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Introduc¢do

E m ocasido de minha pesquisa de doutorado (Luce, 2014), me
detive, sob uma perspectiva clinica, na tentativa de compreender como
os professores do 5° ano do Ensino Fundamental I' se inscreviam em
seu contexto profissional e institucional e experimentavam esse mo-
mento de transicao escolar, em face de alunos pré-orientaveis a SEGPA
[Secio de Ensino Geral e Profissional Adaptado]?, e apresentando

m Psicéloga. Doutora em Ciéncias da Educacdo. Membro associado do Laboratério
Educagdo, Discurso e Aprendizagens (EDA) da Faculdade de Ciéncias Humanas e
Sociais da Universidade Paris Descartes, Paris, Franga.
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dificuldades “graves e persistentes”, em relagdo as quais ¢ possivel pensar que nao
poderiam ser resolvidas antes da passagem para o 6° ano. De minha posi¢ao de
psicologa escolar, constatei que uma relacao singular se fundava especificamente
entre o professor de 5% ano e tais alunos designados “com necessidades educativas
especiais”, induzindo a um posicionamento profissional especifico.

Trabalhando sucessivamente na metrépole, depois na Polinésia Francesa
e nas Antilhas, como psicéloga, mas também como docente de Ciéncias da
Educacio na universidade, realizei entrevistas com professores sobre esses di-
ferentes territérios, conduzindo-as de acordo com o protocolo metodolégico de
entrevistas clinicas, que nio sao diretivas de pesquisa de referéncia psicanalitica
(Castarede, 1983), a partir de uma instrucio geral “expresse-se o mais livremente
possivel, como vier a cabeca, a respeito da grande dificuldade escolar”, a propo-
sito da qual “a pessoa é incentivada a dizer tudo o que lhe vier a mente... sem
ordenamento, sem hierarquiza¢ao, de acordo com o principio ‘de livre associa-
¢a0’ em psicanalise” (Yelnik, 2005). A andlise que fiz num segundo momento
se baseava no método rigoroso da analise de conteudo e na consideragio da
contratransferéncia do pesquisador como fonte de informagao (Bardin, 1977).

Comecei por definir o lugar especifico do professor de 5° ano, situado num
entre-deuxc complexo, posicionamento unico no contexto educacional francés.
Com efeito, encarregado da preparacio dos alunos a partir de outra forma de en-
sino no colégio e ocupando um lugar estratégico no fim do Ensino Fundamental
I, ele se vé particularmente confrontado com a tensdo entre continuidade e
ruptura, em nivel institucional e individual. Essa tensio se expressa, por um
lado, num plano sincronico, pelo lugar que o professor ocupa na instituicio; com
efeito, apesar de uma vontade politica de criar um continuo institucional entre o
ptimeiro e o segundo graus’, o professor se inscreve numa realidade sentida como
uma ruptura entre o Fundamental I e o II. Ouvindo esses professores, parecetia
— como diz Sophie, “eston mais angustiada do gue havia imaginado™ — que o temor é
mais efetivo no professor do que no aluno, em face daquilo que é desvalorizado
e a0 que poderia representar um potencial risco. Por outro lado, tal “especialista”
do 5° ano ¢ interpelado no plano diacrénico pois € atravessado, como postula
a psicanalise, em sua personalidade profissional, como todo professor, por sua
propria historia como aluno, por sua historia familiar, profissional e cultural,
que agem como marcas ou vestigios na subjetividade de cada um. Como a Kaés
(2002, p. 111), o que me interessa ¢, assim, “compreender a malha diacronica e
sincronica na qual o individuo singular é mantido, para ndo dizer entrelagado”.

Pude analisar a dificuldade, para esse professor do fim do Ensino Fundamental
1, de se ver confrontado a realidade de criangas-alunos que seriam quase “irrepre-
sentaveis’” enquanto alunos, que no correspondem a suas proprias representages
e se sentem “incompletos” em relacio a incompletude do pequeno homem descrita
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por Freud (1926/1993)*, alunos em
relacdo aos quais poderia haver o
fantasma do dever de “reparar” todas
as lacunas e dificuldades em nivel das
aprendizagens antes da passagem para
o Ensino Fundamental 11, com um
sentimento de impoténcia e culpabili-
dade por dever “abandonar” os alunos
em tais condi¢cdes. Eu havia concluido
que existiria entdo mecanismos defen-
sivos que operavam na personalidade
profissional especifica do professor do
5° ano, com o objetivo de reduzir os
conflitos intrapsiquicos, tentando to-
lher a experiéncia consciente o acesso
aum dos elementos do conflito ou ao
conflito como um todo.

Desde a defesa de minha tese, a
participagdao em diferentes coloquios,
minhas apresentagdes, o acompanha-
mento de seminarios de pés-doutora-
do, o encontro de autores, permitiram-
-me prosseguir com minha elaboracao
em torno dessa problematica, erigindo
a reflexao sobre novos aportes concei-
tuais. Blanchard-Laville (1999, p. 19)
insiste no fato de que “o pesquisador
nao pode se abstrair da relacio com os
objetos que estuda”. Posteriormente,
reexaminando a luz do que acabo de
descrever a andlise de minhas entre-
vistas, pude tomar a distincia neces-
saria a apreensao de meus avangos
contratransferenciais, e “remanejar”
minhas hipéteses, considerando “a
influéncia do presente sobre a releitura
e a eficacia assim atribuida ao passado”
(Chaussecourte, 2010, p. 43).

Neste artigo, vou me deter na
apresentacdo do que pude identificar

e analisar em relacdo aos conflitos
intrapsiquicos que operam especi-
ficamente no professor de 5° ano.
Revisitarei as estratégias defensivas
desenvolvidas por todos os pro-
fessores entrevistados, 2 luz de seu
discurso; e concluirei sobre aquelas
que, consideradas por alguns, fazem
parte psiquicamente dessa dificil con-
juntura. Vale lembrar que me baseio,
nesse texto, na perspectiva clinica de
orientacao psicanalitica ja especifica-
da, e que utilizarei as entrevistas de
minha pesquisa para desenvolver as
proposicoes que aqui seguem.

Conflitos intrapsiquicos
“comuns” a uma forma de
angustia especifica

Absorta nos escritos de Leandro
de Lajonquiere e Albert Ciccone,
direcionei uma nova luz aos conflitos
em que o professor de 5 ano se ve,
considerando-o, em primeiro lugar,
da mesma maneira que qualquer
professor tomado numa dialética
narcisico-objetal.

Uma dialética
narcisico-objetal

Especificarei, em primeiro lugar, a
nocio de narcisismo, através da defi-
ni¢do que oferece Pechberty (2003b),
recordando que ele designa “as bases



libidinais fundadoras do eu e do sentimento de identidade”. O autor
destaca a importancia das relagbes entre a imagem de si, a relagio com
o semelhante e com o outro. Trata-se “de pensar os movimentos de
projecao e identificacdo do eu-profissional do educador e suas dife-
rentes partes (eu-professor e eu-aluno) com o publico real de alunos”.
Lajonquiere (2002) pensa, além disso, que “a parte de narcisismo depo-
sitada na crianca ¢ idealizada a ponto que o adulto, quando a olha nos
olhos, recupera a felicidade que cré ter perdido ou da qual supde que foi
privado”. Em outras palavras, quando olha uma crianca e faz dela outro,
ideal, qualquer adulto chega a ver a st mesmo completo (Lajonquiere,
2002). Se emprego essa teoria, transpondo, na cena escolat, a posi¢ao
do adulto perante a crianga para aquela do professor perante o aluno,
esses alunos com dificuldades especiais seriam considerados pelo pro-
fessor como “incompletos”, cuja evolugdo pode ser inquietante. Eles
impediriam que o professor se projetasse € 0 remetetiam a uma prova
de incompeténcia profissional. Eles fatiam reviver, portanto, problema-
ticas mais arcaicas, que obrigam o professor a uma renuncia, essa do
aluno ideal, mas também “a ilusdo da completude futura [que] restitui
de forma imaginaria aquilo que falta no presente” (Lajonquiere, 2002).

Ciccone (2007) escreve, além disso, que “qualquer adulto tem
sempre algo a reparar de sua historia infantil, assim como qualquer
crianga tem sempre algo a reparar de sua histéria parental”. As magoas,
os fracassos, as frustracoes, serdo tratados em parte pela relacio de-
senvolvida entre os pais e a crianca, que teriam a ver com a experiencia
infantil dos pais. Do mesmo modo, na relagio entre o professor e o
aluno, este tltimo teria a ver com o aluno ainda vivo no professor e
teria algo a reparar nessa relacio. Contudo, perante esses de alunos que
ndo correspondem nem a suas representacoes nem a suas expectativas,
o professor seria afrontado com conflitos identificatorios relativos a
imagem de si, pessoal e profissional. E, como sublinha Lerner (2009),
o discurso institucional, “recusando-se a ‘se reconhecer’ no mal pro-
fessor e de fundar nele uma ancoragem narcisica, reproduz por sua vez
os mesmos tipos de conflito associados as mesmas recusas que os do
professor em sua rejeicao identificatéria com o aluno”. Isso significa
que o professor deve extrair de si mesmo a capacidade de superar esses
afetos dolorosos para poder gostar e investir no aluno através de si, ainda
que esse aluno com dificuldades especiais ndo se apresente conforme
seus desejos. Em outras palavras, ainda que esse aluno nio correspon-
da a suas representacoes, o professor deve poder se reconhecer nele,
numa “empreitada consciente e inconsciente de se reapropriar de uma
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posi¢do profissional que seja capaz de
tolerar a distancia entre o ideal e as
decepgbes do eu” (Pechberty, 2003)
diante da realidade da classe. As ques-
toes ligadas a idealizacdo e aos valores
se enraizam, com efeito, no narcisismo.
Se em todos os professores pode exis-
tir uma dialética narcisico-objetal, em
contrapartida essa parece amplificada
e exacerbada no professor de 5° ano,
quando a separacao ¢ iminente e, por
sua posi¢ao institucional, ele ndo tem
mais a esperanca e nem o tempo de
“reparar” esse aluno.

Desafios psiquicos
significativos para o professor
de 5% ano

Na entrevista que fiz com Sophie
em Patis, ouco seus medos em rela-
¢do a esses alunos especificos com a
aproximacao do Ensino Fundamental
11, “Encorajo-os a voar para fora do ninho e
ao mesmo tempo. . . € um pouco angustiante
pensar que”’; ouco também os medos de
Tatiana, na Polinésia, “¢... depois gue a
crianga € solta no Ensino Fundamental. .. 11
¢’; os de Danielle, “¢ catastrifico gnando
vocé passa nm aluno que tem muita dificulda-
de para 0 6° and”’; os de Christiane, em
Martinica, “ndo posso largd-los no 6° ano
sem... send”’; ou mesmo de Maimiti, na
Polinésia, “guando a gente passa os alunos
de 5° ano ao Ensino Fundamental I1 tenho
Sempre essa preocupacdo de o gue vai ser
dessas criancas”. Entao, pergunto: por
que todas essas professoras sentem
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tanto mal-estar quando veem seus
alunos com dificuldades especiais
partir para o Ensino Fundamental I1?
Por que essa passagem representa a
seus olhos um perigo? E qual perigo?

O temor de separa¢gcdo como
fonte de angustia

No contexto da relagdo entre
o professor de 5° ano e o aluno,
poderia existir uma angustia de
separa¢do que corresponde ao sen-
timento de medo ¢ ao assombro da
perda de objeto vividos pelo sujeito
quando a relagdo afetiva, estabele-
cida com uma pessoa importante
de seu ambiente, ¢ ameacada pela
possibilidade de interrupgio ou
¢ efetivamente interrompida. Em
“Inibicdo, sintoma e angustia”,
Freud (1926/1993) descreve o con-
ceito de angistia como um estado
de aflicdo psiquica do eu diante de
um perigo que o ameaga ¢ que faz
reviver a aflicio psiquica e biologica
experimentada pelo bebé na auséncia
da mie. Essa anguistia que tem por
origem o temor da perda de objeto
¢é ativa na crianca, mas também no
adulto. A problematica inconsciente
de perda ou de separacio pode, por
conseguinte, servir de fio condutor a
compreensio psicodinamica de for-
mas de angustia para todas as ctapas
do desenvolvimento psicoafetivo. As
referéncias as fases precoces de de-
senvolvimento pelas problematicas

natcisistas observadas na ocasiao das
entrevistas apresentam, assim, um
interesse para as analises de minhas
entrevistas clinicas, seja pela vivéncia
de abandono ou de investimento
excessivo no objeto. Isso me leva a
colocar duas perguntas.

De qual separag¢do se trata
para os professores de
52 ano?

Tratar-se-ia para o professor
de 5° ano de aceitar que o aluno
com dificuldades especiais niao é
mais objeto de seu desejo através
do desejo de formar o outro a sua
imagem, como desenvolve Kaés
(1975/2007) num capitulo elucida-
tivo dessa questdo: “os fantasmas
de formaciao: o outro conforme”.
O segundo aspecto concerne a se-
paracdo do outro e a possibilidade
de conferir um fim a uma relacao
de maneira temporaria ou definiti-
va, com o risco de que “a angustia
de separacdo [apareca] quando o
sujeito vive a separacdo do outro
como uma perda de objeto mais
ou menos recuperavel” (Mijolla,
2002). A primeira inquietude nasce
no professor a partir de questiona-
mentos sobre projetos de futuro
possiveis para esses alunos com
dificuldades especiais: “O gue vai ser
deles?”. Encontrando um vazio, isso
criaria a necessidade de conservar
um vinculo, sob forma de desejo
de influéncia, que, como o subli-
nha Blanchard-Laville (2001), é um
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processo defensivo para justamente tentar “tapar o buraco... e parece sempre
que o controle se mostra impossivel ou ao menos demasiado custoso para
a economia psiquica de um sujeito”.

Que outras questdes psiquicas esse tfempo de transicdo ao
Ensino Fundamental Il gera, a ponto de criar nos professores
uma forma de angustia de separagcdo?

A passagem para o Ensino Fundamental II no contexto muito especifico
desses profissionais do 5° ano pée a prova o sujeito-professor. Tratar-se-ia,
com efeito, de um teste de separacio diante da dupla perda, do aluno idealiza-
do e do aluno real, simultaneamente associados a uma falha no desempenho
de sua missao profissional. As proposi¢Oes assinaladas nas entrevistas sao
elucidativas sobre a no¢io de missdo amplificada nesses professores de fim
do Ensino Fundamental 1: “se7 gue 0 5° ano ¢ muito, muito importante, e entio me
sinto incumbida de uma missao grandiosa”, “no 5° ano temos nma missao exctremanmente
importante a completar antes da proxima fase”, ““essas criancas com dificuldades especiais
que temos no 5° ano estao sob a nossa responsabilidade”, por altimo “no 5° ano me
sinto encarregada de um dever de obter sucesso”.

Proponho-me agora a escutar os movimentos intrapsiquicos de cada pes-
soa entrevistada e de ver como, perante os conflitos que acabo de descrever,
o professor dessa transi¢iao institucional negocia uma questio ao mesmo
tempo profissional e subjetiva. Para isso, apresentarei em algumas palavras
as entrevistas, reproduzindo fielmente as falas das pessoas entrevistadas.
As modalidades defensivas que vou descrever apareceram na andlise sub-
metidas a singularidade do sujeito; se cada um pode levar a cabo diferentes
estratégias, tento localizar se existe elementos genéricos interpenetrando
as posturas de cada um deles. As pessoas entrevistadas sao mulheres, com
muitos anos de servico, trabalhando todas em zona prioritaria, porém em
diferentes territérios franceses.

Os mecanismos de defesa na profissGo

A clivagem: referéncia ou fechamento?

As falas que se seguem resumem o mal-estar expresso unanimemente e de
maneira recorrente por todas as professoras de 5° ano entrevistadas:
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Estamos no sltimo ano, e entio quere-
mos preencher todas as lacunas que podemos
notar. Acontece que isso ndo ¢ possivel em
um ano... é impossivel refazer toda uma
formagdo. (Christiane)

A gem‘e se pergunta constantemente
como a gt’}’l[t’ vai recupemr 0s Aarrasos.

(Nadege)

Quando passamos os alunos de 5° ano
ao Ensino Fundamental II, tenho sempre
essa primeira preocupagio de o que vai
ser dessas criangas, o que elas vio fazer ld,
porque... o que elas vio fazer na proxima
etapa. Sempre tive essa questdo. (Maimiti)

Danielle se sente “aflita diante
dessa sitnagao”. A classe, os alunos, os
colegas, os fiscais do inicio da carreira
representam para ela aimagem do su-
cesso profissional, enquanto lamenta
“o ensino de hoje”’, que parece ser pet-
cebido, ao contrario, como revelador
de fracasso e gerador de angustia. Ela
comeca, entao, sua entrevista com ““¢
catastrdfico”. A clivagem se manifesta
em seu discurso por uma oposi¢ao en-
tre os métodos pedagdgicos antigos e
atuais, os valores do bom e do mau, o
sucesso e o fracasso. Ao longo de toda
sua entrevista, os sucessos passados
vém, de maneira recorrente em seu
discurso, contrastar com dificuldades
do presente. A postura assim adotada
me patece incitar a professora a ficar
nesse modo defensivo, mas sem ela-
boracio nem dinamica construtiva
para atenuar o mal-estar que ela ex-
perimenta. Isso, creio, acentua uma
forma de rigidez psiquica. Podemos
ressaltar aqui influéncias culturais,

sobretudo da religido, muito presente
nas Antilhas, em torno da nocao do
bem e do mal: “Penso, ‘Danielle, vocé
agin errado... vocé fracassou... ¢ minha
culpa”, e mais adiante “se consigo salvar
um, revivo, me sinto bens’. Neste caso, a
clivagem por uma oposi¢ao recorrente
de valores ou de situacdes teria como
objetivo conter uma experiéncia de
angustia, permitindo que ela se liber-
te, por um tempo, de movimentos
psiquicamente insustentaveis em sua
experiéncia profissional.

Nadege estd implicada no mesmo
mecanismo de clivagem, mas o ex-
prime diferentemente. Num espirito
“corporativista”’, opoe os professores e
ainstitui¢ao a quem direciona a deman-
da de assumir sua responsabilidade. “F;
necessdrio parar de dizer que ¢ culpa dos pro-
fessores” diz, reconhecendo a0 mesmo
tempo que “os professores sao impotentes”’
diante dos alunos com dificuldades
especiais. Ela se volta a instituigao “comzo
Intar contra essa grande dificuldade escolar?
pessoalmente ndo acho de forma alguma que
a Educagao Nacional seja competente. A
grande dificnldade advém de diversos fatores”.
Nadege se estende, entdo, num longo
discurso nesse sentido, apoiado em
argumentos sociologicos e politicos.

Em face da grande dificuldade
escolar e de sua impoténcia para
ajudar “seus” alunos a sairem do
impasse no qual se encontram, sobre
um fundo de culpabilidade, cla tenta
manter um controle onipotente do
objeto, ou seja, das representacdes
que faz do aluno com dificuldades es-
peciais. Ele intelectualiza o problema
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desenvolvendo sua proposi¢ao nesse sentido até o fim, como uma
defesa contra o que faz pensar em uma forma de anguistia depressiva.
Mas o sujeito se esgota dessa maneira, nesse controle, e quanto mais
o objeto — o aluno com dificuldades especiais — se obstina a esca-
par desse desejo de controle, mais sera necessario que o professor
instaure mecanismos de defesa para ter a sensacdo de dominio da
situacdo. De modo que Nadége se apoia em relagdes com o outro,
obtendo uma sensacdo de prazer num processo de autossatisfacio
lembrando-se, por um lado, de seu préprio sucesso profissional e
do sucesso de antigos alunos. Ela desenvolve, assim, um movimento
defensivo de comando aparente do problema, dinamica que poderia
integrar um processo de renarcizacio profissional.

Sophie declara sentir um incomodo relativo a encontrar seu lugar.
Ela é jovem, se identifica com seus alunos e, a0 mesmo tempo, se co-
loca como “irma mais velha”. As vezes, inclusive, assume a postura de
“mae”’, numa relacio fusional com os alunos, designando-os como “sezs
bebés”. Eissa professora tenta clivar “ah, bem, sei que sou sua professora, tento
permanecer no men papel de eduncadora”, mas ela nao consegue, “zas, bom, ao
mesmo tenpo, temos tantos problemas”. Em relagao a passagem ao 6° ano
de seus alunos, ela recebe, entio, diretamente suas dificuldades, numa
experiéncia de impoténcia que gera uma angustia da qual nao consegue
se liberar, associando-a a sua dificil entrada no Ensino Fundamental
II. Em um plano psiquico, a superacio da angustia significaria para
ela a capacidade de viver separadamente, sozinha porém em relacio,
o que ocorre no melhor dos casos para o professor, ao obter éxito
na separacio entre seu eu profissional e o eu pessoal, mantendo ao
mesmo tempo uma relacio flexivel entre eles. E nessas condicdes que
o professor pode esperar diferenciar-se 0 maximo possivel.

Christiane é visivelmente confrontada, neste ano, com uma classe
muito dificil de gerir, o que pde em questdo seu eu profissional ideal:
“6 muito para uma s pessoa numia classe administrar, sobretudo com as exigéncias
que excisten nesse fim de ciclo. E sobretudo isso”, declarou. Ela lanca com vee-
méncia ora a culpa sobre os alunos, ora sobre 0s programas e 0s textos
institucionais, ora sobre a familia, ora sobre a evoluc¢do do estatuto de
professot, sobre sua func¢io e principalmente sobre seus colegas. Ela
parece mobilizar inconscientemente um mecanismo de defesa que a
ajudaria a proteger essa imagem interna de professora desestabilizada.
Como explica Giust-Desprairies (2003), “os professores recorrem com
frequéncia, numa modalidade defensiva, a um pensamento calcado na
racionalidade causal ou explicativa”. Projetando nos outros tudo o que
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¢ considerado por ela como mau, ela opera uma clivagem: por um lado
seus colegas, os maus professores; e por outro, ela, a boa professora. Mas
nao sendo reconhecida como tal, e nio aceitando também se colocar
em questdo, ela “cede”, de acordo com suas préprias palavras. Christiane
sente muito sofrimento quando grita “eston exausta’, quatro vezes
seguidas na entrevista antes de cair em ldgrimas, em uma vivéncia de
fechamento entre um interior exigente e um exterior instavel. Christiane
ndo sabe como se esquivar do que ela sente como um impasse. Essa
situagdo dolorosa evocada por ela perante seus alunos que encontram
dificuldades diversas me traz a memotia as afirmacoes de Lajonquiere
(2013): “quando os adultos fazem de seus banais sonhos pedagdgicos
uma profissao de fé ou uma missao filantrépica, a educagao pode acabar
por ndo se desenvolver e conduzir a um impasse”. Christiane se refugia
entdo na fuga, postura inconfessavel em uma professora que se quer
exemplar e para quem tal oficio é uma vocacio. Todos os projetos que
nio desembocam na escola sio associados a outro objetivo pessoal que
ela ndo pode executar, mas com os quais sonha ha muito tempo: deseja
“criar uma escola ideal fora do pais” . Essa situacao cria um conflito psiquico
entre seu eu profissional e uma realidade insuportavel, que a remete
a0 fracasso diante do aluno com dificuldades especiais. Nesse caso, a
clivagem suscitada pela situagio profissional reforca as dificuldades
induzidas pelo ambiente vivenciado como agressivo. Assim, ela atribui
a0 exterior a responsabilidade por seu préprio incomodo. Christiane
projeta com efeito sobre outros aquilo que ignora em si mesma, o aluno
com dificuldades especiais diante do aluno idealizado. O professor nao
pode encarar, em tal contexto, a passagem da clivagem organizadora
de sua personalidade profissional a conflitualizacio: ela, a boa profes-
sora toda poderosa, e 0s outros, os maus professores. Em ocasido da
entrevista, em que exptime com emogio sua voca¢io de educadora,
pbe a mao sobre seu ventre e diz “¢ porgue tem algo agui’. Seus discursos
verbal e infraverbal introduzem, assim, questdes sobre a presenga de
uma clivagem entre os imagos de boa ou ma mae.

De acordo com Melanie Klein (1932/1975), a clivagem é o meca-
nismo de defesa mais primitivo contra a angustia. Ela visa a coeréncia
do Eu ¢ a0 equilibrio de conflitos intrapsiquicos e intersubjetivos que
o perturbam. Remete as relagdes objetais primitivas, o objeto primeiro,
o seio da mae clivado pela crianga “em bom objeto”, fonte de prazer e
de satisfacio mantidos no interiot, e em “mau objeto”, fonte de frus-
tracio e desprazet, projetado no exterior. O processo de clivagem pode,
por conseguinte, ajudar o professor a se estruturar psiquicamente:
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“¢ organizador e permite se localizar, diferenciar lugares, métodos e momentos
que permitem assegurar sua identidade quando as referéncias se confundem”
(Pechberty, 2003c). Contudo, o exemplo Christiane mostra que, se a situacio
implica muitas tensdes, a personalidade profissional do professor se fixa numa
compartimentacio binaria, em uma forma de adapta¢io minima a seu trabalho.
Portanto, o mecanismo defensivo por clivagem permite — por apenas um tempo,
contudo — tolher emoc¢des demasiado dificeis: “cheguer a um nivel de satnragao. . . eston
esgotada. Lston esgotadal De fato, fico ainda mais esgotada porgue isso é minha vocagao”. Esse
funcionamento poderia também fazer pensar em certos funcionamentos-limite,
que encerram essa professora na repeti¢io, nao abrindo um espago potencial para
a criatividade, mas, antes, um espaco de ilusdo protetora que a protegeria do vazio
experimentado em sua vivéncia profissional, fonte de angustia.

A analise das entrevistas mostra que a clivagem do eu responde a necessi-
dade de dominar a anguistia por duas reagdes simultineas e opostas: uma que
procura a satisfacdo, outra que leva em conta a realidade frustrante. Mas destaco
aqui que o processo defensivo por clivagem sé ajuda provisoriamente a atenuar
o sofrimento. “Ela organiza modalidades defensivas que tomam mais parte
na sobrevivéncia psiquica do que na liberagdo criativa” (Pechberty, Kupfer &
Lajonquiere, 2010). De acordo com as circunstincias, ¢ a predominancia do
papel estruturante ou defensivo que fara que essa clivagem “tenha éxito” e se
torne um motor de desenvolvimento, ou, como mostram outros exemplos, que,
ao contrario, ela possa constituir um obstaculo a evolugdo psiquica.

Prosseguindo com minha analise, pude identificar um segundo modo de
defesa predominante na releitura das entrevistas. Trata-se da reparagio.

A reparacdo de si e do outro

Sophie vive mais dolorosamente as dificuldades que, encontradas por seus
alunos, a remetem, por meio de suas associacdes, a suas proprias dificuldades
dessa mesma fase de aluna. Estd insatisfeita com seu trabalho, expressa culpabi-
lidade diante daquilo que vive como uma impoténcia pedagdgica, enquanto ela
propria afirma “zer se saido bens” antigamente, gragas a um professor que muito a
ajudou. Enuncia com convicgio seu projeto de se tornar professora especializada,
numa vertente dupla, que consiste em trabalhar ¢ enfrentar o que ¢ doloroso
para ela numa dindmica “militante”, junto de alunos com dificuldades especiais
ou situacdo de deficiéncia: quer, desse modo, converter uma experiéncia ruim
em boa, mas também “reparar” aqueles que nio obtém €xito: “sinto-me iitil guando
consigo ajudar uma crian¢a”’, tomando parte, provisoriamente, numa restauragio em
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si propria do que pode desestabilizar
em sua personalidade profissional.

Por meio das afirmacoes de
Danielle, expressa-se um sentimento de
devocio por seus alunos com dificulda-
des especiais, que ela tenta “salar’” e nos
quais ndo pode deixar de pensar, inclu-
sive no ambito de sua vida pessoal. Em
face das persistentes dificuldades, tenta
escapar de tensoes desestabilizadoras,
encontrando, por meio de motivagoes
positivas, os valores de acolhimento da
diferenca, para ela fortemente ligados
a religido. Tenta, no entanto, reparar
objetos “destruidos”, nesse caso, 0s
alunos com dificuldades especiais. Ao
experimentar, por exemplo, trabalhar
com eles fora do horario da aula, a
professora tende a uma autorrepara-
¢do. Ilustra a problematica narcisista
ja evocada: “reparar’” o outro em si
retomaa “reparacao” de sino outro. As
questdes desse processo de reparagio,
analisados a luz da cultura religiosa que
¢ importante para Danielle, nesse face
a face com os alunos com dificulda-
des antes de sua passagem ao Ensino
Fundamental 11 — “wmen Deus, mas o que
vai ser desses alunos” —, ganham uma
importancia maior, pois dar aulas para
alunos com dificuldades especiais, sem
obter éxito em ajuda-los, significaria
ndo ter respondido ao dever de sucesso.
Ela se sente confrontada com o temor
de “agir mal” em relacdo 2 instituicdo,
a proxima fase escolar, mas também a
suas convicgoes religiosas. “Reparar”
o outro mobilizaria assim questOes
psiquicas em sua profissao.
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Nadege descreve longamente seu
percurso de aluna num meio familiar
de extrema precariedade. Sua narrativa
mostra como o éxito profissional e
a profissao de professora se apoiam
num grande orgulho e em esforgos
materiais de seus pais, que, apesar da
“miséria social”’, de acordo com suas
palavras, depositaram toda a espe-
ranga nela e lhe permitiram que ela
se tornasse aquilo de que se orgulha
tanto. Os valores profissionais aqui
se enrafzam no que S. Freud (1914,
citado por Kaés, 1987) evidenciou
como heranca narcisista. O eu ideal se
confunde com “esse elemento do de-
sejo parental” (Pechberty, 2003c) para
“fazer que os pais relembrem que sdo
bons pais, bons pais de bons filhos,
em outras palavras, para manterem
ativos bons pais amorosos” (Ciccone,
2007). Nadege deve inconsciente-
mente honrar a divida simbdlica para
com os pais, reparando o fracasso
escolar dos irmaos, dos primos, dos
pais, numa dindmica de esperanca e
de éxito da qual se sente portadora. A
posicdo que ocupa ao fim do Ensino
Fundamental I amplifica aquilo que
ela vive e descreve como missao.

Assim, o mecanismo defensivo
de reparacio participa do processo de
renarcizagao e domina particularmente
o professor de 5° ano em dificuldade,
que imagina ter como dever a teparagio
daquilo em que a escola primaria parece
ter falhado. Fazendo tudo o que pode
para “salvar” o aluno com dificuldades
especiais, o professor tende também a
se reparar num plano psiquico em sua

personalidade profissional. Esse movi-
mento retorna a nocio de dialética nar-
cisico-objetal proposta anteriormente.
Mas a tais mecanismos defensivos de
clivagem e reparacio, que me parecem
dominar a analise das entrevistas, acres-
centam-se quatro outros mecanismos
presentes de maneira menos evidente,
porém nao menos ativa.

Conduta de recusa ou
processo defensivo?
Racionadlizacdo e
intelectualizacdo

Nadege, sobre a qual ja falei bas-
tante, aparenta dominar a situacio
da aula por meio de um discurso
altamente estruturado, apesar das
dificuldades encontradas, tendendo a
investir excessivamente nisso um sa-
ber idealizado. Descreve penosamente
e com paixdo, simultaneamente, em
termos elaborados, aquilo que tange
de perto ou de longe a auséncia de
éxito escolar: “Penso que o legislador
abandonou sua responsabilidade. Por vezes
105 encontramos em situagies de dificuldade
tdo grandes, que para mim se trata de uma
falta de assisténcia a pessoa em perigo”. A
intelectualizacdo e a racionalizacio
tornam-se, assim, para ela, um meio
de tolher os proprios afetos, afas-
tando da consciéncia o significado
emocional dos conflitos psiquicos
experimentados em sua profissio.

Tatiana racionaliza sua postura em
relacdo aos alunos com dificuldades
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especiais por meio de um problema central para ela: o do tempo
muito limitado que pode lhes consagrat. Por um instruido calculo de
porcentagens, que enuncia longamente e de maneira recorrente, tenta
tornar mais aceitavel uma situacao que, a seus olhos, é insustentavel:

¢ verdade que os alunos com dificuldades especiais no 5° ano, é..., sio
levados em conta, mas dos 100%, todos os dias, honestamente, é 0 meu ponto
de vista... 100% todos os dias é impossivel. Nao é uma jornada de 6 h, en-
quanto se consagra 100% ou mesmo 80% aos outros, vocé vé a diferenga com
aquele que tem dificuldade. O aluno com dificuldades especiais nio é levado
em conta, mesmo em 50% num dia.

Essa justificagdo logica se inscreve num processo defensivo
inconsciente em face das razdes que nao podem ser reconhecidas
por ela sem inquietude ou angustia.

Esses dois exemplos mostram outros modos defensivos ope-
rados psiquicamente nos discursos, tais como “intelectualizagio e
racionalizacio”, referenciados como tais por Laplanche e Pontalis
(1967/2007). Se ndo encontramos o termo intelectualizagio em
Freud e muito pouco na literatura psicanalitica, ainda assim ¢ reco-
nhecido na cura como um modo de resisténcia. A intelectualizacio
¢ “um processo pelo qual o sujeito procura dar uma formulaciao
discursiva a seus conflitos e a suas emoc¢oes de forma a domina-los. ..
uma das finalidades da intelectualizacio é manter os afetos a distancia
e neutraliza-los” (Laplanche & Pontalis, 1967/2007). A racionalizagao
nao implica uma evasiao dos afetos, mas atribui a eles motivacoes
mais plausiveis do que verdadeiras, conferindo-lhes uma justificativa
de ordem racional ou ideal. E nesse sentido que pude considerar tais
processos como movimentos defensivos nos discursos apresentados.

Assegurar a ilusdo de uma continuidade narcisista:
filiacdo e altruismo

Finalmente, pude destacar dois processos defensivos que
operam na personalidade profissional do professor de 5° ano, con-
sistindo em assegurar psiquicamente a ilusao de uma continuidade
narcisista. Todos os professores entrevistados pareceram-me, num
plano inconsciente, inscritos numa busca de continuidade através
de seus alunos e exprimem a necessidade de restabelecer o vinculo
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com aqueles que nio correspondem a essa expectativa. I assim que
Sophie e Tatiana procuram o apoio e a ancoragem de uma equipe
profissional para apoia-las em a¢bes junto de seus alunos, mas tam-
bém psiquicamente para elas proprias, feridas em seu eu-estudante.
Numa postura “de adolescéncia profissional” (Blanchard-Laville &
Nadot, 2000; Bossard, 2009)°, periodo de transicio entre o regime
de estudante e o regime de profissional, Sophie expressa o desejo
recorrente de ser auxiliada pelas pessoas de outrora e de se beneficiar
de sua experiéncia. Deseja, contudo, a0 mesmo tempo, encontrar
e afirmar sua prépria autonomia, numa preocupaciao de inscri¢do
profissional, mas também de continuidade intergeracional.

Nas afirmag¢des de Danielle, destaco um forte desejo de perten-
cimento ao grupo dos “bons professores”. Ela diz, de resto, que “se
sente viva” quando relata dias agradaveis de aula e experiéncias positivas
com os alunos. Quando o pertencimento a seu grupo profissional de
referéncia ndo parece mais pressuposto, ela se aferra a seu grupo de
pertencimento religioso e aos valores altruistas que sao associados a
ele: “fazer o bem, ajudar, salvar’. Para proteger seu eu-professor, sacti-
ficar-se a sua comunidade religiosa remeteria a conservagiao de uma
relagdo de vinculo, que pode uni-la a outro e lhe permite experimentar
de novo um sentimento de pertencimento e de filiacao.

No discurso de Maimiti, pude perceber reagdes de onipoténcia,
a0 menos aparentes, ligadas ao forte sentimento de pertencimento e
filiagao a sua cultura, em relagio a qual ela sente um grande orgulho,
um forte vinculo, e da qual fala com muita convicgao. Esse sentimento
de filiagao a sua comunidade cultural parece lhe oferecer apoio e ca-
pacidade diante de uma situagio tida por ela como desestabilizadora.

Esses dois movimentos psiquicos, “altrufsmo e filiacao” (Mijolla,
2002), implicam os outros e o grupo. Ir ao socorro dos outros com
o objetivo de ajuda-los, ou ir em dire¢do aos outros para encontrar
compreensio e conforto. Sigmund e Anna Freud nio incluiram a
filiacdo entre os mecanismos de defesa. Em contrapartida, S. Freud
fala do conceito de altruismo em alguns de seus escritos, nos quais o
aborda, sobretudo, de um ponto de vista social e cultural. A. Freud
(1936/2001) fala de um mecanismo de defesa que ela designa tam-
bém como “cessao altruista”, e que, segundo ela, “permite superar
a humilhaco narcisista”. Retenho do altruismo aquilo que interessa
a meus propositos, aquilo que, de acordo com Golse (2005), “serve
para estabelecer relagSes positivas, consolidando com isso relagdes
humanas”. Isso visa a transferéncia dos préprios desejos do sujeito
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a outros, transferéncia que tem como
objetivo tomar parte na satisfaciao
instintiva do préximo e expetimentar,
por sua vez, um prazer pessoal.

Conclusdao

Em razao de seu lugar institucional,
estratégico no percurso escolar, o pro-
fessor do fim de Ensino Fundamental I
se sente num momento de transigao es-
colar e sob o duplo olhar sentencioso da
instituicao e do préximo ciclo escolar.
Sem poder completar positivamente a
missao idealizada de transmissao que
lhe foi confiada, se vé diante de seus
alunos e de si proprio em um conflito
narcisico-objetal, exacerbado pela tem-
poralidade institucional que engatilha
processos arcaicos em torno da conti-
nuidade e da reparagdo. Esse conflito
reativa perguntas ligadas a idealizagio
enraizada no narcisismo. No plano
clinico e postetiormente a analise das
entrevistas, instaurarei, entao, a hipote-
se de que esses professores de 5° ano,
independentemente de sua idade e do
territorio geografico em que trabalham
— incluindo zonas ultramarinas —, pare-
cem inconscientemente engajados em
sua singularidade, mobilizam processos
de defesa por clivagem e reparacio de
maneira significativa. Ademais, de uma
forma reduzida e, no entanto, ativa,
apresentam também movimentos de-
fensivos tais como a racionalizacdo ¢ a
intelectualizacio, a filiacio e o altruismo

perante o complexo gerenciamento do
aluno com dificuldades especiais. De
fato, os mecanismos defensivos que
operam na personalidade profissional
teriam como objetivo atenuar tempora-
riamente os conflitos psiquicos em jogo.
Tratar-se-ia de processos inconscientes
utilizados pelo sujeito educador, que
tém por funcio diminuir a angdstia
originada de conflitos internos entre
exigéncias pulsionais e leis institucio-
nais, sociais e culturais, numa tentativa
de controle, bem como de liberacio,
dos riscos externos e internos.

Se pude identificar tais mecanis-
mos de defesa, ativos psiquicamente
em todos os professores com os quais
falei, as entrevistas mostraram tam-
bém que havia outras possibilidades
de recursos levados a cabo por alguns
por meio da criatividade, numa tenta-
tiva de reencontrar o prazer de ensinar
e uma dinamica de adaptacio a esse
complexo publico de alunos com
dificuldades especiais. A instauragao,
por alguns, de processos de liberacao
permite, assim, abrandar e favorecer
novas relagbes psiquicas no proprio
professor e no que concerne ao alu-
no com dificuldades. Ajudam-no a
pensar e a viver a falta expressa por
todas as pessoas interrogadas — “como
Jfazer para preencher todas as lacunas®”, e
a perda do objeto — “nao quero largd-lo
— por operagoes psiquicas
suscetiveis de reposicionar o sujeito

122

assim

educador numa postura autonoma
e ativa. A operacao de liberagio
substitui entdo a operacio defensi-
va, que, desse modo, se neutraliza.

686 Estilos clin., Sdo Paulo, v. 21, n. 3, set./dez. 2016, 671-690.



O inconcebivel da angustia de separacdo ou da perda tornar-se-ia
representavel psiquicamente para o professor, e os riscos ligados
de modo fantasmatico, atenuados, abrindo de forma mais perene
uma via possivel em um processo de renarcizagio da personalidade
profissional. O sofrimento descrito por todas elas poderia, nesse
caso, ser considerado como “um estimulo lancado a invencdo”
(Blanchard-Laville, 2001), ou ainda como uma possibilidade de se
tornar um “motor para relancar o desejo e o sublimar, neste jogo
criado entre o subjetivo e o profissional” (Pechberty, 2008). O me-
canismo de libera¢ao, de acordo com Lagache (1985), por consistir
em “uma forma de defesa bem-sucedida”, “permite que o sujeito
se libere progressivamente da repeticio e de suas identificacGes que
alienam” (Laplanche & Pontalis, 1967/2007) e “proteja o Eu das
exigéncias das pulsoes geradoras de afeto” (A. Freud, 1936/2001).
Trata-se de um contrainvestimento contra a tendéncia ao conflito
entre o ideal do eu e o eu profissional afetado. Assim, mostrei que,
apOs ter feito a experiéncia de processos defensivos psiquicamente
nao satisfatorios, algumas professoras podem considerar a possibi-
lidade de se descolar de sua experiéncia negativa com esses alunos
e pensar o que foi ferido em seu Eu profissional, nesse periodo de
transicdo vivido como uma ruptura em um plano institucional, mas
também no plano psiquico. Essas defesas, a0 permitirem uma dina-
mica integradora global, oferecem saidas e recursos. Elas constituem
modalidades de libera¢ao de um conflito que poderia ser paralisante
para professores considerados em sua profissiao sujeitos divididos
pelo inconsciente.

THE TEACHER AT THE END OF ELEMENTARY SCHOOL TOWARDS
STUDENTS WITH LLEARNING DIFFICULTIES: PSYCHIC QUESTIONS
AND DEFENSE MECHANISMS

ABSTRACT

This article aims to present tensions and psychic issues related to the confrontation of the teacher
at the end of Elementary School with students with learning difficulties and “special educational
needs”, according to institutional norms. These professionals carry out their work in an entre-denx.
A method of clinical research with a psychoanalytic orientation was chosen. 1t allows us to grasp
the conscions and unconscions psychic movements mobilized in the “professional personality” and
the specific relationship established between the 5th grade teacher and those students with special
needs. The analysis of clinical research interviews conducted with teachers in France and in French-
speaking conntries values specific defense methods.

Index terms: zeachers at the end of Elementary School; students with learning difficulties;
clinical approach; psychic conflicts; defense mechanisms.
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ELMAESTRO DEL QUINTO CICLO DE A EDUCACION BASICA ANTE
ALUMNOS CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE: CUESTIONES
PSIQUICAS Y MECANISMOS DE DEFENSA

RESUMEN

En este texto se pretende presentar las tensiones y cuestiones psiquicas en la relacion del maestro
del 5° ciclo de la edncacion basica y los alumnos con dificultades de aprendizaje y con “necesidades
edncativas especiales” segin las normas institucionales. Este profesional trabaja en el colegio en
un entre-denx. Se empled el método de investigacion psicoanalitico, el que permitid conocer los
movimientos psiquicos conscientes e inconscientes que moviliza la “personalidad profesional” y la
relacion establecida entre el maestro del 5° ciclo y los alummnos con necesidades especiales. Desde el
andlisis, las entrevistas clinicas con los maestros en Francia y en paises de habla francesa muestran

modos de defensa especificos.

Palabras clave: maestros del quinto ciclo de la edncacion basica; alumnos con dificnltades de
aprendizaje; abordaje clinico; conflictos psiquicos; mecanismos de defensa.
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NOTAS

1. Nosistema escolar francéfono, trata-se da passagem do CM2 para o dito “collége”,
uma transi¢ao significativa para os alunos e professores, que corresponderia apro-
ximadamente ao sistema escolar brasileiro & passagem do Ensino Fundamental
I (5° ano) para o Ensino Fundamental II [N. T.].

2. “Sections d’enseignements généraux et professionnels adaptés” (SEGPA) do
Ensino Fundamental II. Circular n° 2006-139, de 29 de agosto de 2006,
completada pela circular n® 2009-060, de 24 de abril de 2009 - BO n° 32,
de 7 de setembro de 2006, RLR: 516-5 <www.education.gouv.fr/bo/2006/32/
MENE0602028C.htm>. Circular n° 2016-008, de 28 de janeiro de 2016 - BO
n° 5 de 4 de fevereiro de 2016.
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3. Boletim oficial n° 32, de 5 de setembro de 2013. Trata-se de um texto referente a
reorganizacio progressiva dos ciclos, que inclui o 5 ano no Ensino Fundamental
I, até entdo inscrito exclusivamente no curso primdrio. Esse texto é oficialmente
aplicével a partir do inicio das aulas de 2016.

4. “Entre a causa das neuroses, ... o fator bioldgico ¢ o estado de desamparo e de
dependéncia longamente prolongado da pequena crianga. A existéncia intrau-
terina do homem se manifesta, em comparacio a da maior parte dos animais,
relativamente encurtada; a crianga humana é enviada ao mundo mais incompleta

do que eles”. Freud, S. (1926/1993).

5. “Certos autores puderam destacar os desafios de assumir o cargo na medida
em que isso corresponde a um periodo de transi¢io entre o regime estudantil
e o regime profissional. Comparando o trabalho psiquico comprometido com
o do adolescente, Blanchard-Laville e Nadot (2000) consideram que a cons-
trugio identitdria comprometida torna o estabelecimento de novas referéncias
necessdrio. Para Bossard, esse perfodo corresponde a uma verdadeira crise de
adolescéncia profissional (2001; 2009)”.
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