte das relagcdes de poder ¢ algo que, ao
mesmo tempo, pode dissolver as proprios relagcdes de poder. E se o poder
consegue controlar a circulagdo desses objetos que nos descentram, é porque
ele sabe que o reconhecimento de si nesses objetos nos angustia. O poder sabe
que a liberdade nos angustia, a0 mesmo tempo que ela nos atrai. Se sujeitos
aceitam a servidao € porque eles temem a angustia que a liberdade produz e
um dos exercicios fundamentais que a analise pode fornecer ao exercicio da
liberdade ¢ levar o sujeito a depor suas defesas contrafobicas. E mostrar que a
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angustia da liberdade ndo vem da possibilidade transcendente de tudo fazer e
desejar, mas da realizacdo de que somos agidos por uma causalidade exterior
(SAFATLE, 2017, p. 212).

No fundo ¢ a busca de reconhecimento que movimenta a atividade psiquica e o modus
operandi do sujeito em sala de aula. As diferentes maneiras de tornar vazio esse lugar de
autoridade, promovem ao estudante, de forma indireta, uma relagdo com o poder e
autodeterminacdo de maneira diferente. Estou longe de afirmar que o EGAA possui como poder
a destituicdo de todas as relagdes de autoridades que sdo manifestadas em sala de aula,
entretanto, alguns dispositivos que podem reordenar essa autoridade sao fatos perceptiveis na
proposta metodologica.

Esse reconhecimento do qual o sujeito-estudante busca em sala de aula, se vé as voltas
com o afeto do desamparo quando nado alcanga seu objeto. O professor pode atuar como um
sujeito suposto saber, aquele que detém, de forma imaginada pelo estudante, conhecimentos
que extrapolam o campo de compreensdo do estudante. Este, de alguma maneira, imagina que
esse professor sabe de algo sobre ele que ndo ¢ dito. Esse dispositivo pode ser utilizado para
ampliar as formas de exercicio de auto determinacdo do estudante se trabalhados de forma
consciente pelo professor.

Ocorre que essas relagdes de reconhecimento podem criar relagdes de sujeicao. O
estudante, durante a constru¢ao desse contetido imaginario, em que supostamente o professor
possui enquanto conhecimento, pode adequar condutas e silenciar o seu potencial criativo. Por
isso, reorganizar as tomadas de decisdo, distribuir formas de controle e manutengdo de
autoridade podem refletir em outras formas de reconhecimento, ndo totalmente pautadas no

saber do professor, mas no saber socialmente construido em sala de aula.

Ele é uma forma de abertura que pressupde uma destituicao de dominio, uma
forma de reconhecimento de uma causalidade exterior a respeito da qual nao
faz mais sentido procurarmos nos defender. Lacan fala entdo uma operagédo de
‘afrontar a verdade’, distinta da operagdo de exercicio de um saber. Aqui, essa
distin¢do entre saber e verdade ¢ fundamental (SAFATLE, 2017, p. 214).

A busca por esse reconhecimento muda, se desloca, de tempos em tempos, de momentos
em momentos, de lugares em lugares. Esse reconhecimento que parece ser encontrado, logo
perde sentido e se projeta em outros novos objetos. Nesse sentido, nos parece que possibilitar
uma légica de regulagdo social, a partir dos iguais, pode promover se ndo a interrupgao desse

desamparo, amenizar os tracos nocivos desse processo.
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Destituir do desamparo ¢ o caminho para a emancipagdo. O desamparo movimenta a
atividade psiquica do sujeito a todo momento. Ele ¢ o afeto central das relagdes sociais e deve
ser trabalhado a luz da incorporacao desse desamparo a demandas reais da busca dos desejos
do estudante. Em outras palavras, seria o encorajamento de que estudantes, na busca de seu
proprio reconhecimento, podem se ver as voltas de que essa falta ¢ a fundante na busca de seu

desejo.

Nesse sentido, a perspectiva freudiana tem a virtude de reconhecer afetos em
seu ponto de ambivaléncia. Pois é da recusa de um desamparo que expressa
coordenadas s6cio-historicas bastante precisas que vem a mola de tal desejo
de alienagdo social. Mas ¢ da afirmag¢do do desamparo que vem, para Freud, a
emancipacdo. Ou seja, ele ndo € um afeto a ser esquecido e que, do ponto de
vista do ser, seria uma simples ilusdo reativa. O desamparo ndo ¢ algo contra
o qual se luta, mas algo que se afirma (SAFATLE, 2015, p. 6).

A partir do momento em que os estudantes se encontram as voltas da transgressao de
regras, criadas por eles mesmos em conjunto com a figura de autoridade, que ¢ o professor,
cria-se uma outra atmosfera no processo de tomada de decisdes sobre a propria conduta. Se
antes, em decisdes arbitrarias, a manifestacdo do desamparo era promovida pela figura do
professor, agora, a manifestacdo do desamparo se manifesta pelos acordos e combinados
construidos coletivamente. Isso traz resultados substanciais para o ensino e aprendizagem. O
estudante se coloca como sujeito do proprio processo e € estimulado, constantemente, a tomar
decisdes sobre a propria conduta, baseada naquilo que ele foi reconhecido (naquilo que ele
gostaria que tivesse na sala de aula, que agora possui e transfere a responsabilidade para si e
seus iguais).

Essa tarefa pode amenizar o afeto de desamparo, pois, se antes nao eram feitas de forma
clara as sanc¢des que lhe eram atribuidas, o estudante possui, a partir da linguagem e do que

construiu enquanto normativas, as condigdes para refletir sobre o proprio ato.

Pois, ao menos para Freud, podemos fazer com o desamparo coisas bastante
diferentes, como transforma-lo em medo, em angustia social, ou partir dele
para produzir um gesto de forte potencial liberador: a afirmagdo da
contingéncia e da errancia que a posi¢cdo de desamparo pressupde, o que
transforma esses dois conceitos em dispositivos maiores para um pensamento
da transformacao politica. Ou seja, a licdo politica de Freud consiste em dizer
que ha uma espécie de aprisionamento do desamparo na ldgica neurética das
narrativas de reparagdes, esperadas por aqueles contra os quais me bato,
narrativas de demandas de cuidado, ou, se quisermos utilizar uma palavra que
tende a submeter o campo do politico, de care. Retirar o desamparo dessa
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prisio é a primeira condi¢cdo para nossa emancipacio (SAFATLE, 2015,
p. 10. Grifo Nosso).

Na sequéncia, Safatle (2015) nos convida a refletir sobre essas posi¢des que o desamparo

fornece enquanto afeto central das relagdes humanas.

Se quisermos pensar a produtividade do desamparo, talvez uma boa estratégia
consista em comecar por se perguntar sobre as formas que a existéncia social
comum pode tomar. Isso nos leva, necessariamente, a analisar as relagoes
entre politica e corporeidade. (SAFATLE, 2015, p. 10).

Isso nos leva a refletir de que maneiras podemos construir, politicamente, outras formas
de se relacionar. A sala de aula ¢ um lugar seguro para isso, pois permite, em uma escala
individual, analisar os comportamentos dos adolescentes e a manifestacao de suas situacdes de
desamparo. O corpo ¢ um corpo politico. Manifesta as expressdes talhadas na memoria e
manifesta os comportamentos de acordo com as condutas socialmente construidas e as pulsoes
dos sujeitos. A cada relacionamento, a cada processo de apinhamento, ocorre uma troca, um
processo que se pde a trabalhar a intersubjetividade inerente as relagdes sociais.

Essa intersubjetividade se constrdi, inicialmente, pelo dispositivo das afeccdes. As
afeccdes sdo as maneiras como sou afetado pelo outro e de que(ais) forma(s) isso afeta meu

comportamento enquanto sujeito.

Hé certas afecgdes organicas, e ndo ‘deliberagdes racionais’, que nos fazem
agir socialmente de determinada forma. Pois um corpo ndo € apenas o espago
no qual afec¢des sdo produzidas, ele também ¢é produto de afecgdes. As
afeccdes constroem o corpo em sua geografia, em suas regides de intensidade,
em sua responsividade (SAFATLE, 2015, p. 10).

Dessa forma, dar e receber, ceder as pulsdes e necessidade de reconhecimento dos
estudantes baseados naquilo que eles mesmos querem para se sentirem “bem” em sala de aula,
pode construir outras formas de afecgdes. Afeccdes essas que se baseiam em compreender o
afeto do desamparo, ndo sujeitado a figura de autoridade do professor, e sim, naquilo que foi
construido socialmente por ele mesmo. Em alguma medida, isso faz com que o estudante esteja
mais capaz de se autodeterminar em busca de se reconhecer, no futuro, as voltas do proprio
desejo e ndo sofrer as consequéncias paralisantes que podem promover o desamparo.

O trabalho coletivo em que os estudantes possam, cada um a sua maneiram, trabalhar

de forma cooperativa em sala de aula, permite o atravessamento de afec¢cdes que antes estavam
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posicionadas na figura do professor. E um trabalho de distribuir os instrumentos que legitimam
a autoridade, centralizadas na figura do professor, para eles mesmos. E um trabalho de criar, a
cada exercicio de poder compartilhado, as condi¢cdes de emancipacao do sujeito como ativo no

proprio processo de ensino e aprendizagem a partir da manuten¢do de sua propria conduta.

3.3.5 A Manutencao do vinculo: identificacao e transferéncia na EGAA

Falamos até agora de questdes estruturais para o funcionamento da EGAA. Ocorre que,
no meio desse processo todo, ha a relagdo entre estudantes e professor. E evidente, como ja
exposto, que os pactos em termos de organizacdo e gestdo das aulas promovem melhorias na
conduta dos estudantes. No entanto, ha um outro elemento necessario para a manutencao desse
vinculo na busca de outra subjetividade para a sala de aula.

De nada adiantaria tecer extensos comentarios sobre os beneficios da sala de aula
cooperativa, se nao fosse acompanhada de uma outra forma de se relacionar. Para isso,
importantes mecanismos desenvolvidos pela psicanalise podem ajudar a potencializar esses
pactos realizados. Trés conceitos sdo fundamentais para compreender como esse vinculo pode
ser explorado pelo professor em sala de aula. A instrumentalizacdo disso encontrei a partir da
técnica da CNV.

O primeiro seria o conceito de sublimagdo. A sublimacdo vem como ferramenta
explicativa para compreender porque os estudantes buscam aprender. A busca por satisfacao e
amor, assim como evitar a dor e desprazer, ¢ o que move o ser humano. Sendo assim, por quais
motivos os estudantes buscam adquirir conhecimentos por meios que sdo desprazerosos? Por
vezes sdo sacrificados momentos de lazer, momentos prazerosos, em fun¢do de estudar,
trabalhar, etc.

Na psicanalise, podemos afirmar que o conceito de sublimacao ¢ a passagem do desejo a
sua satisfagio sem que seja expressado na consciéncia seu contetido libidinal. E como a
dimensdo de prazer e satisfacdo fisica do desejo sublimado fosse desviada a algo nao
relacionado a libido. Temas socialmente vistos como mais elevados e importantes, como a arte,

o conhecimento e a religido sdo, em geral, os mais eleitos para a sublimagao.

Termo derivado das belas-artes (sublime), da quimica (sublimar) e da
psicologia (subliminar), para designar ora uma elevacao do senso estético, ora
uma passagem do estado gasoso, ora ainda, mais-além da consciéncia.
Sigmund Freud* conceituou o termo em 1905 para dar conta de um tipo
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particular de atividade humana (criacao literaria, artistica, intelectual) que nédo
tem nenhuma relag@o aparentemente com a sexualidade*, mas que extrai sua
for¢a da pulsao™* sexual, na medida em que esta se desloca para um alvo ndo
sexual, investindo objetos socialmente valorizados (ROUDINESCO; PLON,
1998, p. 780).

Antes, o conceito de sublimagao seria um dos mecanismos de defesa do ego que tinha por
funcdo o esquecimento de lembrancas dolorosas para que se estabelecesse apenas os elementos
que levam ao principio de prazer. A sublimacdo ocorre quando a crianca entra em fase de
laténcia (fase essa que constitui a idade dos estudantes pesquisados) em que o desenvolvimento

da sexualidade infantil ¢ interrompida e a crianca direciona essa busca em outros saberes.

Durante esse periodo de laténcia total ou apenas parcial erigem-se forcas
animicas que, mais tarde, surgirdo como entraves no caminho da pulsdo sexual
e estreitardo seu curso a maneira de diques (o asco, o sentimento de vergonha,
as exigéncias dos ideais estéticos e morais). Nas criangas civilizadas, tem-se
a impressdo de que a construcdo desses diques é 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 educagdo (FREUD, 1901-1905/1969, p. 167).

Nesse periodo de laténcia ¢ quando a crianca deixa de explorar seu desenvolvimento
sexual e passa a direcionar sua energia psiquica a outros elementos do mundo, a outros
conhecimentos. E quando ocorre a sublimagdo. A crianga deixa de investir sua busca por
conhecimento libidinal e passa a conhecer o conteudo manifesto na sociedade. Os interesses
académicos comeg¢am a se manifestar nesse periodo. A crianga passa a desenvolver
comportamentos ligados a moralidade e assuntos de conotagdo sexual geram certo embarago.

E também nesse momento, que a crianga desenvolve o que Freud (1915-1916/1969) vai
chamar de pulsio por saber ou desejo por saber.

O termo pulsdo pode ser traduzido pelo:

Processo dinamico que consiste numa pressao ou forga (carga energética, fator
de motricidade) que faz o organismo tender para um objetivo. Segundo Freud,
uma pulsdo tem a sua fonte numa excitagdo corporal (estado de tensdo); o seu
objetivo ou meta € suprimir o estado de tensdo que reina na fonte pulsional; é
no objeto ou gragas a ele que a pulsdo pode atingir a sua meta (LAPANCHE;
PONTALIS, 2004, p. 394).
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Nesse sentido, o estudante direciona seu objetivo de satisfacdo. Essa satisfacdo ¢
manifestada pela captura desse objeto; no caso da pulsdo pelo saber, esse objeto é o proprio
conhecimento. Sendo assim, a busca de saberes diversos nada mais sao que o resultado da
sublimacdo das curiosidade sexuais. Entretanto, esse processo deve ser continuamente
alimentado, essa curiosidade deve ser constantemente refor¢ada para que o sujeito se sinta
instigado no processo de busca por conhecimento. Para que isso se realize € necessario a figura
do professor. E ele quem trara as melhores formas de manter essa curiosidade dirigida ao
conhecimento durante o percurso escolar.

A grande contribui¢do da psicanalise para a educacao reside no fato de que o educador
deve entender que esses conteudos inconsciente sdo manifestados em sala de aula. A maneira
como o estudante ira transferir ao professor contetidos hostis e amistosos, ndo deve atribuir a
eles o carater de conteudos bons ou ruins. Essa relacdo se estabelece na maneira como o
educador ird se relacionar diante desses acontecimentos e¢ ¢ mediada por processos
identificatorios entre crianga e professor. Para que o processo de aprendizagem esteja presente
em seu aspecto positivo com presenca constante de desejo de saber, o professor deve estar
atento as maneiras de se fazer em sala de aula.

Paulo Freire (1987), importante educador brasileiro, chama a atengdo para a
compreensdo de que a educagdo deve possuir seu aspecto ligado a pratica da liberdade e nao
para uma educagao bancaria. A educagdo como pratica para a liberdade deve ser baseada em
relacdo dialodgica, amorosa, critica e emancipatoria. Nao de forma bancaria que promove a
exclusdo, discrimina e segrega o processo educativo.

A educagdo, para Freire (1987), ndo € transferir conhecimento, ¢ um processo de
elaboragdo e de novas construgdes em comunhdo, de forma colaborativa. Ensinar e aprender,
no contexto freiriano, ¢ uma relagao integrativa em que o conhecimento se da de sujeito para
sujeito, ensinar e aprender estdo em constante relagao dialética. O professor se destitui do poder
de autoridade como um detentor de saber e se posiciona como um detentor de um nao saber.
Detentor de premissas para a construgdo coletiva do conhecimento, mas que as utiliza como
elementos de problematizagdo, estimulando o processo e nao sedimentando o fim dele. Desta
forma, o processo de apreensao da critica e do desenvolvimento de novos conhecimentos ¢ dado
pelo estudante e pelo educador.

Por isso, Paulo Freire (1987) afirma que a educagdo ¢ um constante despertar e
manuten¢do de curiosidade epistemologica. Ao se debrugar sobre o tema, Freire (1990) mostra

que a curiosidade epistemologica é aquela que move a busca para que se possa entender as
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origens do conhecimento. Este, por sua vez, ¢ carregado de ideologias e cabe a essa curiosidade

buscar a raiz desses processos.

Se ha uma pratica exemplar como negagao da experiéncia formadora ¢ a que
dificulta ou inibe a curiosidade do educando e, em consequéncia, a do
educador. E que o educador que, entregue a procedimentos autoritarios ou
paternalistas que impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do
educando, termina por igualmente tolher sua propria curiosidade. Nenhuma
curiosidade se sustenta eticamente no exercicio da negacdo da outra
curiosidade. A curiosidade dos pais que s6 se experimenta no sentido de saber
como ¢ onde anda a curiosidade dos filhos se burocratiza e fenece. A
curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma também. O bom clima
pedagogico-democratico ¢ o em que o educando vai aprendendo a custa de
sua pratica mesma que sua curiosidade como sua liberdade deve estar sujeita
a limites, mas em permanente exercicio (FREIRE, 2000, p. 44).

O professor deve ter dentro de si a capacidade de compreender o que lhe move, se
inscrever na dimensao que ndo se aprende nem se ensina, ¢ a partir da relagao dialdgica entre
aprender e ensinar que o professor se coloca como sujeito de aprendizagem e consegue

compreender os sujeitos com os quais se relaciona, seus educandos.

Neste sentido, o bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno
até¢ a intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um
desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem.
Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas incertezas (FREIRE, 2000, p.
44).

I3

O exercicio da curiosidade em sala de aula ¢ capaz de convocar a imaginagdo e
criatividade. Fatos esses necessarios para a realizacao do EGAA. Apenas pelo fazer criativo ¢
possivel que se reflita sobre outras formas de autoridade e de saber. “O exercicio da curiosidade
convoca a imaginacao, a intui¢do, as emocgoes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na
busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser” (FREIRE, 2000, p. 45).
Somente a curiosidade epistemologica ¢ capaz de destituir a educagdao bancaria que visa o

silenciamento dos corpos e o tratamento do corpo como mera mercadoria.

Ha de se sentir a queda das mascaras que nos faziam acreditar na qualidade
narrativa do dinheiro. Ha de senti-las até mesmo, ou talvez principalmente, no
corpo, nesses corpos cujos desejos seguem uma economia libidinal que
celebra, “como principio basico do pensamento capitalista”, “a vontade de
destruir como impulso criativo”. Pois a corporeidade ndo poderia ficar intacta
a destruigdo mercantil das formas estaticas. Sobretudo, ela ndo poderia ficar
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intacta a incitagdo mercantil da destrui¢do. Um tipo muito especifico e
controlado de violéncia (pois, como ja foi dito, nem todas as violéncias se
equivalem, nem todas as destruigdes produzem os mesmos resultados) que
celebra a unidade de uma forma muito especifica de incorporacdo, a saber, a
produzida por um corpo social sintetizado pela dindmica continua de fluxos
equivalentes cada vez mais amplos. Violéncia que sintetiza unidades através
da destruicdo de tudo o que ndo se deixa configurar em fluxo codificado pela
forma-mercadoria. Por isso, violéncia que desconhece o tempo, ndo como
unidade de medida, mas como qualidade; que desconhece a morte, ndo como
culto da finitude, mas como experiéncia da impredicacdo (SAFATLE, 2015,
p- 145).

Em outras palavras, a curiosidade epistemoldgica praticada pela EGAA ¢ o que mobiliza
o0 ato educativo. A constante provocagao dos estudantes em busca do vir a ser. Ocupar o lugar
do vazio da autoridade como elemento necessario para a constru¢ao do conhecimento. O que
chamou a atengdo para essa reflexao foi porque ao longo da aplicacdo do EGAA, os estudantes
comecaram a se interessar mais pela disciplina de Geografia do que as outras disciplinas. A
psicanalise ajuda a compreender essa dindmica a partir de dois conceitos: a transferéncia e a
identificacao.

Ao longo do desenvolvimento da psicandlise, Freud comegou a perceber que muitas
pacientes acreditavam se apaixonar pelo terapeuta. Freud percebeu que isso acontecia, pois
eram projetados afetos infantis na figura do terapeuta. Na educagao ¢ necessario que o educando
tenha uma crencga de que o professor saiba de algo ou tenha algo a ensinar. Sem a ajuda do

professor, os estudantes ndo conseguiriam aprender. Esse seria o sentido da transferéncia.

A Educacdo e a Psicandlise percorrem um complexo caminho, entrelagando
seus saberes sobre o desenvolvimento do ser humano. Esse entrelagar permitiu
o levantamento de questdes relacionadas ao funcionamento psiquico do ser
humano, a relagdo de transferéncia aluno-professor, ao prazer em aprender
(questdo do desejo), a terapéutica da Educagdo, a linguagem etc. Assim, a
Psicanalise — como corpo tedrico — ¢ a Educagdo — como discurso social —
imbricaram- -se em um processo de mudangas que afetou tanto uma quanto
outra no que tange suas areas de atuagdo (RIBEIRO, 2014, p. 24).

Para o estudante, o professor possui uma importancia especial. Quer dizer que a questao
da aprendizagem ndo est4 focada somente na questdo do conteudo, quer dizer também que ha
uma relacdo entre professor e aluno e que isso pode estimular, provocar, instigar o estudante na
pulsdo pelo saber. Na relagdo pedagogica, a transferéncia faz com que o estudante se dirija ao

professor como aquele que tem algo a ensinar o estudante.
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O proprio Freud constatou que o fendmeno da transferéncia poderia ser
observado em diversas relagdes estabelecidas no decorrer de suas vidas. Trata-
se de um fenomeno que ¢ percebido em todas as relagdes humanas. Em uma
relagdo qualquer em que ndo haja a figura do analista, a transferéncia pode se
instalar e produzir efeitos reparaveis, tanto positivos quanto negativos. E um
fendmeno constante, presente em todas as relagdes, sejam profissionais,
hierarquizadas, amorosas. A transferéncia pode ser entendida como reedigoes
de vivéncias psiquicas que sdo atualizadas em relagdo a pessoa do analista e,
no caso especifico do presente artigo, atualizado em relagdo a figura do
professor (RIBEIRO, 2014, p. 26).

A transferéncia nada mais ¢ que transferir os sentidos e as representagcdes que ganham
vida no contexto escolar. Os impulsos e fantasias que marcam a crianga, nos primeiros anos de
vida, se apresentam na sala de aula devido ao carater de determinacdo desse sujeito em
constituicdo. O professor pode despertar afetos no aluno, assim como o aluno pode despertar
esses afetos no professor. E proprio da educagio dialogica a nogdo de transferéncia.

Na sala de aula, o professor recebe do estudante simpatias e antipatias. Os estudantes
formam uma concepgao sobre o professor, assim como o deformam. E necessario o professor
ter consciéncia de que esse processo vai acontecer, pois, o encontro desses sujeitos, em alguma
medida, abre caminho para que se realize a transferéncia.

Freud (1914/1969) afirma esse fendmeno transferencial na figura do professor.

[...] nossos pais substitutos. Transferimos para eles o respeito ¢ as expectativas
ligadas ao pai onisciente de nossa infancia e depois comegamos a trata-los
como tratdvamos nossos pais em casa. Confrontamo-los com a ambivaléncia
que tinhamos adquirido em nossas préprias familias, e ajudados por ela,
lutamos como tinhamos o habito de lutar com nossos pais em carne e 0sso
(FREUD, 1914/1969, p. 249).

Essa transferéncia pode gerar um mal-estar a medida em que o professor ndo aceita esse
lugar de substituto. Isso pode ocasionar uma aversao ao professor e sua pratica docente. Reside
ai o fato de perceber como a transferéncia ¢ de extrema importancia para o processo de ensino
e aprendizagem. Sendo o professor esse sujeito imbricado no fendmeno, ¢ necessario que o
mesmo se imponha enquanto figura de autoridade. Desse posicionamento podem surgir tanto
sentimentos doces como sentimentos violentos. Cabe ao professor saber manejar essa dinamica
da transferéncia de forma a estimular o sujeito educando a buscar o conhecimento como objeto.

Afirmamos que a transferéncia garante o sucesso do processo pedagogico na educagao.
O aluno parte do pressuposto de que o professor possui esse suposto saber e, portanto, ¢ detentor

dessa autoridade. Kupfer (2005) destaca que a transferéncia na relagdo pedagogica se instala
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“quando o desejo de saber do aluno se aferra a um elemento particular que ¢ a figura do
professor” (KUPFER, 2005, p. 90).

Na transferéncia, o professor carrega algum sentido que faz o aluno lhe direcionar
alguma importancia especial que ira lhe garantir poder. A partir do momento que a transferéncia
se realiza, o professor passa a fazer parte do inconsciente dessa crianga e tudo o que disser, sera
ouvido através dessa posi¢do particular. E por isso que determinados professores marcam a
trajetdria escolar dos estudantes. De alguma maneira, ha essa relagcdo de posic¢ao de autoridade,
a partir do suposto saber, que inclui o professor na estrutura inconsciente do sujeito educando.

Esse sentido atribuido ao professor ¢ quase impossivel de ser decodificado. Essa
singularidade consiste nos aspectos mnemonicos de toda a atividade psiquica da crianga, nas
quais o professor se insere nessa grande teia de significantes. Mesmo que o professor busque
deduzir qualquer sentido nessa relacdo, conseguird captar pequenos sinais desse desejo
inconsciente do educando.

Sendo assim, enquanto encaminhamento da transferéncia, cabe ao professor “renunciar
essa posi¢ao de sujeito detentor de saber, que Freud chamou de Ideal de Eu” (RIBEIRO, 2014,
p. 27).

Esse lugar poderoso, de um sujeito que detém o saber, ¢ dado ao professor
pelo aluno. Renunciando a esse lugar, o professor contribui para que o aluno
lide com a frustragdo de ndo corresponder as suas proprias expectativas e com
isso abra uma importante porta para livra-lo de seu passado infantil. E como
se o professor passasse a sair de cena dando condig@o ao aluno de caminhar
de forma um pouco mais auténoma, o que ¢ fundamental para se constituir
como sujeito (RIBEIRO, 2014, p. 27).

O ato de nao corresponder a essas expectativas seria o de estimular ao encontro com o
desamparo, associado e direcionado as amarracdes que a EGGA oferece enquanto instrumentos
de reducdo da angustia do desamparo. O professor nao pode cair na armadilha do proprio ideal
de Eu, pois assim acaba por retirar o sentido de sujeito desejante do educando. Caso o professor
realize essa a¢do, pode se colocar como objeto de desejo do estudante e contribuir para a fantasia
do educando de que ele ¢ aquilo que lhe falta. A tarefa do professor, no entanto, ¢ a de
estabelecer uma contribuicao para que haja funcao reguladora do proprio sujeito, perante seus

desejos e inclinagdes.

E fundamental ressaltar que esse processo de aprisionamento do aluno no
desejo de seu professor pode ocorrer sem que o docente tome consciéncia,
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pois, assim como o aluno, o professor também ¢ marcado pelo seu desejo
inconsciente, que introduz em todas as atividades humanas o desconhecido e
o imprevisivel, o que torna impossivel a criacdo de um método pedagogico-
psicanalitica, uma vez que isso certamente iria sugerir uma previsibilidade
(receituario) (RIBEIRO, 2014, p. 27).

Em linhas gerais, a dindmica da transferéncia ¢ um conhecimento atribuido a psicanalise
que pode funcionar como instrumento capaz de proporcionar a emancipa¢ao do sujeito em
relagdo aos objetos de se verificar as voltas com seu desejo. Uma agdo didatico-pedagogica que
tenha a psicanalise como norteadora, deve estar alinhada “para o professor trabalhar em pro do
sujeito, ele deve renunciar a outros ideais, tal como a preocupacdo excessiva com métodos de
ensino ou com a didatica padronizada, além de abandonar as técnicas de adestramento,
recompensa e premiagdes” (KUPFER, 2005, p. 45).

Por isso a EGAA ¢ uma proposta aberta. Fruto de experiéncias e experimentos que estao
em constante movimento. Nao queremos orientar como se realiza uma pratica pedagogica de
forma engessada, doutrinaria. A intengao € expor que hé processos que podem ser explorados
em sala de aula, na busca de estimular o desejo de saber dos estudantes.

O estabelecimento dos pactos em sala de aula promove uma outra autoridade para o
professor. Uma autoridade baseada no estabelecimento de pontes para o desenvolvimento da
produgdo do conhecimento de forma fraterna, colaborativa. Nesse sentido, o conjunto de
proibigdes podem se realizar para além da figura do professor, baseado no conjunto de

comportamentos estabelecidos em comunhao.

Esta via de mdo dupla entre o excesso praticado pelo professor detentor do
saber, castrador do desejo do aluno, aprisionador, e o professor que precisa
renunciar a esse lugar, ¢ sem duvida a linha t€nue desafiadora para aqueles
que enxergam sua pratica docente como algo voltado para a autonomia
intelectual e capacidade critica de seus alunos (RIBEIRO, 2014, p. 27).

Por isso que ensinar ¢ uma especificidade humana. A autoridade do professor se
consolida de trés maneiras: a partir da seguranca, da competéncia profissional e da

generosidade.

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que
se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se
exerce ausente desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua
formagdo, que nao estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa
ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe. Isto ndo
significa, porém, que a opcdo e a pratica democratica do professor ou da
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professora sejam determinadas por sua competéncia cientifica (FREIRE,
2000, p. 47).

O primeiro passo para o professor expressar a sua autoridade em sala de aula consiste
em ndo exercitar o autoritarismo, mas a sua competéncia profissional para o exercicio da
funcdo. Essa competéncia profissional ¢ expressa na didatica realizada em sala de aula, atrelada
ao conjunto de objetivos de aprendizagem estabelecido junto aos estudantes. Os estudantes
sabem aquele professor que estd preparado e aquele que ndo esta. Cabe o aperfeicoamento,
sempre constante, para que o professor seja capaz de estar atualizado no enfrentamento das
dificuldades da sala de aula.

Outra forma de expressao da autoridade ¢ a generosidade. Esta deve ser cultivada no
exercicio da liberdade, no estabelecimento dos combinados e nas consequéncias desses nao
acordos. “O clima de respeito nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a
autoridade docente e as liberdades dos alunos, se assumam eticamente, autentica o carater

formador do espago pedagodgico” (FREIRE, 2000, p. 58).

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na certeza da
importancia, quer de si mesma, quer da liberdade dos educandos para a
construg¢@o de um clima de real disciplina, jamais minimiza a liberdade. Pelo
contrario, aposta nela. Empenha-se em desafia-la sempre e sempre; jamais vé,
na rebeldia da liberdade, um sinal de deterioragdao da ordem. A autoridade
coerentemente democratica estd convicta de que a disciplina verdadeira ndo
existe na estagnacdo, no siléncio dos silenciados, mas no alvorogo dos
inquietos, na duvida que instiga, na esperanga que desperta (FREIRE, 2000,
p. 58).

Por isso, a proposta da EGAA se coloca a favor do movimento, da alteridade, da
diferenca. Em um modelo de sala de aula capaz de traduzir os desejos das criangas em dire¢do
ao comprometimento e estimulo pelo desejo de saber, e, assim, de maneira a estimular ainda
mais o processo de liberdade na sala de aula, nas salas de aula com utilizacdo da EGAA as
saidas sao livres. Os estudantes nao devem comunicar que irdo sair, tampouco pedir autorizagao
para ir ao banheiro e tomar dgua. Essa decisdo parte de cada estudante e essas acdes devem ser
baseadas no bom senso e respeito ao cumprimento dos combinados. As proibi¢des, como ja foi

dito, se dardo a partir do conjunto de combinados transgredidos.

O educando que exercita sua liberdade ficard tdo mais livre quanto mais
eticamente va assumindo a responsabilidade de suas a¢des. Decidir ¢ romper
e, para isso, preciso correr o risco. Nao se rompe como quem toma um Suco
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de piranga numa praia tropical. Mas, por outro lado, a autoridade
coerentemente democratica jamais se omite. Se recusa, de um lado, silenciar
a liberdade dos educandos, rejeita, de outro, a sua supressao do processo de
construcdo da boa disciplina (FREIRE, 2000, p. 58).

Esse processo de autorregulagdo ¢ o grande ganho da EGAA. A constru¢do de uma
plataforma que gere autonomia e crie mecanismos de reciprocidade e respeito garantem uma
melhoria gradual na conduta dos estudantes. Essa conduta deve ser de dupla penetragdo, tanto
do estudante quanto do educador. O educador deve seguir rigorosamente o método proposto
para que ndo caia na armadilha do ideal de Eu destacado anteriormente. A proposta do EGAA
ndo ¢ a de transformar educadores em “amigos dos estudantes” ou ser conhecido como o
“professor legal”. Reside no contetido pratico, na experiéncia vivida, de uma pratica libertaria

para a constru¢ao de outras formas de subjetivacdo e de fazer pedagdgico.

O saber da impossibilidade de desunir o ensino dos conteudos da formagao
¢tica dos educandos. De separar pratica de teoria, autoridade de liberdade,
ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos alunos, ensinar de
aprender. Nenhum destes termos pode ser mecanicistamente separado, um do
outro. Como professor, tanto lido com minha liberdade quanto com minha
autoridade em exercicio, mas também diretamente com a liberdade dos
educandos, que devo respeitar, € com a criagdo de sua autonomia bem como
com os ensaios de construcao da autoridade dos educandos (FREIRE, 2000,
p. 58).

Tanto o processo de sublimag¢do quanto o processo de transferéncia partem de uma
relacdo estabelecida com o outro. Esse outro, encarnado na figura do professor, passa por outro
fendmeno psiquico ainda ndo explicado: o da identificagdo. A identificagdo foi utilizada por
Freud para explicar os conceitos messidnicos de grandes grupos. E quando o grupo de pessoas
passa a se comportar da maneira que acham que o grande lider gostaria. Neste caso, os
seguidores renunciam os proprios prazeres em prol da vontade do lider. Esse tipo de
comportamento ndo ¢ compativel com a busca de satisfagdo do sujeito.

Esse fenomeno inconsciente parte do pressuposto de que a identificacdo com essa figura
de lideranca, seria a melhor versao de si, um ideal de Eu. Esses processos acontecem com 0s
estudantes. Se identificam com certos professores de maneira a realizar as atividades ndo em
busca do desejo de saber, e sim, na busca de satisfacao do professor como forma de satisfagdao

de si proprio. Podem até mesmo copiar o estilo do professor e sua forma de se comportar.
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O processo de identificacdo carrega tracos que o estudante gostaria de possuir e que
estdo transferidos na figura do professor. Portanto, a identificagdo pode ser explorada na
conducao e direcionamento do desejo de saber, junto ao estudante.

Para que se possa utilizar o fendmeno da identificacdo, me utilizei da ferramenta
conhecida como conversagdo. Os estudantes que identifico em sala de aula que possuem maior
familiaridade, que se dirigem a mim de maneira hostil ou afetuosa, mas carregam tragos
identificatorios, sao convidados a praticarem a intervengao de conversacao.

A conversagdo ¢ o espaco de conversa livre entre o professor e estudante, em que ha
trocas de opinides e pontos de vista. E um exercicio livre através da palavra dialogada. O
objetivo dessa intervencdo ¢ a fala livre, sem assunto especifico, mas que possa criar uma
relagdo mais proxima entre professor e aluno para que, com isso, se estabelecga a transferéncia

ou o fortalecimento da mesma. O conceito de conversagdo pode ser entendido como:

Uma conversagdo € uma serie de associagoes livres. A associacdo livre pode
ser coletivizada na medida em que ndo somos donos dos significantes. Um
significante chama outro significante ndo sendo tdo importante quem o produz
em um momento dado (MILLER, 1988, p. 16).

Esse tipo de conversa ¢ diferente de uma proposta analitica. Reside fora do ambiente da
clinica e trabalha no sentido de tentar promover a escuta da propria fala do estudante. Nao se
trata de uma relacdo de autoridade de um sobre o outro. Muito menos de pretensdes entre
analista e analisante. A conversagdo ¢ um convite para o didlogo livre em que ambos sdo
passiveis a falar e ouvir.

O preceito da conversagao reside no fato da poténcia de criagdo de outros processos
identificatorios. Esses processos podem se construir dentro da sala de aula. Estimular a figura
do professor, desocupado de seu lugar de autoridade, cria outras subjetividades que podem ser
estimuladas no processo de ensino e aprendizagem. A conversagdo requer uma escuta. E a

escuta ¢ componente indispensavel no fazer educativo.

Se, na verdade, o sonho que nos anima ¢ democratico e solidario, ndo é falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da
verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢
escutando que aprendemos a ferir com eles. Somente quem escuta paciente ¢
criticamente o outro, fala com ele. Mesmo que, em certas condigdes, precise
de falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com
¢ falar impositivamente (FREIRE, 2000, p. 58).
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O processo de falar ¢ diferente do processo de escutar. O ato de falar traz consigo uma
relacdo com o tempo de forma diferente. Falar é uma arte, arte de dirigir ao outro da mesma
maneira de saber esperar pelo outro. H4 uma negociagdo durante a fala, durante a conversa. E
preciso saber escolher a hora certa para contar determinado assunto ou ndo. Quando estamos
falando, analisamos de forma rapida as maneiras como ganhamos ou perdemos a atencao do
outro. A experiéncia da fala permite examinar durante a conversa a compatibilidade e
pertinéncia do contetido, analisar a forma expressiva e quais os melhores caminhos para
execugdo dessa fala. E durante a fala que estamos amarrados, presos naquela situagio. Nio tem
para onde correr. O tempo da fala estd diretamente conectado ao tempo do outro. Em tempos
de aceleracao da experiéncia, momentos de fala e de escuta sdo cada vez mais preciosos.

A fala ¢ um importante caminho para “o reconhecimento do nosso desejo e fazermos
esse desejo ser reconhecido pelo outro. E justamente por ter se tornado uma raridade que a
palavra bem-posta, em seu tempo de palavra falada e empenhada, com sinceridade e intimidade,

tornou-se um bem cobicado” (DUNKER, 2020, p.119).

A experiéncia da escuta tem uma fungao educativa indireta que ¢ a modulagao
de nossos afetos, emogdes e sentimentos. E pela escuta, pela temporalidade
que ela exige, pela gramatica intersubjetiva que ela impde e pelo fato de
empatia que ela causa, que podemos dizer que ela atua como uma espécie de
fitoterapico para as patologias do humor (DUNKER, 2020, p. 119).

A fala e a escuta permitem a constru¢ao de algo novo com o outro. Nesse processo, a
disciplina do siléncio a ser assumido a seu rigor e a seu tempo pelos sujeitos que fala e escutam

¢ um dos preceitos da comunicagdo dialogica.

O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe escutar ¢ a demonstracao de
sua capacidade de controlar ndo s6 a necessidade de dizer a sua palavra, que
¢ um direito, mas também o gosto pessoal, profundamente respeitavel, de
expressa-la (FREIRE, 2000, p. 60).

A escuta ¢ um importante instrumento para modelacdo dos humores. Dunker (2020)
destaca que hé dois afetos que sdo dificeis de serem partilhados na vida social, mas que a partir
da fala e da escuta podem se realizar de forma transformativa: seriam o 6dio e a vergonha.

O odio ¢ conhecido como um afeto importante na separacdo com o outro. Durante a
constitui¢do do sujeito, a imagem de si aparece como uma condicdo de socializacdo e

individuagdo. Ocorre que no inicio do processo de socializagdo (em especifico no estadio de
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espelho), ¢ o Outro quem nomeia o que se é: a mae ou tutor. Esse lugar de identificagao de si
requer um pressuposto anterior que se da pelo processo de alienagdo. O que se €, na realidade,

esta associado — ou melhor, alienado — ao que outro diz que sou.

A formagdo do Eu s6 de daria por identificagdes: processos através dos quais
o bebé¢ introjeta uma imagem que vem de gora e que ¢ oferecido por Outro.
Assim, para orientar-se no pensar e agir, para aprender a desejar, para ter um
lugar na estrutura familiar, o bebé inicialmente precisa raciocinar por analogia,
imitar ima imagem de posi¢a@o de tipo ideal adotando, assim, a perspectiva de
um outro. [...] a verdadeira fun¢do do Eu ndo esta ligada a sintese psiquica ou
a sintese das representagdes, mas ao desconhecimento de sua propria génese
e a projecdo de esquemas mentais do mundo (SAFATLE, 2017b, p. 35).

Em outras palavras, aquilo que acredito que seja Eu na verdade ¢ a criagdo imaginaria
do que Eu sou. Esse Eu na realidade ¢ determinado por um Outro. Esse Outro, ao longo do
desenvolvimento da crianga, ira se difundir em outros objetos. Esta no campo do imaginario a

imagem que se constroi de si mesmo.

O Eu ¢ o resultado de um processo social de identificagdo, entdo s6 posso falar
em alienagdo de si se aceitar a existéncia de algo, no interior do si mesmo, que
nao ¢ um Eu, que ¢ uma certa esséncia recalcada pelo advento do Eu. Digamos
que ¢ nesse si mesmo estranho ao Eu, um si mesmo que Lacan chama de
sujeito que se encontra o desejo. (SAFATLE, 2017b, p.35)

E no processo de alienagiio com o outro e na sua necessaria ruptura que o estudante se
vé€ as voltas com seu desejo. O 6dio enquanto afeto importante se da pela condigcdo que possui
no processo de separagdo com o outro. Ele € uma das oposigdes possiveis de amar, ao lado da
alternancia de amar e ser amado, e amar a indiferenga. A importancia do afeto do d6dio é que
ele distancia o sujeito daquilo que nao se identifica. Entretanto, é necessario a fala e a escuta
para que se possa ressignificar esse 6dio. Em tempos de pouca fala e pouca escuta, o 6dio se
endereca aos mais variados objetos. A violéncia e agressao verbal sdo as telefonistas, os gritos
no transito de quem dirige devagar, ofensas a caixas de supermercados e afins por conta da
demora.

A escuta possui essa fungdo de decodificar afetos, como o 6dio, de maneira a ndo os
deixar se manifestar de forma imprudente na sociedade. O trabalho da escuta demanda ocupar

uma posicao de ignorancia.
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Porque essa posicdo da ignorancia é a que transforma em curiosidade, esse
nome do desejo que tao facilmente fazemos extinguir em nossas criangas. Mas
a paixdo da ignorancia, necessaria para escutar, ndo € a soberba ignorancia, ou
seja, a ignorancia orgulhosa de si (DUNKER, 2020, p. 124).

A importancia da conversagdo para 0 EGAA ¢ que, imersos na busca dessa ignorancia,
¢ possivel estabelecer um canal de manifestacdo das vulnerabilidades, ato fundamental para a
realizacdo da CNV. Escutar ¢ colocar-se e possibilitar o surgimento de duvidas compartilhadas.
Envolve “um trabalho de traducdo e reconhecimento da diferenca entre o que se deseja e o que
se precisa € 0 que se demanda. Mas ela também realiza a transformacao da partilha social dos
afetos em forma de sentimentos” (DUNKER, 2020, p. 124). Os afetos sao capacidade de
receber, de ser afetado e perceber passivamente o que o outro tem a nos oferecer. Hoje em dia,
ha pessoas que se protegem das afec¢des do mundo. Criam para si seus ideais de Eu e ndo se
dispdem a partilhar dos sentimentos que transitam pelo mundo. Desenvolvem esquemas de

indiferenca, anestesia e redugdo dos afetos mundanos.

Entretanto os afetos, quando tornados emogdes, precisam do reconhecimento
do Outro para adquirirem um sentido social partilhado. [...] Os sentimentos
sdo a partilha social dos afetos, no sentido da partilha do sensivel, mas também
das politicas de sofrimento, em sua expressdo narrativa e discursiva
(DUNKER, 2020, p. 125).

O poder da escuta esta no lugar da partilha desses sentimentos. O tempo da escuta e a
paixao pela ignorancia localizam-se em um tempo de indeterminagdo com o que se sente: “Nao
podemos mudar o que sentimos, mas podemos mudar o que fazemos com o que sentimos”
(DUNKER, 2020, p. 125). A pratica da conversacdo permite esse processo de traducdo e
decodificagao dos sentimentos e dos atravessamentos que o outro me causa € que me afetam.

Para praticar o EGAA, o professor deve deixar uma carteira sempre disponivel ao lado
de sua mesa na sala de aula. Durante as aulas sempre haverd um estudante ocioso ou até mesmo
aqueles que terminam a atividade primeiro que os outros. Esse ¢ o estudante que sera escolhido
a se sentar ao lado do professor para conversar sobre temas diversos.

O exercicio da conversagao pode ser feito durante as aulas em que ha desenvolvimento
de alguma atividade pratica, de leitura ou de realizacdo e atividades. As aulas expositivas sao
mais dificeis para realiza¢ao da conversagao, uma vez que o professor esta incumbido da tarefa

de apresentagdo do conteudo.



156

Essa foi a experiéncia do EGAA e todas as interfaces nela desenvolvidas na busca de

uma outra forma de subjetivag¢ao no percurso do fazer pedagogico do ensino de Geografia.

3.3.6 Proposicdes estudantis: caminhos para continuar pensando a aula

De forma didatica, gostaria de dividir as proposigdes coletadas em sala de aula
(Questionario — Anexo A) a partir das principais motivac¢des dos estudantes, daquilo que estou
chamando de condigdes intrinsecas (aquelas que dizem respeito a percep¢ao do estudante sobre
o proprio processo de ensino e aprendizagem), extrinsecas (que dizem respeito a maneira com
o outro afeta o estudante no processo de ensino e aprendizagem) e a territorialidade (que sdo as
afec¢des promovidas pelas relagdes de maior empatia entre professor e estudantes) de forma a
produzir um lugar de aprendizado com caracteristicas mais harmoniosas. Posteriormente, sao
comentados os argumentos dos estudantes a partir das entrevistas (Anexo B) realizadas para
que possamos problematizar os conceitos de transferéncia e identificagdo como nogdes que
possam vir a contribuir para o oficio do professor em sala de aula.

Diante da dificuldade de sistematizacdo de todos os questionarios, optamos pela
descricdo qualitativa dos dados levantados a partir de uma amostragem reduzida de 20
questionarios que correspondem a 11% das amostragens. Dentre os dados extrinsecos, pude
perceber que ha uma maior dependéncia na relagdo entre professor e aluno. Dos 20
questionarios analisados, as perguntas de maior concordancia em relacdo aos levantamentos
extrinsecos foram:

1. S6 fago tarefas escolares quando ¢ pedido pelo professor;
Sinto que ¢ importante a opinido que os professores e colegas tém de mim,;
S6 estudo quando sei que vai haver teste;
Gosto de ser elogiado por professores;

Nao me preocupo em estudar para ter uma boa profissao no futuro;

- N v A

l. Eu estudo com medo que os meus pais se chateiem comigo.

Nesse sentido, constatamos que os estudantes analisados ainda ndo possuem uma certa
autonomia em relacao aos estudos. Isso demonstra a dependéncia em relagdo a esse Outro, no
caso, o professor. Os estudantes buscam atender as demandas desse Outro em detrimento de
sua relacdo com o conteudo ou até mesmo sua relagdo com o processo de ensino e
aprendizagem. Um dos estudantes questionados em relagdo aos motivos que o levam a realizar

as tarefas somente quando o professor pede se deu da seguinte forma:
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Ahh... professor, é que assim. Quando eu paro para estudar, eu gosto de fazer
“a tarefa” daqueles professores que eu gosto mais, sabe. Tem professor que
nem liga pra gente. Tem professor que passa tarefa e parece que ele quer mais
é ver a gente se ‘ferrar”. Tem um professor que passa tanta tarefa, ndo
corrige e depois cobra da gente mas a gente nem entende o conteudo. Por
isso, acho que prefiro fazer “a tarefa” daquele que conversa com a gente. E
tipo vocé sabe, que sempre pergunta como a gente td, como foi a semana. Eu
nem gostava tanto de geografia até conseguir entender um pouco, e ¢, ahh,
porque vocé é legal com a gente, ndo fica brigando toda hora. Eu faco as
tarefas porque ahh, vocé disse que é importante, e assim, eu ndo sei pra que
vou usar, mas eu fago, ai quando vocé corrige o pessoal ta feliz e vocé fica
feliz também (Estudante respondente, 2022).

Outra preocupagdo que se mostrou bastante evidente foi a de que os estudantes se
preocupam como os colegas os percebem. Isso demonstra que ha uma preocupacao na conduta
e naquilo que pode ser chamado de Ideal de Eu para a psicanalise. Vejamos o trecho de outra

entrevista.

Toda vez que eu falo alguma coisa erra, todo mundo chama a gente de burro...
Eu ndo sou burro né? Mas eu tento responder pelo menos... assim eu tento
aprendé melhor. Tem amigo que nem fala em sala quando o professor
pergunta por que tem uns alunos besta que fica “tirano” sarro, fala que é
burro, da umas risada esquisita. Ndo é legal... Mas eu acho legal tentar. Eu
gosto quando acerto, tem uns amigos que ficam com inveja eu acho, quando
os “nerd” falam as coisa e acertam. Eu gosto de tentar.... As veiz eu acerto,
as veiz eu erro mas quando acerto eu fico feliz. O professor elogia bastante
também isso faz com que a gente queira acertar. Acho que é isso mais ou
menos (Estudante respondente, 2022).

O valor do reconhecimento deve ser explorado dentro de sala de aula. O uso da EGAA
busca o reconhecimento ndo pelo acerto e sim pela tentativa. E claro que ndo é a todo momento
que o professor consegue elogiar seu estudante e nem € esse o objetivo do processo de ensino
e aprendizagem. Vale o destaque que os momentos de elogio podem ser traduzidos pela
valoragao positiva do reconhecimento que o estudante faz em direcdo o desejo de saber. Se ¢
atravessado pelo professor, ndo faz diferenca. O importante ¢ que determinados conteudos,
mesmo que sejam direcionados ao aspecto afetivo que o professor desperta nos estudantes,
devem ser vistos como possibilidades metodoldgicas em dire¢do ao conhecimento.

Dois pontos devem ser destacados para que ndao haja uma falha, um equivoco no
processo: o primeiro seria que o professor ndo deve se sustentar no aspecto afetivo que os
estudantes lhe dirigem. Seu oficio possui como objetivo o direcionamento da aten¢do voluntaria

dos estudantes no sentido de busca de conhecimento. Se a relagdo afetiva desperta essa
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atividade nos estudantes, o éxito da proposta se realiza. Caso o professor utilize essa
metodologia como forma de sustentar sua posicdo de autoridade apenas, ndo ha um
direcionamento pelo desejo de saber; e sim, pelo Ideal de Eu inconsciente do professor que
busca sustentar sua posi¢ao imagindria, que pode ser a de autoridade.

O segundo ponto seria de que o objeto, o destino da agdo, deve ser o desejo de saber.
Somente o desejo de saber ¢ capaz de garantir a manutencao do potencial criativo da crianga.
Esse desejo de saber mobiliza os processos de identificacao que estdo localizados na figura do
professor para o contetido ensinado. Sustentar esse vinculo ¢ uma atividade que merece atengao.
Da mesma forma que a construcdo afetiva pode gerar aspectos positivos, pode também criar

aspectos negativos justamente pela quebra da estabilidade desse relacionamento.

Eu lembro um dia, o professor tava muito cansado. Chegou na sala de aula,
sentou e acho até que vocé dormiu... Vocé disse que precisava de siléncio pois
tava com muita dor de cabega. Era uma aula sobre agricultura eu acho... A
gente tinha que fazé uma atividade com livro e muita gente ndo tinha trazido
o livro. E ai vocé ndo foi legal como sempre foi. Vocé sempre chega bateno
na mdo de todo mundo, daquele jeito legal sabe.... Mas ai, eu vi que alguma
coisa tava errada. Eu fui te perguntar uma coisa da tarefa e vocé ndo falou
do jeito que sempre fala com a gente, sabe, é... Eu fiquei triste aquele dia e
depois nem quis mais fazer a sua tarefa. Peco até desculpa porque depois
desse dia eu nem queria mais ver sua aula. Vocé tava muito diferente... Foi
chato aquele dia (Estudante respondente, 2022).

O vinculo entre professor e aluno deve ser atento. Lembro que nesse dia em especifico
ndo disse aos estudantes de forma clara o que eu estava sentindo e quais necessidades eu
gostaria que fossem atendidas. Percebam que mesmo que a estudante ndo expressasse, na forma
de palavras, o que desejava, € nitido que o fendmeno que gerou certa estranheza foi como minha
conduta havia mudado. Essa regularidade da conduta ¢ uma tarefa que o professor sem aula
deve estar sempre atento. O exercicio da vulnerabilidade é um caminho seguro para o didlogo
sobre os estados emocionais que o exercicio laboral da tarefa docente nos exige, a permitir que
haja maior contato entre estudante e professor, no sentido de deixar claro o que queremos e o
que podemos oferecer e pedir em determinadas aulas.

Vale destacar que os estudantes precisam continuamente serem lembrados sobre os
combinados que sdo estabelecidos em sala de aula e o professor deve se colocar como aprendiz
nesse processo comunicativo. Sendo a constru¢do dos combinados uma tarefa coletiva, a
exposicdo dos sentimentos e necessidades que o professor revela em sala de aula devem ser

feitas de acordo com o que fora acordado.
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Em relagdo as questdes intrinsecas, aquelas que estdo diretamente relacionadas ao
processo interno das criangas, observamos que as que tiveram maior concordancia foram as

questodes abaixo:

5. Detesto atividades para as quais tenho que pensar muito;

6. Desisto rapidamente das minhas ideias quando encontro dificuldade;
7. Nao encontro motivacao para estudar;

8. Nao gosto de nenhuma atividade escolar;

12. Nao consigo realizar as atividades escolares;

15. Sinto-me incapaz de realizar a maioria das tarefas da escola;

16. Tenho de me esforgar muito para ter um bom desempenho.

Essas informagdes me chamaram a atengdo para alguns aspectos. O primeiro deles € a
forma como os estudantes percebem o que ¢ dificuldade e quais paramentros podem ser
utilizados para compreender essa questdo. Em conversa com um estudante de oitavo ano, dentre
os questionarios realizados, o perguntei porque ele detestava atividades que tinham que pensar
muito. Ele me respondeu que o principal motivo era porque ficava na escola por muito tempo.
Entrava na escola as 13h e ia embora apenas 18h35. Isso o fazia cansar, pois ndo tinham tempo
para descansar e relaxar. Os 15 minutos do intervalo eram muito pouco para que pudessem
parar de pensar um pouco.

Outro estudante, quando indagado sobre o mesmo assunto, disse que as salas de aula
sao muito cheias e o barulho era algo que o incomodava muito. Ele conseguia prestar atencao
e realizar as tarefas que exigiam concentragdo, nas salas em que havia menos barulho e que ele
se interessava mais. Esse estudante em questao relatou que os professores que davam atividades
menores, faziam com que ele se esforgasse mais.

A partir das entrevistas e das conversas em sala de aula, pude constatar que ha uma
maior motivacdo interna por parte dos estudantes a partir dos seguintes motivos:

a) intimidade com os professores e afetos positivos: os professores que tinham relacao
mais proxima com os estudantes, que os escutavam, que eram calmos e pacientes, que
conseguiam uma comunicagdo mais afetiva com os estudantes, tinham melhores participagoes
em sala de aula;

b) identificagdo com o conteudo: outro fator seria a identificagdo com o conteudo em
que o estudante possui um melhor desempenho, atencao e dedicacgdo, a partir do conteudo que
esta sendo exposto, independente da conduta do professor em sala de aula;

¢) organizagdo da grade horaria: haviam disciplinas que estavam condesadas em até trés
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aulas da mesma matéria. Isso fazia com que os estudantes se sentissem muito cansados daquele
conteudo e de passarem tanto tempo com 0s mesmos professores;

d) uso de metodologias alternativas: os estudantes também relataram que o uso de
recursos didaticos diferentes, principalmente daqueles baseados em uso de metodologias
alternativas, despertavam maior atencao por parte dos estudantes;

e) distribuicao espacial da sala de aula: as aulas que eram realizadas em grupo, duplas
ou trios, tinham maior adesao na participagao das atividades propostas pelos professores.

De forma unanime, todos os estudantes disseram que quando as aulas estio mondtonas,
eles acabam conversando. Isso estd diretamente ligado a didatica do professor. O professor deve
estar atento e sentir a maneira como suas aulas estdo sendo expostas, de maneira a garantir o
bom desempenho de sua didatica, assim como os recursos necessarios para modificagds e
adaptacdes das mesmas. Em termos de motivagdes que levam o estudante a querer estudar mais,
podemos identificar duas principais respostas: professores que sdo mais atenciosos e
professores que utilizam didatica diferente.

Fica evidente, diante do exposto, que ha relagdes de identificagdes e transferéncias
dentro da sala de aula. Esses fendmenos psiquicos, elaborados pela psicanalise, podem ser
importantes instrumentais para aperfeicoamento da didatica de ensino em sala de aula. A
identificacao deve servir como uma proposta para construgdo de outra subjetividade em sala de
aula. Se pensar a educagdo ¢ pensar no que esta por vir, devemos explorar propostas de
relacionamentos que possam ser baseadas na ética, no afeto e no respeito matuo. Uma outra
subjetividade em sala de aula seria pensar em uma proposta didatica promotora de elementos
relacionais que possam capacitar os estudantes a se relacionarem de forma respeitosa e nao

violenta.

Ahh professor, eu gosto das suas aulas porque aqui a gente pode ser quem a
gente é né. Lembra aquela vez que eu contei o negocio da minha tia pra vocé...
Eu achei que vocé ia brigar comigo mas eu vi que ndo, vocé foi legal...
Escutou o que eu tinha pra falar e eu fiquei bem aliviada. E que ld em casa é
tudo um problema sabe. Na casa do meu pai é de um jeito... minha madrasta
me trata muito mal... Na casa da minha mde so fala mal do meu pai. Ai quando
vou pra la,,, fico sem saber muito bem o que pensar. Mas ai... depois daquele
dia que falei com vocé, do negdcio da minha tia, eu vi que dava pra falar com
minha mde de outro jeito... Sei la... ela ficou mais legal parece, eu queria que
minha mde e minha madrasta falasse comigo igual vocé fala com a gente
sabe... Eles tratam a gente igual crianga pequena.. Mas somos grandes ja....
Eu gosto das aulas por isso sabe, da pra aprender a falar com os outros ndo
50 aprender o conteudo (Estudante respondente, 2022).
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No exposto, percebemos o aspecto positivo da CNV e da EGAA. Se identificar com
formas positivas de afeto pode promover mudangas na geografia dos lugares. A referida
estudante disse que havia sido melhor o relacionamento com a mae e a madrasta depois que
comecou a falar mais sobre seus proprios sentimentos e necessidades. Uma geografia ativa e
afetiva estd em busca de melhoria dos relacionamentos para que haja um desenvolvimento
superior na comunica¢do ¢ comportamento diante da promocao da cidadania. Afirmo que os
estudantes lidam com a falta de maneira diferente dos adultos. Enquanto adultos podem ter mais
recursos psiquicos (ou ndo) para lidar com suas proprias fantasias, o sujeito adolescente esta
produzindo seu conjunto de valores morais e éticos. Esses valores podem ser trabalhados na
sala de aula e a disciplina de Geografia tem importante instrumental tedrico e pratico para a
realizagdo dessa tarefa.

Admitir que o espago ¢ produzido, passa pela maneira que a transmissao dos lugares se
realiza e os aspectos relacionais do espaco vivido. Experenciar outras maneiras de se relacionar,
a partir de uma comunicagao nao violenta, ¢ capaz de produzir outras formas de subjetivagao
no fazer comunitario. Essas identificagdes podem passar do aspecto individualista, proprio do
modelo neoliberal de individuo para o aspecto fraternal, baseado na troca de sentimentos e
valores que produzam afetos positivos na vida das pessoas. Isso se conquista com a pratica da
liberdade para que esteja aberto o caminho de outras formas de encontro, outras formas de
afecgdes, outras formas de se compreender como o Outro nos afeta e como podemos afetar. A
pratica da liberdade ¢ algo que se aprende. A escola possui esse potencial construtor de praticas
de liberdade. A EGAA se baseia nesse continuo exercicio de construgdo de uma outra
territorialidade em sala de aula baseada no apoio mutuo e na construgdo de combinados

coletivos.

Nossa professor... Aquele dia que vocé falou que o banheiro tava liberado foi
muito legal... Sabe... antes eu queria sair da sala porque ndo aguentava
mais.... Na verdade a gente faz isso sabe... A gente pede pra sair de sala pra
ir no banheiro mas é que na verdade a sala de aula é muito chata.. Eu odeio
estudar na verdade... S6 venho porque sou obrigado mesmo. Mas ai... quando
o banheiro ficou liberado, achei que era coisa que so tinha na faculdade
sabe...Contei até pra minha mde.... Ela faz pedagogia e falou que isso era
coisa de faculdade... Achei que ndo ia dar certo mas deu sim... Um dia que eu
tava muito cansado, sai da sala rapidinho, tomei uma dgua e conversei com
um cara do sétimo ano... Falei pra ele que a gente ndo precisava pedir... Ele
achou massa.... Quando a gente comegou a sair sem pedir, até falei com o
“ticolé”, parecia que vocé confiava na gente... deu até vontade de fazer tarefa
naquele dia (Estudante respondente, 2022).
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O exercicio da liberdade deve ser condicionado a um conjunto de regras e combinados
que partam dos estudantes para que faca sentido. As experiéncias da EGAA s3o importantes
para a construcao coletiva desses combinados. Estudantes que participam mais das tomadas de
decisdes em sala de aula, tendem a se responsabilizar de forma positiva sobre seu percurso de
aprendizagem. Esse processo de identificagdo a partir da liberdade passa pelo professor
enquanto um momento de travessia para que possa ser manejada em favor do desenvolvimento
de autorresponsabilidade. Esse ato pode ser evidenciado por relagdes de transferéncias, para
além das questdes de identificacdo.

As agoes transferenciais que foram percebidas ao longo do desenvolvimento da EGAA
estdo relacionadas a projecdes parentais realizadas na figura do professor. E muito comum em
sala de aula que estudantes tenham maior aprego por determinados professores e que digam que
gostariam que tivessem algum nivel de parentesco do professor com o estudante. Nessas
situacdes, podemos afirmar que a transferéncia se realiza.

Nao somente nessas situagdes, mas como em outras, os estudantes podem relacionar a
figura do professor com alguém da familia. Podem relacionar como algo que gostariam que
fosse ou alguma semelhanca fisica e comportamental dos professores. E grande o niimero de
estudantes que relatam isso. Alguns deles chegam a verbalizar isso ao professor na busca de

algum tipo de afeto e carinho.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de minha carreira docente e no processo continuo de pesquisa em sala de aula,
na busca de novas estratégias para ‘“outras formas de internalizagdes”, encontrei na
Comunicac¢ao Nao Violenta (CNV), no uso de metodologias ativas e na disciplina positiva,
elementos interessantes que se tornaram uma saida para “outras subjetivagdes”, as quais foram
transformadas nesta pesquisa em narrativas da minha docéncia.

A pesquisa possibilitou ampla reflexdo e um olhar critico mostrando que ndo ¢ o trabalho
docente, em sala de aula, o inico ou a engrenagem mais potente no processo de transformacgao
social. Recorrer a essa afirmativa seria ir ao encontro do erro, pois pareceria que apenas o
trabalho docente seria capaz de proporcionar qualquer mudanca estrutural na educagao.

No processo de pesquisa, procurei salientar que o projeto de poder do neoliberalismo
esta com a tarefa de transferir todas as atividades politicas de Estado, interpretadas como custos
pelos defensores do neoliberalismo (e que justificam a narrativa de “inchago” do Estado) a
ativos circulantes no mundo do mercado. A pesquisa mostrou que o neoliberalismo atua em
duas principais instancias: taticas estruturais na estrutura politica do Estado e taticas de
gerenciamento do processo de criacdo de subjetividades. Nesse sentido, a tatica nefasta do
projeto neoliberal pode ser percebida pelos professores e pela sociedade em geral, a partir de
um olhar mais detalhado desses processos.

A indisciplina foi explicitada na presente pesquisa como como uma desvirtuagdo a um
conjunto normativo de comportamento estabelecido pelo sistema de ensino, escola e professor.
Seria a ndo adequagao a um padrao, estabelecido pela norma, sobre condutas € comportamentos
adequados a serem desempenhados pelo estudante. A indisciplina pode ser compreendida como
um processo de ndo sujeicdo & norma, uma transgressao a norma.

A violéncia verbal e fisica ¢ entendida como um desdobramento tanto da incivilidade
quanto da indisciplina. Ela aparece quando hd uma ruptura nos padrdes formais de
comportamento adequado e ferem o direito do outro estudante em termos do bom convivio
social. E o caso da violéncia fisica ou verbal, em que os direitos sdo transgredidos entre os
estudantes. A violéncia enquanto fragmentacdo do sujeito inconsciente ¢ aquela em que o
estudante adolescente esta exposto em todo o seu periodo de juventude. Sdo os processos e
fixagdes experienciais da vida e que sdo colocados a prova durante seu amadurecimento para a
vida adulta. Se despossuir, abandonar padrdes de desejo e gozo, sdo feitos de forma violenta

durante a adolescéncia e se apresentam de forma corriqueira em sala de aula.
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Ao longo da experiéncia em sala de aula, apoiado a essas teorias, pude perceber que a
narrativa geral da meritocracia estd diretamente relacionada como solugdo a politica de
desamparo. Os estudantes, ao se depararem com as problematicas trabalhadas com os contetudos
cientificos geograficos, em sala de aula, apresentam suas fragilidades, que podem ser explicadas
a partir do afeto do desamparo. Nesse processo de afetacdo, do desamparo, dois outros afetos
podem se manifestar: 0 medo e a esperanca.

O estudante (adolescente) estd em processo de afetacdo a normativas socialmente
constituidas que se estabelecem nas mais diferentes instancias das quais se relaciona, sejam elas
a familia, a igreja, os grupos de afinidade e a escola. Quando as manifestagdes do desamparo
sdo observadas, a partir das transferéncias que os mesmos realizam (desdobradas dos conteudos
cientificos da Geografia), ¢ possivel perceber que dois movimentos se realizam: a possibilidade
de uma fixacdo a padrdes previamente estabelecidos e a busca de uma fragmentacdo das
proprias indagacdes em relagdo a realidade observada.

As metodologias ativas se mostraram como importantes ferramentas para o estudo da
Geografia em sala de aula, pois possibilitaram um maior aprofundamento na reflexao de si, a
partir das experiéncias de si para com o mundo, e a possibilidade de investigagao mais profunda
nas relagdes de desamparo. Nesse sentido, o arcabougo metodologico que foi desenvolvido ao
longo dos 6 anos da aplicacdo da metodologia se mostrou como importante técnica enquanto
um caminho de possibilidades para compreensdao da dinamica dos afetos do medo e da
esperanca no sentido de desvincular os aspectos meritocraticos, de uma educagdo voltada ao
mercado e, um retorno a questdes e dindmicas para a constru¢ao de uma politica do sujeito, na
promogao da cidadania.

O EGGA se mostrou importante no conjunto de instrumentais metodoldgicos para o
desenvolvimento de uma Geografia ativa e afetiva. Ao longo dos anos, pude perceber que a
utilizagdo da metodologia se deu de forma positiva no que tange a maior participacdo dos
estudantes no processo de tomada de decisdo de suas condutas e na apropriacdo de forma ativa
do proprio processo de ensino e aprendizagem. Para que haja a promocgao e criagcdo de lugares
afetivos, a psicanalise foi considerada como um fio condutor devido aos conceitos que podem
ser apropriados pelo professor em sala de aula. A EGAA se mostrou um importante conjunto
de procedimentos praticos e teoricos que promovem outras formas de subjetivacao coletiva na
sala de aula.

A presente proposta ndo se presta a servir como um modelo ou instrumental a ser

seguido. E uma experiéncia que tém dado certo sobretudo com relagdo a melhoria da
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indisciplina, o desejo pelo estudo da Geografia e a configuragdo de outras formas de
relacionamento entre professor e aluno. A EGAA esta em constante desenvolvimento e pode
ser utilizada como um ponto de partida para novas experiéncias vividas na sala de aula, em

busca de promog¢ao de maior engajamento por parte dos estudantes.
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ANEXOS
A- QUESTIONARIO SOBRE MOTIVACAO
ESTUDANTIL
NOME (OPCIONAL): IDADE: SERIE/ANO:

Extrinsecas CONCORDO NAO NAO
CONCORDO CONCORDO
NEM
DISCORDO

1. Sé fago tarefas escolares quando é pedido pelo professor

2. Sinto que é importante a opinido que os professores e colegas tém
de mim

3. Aopinido dos professores e colegas é muito importante para mim
4. So estudo quando sei que vai haver teste

5. Gosto de ser elogiado por professores

6. Gosto de ser elogiado por colegas

7. N3do me preocupo em estudar para ter uma boa profissao no
futuro

8. Tenho a preocupagdo em ser visto pelos meus colegas como um
bom aluno

9. Quero ser o melhor aluno da sala

10. Ndo me preocupo em ser considerado um bom aluno

11. Eu estudo com medo que os meus pais se chateiem comigo
12. Eu fago os trabalhos de casa por obrigacdo

13. Eu estudo porque os meus pais prometem compensar-me pelas
minhas boas notas

14. Eu sé estudo para ndo obter maus resultados
15. Eu so faco os trabalhos de casa porque os meus pais me obrigam
16. Eu so estudo porque quero tirar boas notas

17. Eu estudo por obrigacao



Intrinsecas CONCORDO

1. Estou mais preocupado em aprender do que tirar notas altas
2. Tenho boas notas porque me esforgo para estudar

3. Emsala de aula gosto de realizar as tarefas propostas

4. Faco os exercicios mesmo quando o professor ndo vai dar nota
5. Detesto atividades para as quais tenho que pensar muito

6. Desisto rapidamente das minhas ideias quando encontro
dificuldade

7. Nao encontro motivagado para estudar

8. Nao gosto de nenhuma atividade escolar

9. Gosto de fazer perguntas em sala de aula

10. Gosto de tarefas dificeis

11. Gosto de pesquisar para realizar uma atividade
12. Nao consigo realizar as atividades escolares
13. Quando acredito numa ideia vou até ao fim

14. Adoro pesquisar sobre assuntos que estou a estudar na sala de
aula, mesmo sem o professor pedir

15. Sinto-me incapaz de realizar a maioria das tarefas da escola
16. Tenho de me esforgar muito para ter um bom desempenho

17. Quando gosto de uma atividade em sala de aula n3o sinto o tempo
a passar

18. Gosto de estudar

19. Eu estudo porque é importante para mim

20. Eu gosto de estudar assuntos dificeis

21. Eu estudo mesmo sem os meus pais me pedirem

22. Eu estudo mesmo sem os meus professores me pedirem
23. Eu estudo porque me da prazer e alegria

24. Eu estudo porque quero aprender cada vez mais

25. Eu fico interessado quando o professor introduz novas matérias

NAO
CONCORDO
NEM
DISCORDO
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NAO
CONCORDO
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Territorialidade CONCORDO |NAO NAO
CONCORDO CONCORDO
NEM
DISCORDO

1. Realizo atividades quando o professor demonstra interesse por
mim

2. Eu presto atengao na aula quando tenho maior proximidade
com o professor

3. Os professores que sdao mais atenciosos fazem eu ter mais
interesse para estudar

4. Quando participo da organizacdo das aulas, realizo mais
atividades

5. Quando as aulas sdo diferenciadas (ndo apenas lapis e quadro)
me interesso mais.

6. Costumo conversar quando a aula estda mondtona

7. Prefiro professores que tratam os estudantes com mais
empatia

8. Costumo fazer as atividades naquelas disciplinas em que o
professor é mais atencioso, menos autoritario.

B - ENTREVISTA

a) Quais as razdes que mais te motivam a prestar atencao nas aulas?
(1 para maior relevancia, 2 para média relevancia e 3 para nenhuma relevancia)

( ) aulas diferenciadas

() professores com didatica diferente

( ) professores atenciosos comigo

() gosto pela disciplina

b) Qual disciplina vocé mais gosta e que mais presta atengao, se comporta e realiza as atividades?

¢) Por quais motivos escolheu a disciplina da questao anterior?

d) A postura do professor te estimula a se dedicar mais na disciplina? Escreva os motivos para que
vocé se dedique mais nessa disciplina por conta da postura do professor.




