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Resumo

As concepgoes de diferentes abordagens da psicologia — e de outros campos de saber — sobre como o ser humano conhece podem
contribuir para a compreensdo da relagdo que se estabelece entre adultos e criangas, adultos e adolescentes e adultos e adultos
nos diversos segmentos educacionais, da creche a universidade. Trata-se de artigo de revisdo de literatura que tem por objetivo
explicitar os principais conceitos das teorias de Jean Piaget, Lev Vigotski, Wilhelm Reich e Martin Buber, buscando com isso
elementos que ajudem na compreensdo da complexa relagdo professor-aluno, que vai além da sala de aula, rompendo com uma
concepgdo de ensino como transferéncia de conhecimento. Essa relagdo se constroi em um determinado tempo e espago, marcados
por valores, ideologias, normas e discursos. As contribui¢ées da psicologia para a educagdo devem caminhar no sentido de ajudar
a compreender as complexas interacoes que se estabelecem no interior das instituigoes educativas, contextualizando os fenémenos
e abordando-os no ambito das relacées entre as pessoas, considerando a complexidade que envolve essa discussdo.

Palavras-chave: psicologia,; educagdo; relagcdo professor-aluno.

Contributions of psychology to the teacher-student relationship
Abstract

The views of different approaches of psychology — and of other fields of knowledge — about the way human being acquires knowled-
ge, may contribute to the comprehension of the relation that is established between adults and kids, adults and teenager and adults
and adults in the many educational segments, from day care to university. The goal of the article is to explain the main concepts of
theories of Jean Piaget, Lev Vigotski, Wilhelm Reich and Martin Buber, seeking with this, elements that help in the comprehension
of the complex teacher-student relationship that goes beyond the classroom and disrupting with a view of education as transfer of
knowledge. This relationship is built in a given time and space, marked by values, ideologies, norms and discourses. The contribu-
tions of psychology to education must move towards helping to understand the complex interactions established within educational
institutions, contextualizing the phenomena and addressing them in the context of relationships between people, considering the
complexity involved in this discussion.

Keywords: psychology, education; teacher-student relationship.

Contribuciones de la psicologia a la relacion maestro-estudiante
Resumen

Concepciones de diferentes enfoques de la psicologia - y otras areas del conocimiento - acerca de como el ser humano conoce,
pueden contribuir a la comprension de la relacion que se establece entre adultos y nifios, adultos y adolescentes y adultos y adultos
en los diferentes segmentos educativos, desde la guarderia a la universidad. Se trata de un articulo de revision de la literatura cuyo
objetivo es explicar los principales conceptos de las teorias de Jean Piaget, Lev Vigotski, Wilhelm Reich y Martin Buber, buscando
elementos que contribuyan a la comprension de la compleja relacion profesor-alumno, que va mas alla de la clase, rompiendo
con una concepcion de la ensefianza como transferencia de conocimiento. Esa relacion se construye en un tiempo y un espacio
determinados, marcados por valores, ideologias, normas y discursos. Las contribuiciones de la psicologia a la educacion deben
ayudar a comprender las complejas interacciones que se establecen al interior de las instituciones educativas, contextualizando los
fenomenos en el ambito de las relaciones entre las personas, considerando la complejidad que involucra esa discusion.

Palabras clave: psicologia; educacion; relacion maestro-estudiante.

Introducao Quatro pensadores nascidos no final do século XIX
sdo trazidos para essa discussdo: Piaget, Vigotski, Wi-
lhelm Reich e Buber. Inseridos em contextos diversos
e situados em diferentes campos epistemologicos, eles
tém em comum a ruptura com uma concepgao de ensino
como transferéncia de conhecimento. Eles apostam em
uma aprendizagem que ¢ construida por professores e
alunos, em que nem um nem outro se reduzem a condi-
¢do de objeto, ja que, como diz Paulo Freire (2013), ndo
ha docéncia sem discéncia.

Falar sobre a relagdo professor-aluno, que ¢ um aspec-
to fundamental do processo educativo, ¢ refletir sobre o
contexto da escola, lugar de produgdo de conhecimento, e
considerar os aspectos que podem constituir essa relagio.
Portanto, as concepgdes de diferentes abordagens da psi-
cologia — e de outros campos de saber — sobre como o ser
humano conhece, podem contribuir para a compreensio da
relagdo que se estabelece entre professores e alunos nos di-
versos segmentos educacionais, da creche a universidade.
Piaget e Vigotski sdo referéncias para o campo
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processo do conhecimento humano e, em certo sentido,
podemos dizer que os dois sdo construtivistas, no
sentido epistemologico, pois para eles o conhecimento
se constroéi processualmente, embora cada um tenha
uma visdo distinta de como isso acontece. Assim, se
para Piaget (1959) é o desenvolvimento que determina
a aprendizagem e esta acontece em etapas, para Vigotski
(2007) também o ensino pode gerar desenvolvimento, ¢
sua preocupagdo ndo ¢ em descrever etapas do desenvol-
vimento da crianga, mas em compreender processos e
relagdes.

O terceiro autor ¢ Willhelm Reich, que tem impor-
tante contribuigdo para a psicologia ao trazer o conceito
de unidade funcional entre o corpo e a mente, sendo um
autor ainda pouco conhecido no campo da educacao.

O quarto e ultimo autor ¢ Martin Buber, que, diferen-
temente dos outros trés, vem da filosofia, mais especifi-
camente da filosofia do dialogo, e tem influéncia sobre as
psicoterapias de base fenomenologica e humanista; des-
de os anos 1950, ele tem trazido contribui¢cdes também
para a area da educacao.

O objetivo deste artigo € explicitar os principais con-
ceitos das teorias de cada um desses pensadores € como
suas ideias chegaram ao campo da educacdo, buscando
com isso elementos que ajudem na compreenséo da rela-
¢éo professor-aluno em sala de aula.

Jean Piaget: como o ser humano conhece

Orientado por uma perspectiva cognitivista-interacio-
nista ancorada nos mecanismos de modelo bioldgico, Pia-
get situa seu projeto em dois planos distintos: a histdria do
pensamento cientifico e o estudo experimental do desen-
volvimento da inteligéncia (SOUZA; KRAMER, 1991).

A maior preocupacdo de Piaget foi compreender o que
¢ o conhecimento, como o conhecimento se transforma e
transforma o sujeito ao longo de sua vida (SOUZA, 1998).
Recorrendo a outras areas do conhecimento para além da
filosofia, como a biologia, a matematica, a fisica e a linguis-
tica, ele chegou a construcdo da Epistemologia Genética,
baseada na inteligéncia e na constru¢ao do conhecimento.

Sua preocupacdo era com a capacidade do conheci-
mento humano e com seu desenvolvimento. “E, como na
sua visdo, a crianga ¢ o ser que mais notoriamente cons-
tr6i conhecimento, suas pesquisas e observagdes volta-
ram-se para a construcdo e a aquisi¢do de conhecimentos
pelos homens na idade infantil e na adolescéncia” (PA-
DUA, 2009, p. 22).

Para Piaget (1959), o desenvolvimento da inteligén-
cia ¢ a condigdo para que os seres humanos construam
conhecimento sobre o0 meio, sendo definida como fungdo
e como estrutura. Como fung@o, a inteligéncia deve ser
compreendida como adaptag@o, ou seja, ela tem como fi-
nalidade a sobrevivéncia do sujeito no meio em que esta
inserido, modificando-o se necessario ou se modificando
para melhor se adaptar a esse meio. Do ponto de vista
estrutural, a inteligéncia é uma organizag@o de processos
que esta associada a niveis de conhecimento e, sendo as-
sim, o desenvolvimento dela ndo se da por acimulos de
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informagoes, mas sobretudo por uma reorganizagao des-
sa troca de inteligéncias (PADUA, 2009). Esse processo
de adaptagdo ao meio se realiza mediante os processos de
assimila¢ao e acomodagdo.

O conhecimento, segundo Piaget (1959), ndo esta no
sujeito nem no objeto, mas ¢ decorrente das interagdes
entre os dois.

A relagdo cognitiva sujeito/objeto trata de processos de assi-
milagdo [ou seja], quando uma pessoa entra em contato com o
objeto de conhecimento, ela retira desse objeto algumas infor-
magdes e as retém, e sdo essas informagdes, e ndo todas, e nem
outras que sdo retidas porque existe uma organizagao interna a
partir de estruturas ja existentes (PADUA, 2009, p. 24).

Para Piaget (1996, p. 309), “a assimilag¢do e a aco-
modagao sdo [...] os dois pdlos de uma interagdo entre o
organismo e o meio, a qual ¢ a condi¢ao de todo funcio-
namento bioldgico e intelectual”. Nessa interacdo com
0 meio, a organiza¢do que a pessoa tem para conhecer
o mundo — seus esquemas mentais — ¢ capaz de se mo-
dificar para atender as necessidades do objeto, ¢ a esse
processo Piaget (1996) chamou de acomodagao.

O sujeito, ao entrar em contato com um objeto desconheci-
do, pode entrar em conflito, ou seja, no processo de assimi-
lagdo, o que € novo, as vezes, oferece certas resisténcias ao
conhecimento e para conhecer esse objeto o sujeito precisa
modificar suas estruturas mentais ¢ acomoda-las. A esse
processo de busca do equilibrio dessas modificagdes que
Piaget denominou equilibragio (PADUA, 2009, p. 25).

O desenvolvimento ¢, entdo, para Piaget, um proces-
so dialético que envolve equilibrio — desequilibrio — ree-
quilibrio, sugerindo a ideia de algo mdvel e dindmico.

Piaget contestava tanto os racionalistas — que defen-
diam que o conhecimento ¢ algo que pertence ao sujeito
mesmo antes de este estabelecer qualquer contato com o
mundo externo — como os empiristas — que afirmam que
o conhecimento estd contido nos objetos e, portanto, os
sujeitos seriam receptores passivos de um conhecimento
que preexiste a sua propria experiéncia (SOUZA, 1998).
Ao discordar dessas duas posi¢des, Piaget desenvolve a
ideia de que o conhecimento ¢ construido na relagdo en-
tre o sujeito e os objetos do mundo externo.

Para a epistemologia genética, a constru¢do dos co-
nhecimentos ndo se da de forma linear, mas através de
saltos e rupturas e, por isso, ela define quatro estagios de
desenvolvimento, sugerindo que existe uma sequéncia ¢
uma sucessdo no desenvolvimento da inteligéncia.

Embora Piaget nunca tenha proposto um método de
ensino, suas ideias chegaram ao campo da educacdo no
Brasil nos anos 1970, pelas mios de professores, psico-
logos, pedagogos e secretarias de educagio, preocupados
em solucionar problemas de aprendizagem e desenvol-
vimento das criangas, muitas vezes causando a distor¢do
de sua teoria. O construtivismo alterou o espago escolar
e trouxe uma nova organizagdo para as escolas tradicio-
nais, incluindo a relagéo professor-aluno.
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A perspectiva construtivista de Piaget desloca a én-
fase do professor para a crianga, atribuindo a ela um pa-
pel ativo, vendo-a como responsavel por seu processo de
aquisicdo de conhecimento. Sendo assim, a espontanei-
dade, a autonomia e a criatividade da crianga ganham lu-
gar de destaque no processo educativo. Nesse contexto,
o professor tende a assumir um papel desafiador, provo-
cando desequilibrios para que a crianga seja estimulada a
descobertas e a constru¢do do conhecimento.

O trabalho de Piaget recebeu criticas por dar énfase
ao modelo biologico de adaptagdo ao meio, submeten-
do os aspectos socioculturais a um plano secundario na
constitui¢do do sujeito. Um desses criticos foi Vigotski.

Lev Vigotski: como o ser humano cria

A obra de Vigotski sustenta-se no materialismo his-
torico e dialético — concepgao filosdfica que compreen-
de que todos os fendmenos devem ser estudados como
processos em movimento ¢ em mudanga — ¢ busca com-
preender o psiquismo e a consciéncia, a arte e a imagina-
¢do no contexto da producdo humana (KRAMER, 2002).

Formulada por Vigotski, a psicologia historico-cultu-
ral nasce em um contexto de questionamentos: tanto a
psicologia objetiva, representada pelo behaviorismo de
Skinner, quanto a psicologia subjetiva da Gestalt ¢ a psi-
cologia construtivista de Piaget apresentavam-se como
modelos representativos da psicologia humana. Para o
psicologo russo, nenhuma dessas escolas da psicologia
fornecia bases consistentes para o estabelecimento de
uma teoria unificada dos processos psiquicos humanos.
Para a superagao desta crise na psicologia, ele considerou
necessario formular um novo método, capaz de conciliar
a cientificidade na abordagem da vida psiquica, sem o
reducionismo das abordagens positivistas ou naturalistas
dominantes. Rompendo tanto com o racionalismo idea-
lista quanto com o empirismo, Vigotski propde uma nova
psicologia, que entende o ser humano como uma unida-
de, reconhecendo, da mesma forma, o aparato biologico
e a cultura e compreendendo o desenvolvimento humano
a luz de seus determinantes econdmicos e socioculturais
(CASTRO, 2015).

Para a psicologia historico-cultural, a personalida-
de ndo ¢ algo inato nem o sujeito se constitui apenas do
meio. O ser humano interage com o meio — com as pes-
soas e com os objetos da cultura —, numa relagdo dialética
entre elementos internos e externos. Assim, enquanto o
sujeito age sobre o meio, ele o modifica a0 mesmo tempo
em que ¢ modificado pelo que o cerca.

Neste sentido, na constituicdo do sujeito ndo ha pre-
valéncia do fator biologico, nem do fator social, nem
da simples relagdo entre ambos, mas de um processo
de construcao historico-cultural do contexto social e do
meio, pela propria atividade do sujeito. Diante disso,
para estudar o seu processo de desenvolvimento nio se
deve partir de seu pensamento, mas sim da atividade de
sua vida real (CASTRO, 2015). Tomando os individuos
como sujeitos sociais, Vigotski ressalta o papel mediador
e regulador da linguagem, como o instrumento que pet-
mite o contato com o mundo exterior € consigo mesmo,
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exercendo uma fungdo crucial no processo de formagao
da consciéncia. Os estudos de Vigotski representam uma
ruptura com o dualismo da psicologia, uma vez que ele
se opunha a oposi¢ao entre sentimento e razao, entre in-
telecto e afetividade, afastando-se tanto do enfoque idea-
lista quanto da concepgdo de Piaget.

Vigotski (2007) afirma que o sujeito se desenvolve
porque aprende. A aprendizagem, entdo, promove o de-
senvolvimento. O desenvolvimento, para o autor, deve
ser olhado como o que estd em processo, como possi-
bilidade de acontecer. E, para que este desenvolvimento
aconteca, ele deve se dar na interagdo com o outro. Nes-
se sentido, “o que a crianga consegue fazer com ajuda
dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais
indicativo de seu desenvolvimento mental do que o que
consegue fazer sozinha” (VIGOTSKI, 2007, p. 96). So-
bre esta relacdo entre o desenvolvimento e a atividade do
sujeito, Vigotski elabora o conceito de Zona de Desen-
volvimento Iminente, que ¢

[...] a distancia entre o nivel do desenvolvimento atual da
criancga, que ¢ definido com ajuda de questdes que a crianca
resolve sozinha, e o nivel do desenvolvimento possivel da
crianga, que ¢ definido com ajuda de problemas que a crian-
¢a resolve sob orientac¢do dos adultos e em colaboragdo com
companheiros mais inteligentes (PRESTES, 2010, p. 173).

Neste texto, fago a opgdo por chamar de Zona de De-
senvolvimento Iminente, sem querer entrar na polémica que
acompanha essa discussido entre chamar de Proximal ou
Iminente, mas por ser esse o termo que vem sendo empre-
gado nos Ultimos encontros internacionais sobre Vigotski.

Sendo assim, se a situagdo de ensino ¢ adequada-
mente organizada, o aprendizado ndo s6 deriva em de-
senvolvimento, como também ¢é capaz de desencadear
varios processos, 0 que ndo aconteceria espontaneamente
(KRAMER, 2002). Para Vigotski (2007), o bom apren-
dizado ¢ somente aquele que se adianta ao desenvolvi-
mento. E nesse sentido que o autor aborda a forte relagio
entre os conhecimentos cientificos € os conhecimentos
espontaneos, que surgem de formas diferentes e se movi-
mentam em diregdes contrarias. Suas concepgdes sobre o
processo de formacao dos conceitos cientificos remetem
a importancia da institui¢@o escolar nas sociedades letra-
das e ao papel do professor como mediador nesse proces-
so, em que a intervencdo pedagodgica provoca avancos
que ndo ocorreriam espontaneamente (LA TAILLE; OLI-
VEIRA; DANTAS, 1982). A qualidade do desenvolvi-
mento psicologico ndo ¢ inerente a qualquer ensino, mas
depende de como ele ¢ organizado.

Segundo o autor, a atividade de brincar cria uma zona
de desenvolvimento iminente na crianga. Na brincadeira,
“a crianga sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento dia-
rio; no brinquedo, é como se ela fosse maior do que € na
realidade” (VIGOTSKI, 2007, p. 122). Agir em situagdes
imagindrias, criar intengdes voluntarias e formular pla-
nos da vida real fazem do brincar o mais alto nivel de
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desenvolvimento na infincia. Nessa perspectiva, Vigo-
tski (2007, p. 122) afirma que “a crianga desenvolve-se,
essencialmente, através da atividade de brinquedo”.

Para Vigotski, a fantasia ¢ vitalmente necessaria e
parte da experiéncia acumulada pelo ser humano; logo,
quanto mais rica ¢ a experiéncia, mais rica ¢ a fantasia.
Mais do que isso: a fantasia amplia a experiéncia e ex-
pande o sujeito para além do circunstancial e do imediato
(KRAMER, 2002).

Das andlises de Vigotski, emerge a concepcao de que
a crian¢a ndo ¢ um adulto incompleto, nem se constitui
em uma sequéncia de etapas; ela € sujeito social e his-
torico, desenvolvendo-se como pessoa real, cidada. E o
professor ndo € um ser estatico, completo; ele se constroi,
cresce, muda (KRAMER, 2002).

Se, para a psicologia historico-cultural, o bom apren-
dizado ¢é aquele que se adianta ao desenvolvimento, cabe
ao professor organizar o conteudo escolar e as estraté-
gias de ensino, considerando o desenvolvimento real e o
desenvolvimento iminente do aluno. Pensar o professor
como o parceiro que colabora para o desenvolvimento do
aluno, como aquele que o auxilia naquilo que ele ainda
ndo consegue fazer sozinho, é uma das consequéncias da
teoria de Vigotski para pensar a relagdo professor-aluno.

Portanto, o professor ¢ aquele que dirige o processo
de ensino e aprendizagem do aluno, sugerindo uma as-
simetria entre professor e aluno, que deve ser superada
ao final do processo. O professor ¢, ainda, aquele que in-
tervém de forma consciente e intencional, enfatizando o
trabalho com a linguagem e a criagdo, visando garantir a
apropriagdo do patriménio cultural humano pelo aluno.

Wilhelm Reich: como o ser humano se expressa

Reich, nascido na Austria em 1897, nfo foi um pensa-
dor com atuagao restrita aos limites de uma unica area do
conhecimento. Acreditando na possibilidade de maior fe-
licidade humana, participou de diversos movimentos de
seu tempo que pudessem contribuir para a realizacio des-
se objetivo. Um desses movimentos foi a psicanalise de
Freud, que nascia no inicio do século XX e que consistia
em um processo de investigagcdo sobre os processos men-
tais, cujo método basico era o manejo da transferéncia e a
analise da resisténcia. Freud, com suas postulacdes sobre
o inconsciente, estabelecia um dialogo critico com cor-
rentes da psicologia, que tinham como objeto de estudo
a consciéncia entendida em uma perspectiva neurologica
(RAKNES, 1988).

Reich, ainda na faculdade de medicina, participou do
“Seminario de sexologia” criado por alguns estudantes
insatisfeitos com a falta de referéncia a este tema na for-
macdo dos médicos. Pertenceu a Sociedade Psicanalitica
de Viena, onde foi aluno de Freud, e seu principal in-
teresse voltou-se para a técnica terapéutica, levando-o a
criacdo de uma organizagdo em que analistas com pouca
experiéncia pudessem expor os casos clinicos e discutir
suas dificuldades técnicas.
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A experiéncia profissional de maior influéncia nos
rumos do trabalho de Reich aconteceu na Clinica Psi-
canalitica de Viena, onde ele fez contato com a popu-
lagdo que enfrentava dificuldades econdmicas, uma vez
que era oferecido atendimento gratuito as pessoas que
ndo tinham como pagar por um tratamento nas clinicas
particulares. Essa experiéncia influenciou todo o traba-
lho futuro de Reich, que se filiou ao Partido Comunista e
estudou o marxismo, chegando a publicar um manifesto
intitulado “Materialismo dialético e psicanalise”, onde
situava seu ponto de vista: o marxismo tentava libertar
a sociedade da economia burguesa, da mesma forma que
a psicanalise procurava libertar a sociedade da moral
burguesa. Pode-se afirmar que as ideias reichianas que
vao emergindo dentro da psicanalise trazem uma visao
basicamente otimista frente as possibilidades de vida do
homem. Ou seja, o problema da infelicidade ndo estava
no proprio sujeito ou na relagdo dele com a civilizagao
— como defendia a psicanalise da época —, mas vinha de
fora, a partir de determinadas condig¢des sociais, caracte-
risticas de uma cultura patriarcal e capitalista.

Dirigindo o Semindrio para a Terapia Psicanalitica
de Viena, Reich propde uma maior atencdo a questdo da
resisténcia do paciente ao tratamento, passando a dedicar
um especial interesse a forma como cada paciente resistia
a terapia. Nas palavras de Reich (1989, p. 151):

Como a maioria dos pacientes era incapaz de seguir a regra
basica da psicanalise, isto é, dizer tudo quanto vinha a men-
te, deixei de insistir nisso. No seu lugar, usei como meus
pontos de ataque ndo s6 o0 que o paciente comunicava, mas
tudo quanto oferecia, particularmente a maneira como fazia
as suas comunicagdes, ou permanecia em siléncio. Mesmo
em siléncio, os pacientes se revelavam, expressando algo
que podia ser gradualmente esclarecido ¢ dominado. Lado
a lado com o ‘que’ da velha teoria freudiana, coloquei o
‘como’, isto ¢, a forma do comportamento e das comuni-
cacdes era muito mais importante do que o que o paciente
dizia ao analista. As palavras podem mentir. A expressao
nunca mente. Embora as pessoas ndo tenham consciéncia
disso, a expressdo ¢ a manifestagdo imediata do carater.

Carater, para Reich, indica a existéncia de uma estru-
tura resultante de um processo de construg@o historica,
nunca algo meramente inato. Assim, as defesas utilizadas
como forma de adaptagdo ao meio s@o incorporadas per-
manentemente pelo individuo e resultam numa estrutura
cronica, repetitiva, baseada em mecanismos de acgdo e
protecdo automaticos — o que acaba por limitar as possi-
bilidades de mobilidade individual.

Para a teoria reichiana, o comportamento é sempre
uma manifestagdo muscular: como a pessoa fala, como
gesticula, como caminha, o que revela sempre um com-
prometimento muscular, e isto significa que o carater é
ligado ao corpo, ¢ ligado a fungdo muscular do corpo.

O ser humano vive com e por meio dos musculos, e
as correlagdes entre psiquismo e distirbios neuromuscu-
lares o confirmam: quando a agressividade (do latim ad-
-gredir = encostar, entrar em contato), que ¢ fundamental
para o desenvolvimento humano, ¢ frustrada, isto ¢, se a
possibilidade de expressdo ¢ reprimida (por fatores cul-
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turais, preconceitos educacionais, ambiente estressante,
etc.), ela permanece emocional e energeticamente retida
nos musculos ¢ encontra, como compensagdo substitu-
tiva ou fungdo reativa, a necessidade de descarregar-se
psicologicamente (NAVARRO, 1990).

Para Reich (1989), quando o fluxo de energia corporal
ndo transita pelo corpo de forma harménica, diz-se que
esse corpo esta bloqueado. A “couraga muscular” bloqueia
o individuo. Ela funciona como um mecanismo de defesa,
cuja fungdo ¢ impedir que o individuo tenha contato com
experiéncias emocionais que lhe sdo ameagadoras e dolo-
rosas. Couraga muscular € o resultado cronico de choque
entre as exigéncias pulsionais —relativas a sexualidade —e
o mundo externo que frustra essas exigéncias. A coura-
¢a muscular funciona como uma forma de o individuo se
proteger das situagdes desagradaveis e desconfortaveis
vindas da relagdo com o meio e com o viver em socieda-
de. E, normalmente, a emogdo que faz com que o indivi-
duo tenha necessidade de se defender ¢ o medo.

Expressdes como “sente-se direito”, “feche as pernas”,
“ndo chore”, “comporte-se”, “fique quieto”, “endireite as
costas”, “ndo se suje”, “tire a mao dai” sdo muito repe-
tidas por educadores nas escolas. Junto com as palavras
vém a voz ¢ a fei¢do alteradas, “levando a crianga a nada
fazer a ndo ser ficar parada, imobilizada, educando-se
para o ndo-movimento, substituindo seu comportamen-
to espontaneo e dindmico pela obediéncia quase sempre
sinénimo de inibigdo, sobretudo da atividade muscular”
(MATTHIESEN, 2005, p. 200) — especialmente quando
essas palavras sdo ditas por pessoas com quem as crian-
cas tém lacos afetivos. A isso Reich (1989) denominou
técnica muscular de encouracamento, que busca, a todo
custo, instaurar a ordem a partir da justificativa de aquisi-
¢do do conhecimento. Sob a ameac¢a constante de serem
acusadas de mal-educadas, as criangas comprometem seu
funcionamento prendendo a respiragdo, contraem-se para
bloquear todo e qualquer movimento, reprimem o cho-
ro, arcando com as consequéncias de um processo em
que o combate a falta de educag@o evidencia justamente
0 oposto: os excessos de uma educacdo que inibe nao so6
0 corpo, mas o pensamento € a agdo, uma vez que essas
instancias ndo sdo separadas.
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Com essa concepgdo, Reich questiona o paradigma
moderno que apresenta a racionalidade como conceito
central na produgdo do conhecimento, relegando a um
segundo plano outras formas de conhecer o mundo, como
as sensagoes, as emocoes ¢ os afetos.

Diversas pesquisas académicas vém apontando como
as praticas pedagodgicas em creches, pré-escolas e escolas
expressam claramente que a instituigdo escolar, histori-
camente, ndo tem pelo corpo 0 mesmo aprego que tem
pela mente e, em seu cotidiano, separam o corpo da men-
te, fragmentam o pensar e o sentir. As disciplinas escola-
res, como as conhecemos tradicionalmente, apresentam
uma visdo fragmentada de um conhecimento especiali-
zado, em que ndo ¢ valorizado o que o aluno pensa e,
menos ainda, o que ele sente. Seu corpo, suas emogdes,
sentimentos, descobertas, deslumbramentos ou angustias
pouco tém lugar na vida escolar (PEREIRA, 2008).
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Reich postulou a unidade funcional entre o psiquico e
0 somatico, concluindo que a mesma energia alimenta es-
ses dois aspectos, gerando a relagdo mutua entre atitudes
corporais ¢ atitudes psiquicas. Psique e corpo s@o faces
de uma totalidade.

Pensar a relagdo professor-aluno apoiada nas con-
tribuicdes de Reich ¢é levar em consideragdo a comple-
xidade do ser humano; é compreender que o espago
institucional da escola ¢ atravessado pela totalidade que
constitui adultos e criangas em sua convivéncia didria:
suas sensagdes, seus sentimentos € pensamentos. A co-
municagdo que se estabelece sem palavras — a expressao
facial, os siléncios, 0s gestos — ¢ um importante aspecto
para essa relacdo, ainda pouco valorizado nos curriculos
e nas praticas pedagogicas.

Martin Buber — o que é o ser humano

Nascido em Viena, em 1878, Buber foi um dos mais
importantes filosofos do século XX, e ainda hoje contri-
bui para a reflexdo sobre o sujeito contemporaneo. Foi
incluido por Michael Lowy (1989) como socialista utopi-
co, no grupo formado por autores alemaes judeus — como
Walter Benjamin, Adorno e Hanna Arendt, entre outros
— que atravessaram o mesmo momento historico no qual
se acelera e se confirma a desumanizagao acarretada pela
crescente modernidade. Em sua mais conhecida obra,
Eu e Tu, Buber (1923/2003a) insistia em que o princi-
pio dialégico ndo era uma concepgao filosofica, mas uma
realidade além do alcance da linguagem discursiva. Para
ele, o que distingue o ser humano ndo ¢ a razdo, mas a
capacidade de relag@o.

Para a filosofia do didlogo concebida por Buber
(2003a), a palavra fundamenta a existéncia humana ¢ a
linguagem se manifesta diante de uma dupla atitude do
ser humano frente ao mundo, por meio das palavras-
-principio “Eu-Tu” e “Eu-Isso”. A palavra principio Eu-
-Tu fundamenta a existéncia em sua total atualidade, no
evento da relagdo, da reciprocidade, da totalidade do ser,
da presenca; a palavra principio Eu-Isso fundamenta a
existéncia em sua parcialidade ou limitagdo, no fato da
experiéncia, do eu egocéntrico, do objeto.

Na relagao Eu-Tu, existe a totalidade do ser; na expe-
riéncia do Eu-Isso o ser ndo pode ser total, ele ¢ fragmen-
tado. O conceito de relagdo ¢ total, € o entre, a presenga,
a existéncia, a esséncia, o inteiro, o concreto, € sindbnimo
de reciprocidade. Ja o conceito de experiéncia ¢ frag-
mentado, parcial, objeto, ndo permite a relagdo, apenas o
relacionamento. Buber (2003a) entende por totalidade a
inteireza do ser humano; sua presenga em corpo, mente €
espirito; com responsabilidade para com o outro.

Buber (2003a) adverte que as duas atitudes (Eu-Tu
e Eu-Isso) ndo podem ser confundidas nem tomadas de
forma maniqueista, cada uma tem a sua funcao; o pro-
blema ¢ o predominio crescente do relacionamento Eu-
-Isso em detrimento da relacdo Eu-Tu, que se reflete, por
exemplo, na modernidade, com o crescimento descontro-
lado da racionalidade tecnocientifica.
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A visdo de Buber sobre a educagdo vai ao encontro
da sua filosofia do dialogo e se apresenta em “Discursos
sobre Educacion”, conjunto de textos sobre educagdo que
se encontra no livro El caminho do ser humano y otros
escritos (BUBER, 2003b). No texto, o autor trata do de-
senvolvimento das forgas criadoras das criangas. Lembra
que o género humano nasce a cada instante e que cada
nascimento é um momento de cria¢do. Cada um, ainda
que se entrelace a um aciimulo de antecedentes historicos,
€ unico, e cada nascimento ¢ um acontecimento singular.

Buber fala do instinto criador, ndo como ocupagao,
mas como querer fazer coisas, ser sujeito do processo,
construir, criar. No entanto, o filésofo se opunha a uma
educacdo baseada somente na formagdo do impulso cria-
dor, que levaria, em ultima instancia, ao isolamento do
ser humano, uma vez que esse impulso sozinho nao pode
conduzir a participagdo nem a reciprocidade. Para isso, ¢
necessaria a presenca do outro, o educador.

Por isso, Buber criticava a educacio nova, centrada s6
na criatividade do aluno — apesar de reconhecer suas gran-
des contribuicdes —, defendendo que, para que as forgas
criativas da crianga se manifestem, ha a necessidade tam-

bém das forcas educativas. Buber ndo compartilhava
da concepgao da educacao nova sobre o papel
do professor. Para ele, o professor da educagao
tradicional representava o mundo historico para
o aluno (relagao mestre-discipulo). Apesar de
considerar certos aspectos da educagdo nova
positivos, em relacdo a antiga, ndo aceitava
a ideia de deixar a crianga se desenvolver de
forma espontanea. O papel do professor nao
seria apenas o de ajudar no desenvolvimento
dessa espontanecidade, mas sim selecionar o

tipo de experiéncia desejavel. Para Buber, a crian-
¢a e o professor estdo juntos no centro do processo edu-
cativo (HILLIARD, 1973).

A educacdo para Buber (2008) ¢ a preparagdo para o
sentido de comunidade e, sendo assim, ela nao pode ser
teodrica, ela s6 pode ocorrer através da comunidade, da-
quilo que os sujeitos experimentam juntos. Para isso, ¢
preciso saber o que educa e quem educa. “O que educa &,
em ultima andlise, o espontaneo” (BUBER, 2008, p. 90).
Com isso, o autor, ndo esta fazendo uma defesa do espon-
taneismo, uma vez que o oposto de espontaneo nesse caso
nao seria o controle ou o direcionamento, mas sim a omis-
sdo. Ele acredita que o professor educa com sua presenga,
com sua existéncia pessoal, com seu exemplo, com suas
perguntas e suas opinides, e influencia o aluno quando as
relacdes entre ambos sdo espontaneas a ponto de o edu-
cando nao saber nem perceber que esta sendo educado.

Nesse sentido, o educador se distingue das outras pes-
soas que compdem o mundo do educando pela vontade
que orienta sua acdo intencional de participar desse pro-
cesso e, por isso, a educacdo ¢ assim compreendida como
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responsabilidade com o outro, que é um elemento daqui-
lo que se chama relagéo e que so6 pode acontecer onde ha
abertura e confianca.

A confianga ¢ o que permite a ruptura da incomuni-
cacdo, e ela s6 ¢ obtida na medida em que se participa
imediatamente da vida dos alunos e se assume a respon-
sabilidade que dai deriva. A partir da confianga, o aluno
sente-se incluido numa rela¢do dialdgica e aceita o edu-
cador como pessoa, acontecendo o que Buber (2003b)
chamou de encontro pedagdgico, que se diferencia da
intencdo pedagdgica.

Intencdo pedagdgica e encontro pedagdgico sao dois
termos utilizados por Buber que dizem respeito a acdo
do professor na sua pratica e a relacdo com os alunos.
Enquanto a intencdo pedagogica se refere ao esforgo do
educador para obter resultados, o encontro pedagogico
envolve a educacdo do carater e diz respeito a uma pos-
tura do professor diante das necessidades concretas do
aluno, ajudando-o a posicionar-se diante do mundo. Im-
plica responder com responsabilidade diante da situacao
concreta na qual vive o aluno.

Buber trata, ainda, da liberdade como condigdo para a
educacdo, mas ndo como sua tarefa fundamental. A edu-
cacdo pressupde que haja liberdade de pensamento, de
opinido e agdo, mas ¢ uma possibilidade e ndo finalidade.
Em uma perspectiva buberiana, liberdade em educagdo
¢ possibilidade de comunh&o, comunhdo com a natureza
e os seres humanos. Quando ndo hd comunhdo o que se
encontra € a coacdo, humilhacdo e rebeldia. A liberdade é
imprescindivel a vida humanizada, mas ela em si mesma
nao humaniza, ela é ponto de partida.

O dialogo ¢é perpassado pela responsabilidade que
deve ser “personal e intransferible” (BUBER, 2003b,
p- 16). A responsabilidade, para Buber, so6 existe onde
existe o responder verdadeiro diante dos acontecimentos
do cotidiano, sejam eles grandes ou pequenos. Podemos
responder ao que nos acontece, ao que sentimos, vemos ¢
ouvimos com o siléncio ou nos escondermos no habito —
ou na couraga, que tem a tarefa de repelir signos.

Buber ajuda a pensar as relagdes entre adultos, jovens
e criangas na vida e na escola, onde, muitas vezes, a mar-
ca das interagdes ¢ a invisibilidade (KRAMER, 2009),
além de oferecer elementos para questionarmos a qua-
lidade da presenca dos professores na vida dos alunos.

O conceito de didlogo, responsabilidade e encontro
pedagdgico € central para pensar as relagdes na educagao.
Para Buber, o didlogo € o que constitui o ser humano, im-
plicando a aceitagdo do outro na sua inteireza — com seus
sentimentos, sua presenga, seu corpo, seu espirito e sua
responsabilidade.

O conceito de didlogo de Buber influenciou a teoria de
Mikhail Bakhtin, como citado por seus biodgrafos, e a obra
de Paulo Freire, que, em Pedagogia do oprimido (FREI-
RE, 2011), traz uma nota de rodapé fazendo referéncia ao
filosofo. Aceitar implica ver o outro ndo como objeto, mas
a partir de conhecimento sobre o Eu e o Outro.
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Para Buber, a relacdo educativa ¢ a relagdo dialogica
por exceléncia, ja que a base da relagdo professor-aluno
¢ a reciprocidade. No entanto, para o filésofo, essa rela-
¢do ¢ marcada por uma assimetria, assim como defende
Vigotski (2009), uma vez que o educador experimenta
como o aluno ¢é educado; o aluno, pelo contrario, ndo
pode experimentar como o educador o educa. O educador
se encontra nos dois lados da situagdo comum; o aluno
encontra-se apenas em um.

O didlogo e a presenga, para Buber, implicam res-
ponsabilidade e, no ambito da relagdo professor-aluno,
se traduzem na resposta do professor, na sua agdo, no seu
ato ético diante das situagdes que atravessam as praticas
nas escolas.

As relacdes entre adultos, jovens e criancas em
instituicoes educativas

Os autores trazidos aqui sdo representantes de saberes
construidos ao longo do século XX que dialogaram com
as questdes emergentes de sua época. Suas teorias cruza-
ram o mundo e influenciaram, em maior ou menor grau,
discursos produzidos sobre o que é o ser humano, sobre
como ele conhece, como cria, como se expressa, aden-
trando o mundo da escola e influenciando as relagdes ¢ as
praticas que se estabelecem nesse espago.

A observagdo das relagdes entre adultos e criangas nas
instituigdes educativas evidencia, muitas vezes, um con-
texto de pouca liberdade, com uma experiéncia de vida
arida, pouco relacional (KRAMER, 2009). As criangas,
muitas vezes, sdo submetidas ao controle dos corpos, ao si-
lenciamento dos seus desejos, a moralizacdo das relagdes.

Na escola, ainda no século XXI, circulam diversos
discursos, por vezes até contraditorios, que revelam as
muitas influéncias cientificas e filosoficas que foram
constituindo essa institui¢do desde seu surgimento. Den-
tre esses discursos estd o da psicologia, que sempre exer-
ceu forte influéncia na pedagogia, sustentada por teorias
diversas ao longo de todo esse tempo, que chegaram ao
campo educacional com apropriagdes e deturpagdes que
colaboraram com a ideologia de cada momento historico.

Patto (1999) aponta como a psicologia, desde seu
inicio, teve seu discurso apropriado para justificar uma
sociedade que tem em sua estrutura uma desigualdade
de classes. A psicologia experimental, a psicologia do
desenvolvimento e a psicandlise serviram, em momen-
tos distintos da historia da educacdo brasileira, para dar
sustentac@o a certas concep¢des — meritocracia, caréncia
cultural, adaptacdo, inteligéncia, ambiente sociofamiliar
desajustado, crianga-problema — que, em ultima instancia,
estavam a servico de um discurso ideoldgico que explica-
va cientificamente o fracasso escolar, responsabilizando o
aluno, o professor, o ambiente ou a familia, deixando de
tocar no cerne da questdo: a desigualdade social.

As contribui¢des da psicologia, assim como de ou-
tras areas do saber, para a educagdo devem caminhar no
sentido de ajudar a compreender as relagdes que se esta-
belecem no interior das instituigdes educativas, em que,
muitas vezes, os elos entre as pessoas estdo desumaniza-
dos e marcados por atitudes de confronto, intolerancia
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e rejeicao (KRAMER, 2013). Alunos e professores sdo,
frequentemente, vistos de forma fragmentada: ora valori-
zando aspectos cognitivos, ora questdes morais, ou ainda
s6 como corpos a serem contidos e docilizados. Adul-
tos com medo de exercer autoridade e construir limites;
criangas e jovens instaveis ¢ inseguros.

Transformar esse outro de quem eu falo naquele com
quem eu falo ¢ o desafio da educagdo em qualquer seg-
mento. Ver, escutar, aceitar, acolher, ter atenc¢do e autori-
dade sdo tarefas do professor de criangas, jovens e adultos
em que prevaleca a dimensdo humana sobre a utilitaria,
em que prevaleca uma ética do cuidado com o outro.

Se a psicologia do século XX contribuiu no passado
para fundamentar praticas de exclus@o nas escolas, cor-
roborando a concepg¢do de caréncia cultural das classes
mais empobrecidas, através de testes e laudos, a psicolo-
gia da educac@o pode contribuir para a desnaturalizacdo
dos conceitos (e preconceitos) que sustentam as discrimi-
nagdes de raca, de género, de classe, de religido, entre ou-
tros aspectos culturais. Pode, ainda, ser importante aliada
no exercicio da ética, inseparavel da pratica pedagogica,
seja com criangas, jovens ou adultos.

Atualmente, a educagdo enfrenta os desafios da vio-
léncia, da medicalizacdo e da discussdo de género, para
citar alguns. Assuntos que sdo, muitas vezes, deslocados
das escolas para as maos de especialistas, que podem
reduzi-los a questdes de ordem bioldgica e, portanto,
tratadas pela 6tica do desvio e por uma visdo médica. A
psicologia muito tem a contribuir nesses casos, contex-
tualizando esses fendmenos e abordando-os no interior
das escolas, no ambito das relagdes entre as pessoas, con-
siderando a complexidade que envolve essa discussdo.

A relagdo professor-aluno ¢ constituida pelas relagdes
entre adultos e adultos, adultos e adolescentes e adultos e
criangas, situadas em determinados contextos socio-his-
toricos. Portanto, quando discutimos essa relagdo, temos
que levar em conta tanto as especificidades quanto aquilo
que ¢ comum a todas elas por se tratar de vinculo entre
pessoas. Temos de considerar, portanto, que essa relagdo
se constroéi em um determinado tempo e espago, marca-
dos por valores, ideologias, normas ¢ discursos.

Aprendemos com Paulo Freire (2013) que a educagio
¢ concebida como pratica social que tem como finalidade
a formagao humana. Ela pressupde a relagdo dialogica e
deve se dar no lugar onde se estd, no cotidiano, na pra-
tica e ndo apenas na teoria; uma vivéncia concreta que
se realiza nesse mundo, com fortes implicagdes politicas.
Nesse sentido, ¢ importante que haja mais pesquisas e
estudos futuros nessa area.
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