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“Quase parece como se a andlise fosse a terceira daquelas
profissdes ‘impossiveis® quanto ds quais de antemdo se pode
estar seguro de chegar a rznllmdo: lruamfaldnw As aumzr
duas, 1po, do e o governo™.

(Freud, 1937, p. 282).

O tema que abordaremos, se nio é da ordem do impossivel, tal como
escreveu Freud a respeito da educagio, em uma de suas tltimas obras,
coloca-se-nos, pelo menos, como um desafio a ser enfrentado, tanto em nivel
tedrico quanto das priticas pedaggicas propriamente ditas, as quais traduzem,
de forma concreta, a relagio ensinar-aprender.
Aufenvndndecodseppoucom:ndnmdosmsmvnmﬂagm
com a pedagogia radicional, bem como
algumas teoias psi baseadas numa visio dualista do
homem, tém considerado a aprendizagem como um processo exclusivamente
consciente e produto da mldlgemm A xmpomncm dos fatores relacional e

afetivo implicados no ato d p ea influéncia dos
processos i ientes na aquisido e el 30 d i & negada,
C i esta corrente de a analisar e a
discutir a relagio mmrnpmndlugun a partir de uma vnsao integradora do ser
humano. Nesta q n que se expressa na
relagéo vincular ! de, constitui elemento

msep-xivel e nmduuvel du mnm d- mlehgmu Acreditamos, ainda,  que

P d numa relagio sujeit
a sujeito, intervém processos conscientes e w:unscxemm dos pares em relagdo.
Nio hé ato de ensinar-aprender sem a mediagao concreta de sujeitos humanos,
nio havendo, portanto, relagio ensino-aprendizagem sem que haja atuagio

| entre i ividade e desejo.
A fim de que tenhamos maior clareza a respeito das idéias jd avangadas,
i-lns, mais i frent q ensino,
igénci e desejo. Ad

igdes de J. Piaget, H. Wallon,

como tedrico as
S. Freud, J. Lacan, S. Pain e A. Fernindez.
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‘Ensino, i e inteligéncis

O ensinar é cmcemnado de uma forma geral, como o ato que consiste
na issio de jssio que supde, um
sujeito, o professor, que toma para si a fungo de ensinar a um outro sujelln,
aprendiz. O por sua ves duto da histéri
consideradas nos seus aspectos materiais e simbélicos, pode ser definido como

istoé,

significado™ (P-In, l991b P 80). Assim complundldo o cnnheclrnemo niio
pode ser esua o se di no vicuo, ou seja,
na auséncia do outro. Pain (1991b) refere que “nio hd, propriamente falando,
auto-aprendizagem, pois as estruturas mentais nio atuam no vazio™ (p. 80).
Segundo ainda a autora, mesmo nos casos de autodidatismo, em que o aprendiz
se transforma em seu préprio mestre, encontraremos, na base dessa atitude, um
processo de identificagio com um outro, que se torna modelo permanente de
possiveis intercimbios cognoscitivos e ao qual o sujeito se referencia para
legitimar as aprendizagens aprendidas por essa via.

o conhccllnmlo comutun, pomnto, os comendos concretos e mais
variados qu na relag; Eamvs desta

lagi diz, usando uma série d i
afetos e desefo, se apropriatd do contedds ensinado transfortando-o e sendo
capaz de reproduzi-lo enquanto conhecimento elaborado.

Para Fernandez (1991) “o conhecimento é conhecimento do outro,
porque o outro o possui, mas também porque é preciso conhecer o outro, quer
dizer, po-lo no lugar do professor (...) e conhecé-lo como tal. Ndo aprendemos
de qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgamos confianga e direito de
ensinar” (p. 52).

A aprendizagem é concebida por Pain (1991b) como processo de
transmissio de conhecimento, na qual se localizam dois polos, entre os quais se
i i dan e Do ool noat e it in dacosols

P
que sabe, isto &, o outro do conhecimento, e o segundo polo pela insténcia do
sujeito do conhecimento, que se torna sujeito justamente devido & transmissdo,
ou seja, na medida em que se instaura a sujeigao a uma cultura,

Nesta concepgio, ensinar e aprender constituem um tnico processo
inter-ativo, pois nio ha ensino sem transmissio de conhecimento a um outro,
assim como nio hi i sem aquele que & i detentor
de ber. E na instaura entre os dois pélos que se
ccompreende, de forma mais claﬂ, pnlque **o conhecimento é o conhecimento do

outro™ (Pain, 1991b; Fernandez, 1991).

Temas em Psicologia (1993), N* 1



£

A i ido, é tanto um p: quanto uma fungio.
Processo enquanto jssio ( iagio) de i e fungio cuja
finalidade é permitir que alguém se torne sujeito, justamente através da
aprendizagem: sujeito humano, inserido na cultura.

A relagéio que caracteriza o ensinar e o aprender é sempre vincular e
ocotte, inicialmente, no seio da familia para, progressivamente, estender-se ao
‘meio social.

Na concepgiio de Fernindez (1991), para que o ser humano aprenda,
quatro niveis constitutivos do sujeito entram em cena: “a) seu organismo

individual herdado, b) seu corpo <) sua i
e d) a arqui do desejo, desejo que é
sempre desejo do desejo do Omm" (pp. 47-48).
Estas quatro di presentes, i no sujeito
que ensina, sendo fungio da di permitir um i i

entre aquele que detém o saber e aquele que aprende, num processo dinimico e
ialético.
Das quatro dimensdes apontadas por Fernindez, interessam, sobretudo,
ilirieaatinn s tuatitemiste Ao dasii: b

a dimensio da afetividade.

entdo, a ituar, rapi tomando
como principal referéncia a teoria construtivista da mtellgencll‘ elaborada por
Jean Piaget.

Referir-se 4 inteligéncia, no sentido piagetiano do termo, significa
compreendé-la enquanto uma estrutura logica e genética. Em sua obm Bwlagm
e Conbheci Piaget (1969) insi q
séio inatas. O conhecimento se constroi. Para Piaget, a lmzllgencla nio ¢ inata
nem adquirida, mas o resultado de uma construgao progressiva, que ocorre em
fungio da interagdo entre as pré-condigdes do sujeto (cariter hereditirio da
mano) io social. A agio
& o:pontode partida o' desenvolvirients: cognitivo e fonts- permanents: de
organizagdo e reorganizagio da percepgio. **Em todos os niveis, a agio supde
sempre um interesse que a desencadeia, podendo tratar-se de uma necessidade
ﬁsiolo'giu, afetiva ou intelectual (...)" (Piaget, 1964; Ed. Br. 1972, p. 12). Ou
ainda “a agdo humana consiste neste movimento continuo e perpétuo de
reajustamento ou de equilibragio™ (Piaget, 1964; Ed. Br. 1972, p. 14).

Piaget atribui a todos os estagios de desenvolvimento da inteligéncia
fungdes, invaridveis e constantes, de assimilagdo e acomodagio, chamando de
adaptagio ao equilibrio entre as assimilagdes e as acomodagdes. Ao lado das
fungdes, ele distingue as estruturas variaveis, que assumem formas diferentes de
acordo com o desenvolvimento intelectual, sendo definidas como as formas de
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0 da atividad 1, sob um duplo aspecto: motor ou intelectual, de
uma parte, e afetivo de outra, com suas duas dimensdes individual e social
(interindividual) (Piaget, 1964; Ed. Br., 1972).

0 desenvolvimento cognitivo, para Piaget, aparecerd, entdo, em sua

«como uma adaptagic \pre mais precisa e objetiva a

Pnu: (1991-). repomndo-ne n lcom piagetana, deﬁne a mwhgm:u
como o ¢
ou objetividade coerente™ (p. 22).

Afetividade e desejo

Oun-a dimensio, presente na rehgno ensinar-aprender, e & qual

papel éada

Em med, o conceito de afeto (affeks) esta ligado ao de pulsio (trieb). A
pulsdo é uma produgio teérica de Freud, **conceito situado na fronteira entre o
mental e o somitico, como o representante psiquico dos estimulos que se
originam dentro do organismo e alcangam a mente, como uma medida de
exigéncia feita & mente no sentido de trabalhar em consequéncia de sua ligagio
com o corpo” (Freud, 1915a, Ed. St. Br., 1974, p. 142).

Depreende-se, desta conceituagdo da pulsio, que esta, a0 mesmo tempo
que representa o corpo o psiquismo s6 se faz presente, neste tiltimo, através de
seus representantes psiquicos. Estes sio a representagao, ou elementos ideativos
ouidéia (vorstellung) e  afeto (affeks).

jos escritos
1915; O inconsciente - Das Unberwussie, 1915 - Ed. St. Br 1974 vol. XIV)
Freud designa o afeto como sendo a tradugio subjetiva da quantidade de energia
pulsional. Ele utiliza o termo “quantum de afeto” para designar esse outro
1 d oo bl i
4 pulsio, did fasta da idéi 4 i
asua idads que sa ide fetos™ (Freud, 1915b, Ed.
St. Br,, 1974, p. 176)

Para Freud, apenas os representantes ideativos da pulsio podem ser
recalcados, enquanto os afetos, como expressio qualitativa da quantidade de
energia pulsional, sofrem outros destinos.

A antitese entre consciente e inconsciente, na teoria freudiana, néo se
aplica s pulsces. Uma pulsdo, escreveu Freud, nunca pode tomarse objelo da

i deu a uma idéia ou na
um estado afetivo, nada poderemos conhecer sobre ela (...). Podemos apenas
referirmo-nos a um impulso pulsional cuja representagio ideativa & inconsciente
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X G )rnpmdamnmdemunmoqmmpmcmmddx isto
é ia, Assim,a il tribut
d- inconsciéncia seria cmnpleumeme excluida no tocante as emogdes,
sentimentos e afetos” (Freud, 1915¢, Ed. St. Br., 1974, p. 203).

Quanto aos destinos do afeto, Freud (1915c) aponta trés possibilidades:
ou ele permanece, no todo ou em parte, como é; ou é transformado num afeto
q\nhuuv-meme diferente, sobretudo em lngustu ou é supnmldo, lsto é

Suprimir
Eella Vel foatiled 5 4

falar e “afetos inconscientes"” apenas nos casos em que estes foram inibidos,
em seu pelo processo de

Fteudclmnun-tmgm menhmo,panadxfmpmdundapeh
s

diz ele, “as idéias inconscientes continuam a existir como estruturas reais no
sistema inconsciente, ao passo que tudo o que naquele sistema corresponde aos
afetos inconscientes é um inicio potencial impedido de se desenvolver” (Freud,
1915¢, Ed. St. B, 1974, p. 204) Portanto, nio existem, para Freud,
falando, afetos i da mesma forma q tem idéias

inconscientes.

Referindo-se ao afeto, Pain (1991a) situa dois niveis: “a) o da categoria
dos afetos, reconheciveis como estados ou sinais especificos de um estado
emocional e b) o da categoria dos valores afetivos, onde se produz a
transformagéo da emogdo em um valor dentro de um sistema simbolico. As
operagdes que atingem tal transformagdio nio pertencem ao dominio das
sensagdes emotivas, mas a uma estrutura independente, tributaria da fungao
semidtica geral” (p. 39).

Fm um curso mmmdo na Sorbonne, em 1954, intitulado As relagdes

lda crianga, Piaget
deﬁne a afetividade sob duas formas: **a) os sentimentos propriamente ditos, e
em particular as emogdes e b) as diversas tendéncias, nelas compreendidas as
“tendéncias superiores’, e em particular a vontade™ (p. 02).

 Deixaremos em aberto, por enquanto, a questio das relages entre

ela

olnprdn "“edodse)onl lagio ensi der.

Ocupemo-nos, agora, da dimensio do de.ve]n

Na teoria freudiana, o desejo tem por modelo a primeira experiéncia de
satisfagio. Sua origem encontra-se no reinvestimento psiquico de um trago
mnémico de satisfagio ligado & identificagio de uma excitagéo pulsional. *“Um
componente essencial dessa vivéncia de satisfagio ¢ uma percepgio especifica
(a da nutriga lo), cuja i ica fica associada, daf por
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diante, a0 trago mnémico da excitagio produzida pela necessidade. Em
decorréncia do vinculo assim estabelecido, na préxima vez em que essa
necessidade for despertada, surgird de imediato uma mosio psiquica que
procurard recatexizar a umgem mnamca d- pueep;m & reevow a pmpm
percepgio, istoé, iginal. U d
espécie é o que chamamos de desejo ()" (Freud, 1900, Ed. St. Br, 1987, p. 516).

Comentando a definigéo de desejo, em Freud, Dor (1989) ressalta que o
reinvestimento psiquico de um trago mnémico de satisfagéo é dinamico, e que
esse dinamismo constitui a esséncia do desejo.

Laplanche e Pontalis (1981) observam que a concepsdo freudiana do.

se, por

indestrutiveis. Acentuam, ainda, que Freud nio identifica o desejo 4 necessidade:
‘o desejo é indissociavelmente ligado aos ‘tragos mnémicos’ e encontra sua
realizagdo na reprodugéo alucinatoria das percepgdes tornadas os signos desta
satisfagio” (p. 121).

Com Lacan* a nogio do desejo é algada ao primeiro plano da teoria

psicanalitica.

Ele situa o desej idade ¢ a demanda, e sua inscrigio se d4
o regisro de uma relaqau simbslica com o Outro. O outro (a mde, por exemplo),
ao atribuir deum bebé (o choro,

para ilustrar), intervém como uma resposta a algo que foi, de antemao, suposto
como uma demanda. Assim procedendo, o outro inscreve a crianga na ordem da
linguagem e no universo simbdlico de seus significantes, tornando-se, para a
crianga, um outro privilegiado: o Outro.

Dai a formula lacaniana segundo a qual o desejo & sempre o desejo do
Outro (Lacan, 1960-61, p. 172).

A crianga passa a ter condigdes de desejar pela mediagio de uma
demanda enderegada a0 Outro. “Para além da demanda de satisfagio da
necessidade, perfila-se  demanda do “a mais” que ¢, antes de tudo, demanda de
amor (...). (...) a crianga deseja ser o iinico objeto do desej
suns necsseidades. ( )ieata laselo o desel o Otroiicat iAo, dm,u de
um *re-encontro’ da satisfagéo origindria onde a crianga foi totalmente satisfeita
sob a forma de um gozar que nio demandou nem esperou” (Dor, 1989, pp.
145-146).

s, do aut Entretant
aprofundar ! :Livio2- 0

o7 ivro 8- A tranferéncia;
Livio
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Eim Lacan (1957), épela 5o da fungi
acesso & dimensio sil do-se d j i 4 mde.
O Nome-do-Pai introduzird a crianga na Lei da Ordem Simbélica, da Linguagem
Objetivante, permitindo ao serzinho biolégico situar-se como crianga humana,
como mqum desejante.
fere, no entanto, que o pai intervé !

na evolm;ao psiquica da crianga apenas na medida em que sua fala vé-se
significada no discurso da mae, enquanto uma instincia terceira, mediadora do
desejo do Outro: **Mas sobre o qué queremos insistir & que no é unicamente a
maneira pela qual a mée aceita a pessoa do pai que conviria se ocupar, mas da
importancia que ela dd a sua fala, a sua palavra, a sua autoridade, ou melhor
dizendo, a0 lugar que ela reserva ao Nome-do-Pai na promogéo da lei™ (Lacan,
1957, p. 579).

E importante ressaltar, ainda, que o desejo, para Lacan, est intrinsica-
‘mente ligado a uma falta que niio pode ser preenchida por nenhum objeto real.
Isto porque, ao tenia signifcar seu desefo, 0 sujeito o faz pela mediagio da
demanda, a qual i
©0/t1e s faz onvir deste desejo-na demanda: Oabjeludodsejoemmpm,
portanto, um objeto faltoso. O que determina a circulagio ou deslocamento do

a falta do obje
objeto do desejo que €, a0 mesmo tempo, objeto causa do desejo, denominado
por Lacan objefo a (Lacan, 1959-60; 1969-70).
luir, com Freud e Lacan, 0 exi altis ili

satisfagiio do desejo na realidade. A dimensio do desejo nio tem outra realidade
senio a realidade psiquica.

o) R VL e v
desejo na relagi i

Estando, pois,definid émimplicaga

mlghgcncu, nfcuvldade © desejo? Qual o lugar da afeividade ¢ do dsejo na
pritica

Segundo Plagel (1954), afirmar que a inteligéncia e a afetivi
indissociaveis pode envolver duas significades bastante diferentes:
primeiro sentido, pode-se querer dizer, com essa afirmagdo, que a afetividade
intervém nas npen;oes da inteligéncia, que ela as sumuh ou as perturba, que

ela é causa de de atraso no intelectual, mas que
ela nuo podenl modificar as estruturas da mlellg:ncn enquanto tais; b) num
pode-seq ario, que a intervém
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nas estruturas da inteligéncia, que ela é fonte de conhecimento e de operagdes
cognitivas originais.

Piaget (1954) defende a primeira interpretagio, afirmando que a
afetividade desempenha um papel de fonte energética da qual dependeria o
funcionamento da inteligéncia, mas niio suas estruturas, Para ele, a afetividade
ndio engendra, ela propria, estruturas cognitivas e nem modifica as estruturas no
funcionamento nas quais ela intervém.

mga-ﬁnmqmuudmﬁnmmmmudﬁmm embora elas

permanegam indissocidveis na conduta concreta do individuo. As fungdes

cognitivas, para Piaget, vio da percepgiio e das fungdes sensétio-motoras até a

inteligéncia nbslm.l. com as operagdes formais, e as fungdes afetivas
de

estéticos, a vonude o interesse etc.

Piaget resume sua !ue nas segmnlu proposiges: a) a afetividade
trabalha is mas ndo cria novas
m!\ﬂll.b)pode-udlwquel:nel!euudlcondnhlm‘nlvuwmn

Se;

o nmm-, n dlsuncm entre estrutura ¢ energéuu mom bem que inteligéncia e
condma concreu do individuo,
einbarad iderd-l il (Piaget, 1954),

Portanto, do ponto de vista piagetano, é importante ressaltar que, se niio
existe estrutura cognitiva sem energética, isto é, sem afetividade, e,
reciprocamente, se a toda nova estrutura deve corresponder uma nova forma de
regulagio energética, a cada nivel de conduta afetiva deve corresponder,
igualmente, um certo tipo de estrutura cognitiva.

Piaget lembra, no entanto, que diversos autores sustentaram posigio
contriia & sua, entre os quais Henri Wallon, no que concerne as relages entre a
inteligéncia e a afetividade.

Com efeito, para Wallon* as emogdes podem ser causa de progresso no
desenvolvimento, podem ser fonte de conhecimento, pois enquanto expressdes
do sujeito, as emogdes precedem, acompanham e orientam as atividades de
relagiio, sem as quais elas nio teriam como capturar o mundo exterior.

* As contribuigdes do H. Wallon & psicologia da crianga ¢ & educagio séo de grande importincia, tanto do

teari ‘portanto, “Evolu
I'Enfant, Paris: A. Colin, 1957; De I' Paris, Flammarion, 1942; Pe
chez I'Enfant, Paris: PUF, 1963.
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Recorreremos ao estudo de Thanh Huong (1976), sobre a Formagdo das
atitudes afetivas - ensaio de sintese de Freud e de Wallon, para apresentarmos
breve resumo do pensamento de Wallon a respeito do papel das emogdes no
desenvolvimento infantil e, em particular, suas relages com o desenvolvimento
intelectual.

‘Wallon, mm-pmu Tlunh Humg nio Ieduz a v:da afetiva a uma pura
energética amedida
de seu aparecimento, como o sustenta Piaget (1954). As emogbes, na teoria
walloniana, estio na origem de toda linguagem. Tornando possivel a
comunicagio da crianga com seu meio, as emogdes aparecem como as primeiras
manifestagdes sociais. Ao interpretar, desde muito cedo, as expressdes de
bem-estar ou de mal-estar do bebé como sinais de apelo ou de respostas*, as
pessoas que o cercam transformam as emogdes em linguagem mimica ou,
segundo uma expressio de Ajuriaguerra (citado em Thanh Huong, 1976, p. 167),
em um “diélogo ténico”, que precede a linguagem falada e nio cessa de

i-la. Al portodos, lembra Thanh Huong, como
o instrumento sem o qual nenhuma inteligéncia conceitual e discursiva seria
concebivel.

Para Wallon, as emogdes i ainda, com o
melecmnl lomnndo possivel a upmsenmgnc Tendo sua origem na

delo, a partir da imitaga
ird se destacar, pmgmslv:menle, do nmblzmz nfzuvo e motor de cndg emergln
para se elevar pelosi
esta sorte de linguagem * m-usgmada (de imagens), nmda impregnada de
afetividade e para qual regressa o pensamento nos estados de relaxamento, de
sonho ou de devaneios (Thanh Huong, 1976).

Na teoria walloniana, portanto, a afetividade precede toda formagio
sensdtio-motora e mental. As primeiras formas de pensamento, designadas de
éti saolodn de ivi ‘Também as outras

al 1, séo, para

Wallon, ivas dosujeito, pois, para
aceder ds fonms dc pensamento mais abstrato, a crianga deve aprender a se
do-se cada vez mais objetiva, ou seja,

cada vez mais eottlia sobre 0 objeo de conhecimento.

tanto
em Freud quanto em Piaget e Wallon, embora vista sob diferentes angulos, ocupa
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um lugar privilegiado no desenvolvimento psiquico e intelectual da crianga e do

na medida em que, para ambos, as raizes afetivas se encontram na base de toda
atividade psiquica, ai incluida a atividade intelectual, a posigio de Piaget nio
deve ser interpretada, como alguns o fazem, como tendo -elegado a um plano
dirio o papel da afetividade no gniti

da cmng:a Vimos que essa interpretago nio é procedente.

ividade, nas diferentes des tedricas aqui expostas,
dsempenhn uma fungo, em maior ou menor grau, de organizagio e de
sustentagio das atividades psiquicas, sendo indispensvel e indissociavel das
diferentes tarefas e atividades desenvolvidas pelo ser humano.

Se os afetos, as emogdes, tém intima ligagio com a inteligéncia e
vice-versa, e se o ato de ensinar-aprender ocorre num processo relacional,
vincular, necessariamente, essa relago teri de levar em consideragio, no seu
modus operandiytoda a variada gamma de expressdes dos afetos e das emogdes,
presentes na relagio profe na e
apropriagdo do conhecimento.

Considerada como expressio subjetiva da energia pulsional, como um
estado emocional, como tendéncias “superiores ou,ainda, como uma categoria
de val 4ri a partir dossi imblico, a i
ariqueza das possibilidades das interagdes humanas, tanto ao nivel das relagdes
interindividuais de trocas subjetivas, quanto das relagdes sujeito-objeto de
conhecimento.

Defendemos que a aprendizagem pressupde, sempre e necessariamente,
uma relagio com outra pessoa, a que ensina. Aprender, pois, é aprender com
alguém. E po das relagdes que se entre o professor e o aluno
que se criam as condigdes para o aprendizado, sejam quais forem os objetos de
eonhec\memo aserem trabalhados.

duz, no entanto, a uma mera “relagio d 1t
que $oem pot; bese 2 aplicaciio:equivocada sa ﬂ‘lucas;ao, de modelosiclipieos
advindos, sobretudo, das abordagens humanistas centradas na pessoa.

Nio se pode pretender abolir a diferenga professor-aluno em nome de
uma soi-disante telagao afetiva favorivel. O professor que se identifica com a
crianga se apaga, anula sua identidade de professor e de adulto, estabelecendo
uma relagio imagindria especular e concebendo a aprendizagem como uma
experiéncia auto-engendrada. Segundo Amorim (1989), a auto-educagdo, assim
concebida, seria uma tentativa de escapar do desejo do outro. O saber &, ai,
reduzido ao prazer de reencontrar-se a si mesmo.

“Nio se pode pretender, igualmente, que o modelo psicanalitico da
relagio terapeuta-cliente se substitua ao modelo pedagégico da relagao
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a

fe tina d ificidade da relacdo educati ddes
e 86 eevaziar 8 Gacola e seus smberea o de tomar o professor Wk e Hgire
decorativa ou ** da felicidade do aluno, despojado, portanto, de suas
atribuigdes originais™ (Almeida, no prelo).

A relagio educativa que se constitui na relagio com o outro nio se di
apenas a partir das uncm-{snm imediatas dn *“‘encontro” em sala de aula, mas,
também, a partir das i do que, soci significa
ser professor e aluno, isto é, a partir da i a ibjeti ial
do papel de cada um.

Entender a relagio ensinar-aprender como a interago espontinea das
infinitas formas que o “emomro pode. adqmme ficar o vtncnlc edur.advo
e abstrai-lo de toda determi E negar g b
interagéio e pretender criar uma “liberdade™ para o sujeito guuda e restrita as
quatro paredes de uma sala de aula.

O que parece-nios essencial na relagdo ensinar-aprender ¢ que se
3

reconh dimensio i

da intligéncia, promotora de desenvolvimento, e que o adumdor tenha, ele
mesmo, clareza *de sua propria afetivi nas
suas fungdes de professor ou de pai, ou seja, dc seu estatuto de adulto em geral”
(Almeida, no prelo).

Negar ou i i ivi na relagio ensino-aprendi
gem significa, em ambos o casos, um demonhec\menlu profundo da natureza
das atividades psiquicas. As agoes e relagdes do homem nio sio unicamente
derivadas da orde Iogico-matemitica, como tambéim o se orienaim apenas

de pt

pelas reagd desp
Tods i h ta de doi cx
tivante (Iogico-i e do processo subjeti imbolico-desejante)"
1991, p. 74). Na i lém d ismo e d

dois niveis intervém conjuntamente, mdlssocmvelmem:, de forma que *
podemos conlmnar situando a aprendizagem do lado da mlehgenma ea
e separados. Tanto a

1991, p. 74).
Passamos, assim, da dimensio da afetvidade paa a do desejo, nscrsao
Sb Al a avid:
das significaces.
O desej das dimensd da subjetividade (s

outras sdo a linguagem e o inconsciente), se introduz, com sua cadeia de
significantes, no campo das relagdes que se estabelecem entre o professor e o
aluno, sustentando, por seu dinamismo proprio, o circuito pulsional e marcando
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desejo de poder.
A transferéncia na relagiio professor-aluno

O conceito psicanalitico de transferéncia pode nos auxiliar na
compreensio de como o desejo se faz presente na relagio ensinar-aprender.

E no relato de Fragmento da andlise de um caso de histeria, o famoso

caso Dora, que Freud (1901) passou a conceber a transferéncia como uma
exlgincll indlspensivel da técnica analitica. Neste texto, Freud define a
“reedigdes, que, durante
o.vmbamh&mdsmmemmmlmmmmu
caracteristica (propria do género) e substituir uma pessoa anterior pela pessoa
do médico. Dito de outra maneira: toda uma série de experiéncias psiquicas é
revivida, néio como algo passado, mas como um vinculo atual com a pessoa do
médico™ (Freud, 1901, Ed. St. Br,, 1989, p. 110).

Freud descobre, com a anilise de Dora, que a transferéncia, enquanto
manifestagio do inconsciente, e, até entdo, percebida como *‘destinada a
constituir o maior obsticulo & psicandlise, converte-se em sua mais poderosa
aliada quando se consegue detectd-la a cada surgimento e traduzi-la para o
paciente™ (Freud, 1901, Ed. St. Br., 1989, pp. 111-112).

A transferéncia, entretanto, nio ocorre apenas na relagio
paciente-analista; trata-se de um fendmeno que permeia qualquer relagio
‘humana, embora, na anilise, ela assuma caracteristicas singulares.

Podemos pensat, entio, na relagio transferencial que ocorre no campo
das relagdes professor-aluno.

i o

ligada a um desejo, ou seja, transfere-se
alguém um sentido que se relaciona a um desejo, cuja expressio, ao nivel
transferencial, pode ser de hostilidade, de agressividade, de amor, e que,
psicanaliticamente falando, refere-se a experiéncias vividas primitivamente com
as figuras parentais.

Quando a transferéncia se estebelece na relagio professor-aluno, este
atribui o professor um sentido especial, determinado pelo seu desejo. O
professor toma-se, entio, depositario de algo que Ihe foi confetido pelo desejo
do outro. Kupfer (1989) descreve muito bem a relagio transferencial: *(...) o
analista ou o professor, colhidos pela transferéncia, ndo sio exteriores ao
inconsciente do sujeito, mas o que quer que digam seri escutado a partir desse
lugar onde estio colocados. Sua fala deixa de ser objetiva, pois & escutada
‘através’ dessa especul posigio quc ocupa no mxxscwme dc suyeno" (p ?2)
Ou ainda: *'na relagéio profe
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doil fe i & "

(®.91).
Revestido de importincia especial e possuidor de algo que pertence ao
aluno, o professor se vé na dificil situagdo de sustentar esse lugar no qual ele foi
colocado e que lhe confere, sem sombra de dividas, autoridade e poder.
Sl!u--u, li. no desejo de poder do professor, conferido pela
esse poder, escreveu. Mﬂlot
(1987): ““O educador, cujo poder & proveniente da transferéncia, nio
querer, enquanto tal, desfazer-se dele; a instancia do ideal-do-eu e a possibilidade
de transferéncia fundam o poder de todo condutor de homens, educador ou
governante™ (p. 132).
Cedendo ao desejo de poder e abusando de sua autoridade, o professor
se coloca como figura ideal, subjugando o aluno ao seu sistema de valores,
PR idai i intbading do. o deseio d

P j
saber do outro.

Por outro lado, ocupando o lugar designado pelo aluno, na
estaria i sprio d "-Mmocussn

yfiitaliViiente aesiicusbiao e Kuplen (1989) sigus s ussbera linka

de raciocinio, ao afirmar que, para exercer sua fungio de mestre, o professor
precisa renunciar ao seu desejo. Kupfer vé, af, **mais uma razio para apoiar a
idéia de que a Educagdo é impossivel” (p. 94).

Embora reconhegamos tratar-se de uma questio complexa, cujas inter-

diferentemente das autoras acima mencionadas, que é justamente por se deixar
atravessar por seu proprio desejo que o professor exerce sua fungéo de educador.

O desejo de poder, ao qual ele tem de renunciar, para sustentar o desejo
de saber do aluno, nio o esvazia de seu Desejo, cujos deslocamentos e

na cadeia de signi a esséncia
da vida humana, coma faltae, poressa
razio mesma, eternamente desejante.
Por essa via, indo, talvez possamos i def

ta, 0 pensamento de Freud a respeito da educagdo enquanto tarefa impossivel.
Se considerarmos que a educagio jamais serd tarefa acabada, que a
aprendizagem se gera na inquietude que a engendra, e que o conhecimento, uma
vez apreendido, coloca-nos em contato com a ignorancia, poderemos
compreender que € a impossibilidade da zdumfan que a forna possivel. Eé no
campo pedags- gico das elagdes prof

e, por assim ser, construindo, pensando e desejando, novas e infinitas
possibilidades.
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