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“Palavras suscitam afetos e sdo de modo geral
meio de mutua influéncia entre os homens”. (S.
Freud)

‘O homem literalmente dedica seu tempo a
desdobrar a alternativa estrutural em que a
presenca e a auséncia retiram uma da outra sua
convocacgao”. (J. Lacan)

“A presenga nao € algo simplesmente dado que
ainda possui de quebra a possibilidade de poder
ser alguma coisa. Toda presenca € o que pode
ser e 0 modo em que é sua possibilidade”.

(M. Heiddeger)



RESUMO

As Novas Tecnologias da Informacao e Comunicagéo, em particular a internet, vem
produzindo efeitos de diversas ordens no modus de viver dos sujeitos humanos em
geral, e em particular, nos seus modos de pensar a educagcdo. Na pesquisa aqui
proposta, procuramos fazer convergir dois campos de saber: a Psicanalise e a
Educacao, em particular a Educagéo a Distancia mediada por essas tecnologias.
Trata-se de um estudo que se inscreve no registro da Psicanalise em Extenséo, e
tem como questao norteadora o estudo do fendmeno da Transferéncia, tal como
proposto por Sigmund Freud, desdobrado por Jacques Lacan e outros psicanalistas
contemporaneos, no campo da relagdo entre professor e aluno em contextos de
Educacdao a Distancia. Partiu-se do pressuposto de que, qualquer que seja a
modalidade de educacdo estd em questdao a relacdo entre professor e aluno e,
desse modo, perguntou-se sobre a constituicdo dessa transferéncia no contexto de
um curso a distancia, mediado pelas tecnologias atuais, em particular a internet.
Tentou-se formular a nocdo de presenca virtual, como umas das possiveis
configuragbes da transferéncia nesse contexto. Tal transferéncia encontra na escrita
sua possibilidade de sustentagdo, aqui entendida como suporte do lago
transferencial. O I6cus de desenvolvimento da pesquisa foi 0 Curso de Licenciatura
em Pedagogia, modalidade a distancia, oferecido pela Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A perspectiva metodoldgica inspira-se
no referencial psicanalitico, o qual coloca em questdo a transferéncia do proéprio
pesquisador com seu objeto de estudo. A analise dos dados empiricos, orientados
pela relagéo transferencial e pela escuta flutuante, foram recolhidos de diversas
fontes, tais como entrevistas presenciais e on-line, materiais impressos e materiais
postados no Ambiente Virtual — blogs, chats, webfdlios, pbqikes - utilizados pelos
alunos, professores, coordenadores e tutores do referido curso. O estudo indica
possibilidades proficuas da aproximacado entre o campo da Psicandlise e da
Educacao a Distancia, mediada pelas tecnologias, especialmente no que se refere
aos cuidados com a relacdo de transferéncia estabelecida entre professores e
alunos nesse contexto.

Palavras-chaves: Educacdo. Psicanalise. Educacdo a Distancia. Tecnologias
Digitais. Internet.



RESUME

Les nouvelles technologies de I'information et de la communication, particulierement
linternet, produisent des effets de diverse nature dans le mode de vie des sujets
humains en général, et particulierement dans ces modes de penser I'’éducation.
Dans la présente recherche nous essayons de converger deux champs du savoir ; la
Psychanalyse et 'Education a Distance moyennée par ces technologies. Il s’agit
d'une étude qui peut étre inscrite sous le registre de la Psychanalyse en extension
et a comme point d'orientation, I'étude du phénomeéne de la Transférence, comme
proposée par Sigmund Freud, développée par Jacques Lacan et dautres
psychanalystes contemporains, dans le champs de la relation entre professeur et
éléve et dans des contextes de Education a Distance. La présupposition qui fat a
'origine de que, peu importe quelle soit la modalité d’éducation, la relation entre
professeur et éléeve soit en question et, de ce mode, on se demanda sur la
constitution de cette transférence, sous le contexte d’un cours a distance, moyenné
par les technologies actuelles, surtout par I internet. Il y a eu la tentative de formuler
la notion de présence virtuelle comme Il'une des possible configurations, de la
transférence dans ce contexte. Une telle transferénce a, par écrit sa possibilité , de
maintien parce qu’elle est comprise comme ce qui donne un appui lien transférenciel
dans ce contexte. Le locus de développement de la recherche fOt le cours de
Licenciature en Pédagogie, modalité a distance, offerte par la Faculté d’ Education
de I'Université de Rio Grande do Sul. La perspective méthodologique s’inspire sur le
reférencie psychanalyste, qui met en cause la transférence du chercheur en soi avec
son objet de recherche. L’analyse des données empiriques, orientés par la relation
transférentiel, et par I'écoute fluctuante, furent collectées de diverses sources,
comme entrevues personnelles et on-line, matériel imprimés et matériaux postés
dans I'ambiance virtuelle — blogs, chats, web folios, pbquikes — utilisée par les
éléeves, professeurs, coordinateurs et tuteurs du cours référé. L'étude indique les
possibilités profitables du rapprochement entre les champs de la Psychanalyse et de
'Education a Distance, moyennés par les technologies, spécialement en ce qui
concerne I'attention donnée a la relation de transférence établie entre professeurs et
éléves dans ce contexte.

Mots—clés: Education. Psychanalysé. Education a Distance. Technologies Digitals.
Internet.
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1 CONSIDERAGOES PRELIMINARES

“[...] todo objeto cujo fim ignoramos é
provisoriamente monstruoso”.
Jorge Luis Borges

1.1 DA VIDA COM TECNOLOGIA

Os humanos inventaram ao longo da histéria diferentes tecnologias com
diferentes fins. Muitas dessas invencdes ja foram de tal modo integradas ao nosso
modo de vida que ndo as reconhecemos mais como inventos tecnolégicos. Nossa
vida cotidiana € povoada de diferentes tecnologias, muitas das quais, foram, a sua
época, revolucionarias. Algumas provocaram de inicio medo e pavor, outras
deslumbramento, umas implicaram em facil aprendizado e outras nem tanto.

No que se refere as tecnologias da informacdo e da comunicagdo essa
revolugdo comega com a invengao da escrita, uma tecnologia que permitiu a relacao
entre ideias e pessoas de diferentes localizagbes geograficas. Com a escrita os
humanos realizaram as primeiras experiéncias de presenca virtual, dando existéncia
ao outro ausente. A comunicagdao de mensagens carecia, no entanto, da agao fisica
do homem, ou seja, que este transportasse a escrita de um espaco a outro. Lévy &
Lemos (2010) sublinham que durante séculos, a comunicacao de mensagens pela
escrita percorreu as mesmas vias utilizadas pelos homens - terrestre, depois
maritimas e aéreas - demorando 0 mesmo tempo que estes para chegar ao seu
destino. Com a invencao do telégrafo e do telefone operou uma modificacdo e a
comunicacao foi progressivamente se descolando da circulagcao das pessoas e das
coisas, de modo que hoje as distancias espaciais sdo em muitas situacoes
irrelevantes, ressaltam os autores.

As novas tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo via web,
permitem deslocamentos entre culturas sem que seja necessario sequer sair de
casa. Atravessamos mundos navegando pela internet. Inventamos outros meios de
transportes que reconfiguraram a comunicagcdo, de modo que ‘estar longe’ e ‘estar

perto’ sdo hoje dimensdes relativas: podemos estar perto mesmo estando longe,
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estar presentes mesmo estando ausentes, enfim, com as novas tecnologias, em
particular a internet, inventamos outras maneiras de estar com o outro, inventamos
outros tipos de presenga — a presenca virtual.
A internet, esse “novo meio de transporte” torna-se um fendémeno mundial.
Lévy e Lemos (2010) nos apresentam alguns dados:
Na maior parte dos paises industrializados, quase 80% da populagédo esta
conectada a internet em casa, e 0 mesmo se aplica as classes médias
urbanas da maior parte dos paises em desenvolvimento. Os paises onde as

taxas de aumento das conexdes s&o mais elevadas s&o o Brasil, a Russia,
a India e a China. (p. 10)

Em relagédo ao Brasil os autores acrescentam que:

O Brasil tem hoje 45 milhdes de usuarios; embora ndo haja estatisticas
definitivas, o Brasil esta entre os 10 paises em numeros absolutos de
usuarios, embora como uma taxa de penetracdo muito pequena e inferior
mesmo em comparagdo a paises vizinhos da América do Sul. Os
internautas brasileiros sédo aqueles que ficam mais tempo on-line por més e
usam muito ferramentas da computagao social. (p. 23)

Mesmo que a midia frequentemente denuncie que a internet brasileira € a
mais cara do mundo, os numeros indicam que O acesso nao é pequeno,
considerando nossa populacdo geral. A internet brasileira amplia-se a passos
rapidos, de modo que individuos de todas as esferas sociais utilizam redes de
contato como e-mails, wikis, blogs, orkut ou facebook, para estabelecer relagdes de
amizade e de trabalho. Segundo os mesmos autores, o0s brasileiros participam
ativamente de aplicagées como twitters (microblog continuo) e skype e o pais esta
em segundo lugar entre os que téem maior interesse em “mobilidade” de dispositivos
como telefones celulares, redes 3G de acesso a internet. A internet é, dessa forma,
um fato ndo s6 mundial, mas também brasileiro.

Talvez nem todas as regidées do mundo participam com tanta intensidade das
redes de comunicacao via internet, mas em nosso pais ndao temos mais como
ignorar o crescimento desse fenébmeno. O desenvolvimento tecnolégico fascina e
assusta mas também impulsiona os sujeitos humanos a produzir novos sentidos
para a vida mediada por tanta tecnologia, ressaltam Lévy & Lemos (2010).

Sonhos e pesadelos estdo sempre associados ao desenvolvimento
tecnoldgico, e ndo poderia ser diferente com as tecnologias digitais. [...] o

desenvolvimento técnico sempre nos coloca na vertigem do futuro e na
urgéncia do presente, criando utopias e distopias. (p. 21)
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Estas consideragdes nos colocam, dessa forma, na emergéncia de refletirmos
a respeito dos efeitos dessas tecnologias sobre 0 modus vivendi dos humanos de
maneira geral e sobre a educagdo em particular. Nao podemos negar que vivemos
um “novo tempo” e, cada vez mais cedo, as novas geragées entram em contato com
uma realidade “tecnologizada”, abrindo-se novas configura¢cdes de comunicagao de
que a geragao anterior ndo dispunha. Buscar entender os efeitos que a presenca
das novas tecnologias da comunicacdo pode produzir na vida e sobretudo nas
relacdes dos sujeitos humanos é o que cabe aos diferentes campos de pesquisa.

1.2 DA PSICANALISE NA CULTURA CONTEMPORANEA

Sigmund Freud, ao criar a psicanalise, produziu ndo apenas um novo método
de tratamento, mas também um modo de pensar o sujeito humano e a cultura.
Enquanto campo do saber, ela comporta uma teoria sobre a constituicdo do sujeito
singular e também sobre as maneiras pelas quais esse sujeito se culturaliza. A
relacdo com a cultura como parte fundamental da formagédo do psicanalista, foi
colocada por Freud' desde os primeiros tempos de sua pesquisa e tem sido
reafirmada por muitos dos seus seguidores contemporaneos. A psicanalise tem-se
colocado junto as reflexdes sobre os problemas do viver atual, tomando posicao
diante dos impasses que esse viver no socius coloca, sem, contudo, abrir mao do
que lhe é especifico: o sujeito do Inconsciente.

Ao reconhecermos que a presenca das tecnologias da comunicagdo, em
particular a internet, vem produzindo efeitos de diversas ordens nos modus de viver
dos sujeitos humanos em geral, e em particular nos seus modos de educar,
pensamos que implicar-se nessa reflexdo € uma responsabilidade ética que cabe a
todos os campos de pesquisa, por que a complexidade desses fenémenos
contemporaneos convoca esforgcos de diferentes especificidades, tornando-se
limitado o olhar de um unico lugar de saber. Na pesquisa aqui proposta procuramos

' Podemos encontrar essa preocupagdo de Freud em “Totem e tabu” [1913], “Psicologia das

massas e andlise de eu” [1921], “O mal-estar na civilizagao” [1930], “Moisés e 0 monoteismo”
[1939].
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fazer convergir esses dois campos: a Psicandlise e a Educacdo a Distancia,
mediada pelas tecnologias da informagéo e comunicagao, em particular a internet.

As aproximagdes e interesses entre psicandlise e educag¢do, de um modo
geral, tém sido temas de muitos estudos®. Em diversos momentos de sua obra,
Freud ([1913], [1914a], [1914Db], [1925] - 1996) expde suas opinides sobre as
possibilidades e dificuldades da psicanalise no didlogo com a educacdo. Na
atualidade, temos uma multiplicidade de trabalhos que versam sobre esse tema,
atualizando as ideias de Freud e acrescentando outras leituras a partir de novas
experiéncias e, principalmente, apontando para a produtividade da aproximacao
entre a psicandlise e a educagao®.

Lacan por sua vez, nao elaborou estudos diretamente relacionados a
educacao. No entanto, muitas de suas formulacdes tem sido desdobradas no campo
da cultura por psicanalistas contemporéaneos. Uma dessas formulagdes € a
Proposicao de 9 de outubro de 1967 sobre o psicanalista da Escola ([1967] - 2003)
na qual Lacan diferencia Psicanalise em Extensdo e Intens&o: a Psicanalise em
Extensédo se refere as diferentes formas de incursbes da psicanalise na cultura,
enquanto a Psicanalise em Intensdo concerne a singularidade da pratica clinica.
Com esse discernimento Lacan reafirmou o campo de dialogo da psicanalise com
diferentes campos de saber aberto por Freud. As situacbes de pesquisa oriunda
desses dois lugares também apresenta diferencas, mas o principio ético que orienta
as duas praticas € o mesmo, refere Poli (2005).

O estudo aqui proposto inscreve-se nesse registro, da Psicanalise em
Extensdo, uma vez que interroga uma experiéncia que concerne ao campo da
educacado e nao da clinica psicanalitica strictu sensu. Desse modo, elegemos o
conceito psicanalitico de Transferéncia, particularmente aquela estabelecida no
campo da educacdo e que envolve a relacao entre professores e alunos. Essa
escolha ocorreu em fungdo do entendimento da centralidade desse conceito na
teoria psicanalitica, como refere Kupermann (2008):

A transferéncia € um conceito fundador e regula a transmissdo do saber
psicanalitico. E, portanto, pela interrogagdo do campo transferencial que a

2 Ver, p. ex., minha dissertacdo de mestrado “Maud Mannoni e a educacdo: mutagdes de um

impossivel”. PPGEDU/2003, onde ha um capitulo dedicado a essa discusséo.
E o caso dos estudos de Maud Mannoni, M. Cifali, F. Imbert e M2 Cristina Kupfer.
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problematica das relagdes entre a psicanalise, a cultura e os modos de
poder instituidos podera ser pensada. (p. 23)

Outra razdo para a escolha desse conceito como ponte entre os dois campos
de pesquisa é o pressuposto de que a transmissdo* que se opera no campo da
educacéo é efeito de transferéncia. Esta estabelece as condi¢ées de possibilidade
para que a educacgao possa efetivar a sua funcao de levar as geracdes futuras os
saberes socialmente construidos. Sem transferéncia, tornam-se mais dificeis as
possibilidades de transmisséo, e, sem esta, a educacao perde uma de suas funcdes
mais importantes.

Entendemos que a EaD, por ser uma modalidade de educacao, esta incluida
nesse processo, e desse modo também cabe perguntar sobre a transferéncia nesse
contexto. Em torno desses pressupostos, realizamos ao longo da pesquisa um
percurso sobre esse conceito psicanalitico e seus possiveis desdobramentos no
contexto da Educagéo a Distancia. Partimos da leitura na obra de Freud e de Lacan

e acrescentamos também a contribuicdo de alguns psicanalistas contemporaneos.

1.3 DA PESQUISA: QUESTOES INICIAIS, PROBLEMA, PERGUNTAS E
INTENCOES DO ESTUDO

A situacdo que desencadeou em mim maior atengdo sobre essas
configuracdes que o viver contemporaneo vem adquirindo a partir das tecnologias da
comunicacao via web, em particular no campo da educagéo, € cronologicamente
recente: refiro-me a experiéncia docente vivida na Faced/UFRGS, nos anos de 2004
e 2005, como professora substituta nas disciplinas de Psicologia da Educacao para
os cursos de licenciatura. Essa experiéncia abriu-me um leque de interrogacdes que,

até aquele momento, ndo faziam parte de minhas reflexbes, mesmo estando

* A nogdo de transmissdo é pensada de modos diferentes na Psicandlise e na Pedagogia. No

contexto psicanalitico, quando se fala em transmisséao, estamos nos referindo a possibilidade dos
saberes e experiéncias de uma geragao serem levadas a outras dentro do processo histérico. No
contexto da Pedagogia, acostumou-se a utilizar o termo para fazer referéncia a idéia de ensino no
sentido stricto sensu, ou seja, de transmissdo de conteudo e informagéo, tal como € entendido
pelo empirismo.
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envolvida com o trabalho educativo hd muito tempo. Foi, por certo, um “divisor de
aguas” na minha caminhada de formagéao profissional.

Entre as muitas situagdes de discussdo em aula, uma se repetia e convocava
minha ateng¢do: muitos alunos, entendiam que o advento das tecnologias digitais
colaboravam para uma fragilizagéo do lugar do professor na cultura. Argumentavam
que num futuro ndo muito distante, os professores seriam substituidos pelas
tecnologias em rede, e transformadas em “professores virtuais”. Muitas vezes seus
argumentos eram tao convincentes que eu saia das aulas me perguntando sobre as
condicoes de transmissdao da profissdo docente nas proximas geracdoes. Mesmo
entendendo que os tempos mudaram, que o modus vivendi contemporaneo, com
seus artefatos, engendra novos problemas, diferentes dos de outras épocas, e que
se refletem em todos os aspectos da vida, inclusive na educacéo, ndo supunha a
possibilidade de excluséo da fung¢ado de professor desse cenario.

Naquele mesmo momento, iniciavam-se na Faced/UFRGS, as discussoes
sobre a implantagdo do curso de Licenciatura em Pedagogia na modalidade a
distancia, mediado pelas tecnologias digitais, especialmente a internet. Comecei
entdo a participar de algumas reunides de apresentacdo do projeto de curso ao
conjunto de professores dos departamentos da Faculdade de Educacao, cuja fungéao
era de compartilhar o projeto em andamento com a comunidade docente da
Faced/UFRGS, sem, contudo, implicar convite ou adesdo ao trabalho no curso.
Nesses encontros, fui observando que a idéia de que a fungio do professor poderia
sair prejudicada com o avancgo tecnoldgico fazia parte também das preocupacgdes de
muitos professores, e ndo era sentimento isolado dos meus alunos.

Esse reconhecimento me fez pensar que se tratava de algo importante a ser
investigado em termos de pesquisa. Primeiro em funcdo do entendimento de que
esses artefatos tecnolégicos vém mesmo modificando as formas de comunicacao,
alterando as nocgdes de distancia, tempo e espago, o que se reflete sobre as
experiéncias humanas, produzindo efeitos de diferentes dimensdes. Segundo,
observamos que, no campo da educacdo o uso das tecnologias digitais, tem-se
ampliado consideravelmente nas ultimas décadas também o crescimento da oferta
de cursos a distancia em todos os niveis, mediados, de diversas formas, pelas
tecnologias digitais em rede, contando, inclusive, com recursos publicos. O uso de
computadores como incremento para o0 ensino presencial € uma realidade

relativamente aceita em todos os contextos educacionais, mas quando se trata de
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cursos e/ou estudos a distancia as desconfiangas aumentam, gerando fervorosas
discussdes e posigdes controversas, que variam de uma aceitacdo deslumbrada,
sem a critica devida, a certas recusas que acabam despertando muitas reservas e
figurando mais como uma ameaga do que como um auxilio ao processo
educacional. Entdo esse fenbmeno tem-se tornado tdo amplo e complexo, que néao
me parece mais sensato ignora-lo e deixar essa reflexdo apenas para o0s
especialistas em comunicacao, tecnélogos ou engenheiros da computacao.

Por outro lado, eu mesma, me considerava naquela época, uma “semi-
analfabeta digital” e isso me provocava certo mal-estar diante de uma turma de
alunos que me parecia muito tecnologizada. Entendia dessa forma que, como
professora de uma “geracdo digital’, ndo poderia tomar uma posicao de
simplesmente virar as costas e negar a influéncia dessas inovacées no campo da
cultura, de um modo geral, e na educagao, em particular. Essa posi¢cdo me custou o
preco de assumir a minha propria ignorancia, no que se refere ao conhecimento e ao
uso desses artefatos digitais, e langcar-me em um processo de “alfabetizacao digital”
ao longo da pesquisa. Esse, no entanto, sem previsdo de concluséo.

Isso colocado, partimos entdo do pressuposto de que, qualquer que seja a
modalidade de educacao, estd em questdo € a relagcdo professor - aluno. Nao é
possivel pensar o ato educativo sem esses dois personagens, pois € nessa relacao,
nesse “entre” que reside a poténcia de qualquer projeto educativo. Iniciou-se, assim,
a pesquisa, perguntando-se a respeito de como se constituiria a relacao entre
professor e aluno no contexto de um curso a distancia, mediado pelas tecnologias
atuais, em particular a internet.

Essa pergunta dirigida ao campo da psicandlise encontra suporte a partir do
conceito de transferéncia. A psicandlise dispde de um conjunto de estudos sobre a
transferéncia, inclusive na relacao entre professor e aluno, o que torna possivel uma
investigacao fundamentada em seus pressupostos. A palavra transferéncia vem do
verbo 'transferir', que, de um modo geral, tem o sentido de mudanca, deslocamento
de um lugar para outro. O termo aleméo, utilizado por Freud, Ubertrdgung significa
também transmissdo, contdgio, traducdo, versdo e até audigdo, afirma Maurano
(2006). Enquanto conceito psicanalitico, ganhou o sentido de lago afetivo intenso
que se instala de modo espontaneo entre analista e paciente, tornando-se condigéo
de ingresso e sustentagdo do tratamento (MAURANO, idem). Freud percebeu a
funcdo da transferéncia desde 1895, nos Estudos sobre a Histeria, momento em que
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compara-a a uma “falsa ligacao”, por perceber que se tratava da atualizagdo de
afetos vividos, recalcados e reatualizados com a mesma intensidade que em outro
momento. E somente em 1900, no livro A interpretacdo dos Sonhos, que Freud
passa a utilizar o conceito de transferéncia no sentido de deslocamento de
pensamento.

No que se refere a relagao entre professor e aluno Freud trabalha o conceito
de transferéncia a partir de 1914, num escrito (carta) em homenagem aos
professores, no qual sublinha a importancia desse mecanismo psiquico no processo
de aprendizagem dos alunos, de tal modo a influenciar suas escolhas futuras. Os
estudos de Freud desdobraram-se em Lacan e em outros psicanalistas durante o
século XX, de modo que, nos dias atuais, ha consenso no sentido de considerar a
transferéncia como condicdo de possibilidade tanto do tratamento psicanalitico como
do ato educativo.

Entretanto, Freud e Lacan praticamente ndo se depararam com a presenca
massiva das tecnologias digitais, dada a época em que viveram. Os psicanalistas
contemporaneos, alguns poucos se ocupam em pensar o fendmeno da transferéncia
no contexto da educagao geral, menos ainda, na modalidade a distancia mediada
pela internet. Se entendemos a transferéncia como um lago afetivo cuja importancia
esta em estabelecer condicbes para que o ato educativo resulte em efeitos de
transmissédo as geracgdes futuras, cabe entdo pensar como esse fendmeno psiquico
se apresenta no contexto da Educacao a Distancia, mediada pela internet, ja que
também aqui estdo em jogo as relagdes entre professores e alunos.

Desse modo e considerando, que também em contextos de Educagdo a
Distancia ha possibilidade de emergéncia da Transferéncia, nos perguntamos:

1. Como a Transferéncia se configura no contexto particular do curso de
Licenciatura em Pedagogia, modalidade a distancia, desenvolvido pela
Faced/UFRGS?

2. Que semelhancas e que diferencas ha em relacao as situagdes presenciais
ja teoricamente analisadas?

3. O que na estrutura do curso PEaD/UFRGS pode ser considerado
facilitadora para a emergéncia da Transferéncia?

4. Que efeitos transferenciais é possivel observar nessa experiéncia?

5. Que importancia pode ter o reconhecimento da Transferéncia para os
profissionais da educacao geral e da EaD em particular?



18

Tomando essas perguntas como referéncias, perseguimos dois objetivos ao
longo desse estudo: de um lado, investigar as possibilidades da transferéncia na
relacédo entre professores e alunos em contextos de Educagéo a Distancia, de modo
a contribuir com as experiéncias desse campo de pesquisa. Pensamos que talvez a
pesquisa possa também vir a colaborar para que as experiéncias em EaD, possam
incluir cada vez mais professores e alunos como sujeitos singulares, e ndo apenas
como consumidores de tecnologia, e assim contribuir para que as relagdes com
esses novos artefatos tecnoldgicos sejam a mais humanizada possivel.

Por outro lado, pensou-se também que essa pesquisa podera contribuir com o
desdobramento do conceito psicanalitico de transferéncia em outros contextos,
como o da EaD, pois como refere Allouch (2007), “o fato de que a transferéncia seja
um dos frutos da clinica analitica nao quer dizer, no entanto, que ela tenha chegado
a termo” (p. 12). Esta afirmacao nos fez pensar que ainda nao se disse tudo, que
ainda ha o que se inventar mesmo em relagcdo a um conceito como a transferéncia,
muito amplamente trabalhado pela pesquisa em psicanélise.

Nessa ousadia de “inventar uma palavra a mais”, organizamos o presente
estudo em quatro partes: apds essas Consideragdes Preliminares, seguem as
Consideragdes Tedricas, composta de: (i) Breve historicidade dos diferentes
modelos de Educacao a Distancia, A geracao atual de EaD e o Projeto do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, modalidade a distancia da Faced/UFRGS, locus dessa
pequisa; (i) O estudo sobre a transferéncia e seus desdobramentos na educacéo e
(iii) A transferéncia de trabalho no contexto da Educacao a Distancia.

Na terceira parte sobre as Consideracbes Metodoldgicas, incluem-se (i) o
estudo sobre os pressupostos de um pesquisa inspirada na psicandlise e (ii) a
analise da experiéncia, a partir dos dados recolhidos durante a pesquisa.

Nas Consideragdes Finais apresentamos (i) algumas reflexdes extraidas do
estudo da experiéncia investigada, pensando possiveis consequéncias das mesmas
para o campo da Educacdo a Distancia e da educacdo em geral e por fim
concluimos com alguns reconhecimentos da experiéncia de pesquisa em ambito

pessoal.
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2 CONSIDERAGOES TEORICAS

O fato de nos encontrarmos em situagbes que
trabalham em nés, que de tempos em tempos nos
pdem diante de grandes coisas da natureza, €&
tudo o que se faz necessario.

Rainer Maria Rilke

2.1 SITUANDO O CONTEXTO DA PESQUISA

2.1.1 Breve Historicidade Sobre os Diferentes Modelos de Educacao a
Distancia

O que hoje denominamos Educacdo a Distancia tem sua origem, enquanto
condicdo de possibilidade, desde o momento da invencdo da escrita, ndo sendo,
portanto, recente na histéria da humanidade. A escrita possibilitou a cultura da
correspondéncia, dando inicio, assim, ao processo de virtualizagdo da presenga, 0
que se expandiu posteriormente também para o contexto especifico da educagao,
possibilitando as primeiras experiéncias em EaD.

A cultura da correspondéncia tem uma longa tradigdo na histéria humana: os
gregos e 0s romanos ja a utilizavam, estes para divulgar a doutrina crista. A partir da
invencao da escrita, a correspondéncia foi se tornando pouco a pouco parte da vida
cultural daqueles que tinham acesso a esse tipo de aprendizado, ja que o dominio
da leitura e da escrita foi, durante muito tempo, privilégio de poucos.

A coincidéncia da EaD com o surgimento do sistema postal tem sido
abordada em muitos estudos®, mas é com a introducdo do ensino obrigatério, no
final do século XIX, que o uso da correspondéncia se tornou instrumento
pedagoégico. O ensino por correspondéncia iniciado nesse periodo, foi, portanto, a
primeira modalidade de EaD. Esse modelo foi expandiu e agregou as invengdes
tecnolégicas produzidas ao longo do século XX: o radio, a telefonia, a televiséo, o
computador. Tais meios técnicos tornaram possiveis tanto o redimensionamento

como a proliferagdo de diferentes modelos de ensino a distancia, uma vez que o

®  Para maiores referéncias sobre esta questao consultar Nevado (2001).
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transporte, a transmisséo e a recepgao de informacdes, de materiais didaticos, da
palavra dos professores e/ou tutores tornaram-se mais rapidos e eficazes (BELLONI,
1999 ; PETERS, 2006).

Para Belloni (1999), essa expansao associou-se aos processos de producao
industrial capitalista dominantes no século XX, instituindo a primeira geragcéao de EaD
via sistema postal. J& Peters (2006) inclui nesse modelo outras configuracoes,
como:

e modelo da conversacao: os alunos ndo recebiam um material didatico
comum. Os conteudos eram elaborados simulando uma conversagao por
escrito. Os docentes teriam que formular textos imaginando um dialogo
com os alunos - uma espécie de aula falada em forma de texto;

e modelo professoral: nesse modelo, o investimento centrou-se na
apresentagao gréafica dos materiais didaticos elaborados com o objetivo de
despertar, dirigir e fixar a atengdo dos alunos;

e modelo tutorial: introduz a figura do tutor e exclui a do professor. O tutor,
cuja funcao néo era a do ensino, e sim a de aconselhamento, ocupa-se de

assessorar o aluno individualmente em questdes gerais de estudo.

Para Peters (2006), esses modelos sao configuracdes variantes dos modelos
baseados no sistema postal. A relagcdo entre professores e alunos, nessas
modalidades de EaD, era muito pequena, limitando-se aos momentos em que
ocorriam os exames finais previstos.

Nos anos de 1960, inicia-se um segundo momento na EaD, em que se
acrescentam ao uso do impresso 0s meios dos comunicagdo, como audiovisuais,
antena, cassete e, em certa medida, computadores, os quais incrementam e
possibilitam uma maior expansdo dessa modalidade de educacdo. Peters (2006) a
denomina de modelo tecnolégico de extensdo, em funcao do acréscimo de algumas
tecnologias da informagédo e comunicagao. Belloni (1999), por sua vez, nomeia 0s
modelos desenvolvidos naquele periodo de modelos de segunda geracao, os quais,
em sua opinido, fundamentam-se em orientacées behavioristas, tipicas da época.

O behaviorismo, sistema psicoldégico nascido em solo europeu e
desenvolvido nos Estados Unidos, de onde se expandiu para outros paises, chegou

ao Brasil, mais propriamente, a partir dos anos 60, com a importacao de modelos
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pedagégicos dos EUA pelos governos militares. Tais modelos, batizados
posteriormente de tecnicismo, em fungcéo de sua énfase na técnica, imprimiram aos
processos pedagogicos a pratica reprodutiva de uma educacao objetivada, deixando
marcas em todos os segmentos da educacao brasileira (Preti, 2005). Enquanto o
modelo classico tradicional centrava o ensino no conteudo e na autoridade do
professor, a chegada do tecnicismo desloca o centro da atividade pedagdgica para o
dominio da técnica. Um bom professor passa a ser aquele que domina a técnica e a
repassa a seus alunos. A relagdo entre professores e alunos dentro dessa
perspectiva tedrico-psicoldgica ocupa lugar periférico.

Embora se tenha observado que iniciativas de EaD vinham sendo praticadas,
a aceitacdo ampla dessa modalidade de ensino se confirma apenas a partir da
década de 1970, afirma Saft (2006), momento da criacdo dos Centros de Ensino
Supletivo — CES — e do Instituto Universal Brasileiro, os quais também n&o
escaparam da influéncia tecnicista-behaviorista. Mas mesmo ja estando
disponibilizados alguns multimeios, como a tutoria e o aconselhamento por telefone,
a comunicacado predominante entre professores e alunos ocorria por meio dos
materiais impressos. Belloni (1999) afirma que

Nestes modelos, a aprendizagem propriamente dita, como processo vivido
pelo estudante, ndo esta incluida no sistema e funciona como a “caixa
preta” do behaviorismo: os materiais sdo os estimulos, os exames, as
respostas, 0 que se passa entre um e outro ponto é uma icégnita,
considerada, portanto, irrelevante para o sistema, embora existam honrosas
excegdes na pratica de algumas instituigoes. (p. 58)

Ao fundamentar-se em uma perspectiva behaviorista-tecnicista, ndao é de
surpreender que esses primeiros modelos de EaD tenham considerado a relagao
entre professor e aluno um tema secundério nos processos de aprendizagem. No
contexto da educacgéo brasileira, essa perspectiva de ensino deixou nos processos
pedagégicos as marcas de uma educacao objetivada que até hoje podem ser
reconhecidas nos diversos segmentos do sistema educacional brasileiro.

A revisao desse modelo s6 se tornou possivel a partir dos anos 80, com o fim
do golpe militar e o inicio de um movimento de busca de novos referenciais. E nesse
momento, de renovadas esperancas na democracia, que chegam ao Brasil as
concepgdes desenvolvidas pela Epistemologia Genética de Jean Piaget, que

inspiram o movimento Construtivista em territério brasileiro. As investigacoes de
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Jean Piaget, e posteriormente de Emilia Ferreiro, no campo da alfabetizagéo,
provocaram ampla discussdo em torno do que se entendia por aprendizagem. Da-se
uma ruptura epistemolégica nas formas de compreender o0s processos de
aprendizagem e, consequentemente, nos modos de ensinar. Professor e aluno
passam a ocupar o centro do processo pedagdgico, ambos como criadores e re-
construtores de conhecimentos (BECKER, 2001). Inicia-se um movimento em que a
relacdo professor-aluno passa a ser pensada como importante nos processos de
aprendizagem de ambos. A essa pedagogia assentada em tais pressupostos,
Becker (2001) denominou de Pedagogia Relacional, justamente por considerar a
histéria, os saberes e experiéncias de professores e alunos como incluidos na
pratica pedagdgica, mesmo sabendo se tratar de saberes e experiéncias diferentes.

Enquanto movimento pedagdgico, o Construtivismo langou ancoras,
influenciou toda uma geracdo de educadores, mas nao escapou de cair em
equivocos de toda ordem: desde o entendimento enquanto método, as aplicacdes
apressadas e superficiais e, até mesmo, como instrumento do jogo politico (Becker
2001, 2003). Mesmo assim, pode-se dizer que a educacdo brasileira estabeleceu
novas bases pedagodgicas a partir do ideario construtivista.

No campo da Educacgéo a Distancia, a influéncia construtivista chega por volta
dos anos de 1990 com o desenvolvimento e com a expansdao das tecnologias
digitais da informagédo e comunicagao, que dao um novo impulso a essa modalidade
de educacao. Inicia-se o que Belloni (1999) considera a terceira geracdo de EaD.
Em termos de iniciativa publica, sdo desenvolvidos projetos em duas frentes: na
formacdo de professores e na educacdo popular. Para os primeiros, foram
desenvolvidos os programas “Um salto para o futuro”, em 1991, e “TV escola”, em
1996; para os ultimos, os “Telecursos”, em parceria com a iniciativa privada — Rede
Globo e Fundagao Padre Anchieta. Em ambos, as interacdes entre professor e aluno
sdo ainda pequenas; nos destinados a formacdo de professores, colocava-se a
oportunidade destes formularem perguntas ao vivo, que eram respondidas pelos
mediadores; ja os Telecursos, os alunos lhes assistiam como a um programa
comum da TV atual.

Essas iniciativas ndao conseguem, contudo, romper a ldgica anterior do
professor como expositor de conhecimentos e do aluno como receptaculo, em
ambas 0 sujeito tomados numa relacdo de passividade diante do instrumental
tecnologico.
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A partir de 1995, com a criagao pelo MEC da Secretaria de Educagédo a
Distancia (SEED), o tema da EaD ganha novo espago de discussdo no contexto da
educacdo geral e impulsiona novas iniciativas, principalmente no ambito da
formagcdo superior. Algumas universidades publicas passam, entdo, a formular
nucleos de pesquisa voltados a subsidiar propostas de ensino nessa perspectiva. A
UNICAMP organiza o Nucleo de Informatica Aplicada a Educacéo (NIED); a UFRGS,
o Laboratério de Estudos Cognitivos (LEC) e, posteriormente, funda o primeiro
Programa de P6s-Graduagéo Interdisciplinar em Informatica e Educacéao (PPGIE). A
Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) inicia, em 1999, cursos de graduacao
a distancia, combinando todos os recursos da EaD com os do ensino presencial, o
quais seguem até o momento. No Rio de Janeiro, organiza-se um consorcio entre
universidades, o CEDERJ, com o intuito de desenvolver propostas de EaD em
modalidade semi-presencial. A Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) cria o
Projeto Veredas, também voltado para o desenvolvimento de cursos de graduagao a
distancia.

Contudo, persistem, nos contextos atuais da educagao geral, muitas reservas
em relacdo a presencga das novas tecnologias digitais da informagéo e comunicagéo.
O fantasma de que os professores podem ser descartados, suprimidos por essas
tecnologias ainda desencadeia muitos medos e oposicoes.

Alguns autores tém-se ocupado em refletir sobre as razdes dessas
desconfiangcas. Para Cox (2003), essas oposicoes dizem de um receio que circunda
os educadores de que a presenca de tais tecnologias possa mecanizar os alunos,
desempregar professores e desvirtuar os efeitos do processo ensino-aprendizagem
— 0 qual parece associado ao medo de que a presencga das tecnologias no contexto
da educacao reascenda o tecnicismo behaviorista dos anos 60 e 70 do século XX.

Na opinido de Belloni, esses medos tém seus fundamentos quando se trata de EaD!

[..] mesmo integrando em maior ou menor medida as inovagdes
tecnoldgicas de comunicagao e informagao, o behaviorismo ainda hoje € o
modelo prevalente na grande maioria das experiéncias em EaD. (BELLONI,
1999, p. 56)

Belloni (2002) ressalta que a crescente utilizagdo dos recursos tecnoldgicos abriu
também um intenso “mercado de EaD “, apoiado em técnicas de gestdo e marketing.
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Essa “modalidade comercial” de EaD contribui para o aumento das desconfiangas
de muitos educadores e da populagédo acerca da qualidade do seu ensino.

No contexto atual do capitalismo, sobretudo com o sucesso incontestavel
dos sistemas midiaticos de vocagao mundial (televisdo e internet), o campo
educacional aparece como uma nova fatia de mercado extremamente
promissora, na qual o avango técnico em telecomunicagdes permite uma
expanséo globalizada e altas taxas de retorno para investimentos privados
transnacionais. (...) E ai que se abre o mercado da educagao a distancia, no
qual o uso intensivo das tic se combina com as técnicas de gestdo e
marketing, gerando formas inéditas de ensino que podem até resultar, as
vezes e com sorte, em efetiva aprendizagem (BELLONI, 2002, p. 5)

Ja para Valente (2003), essas dificuldades se colocam em fungcao das seguintes
questdes:

e 0 quantum de complexidade que implica a formacdo dos educadores para o

uso das tecnologias digitais;

e o fato de essa formag&o ser um movimento relativamente recente;

e ¢ a concepgcdao de muitos administradores da Educacdo de que nao é
necessaria a formacdo de professores para o uso da informética na
educacao.

O autor argumenta que ainda ndao ha, nos meios educacionais, uma
compreensao solidificada de que tal formacdo implica programar mudancas
profundas nas formas tradicionais de pensar o processo de ensinar e aprender,
prevalecendo a idéia de que basta oferecer certo “treinamento” de rudimentos de
informatica aos professores.

Nevado (2004), por sua vez, ressalta que se mantém a mesma estrutura
didatica de transposicao, do ensino classico tradicional, para o escrito a distancia. A
autora argumenta que os recursos digitais de informacao e comunicagao tém sido
utilizados apenas para a ampliacdo do ensino presencial e o incremento das praticas

de EaD, sem, contudo, empreender maior reflexao em torno dos seus fundamentos.

Apesar das disposigdes a inovagdo, as indiferenciagbes nas condigdes
fundamentais @ mudanga tém favorecido as pseudo-inovagdes, reduzindo
as novas possibilidades abertas pelo uso das tecnologias a simples
otimizagao das praticas tradicionais. (NEVADO, 2004, p. 76)

Desse modo, parece-nos que os modelos de EaD predominantes nao

contribuem para minimizar as desconfiancas que muitos educadores tém em relacao
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a presenca das tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo no contexto
educacional. Saft (2006) afirma, contudo, que a revolugao das tecnologias digitais e
comunicacao e da informagéo e a progressiva orientacao das agbes educativas na
direcéo dos interesses e das necessidades das pessoas implicardo a quebra desses
modelos, facilitando a abertura para outras orientacdes de EaD. No Brasil, esse
movimento de interesse pela Educacdo a Distancia vem ascendendo nas ultimas

décadas e produzindo novas leituras dessa modalidade de educacéo.

2.1.2 A Geracao Atual de Educacao a Distancia

No contexto das experiéncias atuais em EaD, o uso das novas tecnologias
digitais em rede alterou muito a concepgcdo de educacao a distancia, daquela
baseada na correspondéncia. As novas tecnologias da comunicacdo téem o
potencial de revolucionar a EaD e também a educagéo presencial, afirma Valente
(2009). Tal revolucao se refere a questao da possibilidade de interacdo que essas
tecnologias, em particular a internet, permitem. Esses meios diminuem a distancia
geografica entre professores e alunos, possibilitando a criagdo de outro espaco de
encontro, o espago virtual, onde € possivel, por exemplo, a conversagao, a troca de
ideias - em um férum de bate-papo ou em um chat. A separacao fisica que acontecia
na educacao por correspondéncia torna-se irrelevante, e a prépria nogao de
distancia é relativizada.

Nesse universo mediado pelas tecnologias encontramos uma pluralidade de
concepgdes, as quais podemos agrupar em algumas macrotendéncias:

a. As tendéncias tecnocratas, fundamentadas em pressupostos tecnicistas-
behavioristas, persistem e buscam combinar o uso intensivo das tecnologias digitais
com técnicas de gestdo e marketing. Esse grupo, aliado a fortes setores
empresariais, coloca o dominio técnico das tecnologias em primeiro plano em suas
propostas de EaD, levantando duvidas quanto a qualidade e mesmo quanto as
possibilidades de aprendizagem dai decorrentes, afirma Belloni (2002). Para a
autora, essas iniciativas estritamente mercadoldgicas de EaD, em que o uso das
TICs combinam com técnicas de gestdo e marketing, gera formas inéditas de ensino
que, com sorte, podem até resultar em efetiva aprendizagem. Nessa perspectiva de
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EaD observamos uma énfase particular nas situagbes de auto-aprendizagem,
ficando evidente a economia da participa¢ao do professor no processo. Em nome da
“autonomia” e da “independéncia” do aluno, se escondem, em muitos casos,
interesses econdmicos.

b. Uma segunda tendéncia vem organizando pesquisas em torno dos
pressupostos construtivistas de Jean Piaget desde os anos 80. Nesse periodo,
considerado por Pretto (2006) como a “era académica” da internet, estabeleceram-
se no Brasil alguns polos de investigagcdo sobre as possibilidades das TICs na
educacao, um dos quais foi o LEC/UFRGS, pioneiro nesse tipo de experiéncia. A
nova compreensao dos processos de aprender e ensinar advinda dos pressupostos
construtivistas foi também levada para o campo da EaD, mais expressivamente a
partir dos anos de 1990, momento de expansdo das novas tecnologias da
informagdo e comunicagdo. Do mesmo modo que na Educagado geral, também na
EaD as interpretagdes das ideias de Piaget tém sido diversas; persiste, contudo,
certo fio condutor que as distancia das perspectivas tecnicistas: a importancia dada
a construcdo e a interacdo nos processos de aprendizagem dos alunos e
professores.

Para Pretto (2006), uma das caracteristicas peculiares do momento
contemporaneo que se desdobra também no campo da EaD é o reconhecimento da
incompletude dos saberes produzidos. Esse autor afirma que a estabilidade, a
verdade unica, deu lugar a instabilidade e a pluralidade de idias, abrindo assim
espaco a interdisciplinaridade. Palavra nem sempre bem-vinda no meio académico,
ressalta Franco (2004), mas que recoloca a discussdo como necessidade nas
experiéncias em EaD. As praticas educativas mediadas pelas tecnologias digitais
interpbem problemas que antes ndo eram vislumbrados e que precisam ser tomados
para reflexao.

c. Outra tendéncia que vem se delineando mais recentemente nos parece
indicar um periodo de construcdo de novas ideias e o engendramento de novas
praticas em EaD. Formulam-se criticas as praticas tecnicistas e observa-se um
esforco no sentido do abandono das mesmas. Parece haver uma busca de
aproximacao entre a EaD e as pesquisas contemporaneas sobre o aprender e 0
viver humano, propondo-se, assim, articulagées e o dialogo com diferentes campos
do conhecimento (BELLONI, 2002). Expande-se a compreensdo de que a presenga
das tecnologias constitui um fendbmeno social que transcende o campo da educagao,
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propriamente dita, de modo que se faz necessaria a conjugacao de esforcos de
diversas areas do conhecimento. A EaD, assim como a educagéo geral, requer uma

aproximacao e um didlogo com diferentes campos de saber, uma vez que

[...] as inovagbes que as tecnologias digitais estdo trazendo para o contexto
da educagao buscam a elaboragdo de modelos de formagao que superem
a fragmentagao disciplinar, operando uma articulagdo e circulagdo dos
saberes na diregdo de uma interdisciplinaridade. (Nevado, 2004, p. 76)

A necessidade da pluralidade de olhares na analise de determinados
problemas decorre da compreensao de que um campo de conhecimento isolado
torna-se insuficiente no tratamento de determinados fenémenos, correndo-se, desse
modo, o risco de cair em certos reducionismos.

Abrir um campo de pesquisa a multiplos olhares ndo implica a busca de uma
totalidade — 0 que nao é possivel —, mas um exercicio constante de compreensao
dos fenémenos educacionais fundamentados por diferentes pontos de vista,
articulados pelas diferentes areas de conhecimento na educagéo e para além dela.
Como afirma Franco (2004): “Diferentes formas de interpretacdo ndo mudam os
fatos em si, mas mudam as formas de vivenciarmos os fatos e, portanto, mudam os
fatos para nés” (p. 10). A interdisciplinaridade pode ser, segundo esse autor, o
nascedouro de uma nova forma de interpretar os fenébmenos, um modo que supere
as formas tradicionais caracterizadas pela fragmentacao disciplinar.

Outra conclusdo que as experiéncias vém revelando é a de que o simples
acesso e o dominio tecnologicos ndo sao suficientes para produzir mudancgas
qualitativas nos processos de EaD. Valente (2009) ressalta que as acbdes de EaD

sdo, em sua maioria imitacdes da educacéao presencial e que

[...] isso se deve ao fato de essa modalidade de educagao ser recente e
somente agora ser possivel entender questées fundamentais do ponto de
vista pedagégico, como as contribuigdes da tecnologia digital ao processo de
aprendizagem, a diferenga entre informagao e conhecimento e o que significa
aprender. (p. 39).

Faz-se necessario, pois, uma reflexdo sobre os pressupostos que
fundamentam as acdes pedagdgicas no sentido de superar a ideia de EaD como
aplicagéo a distancia dos modos de realizar a educacgdo presencial, bem como o
foco no dominio tecnolégico. Sobre este ultimo aspecto, Prado e Valente (2003), por

exemplo, consideram
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[...] irrealista pensar em primeiro ser um expert em informatica para depois
tirar proveito desse conhecimento nas atividades pedagodgicas. Melhor é
quando os conhecimentos técnicos e pedagdgicos crescem juntos,
simultaneamente, um demandando novas idéias do outro. (p. 22)

Também Pretto (2006), em colaboragdo com essa perspectiva, afirma que “o
processo de informatizacdo da sociedade ndo se estabelece per si, como se fosse
apenas mais uma atualizagdo dos meios tradicionais de comunicagéo, de envio e
recebimento de dados, informagdes e imagens” (p. 22). O autor argumenta que tais
sistemas “constituem-se elementos estruturantes de uma nova forma de ser, pensar
e viver” (Ibidem) do sujeito humano, de modo que, “ndo podemos nos contentar com
simples apropriacdo de tecnologias, como se elas fossem, por si sés, capazes de
reverter situagcées” (PRETTO, 2006, p. 23).

As consideracdes desses autores fazem-nos pensar na necessidade de
agregar ao dominio dos artefatos tecnolégicos maiores reflexdes sobre as praticas
pedagodgicas desenvolvidas em EaD. A presencga das novas tecnologias digitais na
educacéao pode vir a ser importante catalisador de mudangas que beneficiem tanto a
EaD como o ensino presencial. A formulacdo de uma critica contundente aos
modelos tecnocraticos predominantes e a apropriacdo dessas tecnologias devem
ser Nao apenas um recurso para incrementar o ensino, mas principalmente um meio
para repensarem-se as praticas pedagdgicas em exercicio na educagao geral e na
EaD em particular.

d. Outra tendéncia que vem se apresentando mais recentemente € inspirada
no legado de Paulo Freire. Esta busca trazer os principios adotados pela pedagogia
desse educador para o contexto da EaD, reconhecendo também que nao basta
fazer uso da tecnologia e que tudo dependera da maneira como concebemos essa
tecnologia, ressalta Gadotti (2004). Segundo o autor faz-se necessaria uma
“pedagogia da virtualidade”, a qual suponha um paradigma educativo oposto ao
paradigma individualista predominante nesse contexto. Ressalta também a

indispenséavel presenca do professor:

A presenga de um professor com uma nova postura € sempre
indispensavel. Esse é o desafio de uma educagao que se torna produgao,
presenca, interatividade, comunicagdo, mediagdo, acompanhamento.
(GADOTTI, 2004, p. 14)
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Dentro dessa mesma perspectiva freiriana Gomes (2004) acrescenta que a
educacado no contexto digital deve ser vivenciada como uma pratica concreta de
libertacdo e de construgdo de historia, a qual nos coloca diante da emergéncia de
tomar posicao diante da nova realidade que as tecnologias nos possibilitam, em

particular a internet. A autora afirma que

O espaco virtual, em permanente transitoriedade, permite um tipo particular
de relacionamento entre as pessoas e entre as pessoas e as maquinas,
gerando uma dindmica e um modo e existéncia diferenciado do mundo “real”.
(GOMES, 2004, p. 79)

Talvez seja essa “permanente transitoriedade” o que assusta, somando-se as
razdes do medo e das reservas de muito educadores no trato com a internet. A
autora lembra, contudo, que “a internet foi desenhada por humanos e para humanos
e, mesmo que a web paregca ser um espelho perfeito, ndo se concebe como
existéncia em si mesma” (GOMES, 2004, p. 78), de modo que nos faz pensar que se
trata de uma invengdo humana e, como tal, sujeita a experiéncia deste.

Parece-nos, pois, que, como na educagao geral ,também no contexto da EaD
convive uma pluralidade de tendéncias com diferentes orientagbes educativas e
diversos modos de conceber e fazer uso das tecnologias, como refere Nevado e

outros:

A educagao na virtualidade, do mesmo modo que na presencialidade, pode
ocorrer por distintas orientagdes educativas. Propostas pedagégicas
concebidas para desenvolver atividades de ensino — ambientes para ensinar
— buscardao simular a organizagdo da escola tradicional. Propostas
pedagogicas concebidas para mediagdo da aprendizagem, buscardao dar
suporte a novas concepgdes educacionais, caracterizadas por um
deslocamento das concepgodes hierarquicas e disciplinares na dire¢gao de uma
concepgado do conhecimento interdisciplinar e do modelo de formacédo de
professores como rede de relagdes. (NEVADO; CARVALHO; MENEZES,
2009, p. 106)

Parece-nos, no entanto que esse novo momento da Educacéo a Distancia no
Brasil levanta questées que podem ser interessantes de colocar em discussao tanto
para o campo da EaD como para a educacgéo geral. Por exemplo, a reflexao sobre o
lugar das tecnologias atuais na vida e nos processos pedagégicos, o0
reconhecimento das incompletudes que constituem o humano, o necessario diadlogo
interdisciplinar com diferentes campos de saber, bem como a necessidade de
atencao a relacdo professor-aluno. Tais questdes nos colocam diante de um campo
de conhecimento que pode trazer contribui¢oes.
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2.1.3 O Projeto do Curso de Licenciatura em Pedagogia, Modalidade a
Distancia, PEaD/UFRGS

Reconhecer e refletir sobre os problemas que afetam o campo da educagao
atual ja resulta em um exercicio intelectual muito complexo. Langar-se na aventura
de propor outro modo de fazer as coisas, de intervir nos contextos € de uma
complexidade maior ainda. Implica a coragem de “pbr a prova” os referenciais
construidos. Esse parece ter sido o “espirito” que constituiu a equipe de professores
ao propor o projeto PEaD/UFRGS em 2004. Uma experiéncia piloto, primeira da
Faculdade de Educacao, voltada a formacao de professores a distancia, mediada
pelas tecnologias digitais e, por isso mesmo, interrogada de todos os lados — por
alunos, funcionarios e pelos proprios professores da universidade, como nos
referimos no capitulo anterior.

Enfrentando todas as dificuldades que constitui uma novidade dessa ordem, o
curso iniciou-se oficialmente no segundo semestre de 2006 ,e neste momento,
termina sua primeira turma. Os alunos sdo, em sua maioria, professores em
exercicio na profissdo docente, o que o constitui como um processo que é ao
mesmo tempo de formacdo inicial e continuada de professores. Desenvolve-se
fundamentalmente via internet e prevé 20% de encontros presenciais da carga
horaria semestral, para os quais se deslocam equipes de professores,
coordenadores e tutores aos cinco polos, situados na regiao metropolitana de Porto
Alegre - Alvorada, Gravatai, Sao Leopoldo, Sapiranga e Trés Cachoeiras, no estado
do Rio Grande do Sul.

O curso nao apresenta diferenciacbes quanto aos registros académicos,
histéricos escolares ou certificados em relagcao aos curso presenciais da UFRGS e
esta subsidiado nas seguintes bases documentais:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de licenciatura (Res. CNE
01/2002), os Referenciais de Qualidade da SEED para cursos a distancia e
a proposta de Diretrizes, apresentada pela Comissdo de especialistas do
Ensino de Pedagogia — SESu/MEC, incorporada no documento elaborado

pelo FORUMDIR, encaminhado em maio de 2004 ao CNE. (BORDAS;
CARVALHO; NEVADO, 2006, p. 11)

Quanto a estrutura de recursos humanos, dispde-se de um professor para cada
80 alunos, os quais sdo assistidos por dois tutores da sede, Porto Alegre, e quatro
tutores por polo. O grupo de coordenacao compde-se de duas coordenadoras gerais
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do curso, um coordenador de polo, um coordenador do Seminario Integrador para
cada polo e ainda um coordenador para cada interdisciplina desenvolvida no
semestre letivo. Alguns dos coordenadores de polo acumulam a fungdo de
coordenador do Seminario Integrador. Dispde também de duas secretarias
académicas (também residentes em Porto Alegre).

E um curso que busca constituir-se com caracteristicas proprias,
diferenciadas de qualquer outro curso de formacdo de professores, mantendo,
contudo, proximidades, em razao da prdpria natureza dos conhecimentos envolvidos
na formacao humana em geral (BORDAS; CARVALHO; NEVADO, 2006). Uma das
diferengas é o uso intensivo de materiais interativos em diversos ambientes da Web,
diferente de muitos curso em EaD que utilizam basicamente midia impressa
disponibilizadas em formato digital. Mesmo assim compreende-se que o dominio
tecnolégico nos ambientes virtuais de aprendizagem, os aplicativos digitais e os
recursos computacionais nao se devem sobrepor a realizagdo das atividades. Todos
S80 meios para a realizagédo das aprendizagens, e nao fins em si mesmos, ressaltam
Carvalho, Menezes e Nevado (2009). Trata-se, pois, de um curso de pedagogia e
nao de tecnologia.

A formacao de tutores e professores, iniciada antes do primeiro semestre,
mantém-se ao longo do curso, com encontros semanais presenciais e on-line®. O
estabelecimento da relagdo entre praticas pedagdgicas e pesquisa € entendido
como fundamento do processo de formacao de professores.

No que se refere a relagdo entre professores e alunos, 0 curso procura
possibilitar a comunicagdo por meio do desenvolvimento em modalidade presencial
(i) e a distancia (ii), mediada pelas tecnologias digitais em rede. Desse modo, propde
0 uso intensivo de servigos da internet, como correio eletrdnico, listas de discussao,
férum de debate, comunicacdo em tempo real (msn, chat, etc.), ao mesmo tempo
que organiza repositorios de produtos, relatorios de experiéncias, textos, webfdlios
educacionais.

O curso recomenda também algumas diretrizes, com o objetivo de facilitar a

comunicacao entre professores e alunos, tais como:

® Para conhecer a proposta em detalhes, consulte 0s sites:

<http://cinted.ufrgs.br/renote/dez2006apresentacoes/ead_mediada_internet.pdf>.
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estabelecer com os alunos um contato de aprendizagem, explicitando as

expectativas da interdisciplina e definindo os papéis e a sistematica de

trabalho;

e acolher os alunos e fomentar a interagao entre o grupo;

e aceitar sugestdes e estar aberto a reorganizacdo, em funcdo das
necessidades dos alunos;

e apresentar propostas de atividades de forma clara e especifica;

e utilizar linguagem acessivel, buscando apresentar as suas propostas como
convites a aprendizagem, evitando usar linguagem imperativa. Lembrando
que em situagdes de interacdo virtual — via escrita — o0 aluno ndo podera
observar o tom de voz do professor nem sua expressao facial,

e definir, com os tutores e alunos, quantidades e qualidades de produgdes,

manifestacées em foruns, chats, etc.;

definir, com os tutores e alunos, o que é considerado como participagcao
substancial (BORDAS; CARVALHO; NEVADO, 2006, p. 27-28).

Sendo este um projeto novo, esse tipo de definicdo é importante, j& que os
professores, muitos deles, véem de experiéncias em cursos presenciais.

No documento Guia do Professor (BORDAS; CARVALHO; NEVADO, 2006),
sdo apresentadas outras recomendagdes aos professores, consideradas

importantes para o andamento da relacdo com os alunos, tais como:

()Tao importante quanto a presenga dos alunos no ambiente é a presencga
dos professores. (ii) Os alunos nao devem permanecer sem resposta e sem
avaliagcdo. (ii) O mais importante é que os alunos ndo se sintam
abandonados ou sintam falta de feedback. Por mais que se incentive a
autonomia individual e grupal, ainda assim os alunos necessitam conversar,
trocar e receber orientagoes dos professores. Os alunos se sentem mais
comprometidos quando sabem que tém professores que os estdo
acompanhando. (iiii) se os alunos se sentirem perdidos, a equipe devera ser
capaz de detectar isso e de oferecer apoio imediato. Um aluno com esse
sentimento é forte candidato a desistir do curso. Por vezes, a ansiedade dos
alunos em lidar com AVA e diversos aplicativos, num curso como este, pode
leva-lo a ser descortés. Cabe a equipe encontrar maneiras mais adequadas
de lidar com sua ansiedade. (BORDAS; CARVALHO; NEVADO, 2006, p.
48)

O curso também estabeleceu o trabalho conjunto entre professores, tutores e
coordenadores das interdisciplinas e do Seminario Integrador, privilegiando “...] a
construcdo de conhecimento compartilhada e desenvolvida considerando o
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entrelacamento de trés dimensdes: tedrica, metodologica e tecnoldgica “ (NEVADO,;
CARVALHO; MENEZES, 2006, p. 5).

Os tutores, por sua vez, atuam no polo e na sede, atendendo a turmas de 20
alunos cada, num total de 20 horas semanais. Quanto as atribuicées do tutor, o
documento Guia do Tutor (2006) recomenda que:

O tutor deve estabelecer uma relagéo junto aos alunos que preze pelo clima
cordial, humano, provocador, que auxilie nas duvidas no processo de
aprendizagem e analise e responda aos trabalhos académicos realizados,
sempre motivando a clientela do curso. (BORDAS; CARVALHO; NEVADO,
20086, p. 24)

Os coordenadores de polo também téem a fungdo de acompanhar os alunos,
servindo de referéncia e ajudando na recepgcao e na passagem dos professores a
cada semestre letivo. Os coordenadores e tutores constituem-se o grupo
“permanente” do curso, enquanto os professores, o grupo “transitério”. Parece-nos,
portanto, que o curso enfatiza a relagdo de todos com todos: do professor, do tutor e
do coordenador com os alunos, estabelecendo pontos de cuidado nessa relacéo.
Nesse sentido ndo se coloca como ameaga o lugar do professor na cultura, como
discutimos anteriormente.

Em termos de organizacao curricular, a proposta busca romper com a no¢ao de
curriculo em disciplinas fechadas e isoladas, e propde uma estrutura de trabalho
baseada na interdisciplinaridade. Para efetivar tal perspectiva, o curriculo do curso
organiza-se em torno de “ideias fonte”, que constituem os “eixos tematicos” que
agregam e articulam, em cada semestre, os conhecimentos especificos, tedricos e
praticos. Os eixos sdo compostos de interdisciplinas - grandes areas que congregam
conhecimentos especificos - e seminarios integradores. “O eixo engloba um grande
tema norteador, no qual os conteudos e as atividades se desdobram em
interdisciplinas”, esclarece Nevado (2009).

O pressuposto interdisciplinar que orienta o curso propde, conforme Nevado,
Carvalho e Menezes (2006, p. 4), as seguintes orientagdes:

e Compartilhamento de disciplinas por professores oriundos de diferentes areas
de conhecimento e departamento;

e Transito constante entre teoria e pratica, através de selecdo de conteudos e
procedimentos de ensino;

e Eixo articulador por semestre, que deve orientar e construir os enfoques

tematicos das Interdisciplinas de cada periodo do Curso;
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Professor articulador do semestre, ou seja, um professor responsavel pela
concreta associacdo entre os demais professores e suas respectivas
Interdisciplinas no semestre, bem como nos diferentes semestres entre si;
Reunides presenciais e on-line de planejamento conjunto das atividades do
semestre com o0s professores articuladores dos eixos, para garantir a
integracao.

O curso prop6s também o desenvolvimento de um Seminario Integrador, o

qual tem a funcédo de desenvolver estratégias para a integracao das interdisciplinas

trabalhas em cada semestre, bem como para realizar oficinas de suporte tecnol6gico

aos alunos, dentro da seguinte dindmica, ressaltam os mesmos autores:

Um momento inicial presencial para a apresentagdo das atividades
integradoras, bem como, serdo oferecidas Oficinas de apropriacao
Tecnolodgica e outras atividades planejadas pelo coletivo do eixo;

Atividades desenvolvidas a distancia, via ambiente virtual e
videoconferéncias, em continuidade as proposicdées do momento presencial;
Um momento presencial final para o fechamento das atividades do eixo,
incluindo a discussao do webfdlio do semestre.

Contudo, Nevado, Carvalho e Menezes (2009) reconhecem que a ideia de

curriculo interdisciplinar encontra dificuldades de efetivagdo no meio académico,

devido a tradicdo disciplinar que o constitui. Ressaltam que a viabilizacdo de uma

proposta interdisciplinar implica desafios para docentes e alunos. Um dos quais é

O abandono da idéia de dominio sobre seus respectivos campos de saber e
sobre seus espagos proprios de atuagdo. A desterritorializagao das fronteiras
disciplinares requer a disponibilidade de cada um e de todos em compreender
as perspectivas de intercomunicagao dos saberes e, desse modo, atuar
interdisciplinarmente. (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2009, p. 90)

Nessa perspectiva, o curriculo proposto no curso rompe com o carater

disciplinar e fechado, sem, contudo, prescindir da especificidade de cada disciplina.

Esses pontos que fazem parte da proposta do curso PEaD/UFRGS - (i) de buscar

um lugar para as tecnologias na experiéncia de aprendizagem de modo que a

primeira ndo se sobreponha a segunda, (ii) de prezar por relagcbes humanizadas e

ndo tecnocraticas entre os atores desse processo - professores , alunos, tutores - e

de abrir-se ao didlogo com diferentes campos de saber, que a interdisciplinaridade
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provoca, nos fez pensar que talvez essa modalidade de EaD nao constitua ameaca
ao lugar do professor na cultura.

E possivel pensar que, sob essa 6tica, o didlogo com um campo de saber
como a psicandlise pode ter lugar - uma vez que se ocupa da subjetividade humana
justamente na sua relagdo com o Outro. Aproximar os dois campos de investigacao,
a EaD e a Psicanalise, a partir do conceito psicanalitico de Transferéncia €, pois, o
desafio deste estudo. Nas tendéncias tecnocratico—behavioristas, esse didlogo
ficaria mesmo muito distante. Mas no contexto das tendéncias que véem se
formulando, de que as tecnologias digitais sao invencdes humanas destinadas a
facilitar as relacées, e nao a dispensar o contato com o outro humano, como nos
parece ser o projeto do PEaD/UFRGS, abrem-se as possibilidades de maiores
proximidade e didlogo. Essa peculiaridade do curso nos levou a perguntar sobre as
configuragcbes da Transferéncia nesse contexto. Para tanto, realizamos, no capitulo
que se segue, um percurso tedrico sobre esse conceito na Psicandlise, desde Freud

até os psicanalistas atuais.

2.2 A TRANSFERENCIA E SEUS DESDOBRAMENTOS

2.2.1 A Transferéncia Segundo Sigmund Freud

Freud em seu livro A Interpretacdo dos sonhos, publicado em 1900, utiliza o
termo transferéncia, no sentido de deslocamento de pensamento, mas percebe a
sua fungdo bem antes, no tratamento conduzido pelo entdo amigo Joseph Breuer
entre 1893/95 — caso que ficou conhecido como Anna O.

Enquanto conceito, a transferéncia ganhou o sentido de lago afetivo intenso
que se instaura de forma espontanea entre o0 médico e o paciente, porém de modo
nao percebido por este ultimo. Freud entendeu que se tratava de uma manifestagéo
do inconsciente que possibilitava um acesso aos processos psiquicos, de modo que
a hipnose tornava-se desnecessaria. Freud cria, assim, o método psicanalitico
denominado associaggo livre e inaugura um novo modo de tratamento do sofrimento

humano.
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A transferéncia possibilita ao paciente apresentar-se, na relagcdo com o
analista, o mais préoximo da verdade de seus desejos, revelando sua forma singular
de lidar com eles. Ao longo do desenvolvimento de sua clinica, Freud foi percebendo
a importancia da transferéncia, de tal modo que passou a considera-la condi¢cdo
preliminar para o estabelecimento de todo tratamento. Esse investimento afetivo do
paciente no analista € o que viabiliza as energias psiquicas necessarias a
continuidade do tratamento, mesmo diante de dificuldades que ai se atravessam.

Contudo, é importante considerar que vinculo afetivo ndo quer dizer
exclusivamente amoroso; Freud cuidou de ressaltar que este se constitui tanto de
sentimentos afetuosos como hostis. Denominou de ftransferéncia positiva, as
situacdes de maior afetuosidade, e de transferéncia negativa as situacées em que
ha hostilidade. Sublinhou, no entanto, que em ambas ha a presenca do vinculo

afetivo.

Nao podemos ter dividas de que os sentimentos hostis para com o médico
merecem ser chamados de ‘transferéncia’, pois a situagao, no tratamento,
com muita razdo nao proporciona qualquer fundamento para sua origem.
(FREUD, Conf. XXVII [1917] -1996, p. 516)

Para Freud ([1912]; [1914]; [1917] - 1996), qualquer que seja a configuracao
da transferéncia, afetuosa ou hostil, o0 seu manejo constitui uma das maiores
habilidades que o psicanalista tem a construir, derivando desta a continuidade ou o
impedimento do tratamento. Isso por que esse laco afetivo possibilita a reedicdo ou
a atualizagdo das imagos parentais dos pacientes, em geral os pais, irmaos e
cuidadores, constituidos durante a infancia e agora transferidos para a figura do
analista. Essa reedicdo do infantil, desencadeada por esse tipo especifico de
apaixonamento, vai ser na sessao analitica objeto de trabalho da situacao clinica.

Contudo, Freud percebeu, no decorrer de sua pesquisa, que a transferéncia
também ocorria em diferentes relagcbes de uma pessoa, e ndo sé nas situagdes de
tratamento. Ao ser entendida como lago afetivo, a transferéncia permeia as relacoes
dos sujeitos em diferentes contextos, como o institucional e educacional,
influenciando suas escolhas e suas vidas. Afirmou ([1917] - 1996) inclusive, que a
tendéncia a transferéncia nos neuroéticos se tratava mesmo de uma caracteristica
universal nos humanos. Com esse adendo, Freud abre as possibilidades de

pesquisa sobre a transferéncia em outros campos de saber.
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2.2.2 A Transferéncia no Campo da Educacao

No contexto da Educacdo, Freud chamou atencdo para a presenca da
transferéncia na relagdo entre professor e aluno, em uma carta que escreveu em
homenagem aos professores, por ocasidao do 50.° aniversario do colégio em que
estudou, publicada em 1914 sob o titulo Algumas reflexbes sobre a psicologia do
escolar. Nesse texto, Freud (1996) afirma como entende a transferéncia nessa
relacao:

N6s [os alunos] os cortejavamos ou lhes viravamos as costas;
imaginavamos neles simpatias e antipatias que provavelmente ndo existiam;
estudavamos seus caracteres e sobre estes formavamos ou deformavamos
0s nossos. Eles provocavam nossa mais enérgica oposigao e forcavam-nos
a uma submissdo completa; bisbilhotdvamos suas fraquezas e
orgulhdvamos-nos de sua exceléncia, seu conhecimento e sua justica. No
fundo, sentiamos uma grande afeicdo por eles, se nos davam algum
fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se davam conta
disso. Mas nao se pode negar que nossa posigao em relacdo a eles era
notavel, uma posigdo que bem pode ter tido suas inconveniéncias para os
interessados. Estavamos, desde o principio, igualmente inclinados a ama-
los e a odia-los, a critica-los e a respeita-los. A psicandlise deu o nome de
‘ambivaléncia’ a essa facilidade para atitudes contraditérias e ndo tem
dificuldade em indicar a fonte de sentimentos ambivalentes deste tipo.
(FREUD, [1914] - 1996 p. 286).

Observamos que Freud ressalta a presenga de sentimentos de ambivaléncia
também na relagdo de transferéncia entre professor e aluno, sem, contudo, deixar
de observar que ela ndo impede o amor, a admiracao e a influéncia que o professor
exerce na vida dos mesmos — na condicdo de que o professor saiba dar motivos a
tais sentimentos.

Freud (1996) também chama atencdo para a ‘fonte’ desses processos
psiquicos. Na continuidade de suas reflexdes, explica que os sentimentos que
observamos na relagdo entre professores e alunos sdo derivados das relacdes
iniciais do sujeito humano, estabelecidas em idade muito precoce, com seus pais e
irmaos. Os professores sao, pois, figuras substitutas dos pais e familiares proximos
para 0s quais as criangas/alunos transferem parte dos sentimentos que tinham por
estes.

Essas figuras substitutas podem classificar-se, do ponto de vista da crianga,
segundo provenham do que chamamos as ‘imagos’ do pai, da mée, dos
irmaos e das irmas e assim por diante. Todas as escolhas posteriores de
amizade e amor seguem a base das lembrangas deixadas por esses
primeiros protétipos. (FREUD,1996, p. 287)
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Outro ponto sublinhado por Freud refere-se ao desdobramento dessa
influéncia que a “personalidade” dos professores pode vir a ter nas escolhas futuras
dos alunos. Afirma que

¢ dificil dizer se 0 que exerceu mais influéncia sobre nos e teve importancia
maior foi a nossa preocupagdo pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou
pela personalidade de nossos mestres. E verdade, no minimo, que esta
segunda preocupagao constituia uma corrente oculta e constante em todos

nés e, para muitos, 0os caminhos passavam apenas através de nossos
mestres. (FREUD, [1914%] — 1996, p. 286)

Aqui Freud parece reconhecer os efeitos benéficos da “personalidade” dos
professores na vida dos alunos, bem como deixa escapar uma preocupagao com 0s
efeitos “negativos” dessa influéncia, nas situacées em que o aluno tem em seu
mestre o Unico lugar de onde advir um desejo, uma inspiracao, para ir além dos
conteudos ensinados. O que Freud chama de “personalidade” do professor pode ser
entendido como a posicado do mesmo, sua postura diante da vida, do aluno e de
todos, enfim, sua relagdo com o conhecimento que professa. Tudo isso séo
elementos que entram em jogo nas situagdes de ensino e podem produzir efeitos
sobre os alunos. Como o aluno vai se relacionar com essa “personalidade” do
professor e que efeitos vai absorver para si como inspira¢cao para sua vida futura
uma questao que nunca se sabe a priori, pois ndo temos como controlar ou planejar.
Esse vivido da relagdo passa, muitas vezes, como sublinha Freud, despercebido
justamente por estar no registro do inconsciente, tanto para os alunos como para 0s
professores.

Em outro escrito, A Historia do Movimento Psicanalitico, Freud ([1914Db] -
1996) reconhece em sua vida de pesquisador os efeitos da transferéncia na relagéao
com seus mestres:

A ideia pela qual eu estava me tornando responsavel de modo algum se
originou em mim. Fora-me comunicada por trés pessoas cujos pontos de
vista tinham merecido meu mais profundo respeito — o préprio Breuer,
Charcot e Chobrack, o ginecologista da universidade [...]. Esses trés

homens me tinham transmitido um conhecimento que, rigorosamente
falando, eles proprios ndo possuiam. ([1914] — 1996, p. 22)

Essa afirmacdo de Freud nos leva a pensar que aquilo que um mestre
transmite vai além do conteudo que ensina; é da ordem de uma falta, de um certo
vazio, certa incompletude que fica no seu saber, com que ele ‘lida bem”, sem

procurar encobrir. O aluno, no caso Freud, por seu turno, encontra nessa brecha a
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possibilidade de criagcdo de um outro saber, partindo dos anteriores, que produz
como resultado uma outra ciéncia, a psicandlise. Para Freud, ter reconhecido
nesses professores a transmissao daquilo que o levou a criagdo da psicandlise se
deve ao fato de estes se colocarem para ele em posicdo de mestres incompletos,
que nao sabem tudo, que ndo tém resposta para tudo. Mestres nessa posi¢cao tém
mais possibilidade de “inspirar” seus alunos, ja que deixam ali uma brecha para que
eles desejem ser um dia também mestres de suas préprias invengdes. E o que
Freud parece nos dizer de sua relagdo com Breuer, Charcot e Chobrack, e da
transmissdo que ai se operou.

A concepcao da relacao transferencial, seja no campo do tratamento ou em
outros contextos nos quais se apresenta, sofreu transformagdes e novas

interpretacées com os sucessores de Freud, dos quais se destaca Jacques Lacan.

2.2.3 A Transferéncia Segundo Jacques Lacan

Jacques Lacan introduziu-se na psicanalise desde os anos 30, mas tornou-se
conhecido a partir dos 50, quando propbs uma releitura da obra freudiana,
denominada por ele de Retorno a Freud. Tratava-se de tomar o texto de Freud “em
seu valor de transferéncia” (LACAN, [1953] - 1996), retomando os conceitos e os
ressituando em um novo tempo, sem contudo afastar-se das ideias originais. Lacan
([19583] - 1996) via na obra freudiana uma abertura, e ndo uma obra fechada e
acabada, o que entendia ser um mérito de Freud. Mas essa peculiaridade dava
margem a muitas distorcdes e equivocos que toda uma geragao de psicanalistas
estava a cometer. Lacan pés-se, entao, a fazer essa releitura com olhos e ouvidos
do seu tempo.

Assim como o mestre austriaco, Lacan foi construindo e reconstruindo suas
formulacbes em cada momento de seu ensino. No que se refere ao conceito de
transferéncia, Lacan o discute desde os primeiros seminarios’ e também nos
Escritos, mas é em 1960-61, no Seminario VIII - A transferéncia, e em 1964, no

7 Lacan expunha suas teorias em seminarios abertos, que ministrou em um periodo de 27 anos.

Embora ele tenha escrito varios artigos, o maior volume de sua obra sdo os seminarios, que foram
sendo transcritos e colocados a publico.
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Seminario XI — Os quatros conceitos fundamentais da psicanalise, que se dedica
mais particularmente ao tema.

O primeiro momento de trabalho com a questdo da transferéncia, entretanto,
€ no texto Intervengdo sobre a transferéncia, de 1951, em que Lacan (1996) chama
atencao para o entendimento da psicanalise como uma experiéncia dialética que,
como tal, deve orientar nossa reflexdo acerca da transferéncia. Lacan (/bidem)
discute nesse texto a andlise conduzida por Freud no caso Dora, para demonstrar a
natureza dialética da transferéncia e por considerar esse o primeiro momento em
que Freud reconhece a participacdo do analista na neurose do paciente. Assim

ressalta:

Ora, é a primeira vez que Freud emite o conceito de obstaculo, sobre o qual
veio se chocar a analise, sob o termo transferéncia. Isto basta para dar pelo
menos seu valor de volta as fontes ao exame que realizamos das relagdes
dialéticas que constituiram o momento do insucesso. Por onde tentaremos
definir termos de pura dialética a transferéncia que chamamos negativa no
sujeito, como a operagao do analista que a interpreta. (Lacan [1951] — 1996,

p. 91)

Esse assinalamento colocado por Lacan acerca do carater dialético da
experiéncia psicanalitica e, por consequéncia, da transferéncia se faz no contexto de
sua preocupacgao em diferenciar o modus operandi da psicanalise do da psicologia -
confusao que estava estabelecida na época por alguns de seus colegas.

Mais tarde, em 1960-61, no Seminario VIII, Lacan se dedica novamente ao
tema da transferéncia, a partir da leitura do livro O Banquete, de Platdo®, que toma
como metafora do amor na experiéncia analitica. Para Lacan, a transferéncia se
situa na fronteira entre o desejo e o amor. No Banquete, ele entende que Socrates
ocupa o lugar do analista, daquele a quem os demais personagens supdem um
saber e a quem dirigem uma demanda amorosa. Socrates, por sua vez, nao encarna
esse lugar de dono do saber, ao contrario, diz nada saber a ndo ser das questdes do
amor. Essa posicao do personagem, de nao corresponder ao que esperam dele e ao
mesmo tempo ndo os desiludir, Lacan denomina de disparidade subjetiva®. E uma
espécie de desencontro que produz certo enigma, mas que nao faz o outro desistir,

e sim insistir. E, pois, nesse espaco que se produz o amor de transferéncia, efeito

8 O Banquete é um classico da literatura grega que conta em narrativa uma reunido de um grupo

de homens em torno do tema do amor. Cada personagem - Fedro, Pausénias, Eriximaco,
Aristéfanes, Agaton, o anfitriao Sécrates, Apolodoro o narrador e Alcibiades, que chega depois
bébado - apresenta o que entende ser esse sentimento.

Retomaremos essa nogao mais adiante para pensarmos suas possibilidades no campo da
educacao.
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desse tipo de encontro/desencontro. Ao tomar Soécrates como figura exemplar,
Lacan propbs a articulagdo entre a transferéncia e o desejo do analista, 0 que
significa dizer que sé ocorre transferéncia onde houver disponibilidade subjetiva para
tal. A transferéncia é, dessa forma, um fendmeno psiquico que opera na
dependéncia do desejo do analista, sublinha Kaufmann (1996).

Outro momento importante em que Lacan se dedica ao tema da transferéncia
€ em 1964, no Seminario X/ — Os quatro conceitos fundamentais da psicanalise, no
qual situa que “a transferéncia é um fendmeno essencial, ligado ao desejo como
fendbmeno nodal do ser humano” (1988, p.219). Nela estado incluidos o paciente e o
psicanalista, resultando em uma confianca de valor inestimavel do analisando para
com este, ressalta Lacan (/bidem). Tal confianca fundamenta-se na suposicao de
que o analista detém um saber que ele, paciente, desconhece. Para Lacan, o
psicanalista vem ocupar, na vida de um paciente, o lugar de sujeito suposto saber —
assim como Socrates no Banquete —, condicdo mesma para que se instale a
transferéncia. O psicanalista, colocado nesse lugar supervalorizado e
superidealizado, funciona como uma referéncia para a organizacao subjetiva do
paciente — o0 que ele fala e comunica tem efeito de verdade. Lacan entende entdo
que o analista ocupa um lugar de “grande Outro”, em torno do qual gira o desejo do
paciente, onde ele vai depositar toda a sua confiangca e amorosidade.

No entanto, ndo cabe ao analista pretender encarnar esse lugar de saber
absoluto a ele atribuido — posicdo abdicada por Sécrates — nem fazer uso préprio
dos sentimentos dai decorrentes, o que impediria 0 paciente de aceder ao saber
sobre si mesmo. Seu trabalho € o de colocar essa transferéncia a servico do
tratamento analitico, o que implica suportar esse lugar de poder atribuido pelo
paciente, sem, contudo, fazer uso deste. Isso implica, segundo Lacan ([1960-61] -
1992), que “o analista deve se ausentar de todo ideal do analista” (1992, p. 371), ou
seja, ndo se deixar seduzir por esse poder que a transferéncia lhe confere, nem se
apresentar como um modelo a ser seguido, como eu ideal.

A transferéncia, mesmo sendo um fenémeno que inclui o analista e o
paciente, ndo coloca estes em uma relacdo dual, simétrica. Ainda que em sua
funcdo o analista tenha de se colocar como o lugar de enderecamento da demanda
amorosa do paciente, isso ndo implica uma reciprocidade, porque, nesse processo,
ambos estdo em posi¢des diferentes: o desejo do analista ndo coincide com o do
paciente.
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Reconhecemos nesse ponto, sublinhado por Lacan como disparidade
subjetiva, uma produtividade importante no contexto também da Educacgéao.

Essa disparidade subjetiva, caracteristica da situagao transferencial, nos leva
a pensar que pode ser considerada também na relagdo de transferéncia entre
professor e aluno. A deducédo decorre do entendimento de que também nessa
relagdo o professor e o aluno ndo ocupam posi¢des simétricas; mesmo se colocando
como um mestre ndo-todo’, ndo cabe ao professor se colocar numa relagéo dual
com seu aluno como se fosse uma relagdo entre pares. Entende-se que ambos
estdo em posicao dissimétricas. O desejo do professor também nao coincide com o
desejo do aluno.

Como Freud, Lacan também reconhece a “universalidade” do fendmeno da
transferéncia, bem como os efeitos desta em contextos além da situacao de andlise.
Assim, afirma que

podemos dizer que esta situagao [a analise] ndo poderia criar o fendmeno
todo, e que, para produzi-lo, é preciso que haja, fora dela, possibilidades ja
presentes as quais ela dara composigao, talvez unica. Isto ndao exclui de
modo algum, onde nao haja analista no horizonte, que ali possa haver,

propriamente, efeitos de transferéncia exatamente estruturaveis como o
jogo da transferéncia na analise. (LACAN, [1964] - 1988, p. 120)

Essas consideracdes de Lacan tém possibilitado pensar que essa nocao de
suposto saber se estende a relagdo de transferéncia entre professor e aluno. Este
pode admirar o saber de seu professor, achar que ele € mesmo detentor de um
conhecimento inigualavel — e pode ser que seja mesmo! E importante, portanto, que
haja - no aluno - essa suposi¢cdo, para que as possibilidades de transmissao se
coloquem. Mas, por parte do professor, ndo lhe cabe se apresentar como o detentor
absoluto do conhecimento, dono da verdade ou coisa parecida, e sim apenas como
um representante do saber o qual professa — um pouco como Sodcrates no
Banquete. E desse lugar de possuidor de saber incompleto, apenas suposto, que um
professor pode vir a transmitir o desejo de saber em relagdo ao que ensina, de modo
que o aluno venha a construir, a partir dai, uma pesquisa prépria'’.

Mas o que faz um analista e também um professor sustentar um lugar téo

complexo? Lacan responde, no Seminario VI, que € o desejo do analista que vai

' Essa expressdo é utilizada por Lacan para referir-se a ideia de um mestre que ndo se coloca

como alguém que sabe tudo, e sim como um sujeito que reconhece seu saber como incompleto.
Essa ideia tem sido trabalhada por autores atuais como Maria C. Kupfer, Leandro de Lajonquiére, Simone
Rickes.
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possibilitar o manejo da transferéncia, colocando-a a servico do tratamento. O
desejo do analista € um conceito construido por Lacan para designar o desejo que
move uma pessoa em analise, de modo a querer tornar-se analista, isto é, um
desejo que nasce da experiéncia mesma da andlise e produz, como efeito, um
psicanalista praticante.

No caso do professor, entendemos que também é o seu desejo 0 que o
conduz no manejo da transferéncia na relacao com seus alunos, de modo a resultar
em experiéncia de transmissdo. E o que afirmam Rickes e Stolzmann (1999), ao
discutir essa questdo: “o professor é também marcado por seu proprio desejo
inconsciente. Desejo de (trans)missdo, de ensinar algo a alguém que estad na
posicao de querer saber” (p. 45). Podemos perguntar, contudo, como um professor
transmite esse seu desejo? As mesmas autoras respondem que “nao basta querer
— 0 que néo € pouco”, mas implica sustentar certa posicao: “a daquele que deseja o
desejo de aprender do aluno” (p.45). Posicdo essa cuja construcdo nao ocorre
através da adesao forgosa a uma metodologia que a instituicdo adota e impde a
todos 0s seus professores, ressaltam as autoras. E preciso “que algo ingresse na
sala de aula, algo se inscreva no professor como um trago que ele possa reconhecer
como proprio e que, sendo proprio e valioso, ele deseje reencontra-lo em seus
alunos” (RICKES; STOLZMANN, 1999, p. 42).

O campo de conhecimento €, pois, o0 lugar desde onde o professor vai fazer
esse exercicio transferencial, ou seja, aquilo que ele ensina, o conteudo devera
estar atravessado por seu desejo condicdo, € ndo garantia, de ser capturado pelo
desejo de saber do aluno. O desejo do professor nao é, portanto, em relacéo a
qualquer coisa, e sim ao saber, materializado na disciplina X ou Y que ele professa.

Nessa mesma perspectiva, Kupfer (2000) recorre a nocdo de “estilo” em
Lacan para explicar o que esta em jogo quando se trata de transmissao na relacao
de transferéncia entre professor e aluno. O “estilo” €, segundo Lacan, o que marca
singularmente um sujeito e o0 que vai ser elemento de identificacdo na sua relagao
com os outros. No contexto da relagdo professor - aluno, Kupfer (2000) afirma que
esse ‘estilo’ refere-se a relagdo do professor com o objeto de conhecimento que
ensina: esse modus de relacdo com o conhecimento é o que vai ser tomado pelo
aluno na relacao transferencial. O estilo, nesse caso, pode ser aproximado do que
Freud chamou de ‘personalidade’ do professor.
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Outro ponto a situar que marca diferenga substancial na concepgédo de
transferéncia de Freud para Lacan é a ideia deste de que “a transferéncia € a
presenca em ato do Inconsciente” ([1964] - 1996). Isso significa dizer que onde ha
transferéncia ha a presencga do sujeito do Inconsciente em jogo. Esse é, assim, um
dos pontos da mudanca de acento da leitura de Freud para a de Lacan: se para
Freud a transferéncia € a porta de acesso ao Inconsciente, em Lacan é ela propria
uma manifestacao do Inconsciente.

Para entendermos essa proposi¢cao de Lacan, faz-se necessario passarmos
pelo conceito de Inconsciente, tal como ele é pensado desde Freud, para depois
voltarmos a essa discussao acerca da transferéncia.

A nocao de Inconsciente passa por reformulacées ao longo da obra freudiana,
ndao sendo, portanto, um conceito estatico. O primeiro tempo dessa formulacao,
chamada de primeira tdpica, compreende o periodo de 1896 a 1920. Nele Freud
considera o Inconsciente como uma instancia constituida de elementos recalcados
e dissociados do sistema consciente pela censura. Algumas metaforas ja utilizadas
no senso comum, como a do iceberg e a da caixa preta, sao ilustrativas da nocéo de
Inconsciente formulada por Freud nesse primeiro tempo.

A partir de 1920, Freud repensa as formulagbes anteriores e propée uma
segunda topica, segundo a qual “a organizacdo do aparelho psiquico é definida,
sempre de modo multissistémico, em trés instancias diferenciadas: o isso, 0 eu e 0
super-eu” (KAUFMANN, 1996 p. 266). O eu é considerado a instancia em sua maior
parte consciente; o isso, comporta 0os elementos psiquicos mais inconscientes; e o
super-eu é a instancia mais ligada as leis da cultura e do social. A nocédo de
Inconsciente torna-se, entdo, qualificativa de mdltiplas ressonancias, de
dependéncia e interdependéncia das trés instancias, umas em relagcdo as outras.
Freud se da conta do funcionamento dindmico dos processos inconscientes e, ja no
final de sua vida, em 1938, no texto “Esboco de psicanalise”, parecia, considera
Kaufmann, delinear as linhas de uma terceira tdpica, que faria uma sintese das duas
primeiras, afirmando que “tudo o mais que é psiquico €, em nosso ponto de vista, o
inconsciente” (KAUFMANN, 1996, p.173).

Lacan, ao retomar a leitura do texto freudiano, situa o Inconsciente como um
dos quatro conceitos fundamentais da psicanalise e toma justamente essa ideia final
de Freud, de uma possivel sintese das duas topicas do aparelho psiquico, e a leva
adiante, langando-a o mais longe que Ihe foi possivel, afirma Kaufmann (/bidem).
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Lacan constréi suas elaboragbes buscando uma aproximagdo com outras
disciplinas, como a linguistica, a filosofia, a fenomenologia e até com a matematica.
Ele entendia o dialogo com outros campos de saber uma exterioridade necesséria
ao exercicio da psicanalise.

Da linguistica de Saussure, Lacan retira elementos para sua hipétese do
“Inconsciente estruturado como uma linguagem”, o que nao significa dizer que o
Inconsciente é uma lingua ou cédigo, como seria para Saussure, mas que 0
Inconsciente fala e, sendo assim, esta presente nos atos de fala dos sujeitos. Lacan
situa, entdo, o Inconsciente como os efeitos da fala sobre o sujeito. “E a dimensao
em que o sujeito se determina no desenvolvimento dos efeitos da fala, em
consequéncia do que o Inconsciente se estrutura como uma linguagem” afirma
Lacan ([1964] — 1996, p. 143).

Essa concepgéo de Lacan traz a dimensao de que o inconsciente ndo é algo
obscuro, escondido nas profundezas do sujeito humano, algo a ser descoberto pelo
trabalho da analise, mas que estd ai manifesto entre as falas cotidianas. Nesse
sentido, o Inconsciente em Lacan avanga em relagcao a concepgéo freudiana.

Isso posto, retomemos entdo a ideia de Lacan sobre a transferéncia como
colocagé@o em ato da realidade inconsciente. Sendo o Inconsciente estruturado como
uma linguagem, um sujeito, através da fala, de seu discurso, vai dar a ver, vai
expressar o modus como vive a relagdo transferencial com o Outro. Desse modo,
escuta-lo torna-se a via de acesso para se saber que lugar esse Outro ocupa em
sua vida subjetiva, isto é, como ele esta situado na transferéncia ou mesmo se ha
um vinculo nesse nivel. O sujeito em transferéncia dirige suas mensagens a um
Outro; seu discurso, suas falas nao sao aleatérias, tém um enderecamento. Essa
nocao de endereco/enderecamento é uma ideia que Lacan vai articular com o tema
da transferéncia. No Semindrio sobre a carta roubada Lacan ([1966] - 1996) utiliza o
conto A carta roubada, de Edgar Allan Poe, como metafora para dizer desse
enderecamento que a transferéncia sugere: (...) “uma carta chega sempre a sua
destinacdo”, afirma Lacan (1996, p. 48).

Pommier (1998), no livro O amor ao avesso, desdobra essa ideia de
enderegcamento proposta por Lacan nos seguintes termos:

Com confianga ou com desconfianga, mas, em todos 0s casos, 0s seres

humanos tomam um ou mais semelhantes como interlocutores inevitaveis.
Nenhum pensamento, vilipendioso ou elogioso, que ndao se enderece ao
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proximo! (...) O pensamento sempre constroi seu lugar de enderegamento,
frente ao qual a palavra desenvolve suas demonstragdes, suas provas, seus
efeitos. Gragas a ele, o raciocinio ressoa e a reflexao se reflete. (p. 12)

Essa ideia de enderecamento, colocada nesse sentido mais amplo, nos
parece que também poder ser pensada no contexto da relacdo de transferéncia
entre professores e alunos. Se na situacao de tratamento esse enderecamento é
para o analista, no contexto da educacdo entendemos que € o professor o
destinatario das mensagens enderecadas pelos alunos.

Essas proposicoes de Lacan interessam a educagdo por algumas razdes:
primeiro, porque a partir do momento em que se reconhece a possibilidade de
transferéncia na relagédo entre professores e alunos esta-se também reconhecendo a
determinagao inconsciente em que esses dois personagens estdo colocados, ou
seja, tanto professores quanto alunos comparecem nessa relacao como sujeitos do
inconsciente. Segundo, porque uma educacdo que leva em conta o sujeito do
inconsciente tende, como refere Kupfer (2000), a abandonar as técnicas de
adestramento, ou seja, a énfase tecnicista que discutimos anteriormente, e priorizar
0S processos singulares dos sujeitos em aprendizagem. Terceiro, ao situar o
inconsciente estruturado como uma linguagem e situar a nogao de enderegamento
peculiar a situagdo de transferéncia, Lacan aproxima a psicanalise do tema da
escrita.

Freud ja havia sinalizado esse aspecto em sua obra, desde a Interpretagdo
dos sonhos [1900], quando compara a elaboracao onirica a escritura egipcia, na
producado de um rébus que se apresenta para leitura. Ao longo de sua obra, Freud
faz sinalizacbes sobre esse tema da escrita, mas ndo se ocupa particularmente dele.
Lacan ocupou-se em desdobra-lo, aproximando a ideia de inconsciente e escrita.

Essas nogdes de enderegamento na transferéncia e de escrita levantadas por
Lacan interessam muito nesta pesquisa, uma vez que a proposicao € pensar as
configuracéo da transferéncia na EaD, mediada pelas tecnologias digitais em rede —
contexto no qual a escrita tem funcédo preponderante, pois se constitui veiculo de
aproximacdo ou distanciamento entre alunos e professores. Voltaremos a esse

ponto no capitulo seguinte.
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2.2.4 A Nocao de Transferéncia de Trabalho

A nocao de transferéncia de trabalho € uma proposigdo de Lacan que ja nos
parece ser sinalizada por Freud em um dos seus Uultimos trabalhos, Analise
Terminavel e Interminavel ([1937] — 1996), quando acrescenta que “[...] nem toda
boa relagcdo entre um analista e seu paciente, durante e apds a analise, devia ser
encarada como transferéncia; havia também relacdes amistosas que se baseavam
na realidade e que provavam ser viaveis” (p. 237).

Essa formulagdo de Freud ocorre, segundo Kupermann (2008), no contexto
da reflexdo sobre os “restos transferenciais” da analise de Ferenczi realizada com
ele; mesmo assim nos levou a pensar que talvez Freud ja estivesse pensando nas
possibilidades da transferéncia de trabalho.

Apo6s a morte de Freud ganhou destaque entre seus sucessores um fervoroso
debate em torno da questdo de como se daria a formacado dos analistas. Surgiu,
entdo, a proposigcdo de um tipo de andlise destinada a formag&o dos candidatos,
denominada analise didatica, a qual convocou posi¢des divergentes: de um lado, os
que percebiam vantagens nesse modelo de analise destinada a formagéo e,
portanto, obrigatoria, a exemplo de Sacha Nacht e, de outro, os que advertiam sobre

os perigos do modelo, como Paula Heimann. Segundo Kupermann (2008)

percebia-se que a andlise didatica era problematica, principalmente pelo fato
de que o psicanalista intervinha na decisdo final sobre a habilitagdo do
candidato/analisando, ou seja, além de analista, era também representante
institucional e juiz. (p. 36)

Nessa proposi¢éo, o analista podia interferir nos destinos de seu analisando
no que se refere ao seu vinculo institucional com a comunidade psicanalitica,
fazendo, assim, um uso, digamos, perverso da transferéncia. Outro psicanalista da
época que entrou nessa discussdo, dando um passo além, foi Michael Balint.
Segundo Kupermann (2008), Balint chamou atencao para o perigo de um sistema de
formacdo psicanalitica ser ele mesmo produtor de um sintoma de “obediéncia”,
obrigando o candidato a introjetar os ideais do analista sem questionamentos.

Essa manipulacdo da transferéncia ou esta “[...] formula transferencial
absolutista, onde a producao transferencial reverte-se em produgédo de dependéncia
e de submissdo” (KUPERMANN, 2008, p. 38) acaba por colocar-se a servigo das
formas instituidas de poder, o que se distancia das proposi¢cdes freudianas de uma

psicandlise imbuida de um potencial transformador.
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E no contexto desses questionamentos, anos 50/60 do século XX, que se
insere as reflexbes criticas de Lacan sobre as condigdes de possibilidade da
formacgao dos analistas.

A critica as formas institucionais e de exercicio do poder na psicanalise tendo
como ponto central a formagdo psicanalitica ganha com Lacan uma
importéncia impar, sendo determinante para os caminhos futuros da
psicanalise. E é justamente a questao da formagao o pivd de seu rompimento
definitivo com a IPA, que culminou na fundagédo do que viria a ser a Escola
Freudiana de Paris (EFP) em 1964. (KUPERMANN, 2008, p. 39)

Segundo Calligaris (1990) Lacan nao concordava que uma associacao
psicanalitica se propusesse ativamente a formar analistas. Esta poderia apenas criar
as condicdes necessarias para que que um analista acontecesse e se verificasse
como formagédo do inconsciente. Tais condi¢cdes se sustentariam em trés principios:
em uma experiéncia de cura analitica ndo comprometida com uma eventual
demanda de formacao do analista; a sustentacdo de uma transferéncia de trabalho,
alimentada na producao dos proprios membros e a sustentacdo de uma autoridade
que permita reconhecer uma analista onde ele acontecesse.

Lacan se indispunha, entdo a uma proposta de formagédo de analistas nas
modalidades de curso ou instrugdo, com standard previsto e com a proposi¢cao da
analise a priori didatica. Uma analise s se sabe didatica a posteriori, se dela surgir
um desejo de analista e se mantiver. Uma analise somente pode ser dita didatica
depois, quando ela termina, e ndo no inicio nem durante o tratamento, ressalta
Calligaris (1990).

E em contraposicido a esse modelo de formagdo que Lacan formula o
dispositivo do cartel, pelo qual a transferéncia de trabalho constitui seu eixo de

sustentacdo e uma das condi¢des de transmissao da psicanalise.

O ensino da psicandlise s6 pode transmitir-se de um sujeito para outro pelas
vias de uma transferéncia de trabalho. Os “seminarios”, e inclusive nosso
curso da Ecole d'Etudes Supérieures, nao fundardao nada, se ndo remeterem
a essa transferéncia. (LACAN [1964] — 2003, p. 242).

E assim que a nogdo de transferéncia de trabalho vai ganhar sentido
conceitual a partir de Lacan. Entendé-la implica antes tomar em estudo o cartel,
esse dispositivo de formagéao proposto por ele. Tata-se, pois, do
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Principio de uma elaboracdo apoiada num pequeno grupo. Cada um deles se
compora de no minimo trés pessoas e no maximo cinco, sendo quatro a justa medida.
MAIS UM encarregado da selegdo, da discussao e do destino a ser reservado ao
trabalho de cada um. (LACAN [1964] - 2003, p. 235)

O cartel tem de partida uma formalizagdo cujo objetivo é a elaboragdo de um
trabalho singular, préprio de cada um e néo coletivo. O cartel tem um tempo de
duracéao, encerrando depois que se formularem as producdes dos seus integrantes;
ndo € um grupo de estudo que segue anos a fio com 0os mesmos integrantes; ao
final da producéo do grupo, desfaz-se o cartel e outro pode ser proposto em torno de
outros temas de interesse e com outros integrantes. Essa alternancia permite certa
mobilidade aos integrantes de modo a ndo facilitar o fixar-se em lugares de exercicio
de poder, ao mesmo tempo que faz jus ao inacabamento da formacgao analitica.

A reunidao do pequeno grupo conta com o mais um, que deve ser alguém a
zelar pelos efeitos dessa proposicéo e provocar a producao do trabalho. A funcao do
mais um é a de apostar na direcdo do trabalho de cada um dos membros do cartel,
com a condi¢cdo de que o mais um tenha certo saber sobre sua posicao de menos
um, afirma Jimenez (1994).

Lacan ressalta que esse lugar do mais um nao constitui uma chefia, do tipo
coordenador, como observamos em muitos trabalhos de grupo. O lugar do mais um
€ o lugar da falta, seu pressuposto de que o sujeito, na sua esséncia mais radical, €
desejo, move o cartel com seu desejo de saber, com sua transferéncia de trabalho,
complementa Jimenez (1994). O mais um nao tem pois uma funcao de transmitir um
saber, e sim de provocar o desejo de saber dos outros membros.

Isso posto, podemos voltar ao nosso questionamento sobre a transferéncia de
trabalho e nos perguntar como ela se configura? Em que se diferencia da
transferéncia na situacao de tratamento?

Segundo Attié (1994), a transferéncia de trabalho, como toda transferéncia,
estd fundada sobre uma demanda, a demanda de ensino. O autor esclarece, no
entanto, que n&o se trata do ensino nos moldes tradicionais, € sim um ensino que se

da por acréscimo, como consequéncia do trabalho no cartel.

O cartel como lugar de uma “transferéncia de trabalho”, ndo € um lugar de
ensino, pensando este no sentido tradicional, mas um lugar que pode
ensinar por acréscimo, na medida em que ela faz parte, em seu
funcionamento em relagdo com o trabalho do inconsciente; e é também um
lugar que em principio deveria informar sobre o ponto de transmissio do
saber analitico e da formacao de analistas. (ATTIE, 1994, p. 130)
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Um ponto que marca a diferenca da transferéncia de trabalho é que os lagos
que unem o grupo no cartel ndo se dirigem a um unico lugar como na situagdo de
tratamento, onde o analista é o destinatario da demanda do analisante. A
organizagdo do cartel advém de modificagdes precisas no funcionamento dos
grupos, ressalta Mucida (2004), o que implica uma relagdo em grupo que nao se
sustenta na pessoa de um professor, coordenador ou lider, ou seja, nao se trata de
deslocar a transferéncia para outras figuras destinatarias. A transferéncia se faz em
torno do tema em estudo e ndo em torno de alguém. A fungdo do mais-um
escolhido, ndo é centralizar a transferéncia: “O mais um, ao ser escolhido por algum
traco, tem de inicio como funcédo essencial promover a passagem da transferéncia a
ele a transferéncia ao texto” (MUCIDA, 2004, p. 18).

Outro ponto a que Mucida (2004) chama atencao no trabalho com cartéis é a
questdo da diferenca: por ser uma configuracdo grupal, o cartel ndo escapa as
dificuldades colocadas por esse tipo de funcionamento coletivo. Mesmo que na
organizacao de um cartel os sujeitos se escolham, e fagam isso em fungdo de um
tema de estudo, ndo escapam, contudo, das dificuldades que a relagdo com as
diferencas precipita. O desafio €, ressalta a mesma autora, o de trabalhar com o
cruzamento das diferengcas e como elas dividem ou ndo o grupo e como interferem
na producao de todos e de cada um.

Jimenez (1994, p. 137) acrescenta por sua vez que “o trabalho de
transferéncia em analise, por supor um Outro consistente, difere substancialmente
da transferéncia de trabalho que, no interior dos cartéis, aponta para a
inconsisténcia desse Outro”. Na situacdo de tratamento o analisante investe no
analista como Outro ideal para conquistar seu amor. O suposto saber do analista
refere-se ao saber sobre o sintoma do paciente; este supde que o psicanalista saiba
de seu sofrimento e de como cura-lo. O psicanalisante, ressalta a mesma autora,
“esgota o leque das posicdes subjetivas com as quais pretende reencontrar sua
situacdo de desejado ou demandado de sua vinda ao mundo” (p. 138). Ja na
transferéncia de trabalho, o motor € o desejo de saber, que se nutre da
impossibilidade de saber absoluto, ressalta a autora. Trata-se de um amor
transferencial que se coloca a servico da paixao pela ignorancia que constitui o
desejo de saber.

Outra diferenga também sublinhada por Jimenez (1994) se refere ao
enderecamento: na situagdo de tratamento, toda produgdo do analisante €
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enderecada ao analista, enquanto na transferéncia de trabalho, como o Outro ideal
nao existe, o produto se enderega a interlocutores diversos, a quem possa levar
adiante a questdo em estudo. A produgédo nao é pois dirigida a um lugar unico, o
analista, e sim ao publico exterior, ou seja, a comunidade psicanalitica, na qual
podera produzir outras questdes e/ou outros lagos.

Podemos dizer, entdo, que o movimento da produgdo na situagcdo de
tratamento é dirigida para dentro do laco transferencial, enquanto na transferéncia
de trabalho o movimento ¢é realizado para o exterior dessa relagdo, para a
comunidade externa que por sua vez pode vir a levantar outros questionamentos a
tal producgao e vir a produzir outros desdobramentos da mesma.

Pensamos que essas formulacbes sobre a transferéncia de trabalho,
produzidas a partir de questionamentos sobre a formacao do analista no interior da
instituicdo psicanalitica, podem se desdobrar no campo da educagéo, tal como se
desdobrou o conceito geral de transferéncia. Nossa pergunta € no sentido de como
se desdobra a transferéncia, em particular a transferéncia de trabalho, no contexto
da Educacéo a Distancia. Esse é o esforgo do capitulo que se segue.

2.3 A TRANSFERENCIA NO CONTEXTO DA EDUCACAO A DISTANCIA

Feito este discernimento em relacdo ao desdobramento da transferéncia na
situacao de tratamento para a transferéncia de trabalho, podemos, entado, passar a
questao que centralizou essa pesquisa, qual seja: as condi¢des de possibilidades da
transferéncia na relagdo entre professores e alunos na Educacdo a Distancia,
mediada pelas tecnologias digitais em rede, e pelas configuragbes que a mesma
pode adquirir nesse contexto.

Partimos da ideia de que a transferéncia de trabalho pode ser a configuracao
transferencial mais interessante ao contexto da educacédo geral e, do PEaD, em
particular, e que pode ter efeitos que véem sendo perseguidos pelos educadores
contemporaneos ha muito tempo.

A possibilidade de desdobrar essa questdo no campo da educagdo passa
também pela retomada da discussdo sobre o cartel proposto por Lacan, de como
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esse dispositivo pode ser pensado em outro contexto além daquele da formacéo dos

analistas. Dediquemos um tempo a compreensdo do mesmo.

2.3.1 O Interesse do Cartel Lacaniano na Educacao

O cartel pode ter uma contribuicdo importante na educacgao, ndo no sentido
de transpd-lo em sua estrutura de organizacao para o contexto educacional, mas no
sentido de pensarmos os principios que o constitui, na funcdo a que se propde e 0s
efeitos esperados em termos facilitadores das condi¢cées de possibilidade para a
transferéncia de trabalho. Pensamos que talvez outras relagbes de ensino-
aprendizagem e outras organizagbes grupais inspirados nesses fundamentos do
cartel podem também se tornarem propulsoras de transferéncia de trabalho e,
consequentemente, de transmissao, fato que néo retira do cartel todo o mérito que a
invengao lacaniana adquiriu.

Como principio o cartel proposto por Lacan constitui um dispositivo de
formagdo, cujo objetivo, como vimos, passa pela recusa de um modelo
estereotipado de transmissdo da psicandlise, em que a experiéncia clinica do
candidato acabava ficando em segundo plano e a servigo de manipulagdes
transferenciais, configurando assim um dispositivo de “producdo de obediéncia”
como referiu Kupermann (2008).

Essa preocupacao também permeia o campo da educacado, desde que se
formulou a critica ao modelo tradicional, no qual a relacdo era centralizada na
obediéncia do aluno para com seus mestres. Muitos debates e estudos se fizeram
na perspectiva de superacdo desse modelo ao longo do século XX: de Freinet a
Paulo Freire o século XX foi o século de criticas a esse modelo tradicional de
educacdo, cujo objetivo também era o da “producdo da obediéncia”’. Nas
perspectivas atuais de educacao geral e na EaD que estamos nos referindo, o
PEaD/UFRGS, a funcdo do professor é pressuposta como um provocador. E o que
se |é nos documentos de referéncia do curso, como um dos objetivos do mesmo,
qual seja, “atribuir novos significados aos papeis do professor, no que concerne a
sua fungdo como problematizador e orientador dos processos individuais e coletivos
de aprendizagem” (BORDAS, CARVALHO; NEVADO, 2006, p. 13).
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Pensamos que propor a fungao do professor como um provocador do desejo
de saber ndo semelhante ao mais um tal qual no cartel, pois nao se trata de levar
um dispositivo de um campo a outro, mas sim que pode ser mais interessante que
ele seja um provocador do desejo de saber dos alunos e menos um transmissor de
conhecimentos. Tal posigdo pode ser mais interessante considerando que, nos dias
atuais, mediados pelas tecnologias digitais, o0 acesso aos conhecimentos
socialmente construidos ndo passa apenas pela aula nem pela pessoa do professor.
As possibilidades de que assim a transferéncia de trabalho se instale, possibilitando
que o aluno venha a construir uma pesquisa prépria, uma producao singular, podera
ser maior do que quando o mestre se mantém no lugar de quem “domina” o saber.

Outro ponto é a ideia de formagéo inacabada e, portanto, em um movimento
incessante. Pressuposto que podemos reconhecer nas formulacdes atuais de EaD,
do nosso contexto de investigagdo, em que se ressalta a necessidade de uma
formacéao sustentada em uma perspectiva de “educacao continuada”, assim definida:

Tal formacao implica o desenvolvimento permanente e continuado da pessoa
como ser cultural e politico, num processo de construgao de conhecimentos e

da propria identidade profissional. (BORDAS, CARVALHO; NEVADO, 2006 p.
12)

Entendemos, assim, que essa concepgdo de formagdo continua que se
pressupde incompleta € um ponto que aproxima esses dois campos, a Psicanalise e
a EaD. Ambas, por estarem trabalhando com seres humanos, que de partida, estao
inseridos em contextos sociais nao estaticos requerem uma formacao maébil, nunca
acabada.

Com relacao aos efeitos de que a producédo transferencial seja dirigida ao
exterior, ao publico geral, e ndo apenas a pessoa do analista, também encontramos
pertinéncia no contexto da educagdo. Deslocar a demanda transferencial do
endereco centralizado na figura do professor para o grupo, para a tematica de
estudo, de modo que a producao do aluno seja dirigida ao exterior pode ter efeitos
interessantes na formacéao deste. Isso por que o laco transferencial distribuido entre
professor, pares e, no caso do PEaD/UFRGS tutores e coordenadores, pode
facilitar ao aluno a realizacdo de uma experiéncia de aprendizagem que coloca em
questéo a relagdo com as diferengas, um aprender com os outros. Esse pressuposto
também encontramos no documento dirigido aos alunos do PEaD/UFRGS, intitulado

Guia do Aluno, em que lemos:
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Vocés [os alunos] perceberao que o aspecto mais enfatizado por nés é a
interacdo, ou seja, a comunicagdo e a troca de ideias, experiéncias e
informacdes. Acreditamos ser esta a melhor forma de possibilitar que todos
aprendam com todos e que as reflexdes teoricas sejam feitas sobre as
praticas em sala de aula. (BORDAS, CARVALHO; NEVADO, 2006, p. 7)

No mesmo documento, no capitulo “O processo de avaliagdo”, ha alguns

tépicos (j) e (k) em que lemos as seguintes recomendacgdes aos alunos:

(j) Crie e mantenha comunidades de aprendizagem, pois aprendemos mais
quando temos um grupo, uma equipe coordenada por interesses afins. Isso
vale para o curso e para sua vida. Nao espere pelo professor ou pelo tutor,
construa conhecimento junto a comunidade de interesse.

(k) Confie em seus colegas e seja responsavel por eles. Esteja pronto para
Ihes oferecer feedback construtivo e buscar ajuda junto a eles.( BORDAS,
CARVALHO; NEVADO, 2006, p. 47)

Esses recortes me fazem pensar que essa proposi¢do do cartel, de abrir o
leque transferencial para ndo ficar dirigido a um lugar Unico, assim com o0 € na
situacdo de tratamento, € contemplado na proposta do curso PEaD/UFRGS, a
medida que facilita um lago transferencial com multiplos enderegamentos, incluindo
professores, alunos, tutores e coordenadores. Nesse sentido, a proposigao do cartel

lacaniano pode ser interessante ao campo da educagéo.

2.3.2 A Pluralidade no Enderecamento Transferencial

Entende-se que o cartel, como um dispositivo de formacao institui uma
pluralidade no enderegcamento da transferéncia, seja na formagéo de analistas ou
em outros contextos, como no caso da educacao. Na experiéncia do PEaD/UFRGS
percebeu-se que a transferéncia fica distribuida entre os varios lugares, o professor,
os colegas, os tutores, os coordenadores e até a instituicio UFRGS, o que faz
entender que se configura uma experiéncia transferencial cujo endereco constitui-se
multiplo. Neste sentido pensamos que a transferéncia de trabalho institui neste

contexto, certa pluralidade que interessa tanto a psicanalise quanto a educagao.
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No campo da psicandlise, a pluralidade tem sido tematizada a partir de certos
estudos especificos. Um desses € o desenvolvido por Kupfer (2000) a proposito do
trabalho institucional educativo para criancas autistas e psicéticas. A autora recorre
as experiéncias institucionais europeias'® para reafirmar o que considera uma
necessidade da crianga afetada por tais psicopatologias - a pluralizagdo do Outro,
dos educadores. A autora se pergunta se a transferéncia nédo ficaria, nesse caso,
diluida entre os varios profissionais. E responde do seguinte modo:

Para essas criangas, a pluralizagdo dos profissionais — em certa medida, sem
exageros — abre possibilidades ou outros caminhos de subjetivagdo, além de
permitir também aos profissionais uma alternancia e uma consequente

sustentagdo da dificil posicdo transferencial em que sao colocados.
(KUPFER, 2000, p. 96)

Os estudos de Kupfer dirigem-se especificamente a educacao das criangas
autistas e psicéticas. A autora ndo desdobra a questao para outros contextos, o que
nos permite perguntar se as experiéncias de pluralidade transferencial beneficiam
apenas as criangas autistas e psicoticas ou se podem ser benéficas a outros
sujeitos.

Outro estudo mais recente sobre o tema da pluralidade é o de Kupermann
(2008). O autor trabalha a questao a partir dos efeitos dos movimentos institucionais
contemporaneos sobre a formagdo dos analistas. O autor afirma que também a
psicandlise sofre os efeitos da cultura “pdés-moderna”.

Vivemos na psicanalise um periodo “p6s” - pés-freudiano, pds-kleiniano, pés-
lacaniano — cuja caracteristica principal é a diluicdo dos mitos criados em
torno dos antigos mestres, acrescida da auséncia de um grande mestre

catalizador dos afetos e dos anseios de verdade do campo psicanalitico.
(KUPERMANN, 2008, p. 53)

Na perspectiva desse autor uma das caracteristicas do momento atual € a
auséncia de um mestre Unico da vez, o que impulsiona, no seu modo de entender, a
uma abertura gradual para o pluralismo tedrico-institucional que hoje marca a
psicandlise em diversos centros. A tendéncia ao pluralismo permite que as
sociedades psicanaliticas promovam o intercambio de ideias, o dialogo com
diferentes campos de conhecimentos, permitindo, assim, o transito por diferentes
teorias, mestres e mesmo associag¢des psicanaliticas, ressalta Kupermann (2008).

2 As instituicdes referidas por Kupfer (2000) sdo Antenne 110 e Le Courtil, ambas belgas e Escola
Experimental de Bonneuil Sur Marne, na Franga.
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No campo da educacao a tematizacdo da pluralidade também néo é recente.
Vem sendo motivo de muitos debates, desde que foi reconhecida como uma das
caracteristicas do pensamento contemporaneo. Segundo Hermann (1999), a
pluralidade é um

[...] conceito que se refere a uma multiplicidade de normas e formas de vida,
teorias e ideias, modos de fundamentacao e filosofias, constituindo-se uma
inegavel marca da atual realidade socio-cultural (HERMANN, 1999 p. 21).

O pensamento plural que constitui os tempos atuais, rompe com a nocao de
pensamento Unico, de totalidade, e o mundo é, entdo, marcado por uma pluralidade
de visbes que convivem e concorrem entre si, e que inevitavelmente se desdobram
em todos os campos dos saberes humanos, incluindo a educag&o, sublinha
Hermann (1999).

Um desses desdobramentos é a desestabilizacdo das certezas, uma vez que
no¢des como verdade deixaram de ser compreendidas em sentido Unico e passaram
a ser pensadas no plural, como verdades, que como tais, sdo incompletas,
provisérias, mutaveis e contextuais.

A pluralidade no campo da educagdo gera problemas ao agir humano, no
sentido da dificuldade do abandono de orientagbes universais, alerta Hermann
(1999). Nesse sentido, a educagcdo move-se em um terreno de incertezas, pois ndo
dispée mais de verdades Unicas nem totalizantes. Ao mesmo tempo, abre-se a
possibilidade de um tempo em que diferentes e mdltiplas formas de pensar e
experienciar 0 mundo possam conviver conjuntamente sem que uma se sobreponha
a outra como ideal. Pode-se conviver com multiplas verdades e multiplos ideais.

Podemos nos perguntar, no entanto, em que isso toca a transferéncia no
campo da educagcdao? Em primeiro lugar, toca na posicdo do professor, na sua
relacdo com a teoria que ele sustenta; no sentido de apresenta-la como uma das
possiveis leituras do mundo, ndo a Unica e ndo a ideal para todas as situagoes. E,
por outro lado, considerar a pluralidade no enderegcamento transferencial pode
auxiliar o aluno a viver experiéncias que, por si mesmas, podem funcionar como
constituintes para um novo modus vivendi que os tempos atuais desafiam. Uma
relacdo transferencial marcada pela pluralidade tera mais possibilidades de que os
sujeitos envolvidos, alunos, professores e outros, possam descobrir formas mais
interessantes e criativas de trabalho que contemplem positivamente as diferencas

que os constitui.
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Outro possivel efeito de uma transferéncia de trabalho constituida por um
enderecamento plural e que interessa a educagéo é a facilitagdo das condi¢bes de
possibilidade de construcdo de autoria'®, entendida como a producédo singular e
propria por parte dos integrantes de um grupo. Uma transferéncia que nao centraliza
no mestre unico pode vir a constituir um contexto de maior liberdade e portanto de
exercicio da criatividade, necessaria a elaboragdes autorais.

Para Becker (2003) essa é uma das grandes dificuldades da educacgao atual.
Ao discutir sobre a fungdo da pesquisa e a necessidade de que um professor seja
também um pesquisador, o autor reconhece que o predominio é o da postura
reprodutivista, a mais estimulada inclusive na pés-graduacao, lamenta o autor.

Nas ultimas décadas, o progresso do sistema de pos-graduagao ainda esta
longe de repercutir vigorosamente sobre o sistema de graduagdo. O
principio que deveria vitalizar esse sistema é o de que um conhecimento sé

se atualiza a medida que for recriado ou reinventado.(BECKER, 2003, p.
107)

Becker considera assim que “o grande problema epistemoldgico a ser
enfrentado é o relativo a autoria” (2003, p.109), condicdo para que a pesquisa e 0s
pesquisadores nao se tornem presas faceis de modismos vigentes ou do desejo de
saber de outros. O exercicio de autoria pode ser uma das possibilidades de escapar
a alienacdo predatdria, cujo efeito é, segundo o autor, a anulagao da criatividade e
da curiosidade, necessarias ao esforco de produzir pensamento que constitui a
pesquisa. Tomar para si seu préprio processo de formacao, responsabilizar-se pelo
mesmo, nao ficando a mercé de desejos alheios, seja dos professores, orientadores
e/ou de governantes de ocasido € um dos ganhos desse exercicio. Essa construcao
no campo da educacdo é pois um dos efeitos de um dispositivo que privilegia
experiéncias plurais na relacao transferencial.

Por essas razdes pensamos que a transferéncia de trabalho, entendida em
sua condicao de pluralidade de enderegos, vai na contramao da produgdo de
obediéncias, sinalizada por Kupermann (2008), e desse modo interessa tanto a
psicandlise quanto a educacao.

' Para um aprofundamento sobre a nogdo de autoria na psicanalise ver: RICKES, Simone. No
operar das fronteiras, a emergéncia da fungao autor. Tese de doutorado, UFRGS 2002.
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2.3.3 Da Presenca e da Transferéncia em Contexto de Educacao a Distancia

Um dos aspectos que desperta grandes discussdes e duvidas em relagdo a
EaD é acerca da presenga do professor, de como fica o acompanhamento do
processo de aprendizagem do aluno a distancia se os artefatos tecnolégicos o
capacitam a acompanha-lo com uma efetividade possivel a um ensino de qualidade,
de modo que nao fique em desvantagem em relacao as experiéncias presenciais.

O pressuposto dessa pesquisa é o de que 0 que sustenta as relagdes € a
transferéncia, seja na situagdo analitica ou nas situacdes de trabalho. Em ambas, a
transferéncia implica a presenca de um Outro. Em funcdo disso nos perguntamos
sobre as relacdes entre transferéncia e presenca, para pensar o lugar do professor
na EaD, considerando essa peculiaridade da mediacao tecnoldgica via internet.

Na tentativa de respondermos a essas interrogagdes, passamos pelo
questionamento dos préprios sentidos que o termo presenca possa indicar, isso
porque essa € uma expressdo de uso muito comum no cotidiano, de modo que
podem remeter a significados diversos.

Realizamos uma incursdo exploratoria sobre esses possiveis sentidos no
campo da educagéao e da psicandlise no intuito de reconhecermos e pensarmos sua
produtividade para a articulagcdo com a nocéao de transferéncia na EaD.

Para o termo presenga, encontramos no Dicionario Houaiss de lingua
portuguesa os seguintes sentidos: “fato (de algo ou alguém) estar em algum lugar;
comparecimento; fato (de algo ou alguém) existir: existéncia”, “aparéncia geral de
uma pessoa; porte, figura; qualidade de quem chama atencdo, impressiona;
referente a personalidade” (HOUAISS, p. 2.291). Ja aqui reconhecemos o0s
indicadores de que presenca pode remeter a algo além do factual, na denominacao
de existéncia.

No Dicionario Interativo da Educagdo Brasileira encontramos o0 termo
presenca associado ao sentido de frequéncia: “refere-se a presenca do aluno nas
atividades escolares, e cuja quantidade é levada em conta na aprovagao para o
proximo periodo letivo” (MENEZES; SANTOS, 2002, f.1). Essa referéncia de
presenga, digamos quantitativa, ou objetivizada, se distancia das nossas

investigacoes.
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Nao encontramos dicionario de EaD que contivesse o termo presenca, mas a
expressdo ndo-presencial como referéncia para a EaD. Ha, no entanto, alguns
estudos aproximativos que consideramos importante destacar.

Um destes é o de Maraschin: A sociedade do conhecimento e a Educagéo a
Distancia (2000), em que a autora discute a educagdo como um processo de
mudancga estrutural na convivéncia dos sujeitos, 0 que para tal pressupde encontro.
Recorrendo a concepcao de aprendizagem de Humberto Maturana — que a define
como mudanga estrutural na convivéncia —, a autora argumenta que sem encontro
nao ha possibilidade de convivéncia, e sem esta ndao ha também aprendizagem. “O
encontro implica suspensdo da distancia, seja ela espacial ou temporal”, afirma
(MARASCHIN, 2000, p.25). Concordamos com Maraschin no sentido de considerar
a necessidade do encontro entre professores e alunos como condicao de
possibilidade para que ocorra educagéo tanto presencial como a distancia.

Outro estudo € o de Alonso (2005), que retoma a ideia de encontro de
Maraschin para discutir o significado da expressao a distancia. Afirma ser a prépria
locucdo problematizadora para definir EaD e considera a denominagdo educacéo
ndo-presencial, proposta por Shale (1990, apud ALONSO, 2005), mais apropriada.

Assim como Maraschin, Alonso traz para discussdo a necessidade do
encontro entre professores e alunos também na EaD como condigdo importante
para o “didlogo educativo”. Em sua opinido, € o meio pelo qual a educagao se
efetiva. A autora considera que “tornar possivel o encontro, de maneira que o
didlogo educativo possa ser estabelecido, parece ser o ponto crucial para se
analisarem os sistemas que organizam a EaD” (ALONSO,2005, p. 21).

As formulacdes de Maraschin (2000) e Alonso (2005) nos parecem proximas
da nocado de presenca que perseguimos nessa pesquisa. Reconhecemos que o
encontro qualitativo entre professor e aluno aumenta as possibilidades de que a
educacao aconteca. Um encontro que néo garante o didlogo nem a transferéncia,
mas que se coloca necessario a estes.

Acreditamos também que a experiéncia de um encontro pode se expandir
para o virtual - ser um encontro virtual — sem, contudo, negar a necessidade de em
alguns momentos acontecer o encontro presencial. O que nos parece interessante
pensar € que também o encontro pode ir além do registro factual, e que para ter

efeitos de transferéncia precisa transcender o mero fato.
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Um terceiro estudo que vem ao encontro dessas formulagdes € o
desenvolvido por Valente (2003). O autor propde a expressao “estar junto virtual”
para referir-se as situagdes de interagdo constante em EaD. Sublinha que existem
muitas maneiras de usar a internet na educacao a distancia, e que o “estar junto

7

virtual” € uma delas, a qual define do seguinte modo:

O “estar junto virtual” envolve multiplas interagbes no sentido de
acompanhar e assessorar constantemente o aprendiz para poder entender
0 que ele faz e, assim, propor desafios que o auxiliem a atribuir significado
ao que esta desenvolvendo. Essas interagées criam meios para o aprendiz
aplicar, transformar e buscar outras informagdes e, desse modo, construir
novos conhecimentos. (...) O acompanhamento constante do aprendiz e a
atuagao do docente via rede tém como objetivo o estabelecimento do ciclo
de aprendizagem descrigao-reflexdo-depuragao-descricdo. (VALENTE,
2003, p. 5)

Observamos, pois, que a formulacdo do “estar junto virtual” proposta por
Valente refere-se a uma modalidade de acompanhamento do aluno via rede com o
objetivo de estabelecer o ciclo de aprendizagem. No nosso entender, o “estar junto
virtual” € uma expressdo muito interessante, pois propde uma modalidade de
organizagdo do trabalho que sugere um acompanhamento cuidadoso via internet,
que pode facilitar a emergéncia da transferéncia no contexto da educagdo a
distancia. Pensamos, no entanto, que a possibilidade de alguém estar junto com o
outro virtualmente ocorre na medida do estabelecimento da relagcédo de transferéncia
em primeiro plano.

Um quarto estudo encontrado no campo EaD sobre essa tematica da
presenca € o desenvolvido por Possari (2005). A autora, inspirada em Bakhtin,
considera que a presenca em EAD se faz pelo texto, tomado pela autora como
veiculo de um discurso. Afirma que “o texto é a presenca — impressa, tele, digital,
hipertextual” (p. 92). Parece-nos, entdo, que a nogao de presenga se modifica na
compreensao da autora, deslocando-se da referéncia do fato empirico para outro
plano, o da representagcdo simbodlica que implica um texto escrito. A nocao de
presencga pensada enquanto texto/escrita interessa muito a essa pesquisa, ja que
em EaD a escrita tem lugar preponderante. Voltaremos a esse ponto.

Retomando as consultas aos dicionarios, encontramos o Vocabulario Técnico
e Critico da Filosofia, de Lalande (1999), no qual o autor designa para o termo
presenca sentidos semelhantes aos dos anteriores, como: “fato de assistir”, “fato de
estar presente”, “caracteristica daquilo que esta presente”, “existéncia de uma
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caracteristica, de uma situagdao” (LALANDE, 1999, p. 851). Ressalta que presenca
vem do latim praesentia, substantivo de praeesse, que quer dizer estar diante, ou a
frente de alguém; praesentia também quer dizer firmeza, coragem, forca. No
entanto, Lalande acrescenta em nota de rodapé que
A palavra presenga pode ser posta em paralelo com a palavra auséncia.
Falamos da presenga do objeto (revelado pela percepc¢ado), que opomos a
sua auséncia, ainda que esta mesma auséncia nao possa ser conhecida
sendo por uma outra presenga, que é a da sua imagem. Mas entao existe
uma presenga que engloba todos os objetos possiveis do pensamento; e o
tempo, em vez de ser uma conversdo da auséncia em presenga e da

presenga em auséncia, € antes a conversdo de uma das formas de
presenca em uma outra. (1999, p. 852)

Esse sentido, acrescentado em nota pelo autor, vem ao encontro do pensado
nessa pesquisa. Parece-nos que o autor propde uma abertura na compreensao
desse termo para além do fato empirico da presenca fisica de alguém diante de
outro. Esse deslocamento proposto por Lalande quando coloca presenca e auséncia
em paralelo, deixa-nos pensar que as compreende como faces da mesma moeda,
como situacoes dialéticas e ndo como situagdes fixas. Essa modificacdo a que ele
se refere, em relacdo ao tempo como “conversdo” de uma forma de presenca em
outra, se aproxima da nossa idria de que podemos pensar que é possivel haver
diferentes modalidades de presenca.

Essa ideia de Lalande nos remeteu a formulagao construida por Freud acerca
do jogo infantil, que ficou conhecida como Fort-Da. Durante um periodo continuo de
tempo, Freud ocupou-se em observar uma brincadeira muito comum as criangas
pequenas: atirar objetos a distancia de si e depois recupera-los. No jogo analisado
por Freud, uma pequena crianca de 1 ano e meio brincava com um carretel,
atirando-o o mais distante de si e puxando-o de volta por um barbante, ao mesmo
tempo que pronunciava as palavras alemas Fort (que significa ‘ir embora’), com
expressOes de um sentimento de pesar, de tristeza, e Da (que significa ‘ali’) com
manifestacées de intensa alegria. A crianga fazia isso enquanto aguardava a mae
que tinha saido.

Freud entendeu que a crianga encenava ela propria, 0 desaparecimento e a
volta da mae, ou seja, representava a cena que estava vivendo, as situagdes de
auséncia de sua mae. O jogo era, pois, uma metafora dessa experiéncia da crianca,
uma maneira que ela encontrou de colocar em cena a dialética presenga-auséncia.

Freud formulou, entdo, que se tratava de uma experiéncia constitutiva de todo
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humano, com a qual o pequeno sujeito vai simbolizando as experiéncias de
auséncia, de separacao daquela com quem estabeleceu o primeiro vinculo, a mae.
Foi por essa observacdo analisada por Freud, retomada e aprofundada
posteriormente por outros psicanalistas de criangas, que compreendemos esse
ponto que marca um primeiro tempo de constituicdo psiquica do sujeito humano, em
que vai ensaiando a separagdo do Outro materno e se constituindo como um ser
diferenciado. E, pois, nesse movimento dialético de presenca-auséncia que a
crianga comega a perceber que ela € uma pessoa e a mae, é outra.

Lacan, no Seminario VI — A relagdo de objeto ([1956/57] — 1995), retoma
essas observacbdes sobre o jogo do Fort-Da, reafirmando-as como constitutivas
desse momento de fundacado do psiquico. Ressalta que o par presenca-auséncia
indica o aparecimento de um primeiro elemento de uma ordem simbdlica, que nao é
suficiente para a constituicao da crianga, mas ja diz das possibilidades desta.

Em acordo com Freud, Lacan também entende que o jogo do Fort-Da coloca
em evidéncia a dialética presencga-auséncia que constitui o sujeito humano. Afirma
que se trata de uma “relagdo com a presenca sobre fundo de auséncia, e com a
auséncia na medida em que esta constitui a presenc¢a” (/bidem, p. 186).

Observamos que em psicanalise as nogdes de presenca e auséncia nao
existem de forma isoladas, mas em pares dialéticos, o que remete ao funcionamento
psiquico dos sujeitos humanos. Isso nos faz relacionar as experiéncias em EaD,
como entrando em jogo a dialética da presenca-auséncia mais do que em outros
contextos da educacao. Entendemos que aqui a transferéncia de trabalho se torna
mais necessdaria ainda, pois se trata de mobilizar e sobretudo sustentar essa

dialética que possibilita o trabalho/estudo na distancia ou, como refere Lacan, “a
presenca sobre fundo de auséncia”. Observa-se que o indice de evasdo em cursos
via EaD costuma ser alto, o que nos faz pensar que o trabalho com o
estabelecimento e a sustentagdo da transferéncia é um aspecto importante nesse
contexto.

Por outro lado, o tema da presengca em psicanalise foi tratado de um modo
peculiar por Lacan a partir da nogdo de presengca do analista. Ele parte da
formulacao de Freud, no texto A Dinamica da Transferéncia, de 1912, acerca do
momento em que a resisténcia do paciente em situagdo de tratamento se reporta a
pessoa do analista. Para Freud, os momentos de um tratamento em que um

paciente interrompe o fluxo das ideias e se volta a pessoa do analista ocorrem em
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funcéo da proximidade que a andlise alcangou do complexo patogénico do paciente,
ou seja, sdo os momentos de maiores dificuldades em relagdo ao seu sintoma. Uma
das manifestacdes de resisténcia de um sujeito em tratamento é deslocar o assunto
para algo relacionado a pessoa do analista, diriamos bem “fora” do assunto que
vinha falando. Para Lacan ([1953/54] - 1996), € neste momento mais sensivel de
uma situagédo de andlise que surge esse fendmeno relacionado com a transferéncia,
a presenga do analista. Essa é a razado pela qual Freud considera, e Lacan reitera,
que o manejo da transferéncia representa uma das maiores dificuldades para um
analista.

Alguns anos depois, em 1964, Lacan retoma a discussao sobre a presenga do
analista, dedicando um capitulo do Seminario X/ ao tema. Neste, afirma nao poder
separa-la do conceito de Inconsciente, isso porque “a presenca do analista é ela
propria uma manifestagdo do Inconsciente” (1996 p. 121) que, como tal, “deve ser
incluida no conceito de Inconsciente” (Ibidem, p. 123). Entendemos que aqui Lacan
esta reiterando a formulagéo de Freud. O que nos parece uma novidade aparece na
sequéncia da discusséo, quando Lacan propde uma modificacdo peculiar a nogéao
de presenga do analista, passando a referi-la como testemunha de uma perda,
situacdo em que essa presenga torna-se fundamentalmente necessaria e se coloca
na transferéncia.

Na busca de entendermos essa modificacao proposta por Lacan, recorremos
aos estudos de Costa (2001), que discute o tema tomando como exemplo o trabalho
de luto. Segundo a autora, esse € um dos momentos em que a perda se coloca para
um sujeito e no qual a presenca do outro, em particular do analista, se coloca como
suporte. A autora afirma que

A presencga do outro é também o nosso olhar e a nossa voz — sé para citar
alguns dos elementos corporais. Quando perdemos um outro a voz vai
junto. Também por esta razdo é dificil reconhecer uma perda e que
demandamos que as substituicbes recomponham e confirmem uma
identidade desfeita. E nesse processo de confirmagdo e recusa que a

experiéncia da perda se estabelece na transferéncia e € ali que o lugar do
analista é suporte de um testemunho. (COSTA, 2001, p. 35)

Talvez seja por isso que Lacan afirma que “a perda se produz
necessariamente numa zona de sombra” (LACAN, 1996, p. 122).

Vimos, portanto, que a nogéo de presenga adquire sentido diverso conforme o
contexto e a perspectiva de analise que esteja em seu fundamento: desde o
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dicionario Houaiss, com o acento mais no aspecto factual a Lalande com o
acréscimo de outro registro que se aproxima mais da dialética freudiana presenca-
auséncia. Desde as formulagbes de encontro como condi¢do do didlogo educativo,
em Maraschim e Alonso, as nog¢des do estar junto virtual de Valente e da presenca
como texto, de Possari.

Em psicandlise, a nogdo de presenga adquire com Lacan uma configuracao
especifica, ao articular a presencga do analista com a transferéncia. Pommier (1996,
p. 66) esclarece que “é a afirmacao da presenca do analista que assegura a eficacia
da transferéncia”.

Outro estudo, desenvolvido por Figueiredo (2009), parte de um estudo sobre
0 cuidado, para discutir a nocdo de presenca do analista no contexto da cultura
atual. Para o autor o cuidado pode ser entendido como um modo do outro se
apresentar desempenhando as fungbes de acolhimento, sustentacdo e
reconhecimento. Afirma que acolher e sustentar é condicdo fundamental para a
construgdo de continuidades que as experiéncias de transformagdo exigem dos
humanos. Na funcdo de reconhecimento, o autor destaca dois processos
complementares, o de testemunhar e o de refletir/espelhar:

Muitas vezes, cuidar é, basicamente, ser capaz de prestar atengdo e
reconhecer o objeto dos cuidados no que ele tem de préprio e singular,

dando disso testemunho e, se possivel, levando de volta ao sujeito sua
propria imagem. (FIGUEIREDO, 2009, p. 17)

Por sua discricdo essa modalidade de cuidado pode passar muitas vezes
despercebida, mas sua falta pode revelar-se problematica, principalmente no que
toca a questdo da transmissao, ressalta o autor. Acrescenta também que um dos
objetivos do cuidado é levar o sujeito a desenvolver ele mesmo as capacidades
cuidadoras, pois “cuidar bem, é entre outras coisas, transmitir bem as funcoées
cuidadoras, mesmo que em uma dose modesta e limitada. Nesse sentido cuida bem
quem foi bem cuidado” (FIGUEIREDO, 2009, p. 134). O autor também chama
atencdo para os excessos do cuidado, ressaltando que “cuidado que nao da
sossego sufoca”. No que se refere a presencga do analista, Figueiredo (2009), afirma
que “a conducao de um processo de psicanalise requer do analista a capacidade de
manter-se, simultaneamente, como presenca implicada e presenca reservada” (p.
130). O autor critica dessa forma posigcdes extremas tanto de pura reserva,

entendida como neutralidade, indiferenca e siléncio, como a de excessiva
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implicagéo, que pode se tornar exercicio de dominio. A presenca do analista, para
Figueiredo, situa-se em um lugar intermediario entre presencga e auséncia, de modo
que Ihe permita fazer as fun¢des de acolhimento, sustentacao e reconhecimento que
implica a transferéncia sem, contudo, sufocar o paciente.

Outro estudo que vai nessa mesma direcdo € o desenvolvido por Kupermann
(2008), em que o autor discute a no¢ao de presenca do analista, considerando que
as formas psicopatoloégicas contemporaneas apresentam-se marcadas pelo signo do
abandono, o que requer do analista um exercicio de disponibilidade sensivel que,
sem abrir mao das recomendacdes técnicas de Freud, de abstinéncia, conserva as
marcas da delicadeza na relagcdo com os pacientes. Para esse autor as
problematicas que a clinica nos contextos atuais da nossa cultura levanta exige um
psicanalista que “comparece tanto como presencga sensivel quanto como alteridade
radical, a experiéncia transferencial, configurando um espaco de compartilhamento
afetivo no qual a criagdo é possibilitada” (p. 101). O estudo de Kupermann chama
atencao para a necessidade de que o psicanalista disponibilize-se de modo sensivel
na relagdo com o paciente, como uma das condi¢gdes importantes nos tempos
atuais, caracterizados, segundo ele, como a “era da insensibilidade”.

Contudo, entendermos que a presengca do analista é condicdo da
transferéncia ndo nos autoriza a pensar que podemos transpor essa nog¢ao para o
campo da educacdo, para pensar a presenga do professor. Pensamos nao ser
produtiva essa derivacdo. O que nos parece interessante € pensar a nogcao de
presenca como um significante que, como tal, podera adquirir valores diferenciados
em diferentes contextos. Tomar a no¢ao de presenga como um significante, aberto a
diferentes sentidos conforme o contexto, esta mais de acordo com os pressupostos
de uma pesquisa inspirada na psicanalise, ressalta Froemming (2000).

Nesse sentido, pensamos que a nocao de presenca pode ser pensada no
plural, como presengas, o que nos indica que nao ha um unico modus de presenca
nem uma presencga ideal. As presencgas podem variar em diferentes possibilidades,
conforme as necessidades e contingéncias da vida que, como tal, incidem sobre a
transferéncia.

No contexto dessa pesquisa, propusemos a no¢cao de presenca virtual, como
uma das possiveis modalidades de presenca que o advento das tecnologias em
rede propicia. Para entendermos essa modalidade de presenca realizamos 0 mesmo

trajeto anterior: recorremos, inicialmente, aos estudos sobre o termo virtual nos
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dicionarios, em seguida buscamos os estudos de Pierre Levy (1996), autor que se
dedicou a esse tema no contexto académico, aos de Homi Bhabha (2007) sobre a
cultura contemporanea, para posteriormente buscarmos as articulagées entre a EaD
e a psicanalise.

O termo virtual vem do latim virtuale ou vistualis, do radical em latim virtus,
que significa virtude, forca, poténcia. No dicionario Houaiss (2001) o termo virtual
esta apresentado como “existente apenas em poténcia ou como faculdade, nao
como realidade ou com efeito real; o que podera vir a ser, possivel, factivel;
equivalente a outro e capaz de fazer as vezes deste outro; que constitui uma
simulacao de algo criado por meios eletrénicos” (HOUAISS, 2001, p. 2869).

No Vocabulario técnico e critico de filosofia, de Lalande (1996), o termo virtual
€ definido do seguinte modo: “De uma maneira geral é virtual aquilo que existe
apenas em poténcia e ndo em ato; mas isto pode entender-se em dois sentidos: a) o
que é simplesmente possivel; b) o que esta predeterminado, embora isso nao
apareca exteriormente, contém todas as condigdes essenciais a sua atualiza¢ao” (p.
1217).

Observamos, entdo, que nos dois dicionarios, a nogdo de virtual sao
proximas: em ambos, 0 acento se coloca pela via daquilo que existe em poténcia,
mas nao esté dado, do vir a ser como possibilidade.

Um dos estudos que busca explicar o virtual sdo os desenvolvidos por Pierre
Levy. No seu livro O que é o virtual (1996), o autor discute essa nogao no contexto
da cultura digital contemporénea, ressaltando que “a virtualizagao constitui a ponta
fina da mutacdo cultural da contemporaneidade em curso” (p. 11) e pode ser
considerada uma “onda de fundo” que ultrapassa a informatizacao e atinge as
modalidades do estar junto.

Para Lévy (1996), a virtualizacdo pode ser entendida como uma “elevacao a
poténcia da entidade considerada” (p. 17), que tem sua existéncia na cultura mesmo
antes da informatizacao e das redes digitais. Cita como exemplos as praticas
religiosas. Ressalta que “o virtual sé eclode com a entrada da subjetividade humana
no circuito”, e que “o computador é, antes de tudo, um operador de informagéo” (p.
40). Lévy considera também que a virtualizagcdo é produzida pela linguagem: “A
linguagem, em primeiro lugar virtualiza o tempo e com isso ela inaugura o passado,
o futuro e no geral o tempo como um reino de si” (p. 71). “A espécie humana se
construiu na e pela virtualizagdo” (p. 145), ressalta o autor.
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A psicanalise ndo tem uma teorizagdo sobre essa nog¢ao de virtual, o que
entendemos justificavel, dado que Freud e Lacan viveram em épocas em que as
tecnologias digitais nao eram tao desenvolvidas como hoje.

No entanto, podemos buscar aproximagoes, nos perguntar como o virtual se
inscreve na experiéncia humana. Quando Levy considera que a virtualizagao
ultrapassa o advento da informatica e é produzida pela linguagem, entendemos que
ai podemos pensar um ponto de aproximacdo com a psicanalise, no sentido de
pensar a experiéncia virtual como condigdo de possibilidade do humano, porque
sujeito de linguagem. A psicanalise entende que 0s sujeitos humanos se constituem
na e pela linguagem.

Outro estudo que nos pareceu interessante para pensar a experiéncia da
presenca virtual € o desenvolvido por Bhabha em O Local da Cultura (2007). Para
situar as complexas mudangas que véem ocorrendo na vida contemporanea, o autor
argumenta que nos encontramos em um momento de transito, de passagem entre
um tempo e outro. Bhabha propde a expressdo entre-lugar para dizer das
experiéncias de fronteira que caracterizam os tempos atuais. Argumenta que a
significacdo mais ampla da condicdo pds-moderna reside no reconhecimento dos
hibridismos culturais que marcam a articulagdo social, e que

Esses “entre-lugares” fornecem o terreno para a elaboragao de estratégias de
subjetivagdo — singular e coletiva — que dao inicio a novos signos de

identidade e postos inovadores de colaboragdo e contestagdo, no ato de
definir a prépria ideia de sociedade. (BHABHA, 2007 p. 20)

Segundo o autor, vivemos em um momento de passagem, um entre-lugar, em
que emergem novos modos complexos de experiéncias caracteristicas da vida nas
fronteiras. A nogcédo de fronteira em Bhabha ndo é entendida como o local em que
algo se encerra, se finda ou deixa de existir, e sim como “o lugar a partir do qual algo
comega a se fazer presente em um movimento n&o dissimilar ao da articulagao
ambulante, ambivalente” (p.24). Habitar esse espacgo intermediario que o viver nas
fronteiras faz emergir ndo é algo simples, exige, ressalta o autor, um encontro com
outra nogao de “novo”, entendido como ato de tradugao cultural, em que o passado-
presente torna-se parte da necessidade e ndao da nostalgia de viver.

O avango das tecnologias digitais, em particular a internet, aparece nesse
contexto como potencializador dessas experiéncias que transcendem fronteiras,

instalando entre-lugares na experiéncia humana. Elas possibilitam a existéncia de
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modalidades de presencgas que se situam nesse entre-lugar, nesse intervalo entre a
experiéncia sensivel e a metaférica. A presenca virtual no nosso entender € uma
dessas modalidades de presenca que o advento das tecnologias facilitam. E efeito
de uma conjugacdo de poténcias, para parafrasear Lévy, das tecnologias que
permitem tradugdes cada vez mais reais da experiéncia sensivel de estar com o
outro, dos movimentos p6s-modernos que mobilizam novas formas de experiéncias
de vida além das fronteiras do ja experimentado, nos entre-lugares, como refere
Bhabha, permeadas pela condi¢cdo simbdlica que constitui 0 humano e possibilita a
emergéncia da transferéncia. Entendemos, pois, que 0 que costura, articula e da
sentido a essas potencializagdes é a transferéncia. Essa é condi¢ao de possibilidade
para que as relagdes ultrapassem as fronteiras das distancias objetivas, criem entre-
lugares metaféricos e se sustentem com diferentes modalidades de presenca.

A transferéncia coloca em funcionamento uma das condigdes subjetivas que
fundam os humanos, isto &, sua capacidade simbodlica'®. E é essa capacidade que
Ilhe permite esse tipo de tradu¢cdo metaforica da experiéncia de estar com o outro
que as tecnologias digitais atuais potencializam. A capacidade simbdlica dos
humanos torna possiveis as experiéncias com o virtual; o segundo esta incluido no
primeiro; € um desdobramento daquele. A transferéncia é o que articula essas
possibilidades, pois, como refere Lacan ([1967]- 2003), “no comego da psicanalise
esta a transferéncia” (p. 252). Acrescentamos que no comego da experiéncia virtual

também.

2.3.4 A Funcao da Escrita na Educacao a Distancia

No contexto das experiéncias em EaD a transferéncia tem ainda uma outra

peculiaridade: ela € em grande parte mediada pela escrita, que, por ser também

' A estrutura simbolica, conceito desenvolvido por Lacan para designar um sistema de representagao
baseado na linguagem, desempenha uma fungdo complexa que envolve as atividades humanas
ligadas a fungdo da linguagem e, mais especialmente, a do significante. O registro simbolico
diferencia os animais dos humanos e “determina o seu vinculo social e principalmente suas escolhas
sexuais” (Chemama, 1995, p.199). O simbdlico é o que permite a comunicagdo em metéaforas,
simbolos e representagdes. A constituicdo do registro simbdlico possibilita o jogo do Fort-Da
freudiano e, consequentemente, o faz-de-conta da pequena crianga; possibilita a criagao artistica,
literaria e todas invengdes humanas passiveis de representacéo.



69

uma produgcdo do registro simbdlico, vem ao encontro da experiéncia virtual
potencializando a presenca ou a auséncia do outro. Levy (1996) argumenta que a
invencdo da escrita pelos humanos ja possibilitou um tipo de virtualidade que se
amplia com o advento das tecnologias digitais da comunicacdo. Para Rickes (1999),
“a escrita trouxe a histéria uma virtualizagdo da memdria, fazendo surgir um novo
tipo de comunicacdo” e que “o advento da informatica vem enfatizar as
possibilidades de virtualizagdo que a escrita encerra” (p. 16).

A escrita na EaD, diferente de outros contextos das praticas em educacao,
tem uma funcado “elevada a poténcia”, para parafrasear Lévy, no sentido de que ela
tem um lugar importante na sustentagédo da transferéncia de trabalho, possibilitando
a producao/o estudo a distancia.

No contexto de uma analise, a escrita se produz para a transferéncia, ou seja,
para o analista em questao e isso se observa desde o inicio da psicanalise (Allouch,
1995). Freud escrevia para Fliess, seu grande amigo /interlocutor e essa relacao
mediada pela correspondéncia é considerada por alguns autores'® como a andlise
que o mestre de Viena pbde fazer. Allouch (1995) afirma que Fliess era o endereco
de quase tudo que Freud produzia até 1900 e, a partir dessa data, passa por uma
mudanca de enderec¢o: sua escrita dirige-se ao publico externo.

1900 marca uma mudanga de endere¢co na sua escrita, de uma
personificagdo, a uma comunidade aberta, sem um sujeito situado, que

possibilitou a Freud que sua producdo se constituisse em um atributo
cultural. (ALLOUCH, 1995 p. 133)

Essa formulacédo de Allouch faz supor que Freud, viveu no seu tempo, uma
experiéncia de transferéncia com Fliess mediada pela escrita, a qual Ihe permitiu um
movimento de passagem a transferéncia de trabalho.

Isso nos levou a perguntar como a escrita realiza essa mediacdo da
transferéncia. Segundo Allouch (1995) isso é possivel por que “a escrita transporta
detritos e restos de uma operacao de separacao ndo concluida estdo nesses objetos
pulsionais que nos ligam ao outro” (p. 133). Ao entendermos que na escrita entra em
jogo uma operacao de separagdo do outro, implica pensar que escrevemos para
alguém que nao estd; a escrita possibilita um certo tipo de Fort-Da, na relagdo com o

outro, possibilitando que a separagédo nao se inscreva como abandono, e sim, como

> ROUDINESCO, Elisabeth. Histéria da psicanalise na Franga: a batalha dos cem anos. Vol. Il 1925-
1985. Rio de Janeiro: Zahar, 1992.
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possibilidade de producéo na distancia, pois, como sublinha Allouch (1995, p. 137),
“s6 se escreve quando se muda de lugar: escrever é reconhecer uma distancia”.

Em sua obra mais recente A Clinica do Escrito (2007), Allouch procura
desdobrar as relagdes entre transferéncia e escrita, ampliando o que Lacan (1953)
chamou de tomar o texto em transferéncia, para a nogao de transliteracdo, que
consiste em uma operagcdo simbdlica articulada a outras duas, a tradugédo e a
transcricdo. A traducdo se situa, segundo o autor, no registro do imaginario,
enquanto a transcricdo constitui uma operacdo do real; a transliteragdo é uma
operacao regida pelo inconsciente e, como tal, submetida as formacdes deste. A
transliteracdo implica um tipo de leitura que nédo se confunde com uma traducao,
pois esta se baseia no sentido, nem com uma transcricdo; € uma leitura que,
“ligando o escrito ao escrito, confere, assim, importancia ao que é geralmente
admitido como a qualidade secundaria do escrito” (p. 16); € uma operagao de
segundo grau, outro modo de presencga, afirma Allouch.

Pensar sobre transferéncia no contexto da EaD implica, pois, também pensar
a funcado da escrita para os sujeitos envolvidos.

Outro ponto que a escrita pée em questao e que o advento das tecnologias da
comunicacado em rede potencializam é a memoria. A preocupagdo com a memodria,
mesmo sendo muito antiga, assume hoje tracos muito especificos, afirma Gagnebin
(2006). A autora ressalta que

E justamente porque ndo estamos mais inseridos em uma tradicdo de
memoria viva, oral, comunitaria e coletiva e temos o sentimento tao forte de
caducidade das existéncias e das obras humanas, que precisamos inventar

estratégias de conservagdo de mecanismos de lembrangas. (GAGNEBIN,
2006, p. 97)

Pensamos que a invengéo da internet pode vir a colaborar na construgéo de
estratégias de conservacdo da memoria de certos grupos sociais. Mesmo que
vivamos, como refere Mucida (2009), em tempos de muita simultaneidade e
imperativo de que tudo circule em tempo minimo, com passagens rapidas de um
objeto a outro, ainda assim ndo nos parece que seja a internet a algoz desse
processo, a causadora das formas de descuido com a memodria e com tempo
subjetivo dos humanos. Nao podemos concordar com a posi¢cao de que 0s objetos e
0s meios produzam 0s sujeitos e que sejam mais importantes que a experiéncia,

sem lhes deixar formas de escolhas. Reconhecemos que o advento da internet
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modifica as relagbes do homem com o tempo, possibilita um compartilhamento da
experiéncia em tempo real, em intervalo minimo, mas aproveitar a velocidade que o
tempo via internet adquire para encurtar o valor da memodria e das experiéncias
humanas é uma escolha de responsabilidade dos sujeitos.

No caso da educagao e em particular da EaD, a internet permite a construgcéao
de uma memoria do vivido das experiéncias de aprendizagem dos professores,
alunos e demais envolvidos no processo educativo que nao dispunhamos antes.
Essa diferenca, esse registro de memdria peculiar, se tomado em seu aspecto
positivo, pode ser um elemento que possibilite questionamentos e tensdes sobre o
processo de ensinar e aprender, e produza avangos nos estudos/pesquisa sobre a
educacao geral, e ndo apenas para a EaD.

Nesse sentido, a escrita na EaD possibilita tanto a sustentacdo da
transferéncia, de modo que todos aprendam/produzam na distancia, como também
um registro de memoéria dessa mesma experiéncia, de modo a se retornar a ela em
outros momentos e a reelabora-la com outros olhares. Desse modo, a escrita
realiza uma dupla fung¢ao: de um lado, separagédo, deslocamento do olhar para uma
aposta maior na transferéncia de trabalho; e, de outro o registro do vivido das
experiéncias dessas mesmas aprendizagens em um tipo de memoria peculiar, a que
se pode sempre retornar e reelaborar outras reflexdes. A escrita, com a internet,
torna-se literalmente letra que voa, para parafrasear Lacan, o que nos coloca na
possibilidade de tomar posicdes nesse cenario: deixar as letras voarem a vontade e
pouco nos importarmos com o que dizem, ou recolhé-las em seus fragmentos e nos
ocuparmos de pensar o que elas dizem do nosso tempo, do nosso modus vivendi
atual.

Podemos, contudo, retomar nossa pergunta inicial sobre as possibilidades da
emergéncia da transferéncia no contexto da Educacao a Distancia, e considerar que
estamos tendidos a pensar que € possivel, sim, acontecerem efeitos da
transferéncia também nesse contexto, pois, como vimos, tanto Freud como Lacan
(ibidem) reconheceram a transferéncia como fenémeno universal, tipico das
relacdes humanas, e ndo apenas especifico a situagcdo de tratamento analitico. As
formulagdes de Lacan, do Inconsciente estruturado como uma linguagem que se
mostra nos discursos dos sujeitos e da transferéncia como tributaria do inconsciente
e manifesta nas palavras enderecada a um Outro nos fazem pensar que também no

contexto da EaD ha possibilidades de que isso ocorra, uma vez que também aqui se
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trata de relagcbes mediadas pela palavra. Consideramos também que a
transferéncia de trabalho é a configuracdo transferencial mais interessante ao
contexto da educacédo geral e, do PEaD em particular. A transferéncia de trabalho
pode possibilitar, no campo da educagéo, efeitos que véem sendo perseguidos pelos
educadores contemporaneos ha muito tempo.

Na parte que se segue, discutiremos a perspectiva metodologica escolhida
para abordar essas questdes, no sentido de tentar apreender como esse processo
ocorre do ponto de vista dos sujeitos envolvidos - alunos, professores, tutores e
coordenadores do curso PEaD/UFRGS.
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3 CONSIDERAGCOES METODOLOGICAS

A porta da verdade estava aberta,
mas s6 deixava passar
meia pessoa de cada vez.
Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava sé trazia o
perfil de meia verdade.
E sua segunda metade
voltava igualmente com meio perfil.
E os meios perfis nao coincidiam.
Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso
onde a verdade esplendia seus fogos.
Era dividida em metades
diferentes uma da outra.
Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.
E carecia optar. Cada um optou conforme seu
capricho, sua ilusdo, sua miopia.
A verdade
Carlos Drummond de Andrade

31 OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PESQUISA INSPIRADA NA
PSICANALISE

Com esse poema de Drummond queremos traduzir uma das ideias
fundamentais dessa pesquisa: o pressuposto de que a realidade investigada, nao é
dada a priori; ela assume diferentes formas conforme o olhar do intérprete. Como
refere Costa (2002) a realidade ndo existe enquanto esséncia, ela é inventada. O
outro humano, complexo em sua constituicdo, ndo se deixa conhecer em sua
totalidade. Toda pesquisa encontra uma verdade sempre incompleta, sempre pela
metade, e com isso faz suas opcdes de interpretacao, conforme o capricho, a ilusao
e a miopia que o pesquisador dispée no momento. Este, no entanto, deve
responsabilizar-se por suas escolhas, com todos os riscos que esse ato implica.

O pressuposto de que estamos em tempos de profundas mudancas nas
formas de entender, explicar e conceber o mundo em que vivemos, bem como dos
efeitos dessas mudangas nas formas de fazer e pensar a pesquisa, veem sendo
tematizadas ja ha algum tempo no campo da educagao (COSTA, et. al. 1996, 2002).
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Trata-se de um tempo em que sao colocadas sob suspeita boa parte das
certezas edificadas ao longo dos cinco Uultimos séculos, ao longo da
modernidade. Os sistemas explicativos, as verdades estabelecidas, as
metanarrativas, colocam-se sob completa suspeita. Ha mudangas radicais
nao apenas nas formas de se pensar sobre 0 mundo, mas nas formas como
o mundo de organiza e funciona, nas formas como ele é gerido, nas formas
como o habitamos. (p. 149)

Essas transformacgdes incidem inevitavelmente sobre as formas das ciéncias
humanas, em particular a educacao, o pensar suas praticas e seus modos de fazer
pesquisa. Somos convocados a reformular e/ou construir novos aportes para balizar
as nossas investigacdes, como ressalta Costa (2002, p. 9): “sustentar verdades,
defender convicgdes, com o entendimento de que elas sao provisérias, mutaveis e
radicalmente histéricas”. Fato que ndao nos exime da responsabilidade com as
verdades escolhidas.

A pesquisa em psicanalise também reconhece as mudancas dos tempos
atuais e suas incidéncias sobre as subjetividades humanas. De Freud até aqui a
psicanalise também passou por muitas transformag¢des. No entanto, mantém-se a
premissa ética de que o método de pesquisa inaugurado por Freud, considera a
realidade a partir do modo como o sujeito a representa para si mesmo, de como a
interpreta do lugar de onde fala. A psicandlise preza pela inclusdo do sujeito na

experiéncia, o que se da pela transferéncia, conforme afirma Poli (2005):

[...] a experiéncia psicanalitica se pauta pela incluséo primeira do desejo do
pesquisador na constituicdo do enigma que seu trabalho busca desvelar. A
esta inclusdo denominamos transferéncia, fundamento de todo trabalho de
pesquisa em psicandlise e que permite situar a nogao de realidade com a
qual operamos. (p. 43)

Nesse sentido, uma pesquisa orientada por uma perspectiva psicanalitica
coloca em questéo a transferéncia que o pesquisador estabelece com o objeto do
seu estudo, uma vez que essa transferéncia produz efeitos nos movimentos que ele
realiza dentro do contexto pesquisado. A transferéncia possibilita, assim, que o
pesquisador se inclua no universo de sua pesquisa e ndo se mantenha exterior ao
objeto de sua investigacdo, como um simples observador. Tal posi¢cao requer certa
disponibilidade subjetiva para deixar-se afetar pelas situacdées decorrentes dessa
inclusdo, a0 mesmo tempo que pode tornar a situacdo de pesquisa a producédo de

uma experiéncia singular para a vida do pesquisador.
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Outra peculiaridade da psicanalise é a utilizacdo de analogias como
instrumento de pesquisa. Segundo Fulgencio (2006), o uso de analogias e
comparacgoes do tipo como se ndo € apenas um trago do estilo de escrita de Freud,
e sim um uso tacito em ocasides esparsas, onde a observagdo direta dos
fendbmenos n&o € possivel ou ndo é evidente, ou ainda para esclarecer
determinados conceitos ou processos também sem acesso empirico possivel ou
evidente. O autor argumenta que

As analogias sdo constru¢des auxiliares para ajudar na descoberta de
fenémenos ou relagdes entre fendbmenos. Elas servem apenas como guia
para pesquisar e, nesse sentido, podem ser consideradas instrumentos que

sdo abandonados, uma vez atingido o objetivo perseguido, ou ainda
hipéteses a serem verificadas. (FULGENCIO, 2006, p. 215).

As analogias, segundo o autor, auxiliam, pois, na procura de relagdes entre
determinados fendmenos pouco visiveis € ndo observaveis empiricamente, como
também, na compreensdo de conceitos dificeis de serem apreendidos. Fulgencio
ressalta, contudo, que néo existe uma teoria freudiana versando sobre as analogias,
mas € possivel observa-las ao longo de varias de suas obras, como nos Estudos
sobre A Histeria [1895], A Interpretacao dos Sonhos [1900], Totem e Tabu [1913].

Em alguns momentos dessa pesquisa, recorreram-se as analogias,
justamente em funcdo da dificuldade de apreensdo do fendmeno que constitui o
proprio eixo desse estudo, a transferéncia, a qual ndo é possivel apreendé-la
empiricamente nem “provar suas evidéncias”. Concedemo-nos essa liberdade, mas

reconhecendo, como Freud ([1895] — 1996), a discutibilidade das mesmas.

3.1.1 A Interpretacao na Psicanalise: Algumas Peculiaridades

O estudo da interpretacdo ndo é uma invengdo da psicandlise; remonta a
antiguidade e manifestou-se primeiro no campo religioso. Segundo Mezan (1996), a
laicizagdo da interpretagcédo, ou seja, o desdobramento do campo religioso para o
universo da literatura e da linguagem humana € obra dos gregos. A interpretacao
para esse povo chamava-se hermeneutiké, e é uma arte do transito e do vinculo

entre pontos distantes, quer seja geograficos ou semanticos. Na acepcao mais
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restrita, ela é arte da tradugdo, da recuperagdo ou da preservagdo dos sentidos.
Essas duas caracteristicas da interpretacdo vao ser encontradas na psicanalise,
ressalta Mezan. A interpretacéo para Freud significava indicar seu sentido, mostrar
conexdes, ligagdes entre aquilo que esta sendo interpretado com outros aspectos da
vida psiquica do sujeito. Freud institui uma diferenga no trato com a interpretagéao
daquele que vinha sendo feito desde a antiguidade. N&o o interessava apenas
descobrir o significado latente de um conteldo manifesto, mas determinar esse
conteudo como latente porque submetido ao recalque, e conceber a interpretagéo
como refazendo ao contrario o caminho da defesa. Essa, € uma contribuicao
especifica de Freud, ressalta Mezan. Freud toma, entdo, a nog¢ao de interpretacao
como método de investigacdo no tratamento psicanalitico. Em sua obra A
Interpretacdo dos Sonhos [1900], marca o inicio de um trato peculiar a essa nogao,
diferente do que estava posto na época.

No nosso contexto cultural, podemos observar 0 modo de assimilagdo da
psicanalise a partir do conhecido enunciado Freud explica, o qual revela, conforme a
situacao proferida, tanto uma supervalorizacdo como certa banalizagao dessa ideia.
O que se reconhece, no entanto, ressalta Souza (2005) € que essa tdo conhecida
expressao “indica o quanto Freud efetivamente tentou responder a alguns enigmas
importantes para o pensamento humano” (p. 20).

Um aspecto importante da interpretacdo em psicanalise € a atencdo aos
detalhes dos discursos, aos fragmentos, sem, no entanto, perder de vista 0 modo
como esses se articulam na producdo da verdade do sujeito, ressalta Fontenele
(2002). A autora sublinha que “a concepcao de Freud, diferentemente do método de
decifracdo, nao pressupde que a interpretacdo seja uma tarefa capaz de totalizacdo”
(p- 17). Essa consideracao nos faz pensar que a interpretacdo em Freud n&o tem a
intencao de “explicar tudo”, de ser completa, e sim de admitir uma abertura a outras
leituras possiveis.

E nessa abertura que constitui a obra de Freud que Lacan trabalhou e
acrescentou diferengas no que concerne ao trato da interpretacdo na situacao de
tratamento. Lacan, no Seminério XVII, O Avesso da Psicanalise ([1969-1970] —
1992, p. 15), afirma que “a interpretacdo analitica esta, ela propria, na contramao do
sentido comum do termo”, se tratando mesmo de “outra interpretacdo”, ressalta. A
proposta lacaniana n&o trata de desvendar os significados e comunicar ao paciente,
por entender ser esta uma pratica no registro do imaginario. A interpretacdo para
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Lacan concerne a causa do desejo que sempre escapa a significacdo, sendo esta
inapreensivel. Kaufmann (1996) explica que a técnica em Lacan n&o incide sobre o
sentido, mas sobre o agenciamento do material literal que o fixou num sujeito, e “nédo
se trata de privilegiar o sentido, mas ressaltar sua génese e seus avatares” (p. 280).
Mezan (1996) acrescenta que Lacan procura centrar na repeticdo dos significantes
essenciais e procura destaca-los sem proferir grandes explicagbes. Em funcéo
dessa diferenca, a interpretacdo lacaniana ficou conhecida como sendo uma
interpretagdo ao pé da letra do texto proferido pelo sujeitos.

Contudo, mesmo sendo parte do método de tratamento psicanalitico, o
trabalho de interpretacao ndo se reduz a esse contexto. A invencao freudiana nao se
resume a um novo método terapéutico, mas a outro estilo de pensar o homem no
mundo. Para Souza (2005)

Freud também introduziu inumeros dialogos com a cultura, mostrando que a
psicanalise ndo se restringe a um método terapéutico. E um instrumento

valiosos de entendimento do funcionamento da sociedade e da critica social
também. (p. 18)

Nesse sentido, a pesquisa inspirada na psicandlise adota um modo de
interpretacdo dos fendbmenos da cultura subsidiada nos mesmos principios que
orientam a interpretagdo na situacao clinica. De certo que ha peculiaridades no
contexto do tratamento, o que o difere das situagdes de pesquisa, mas o principio
ético que sustenta as duas praticas € o mesmo, como refere Poli (2005, p. 43):
“trata-se, em ambos, da constituicdo de um campo de experiéncia no qual os
fundamentos epistémicos — e por derivacdo, metodoldgicos — sdo 0s mesmos que
sustentam a pratica de uma ética: a ética da psicandlise”. A mesma autora ressalta,
contudo, a necessidade de um duplo compromisso do pesquisador: de um lado,
considerar que as producbes discursivas sobre as quais e com as quais a
psicandlise opera tragam sempre as marcas do singular e do contingente, e, por
outro, manter o compromisso ético e epistémico de elas serem portadoras da
verdade do sujeito, verdade esta interna a experiéncia que a produz, mas que pode

ser transmitida e compartilhada por uma comunidade, sociedade ou cultura.
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3.1.2 A Interpretacao no Contexto da Pesquisa

No contexto da pesquisa aqui proposta, buscamos considerar 0s
pressupostos acima e pensar a questao da interpretacao a partir da proposicéo de
Lacan (1953) de tomar o texto em seu valor de transferéncia. Como se entende
isso? Kaufmann (1996) nos ajuda a compreender essa proposicdo de Lacan,
esclarecendo que “em psicanalise, manifesta-se que as palavras sdo para serem
lidas, como os escritos para ser ouvidos” (p.157). Também Allouch (2007) auxilia
nessa compreensao ao propor a nocao de ftransliteracdo, um tipo de leitura do
escrito que relaciona o escrito com o escrito. Tomar o texto em transferéncia, como
propoe Lacan, ou transliterar, como refere Allouch, implica considerar que nessa
leitura estdo em jogo as formagdes do inconsciente dos devidos leitores, os quais
vao ouvir no texto o que suas formagdes lhes permitem. A pesquisa em psicanalise
implica esses riscos.

Consideramos esses pressupostos nos diversos movimentos desse estudo:
desde a inclusdo ao campo da pesquisa, a analise dos fenbmenos observados e
experienciados e os fragmentos recortados e analisados.

Os modos de aproximagdo ao campo de pesquisa ocorram de diferentes
formas e em diferentes momentos: inicialmente, com a participacdao nas reuniées de
discussdo sobre a implantagdo do curso PEaD/UFRGS no primeiro semestre de
2005 e, no mesmo ano, participando do curso de formagao tecnolégica, oferecido
aos docentes, com duracdo de junho a dezembro, até a abertura do curso, em
agosto de 2006, acompanhando o primeiro semestre letivo dos trabalhos em um dos
polos junto aos professores, coordenadores e tutores.

Considerei ser este um primeiro tempo da pesquisa, o instante de ver, para
parafrasear Lacan'®, que coincide com o inicio da implantagdo do curso
PEaD/UFRGS. Foi um tempo em que acompanhei reuniées e debates ouvindo as
pessoas implicadas no curso, os discursos circundantes, em “atencéo flutuante “'””.
Com o inicio do primeiro semestre letivo, participei semanalmente dos trabalhos do
Seminario Integrador, em particular das oficinas tecnolégicas, auxiliando os alunos e

professores sempre que possivel em um dos polos do curso.

'® | LACAN, J. O tempo légico e a assercdo da certeza antecipada. In: Escritos. Rio de Janeiro: Zahar,
1998.
' Termo utilizado por Freud para referir ao tipo de escuta do psicanalista.
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Foi um momento de imersdo na experiéncia, atenta ao processo dos alunos,
tentando apreender como eles viviam essa novidade de um curso a distancia
mediado pela internet. Mesmo ja percebendo os efeitos da transferéncia, me movia
como se fosse apenas um movimento dos alunos para os professores; somente no
final desse periodo de observacdo que intui que precisava me colocar na
experiéncia para além desse lugar de observador do processo do outro, mesmo néao
me portando como observador passivo. Foi entdo que aventurei-me na experiéncia
de professora, em uma das interdisciplinas do curso - “Desenvolvimento e
Aprendizagem sob o enfoque da Psicologia I” - junto com uma colega, cujo dominio
tecnolégico era maior que o meu. Considerei este um segundo tempo da pesquisa,
no qual percebi-me incluida na situacao transferencial. Compreendi, entao, o carater
dialético da transferéncia referido por Lacan (1966) de que os meus movimentos
tinham efeitos sobre os alunos e vice-versa, e que na relagao transferencial estdo
incluidos os dois personagens: professor e aluno. Naquele momento, recortei para
analise materiais dos alunos, considerando as nossas intervengdes — minha e de
minha colega com quem dividia a interdisciplina.

Terminei o projeto de tese percebendo essa dialética da transferéncia na
educacédo e também no curso PEaD/UFRGS, o que implica a relacdo professores -
alunos. Em funcdo dessa compreensdo, propus realizar entrevistas com o0s
professores e, pelo lado dos alunos, recortar, em materiais escritos postados no
AVA, possiveis manifestacées da transferéncia. Até aquele momento nao tinha
clareza da pluralidade nos enderecamentos transferenciais, dessa diferenca que
constitui a transferéncia no contexto do PEaD/UFRGS.

Ao proceder as entrevistas com os professores, fui percebendo outros
cruzamentos transferenciais nesse contexto do PEaD/UFRGS. Notei que a relagcéao
transferencial ndo ficava restrita a professores e alunos e incluia tutores e também
os coordenadores. Entendi, dessa forma, nesse contexto, o enderegcamento
transferencial que constitui a transferéncia extrapola uma relacao dual e se configura
de modo plural. Nesse sentido, ndo se justificava a andlise dos dados centrada
nesses dois personagens, professor e aluno. A decisdo de incluir tutores e
coordenadores veio a partir dessa compreensdo, de que o enderecamento que
constitui a relagdo transferencial no contexto do PEaD/UFRGS é mudltiplo, € um
enderecamento plural. Considerei este o inicio do segundo tempo da experiéncia de
pesquisa, o tempo de compreender, ainda parafraseando Lacan (1966).
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A nocdo de enderegcamento plural implicou, contudo, ampliar o leque de
escuta, incluindo professores, alunos, tutores e coordenadores, o que colocou a
necessidade de optar por diversas fontes de dados, tais como: entrevistas
presenciais e on-line, analise de materiais impressos - livros-, recorte em materiais
postados no AVA, blogs, chats, webfdlios e pbwikes utilizados pelo curso. No total
das entrevistas, constam 04 professores, 03 coordenadores e 04 tutores; nos
materiais publicados em livros apenas 02 professores. Dos alunos, recortaram-se 14
fragmentos de textos postados no AVA. Esses dados foram recolhidos em diferentes
momentos ao longo da pesquisa: alguns, extraidos durante os primeiros momentos
de acompanhamento in loco, nas atividades do curso PeaD/UFGRS; outros, durante
0 exercicio docente, momento da experiéncia como professora do curso. Dentre as
entrevistas, foi feita uma (01) ainda durante a escrita do projeto de tese - que
denominamos professora ¢ As demais foram feitas posteriormente. Da parte dos
alunos, recortamos escritos de diversos momentos do curso postados no AVA.
Também foi tomado o cuidado com a eliminacéo de referéncias ou informagdes que
pudessem identificar os sujeitos, mesmo aqueles de dominio publico, como o0s
extraidos no AVA. Mantivemos as referéncias apenas daqueles publicados em
livros, os quais ja sdo autorizados publicamente. Tal escolha, entanto, ndo significou
a pretensdao de mapear “todo o campo do estudo”, na ilusdo de abrangéncia do
universo pesquisado. A légica de recorte aqui € a de recolher fragmentos deixados
pelos sujeitos da pesquisa em seus percursos de experiéncia, que constituem parte
das verdades em discussao - no caso dessa pesquisa, a transferéncia no contexto
do PEaD/UFRGS.

3.1.3 Os Pressupostos sobre o Uso de Entrevistas na Pesquisa

Para a realizacdo das entrevistas também foi necessario pensar os
pressupostos da propria situagéo de entrevista. Partimos do entendimento de que as
entrevistas nao sao simples técnica de “coleta de dados” para a pesquisa, nem mero
meio de gerar informacdes sobre o objeto de estudo. Entendemos as entrevistas
como proposto por Silveira (2002), que as considera constituidoras de verdades,
atravessadas por concepgdes que as antecedem. A autora entende as entrevistas
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[...] como eventos discursivos complexos, forjados nao s6 pela dupla
entrevistador/entrevistado, mas também pelas imagens, representacdes,
expectativas que circulam — de parte a parte — no momento de realizagao das
mesmas e, posteriormente, de sua escuta e andlise. (p. 120)

Nesse sentido, entendemos que a dindmica da entrevista ndo constitui um
evento passivel de neutralidade, visto que entrevistador e entrevistado comparecem
a essa situagdo com suas verdades singulares constituidas. O interessante é
reconhecer a existéncia dessas verdades, a pluralidade que as constitui e que
atravessa a situagao de entrevista, “direcionando” a escuta do pesquisador. A autora
problematiza uma concepcado de entrevista como técnica de extrair dados e que
nega a subjetividades dos envolvidos.

A pesquisa em psicanalise, por sua vez, reconhece a complexidade da
entrevista na sua paradoxal caracteristica de que o seu “objeto”, os entrevistados,
sao também sujeitos, que, como tais, constituem-se na e através da linguagem,
trazendo para a experiéncias de entrevista as marcas dessa relagado. Costa e Poli
(2006) ressaltam que a qualidade da pesquisa em psicanalise ndo é decidida pelo
“‘instrumento” ou pela “técnica” que utiliza. Sua pré-condicdo é que “seja pautada
pelo pressuposto da transferéncia, o que significa a constituicdo de um campo
relacional no qual esteja em causa a hipétese do inconsciente” (p. 17). Na situacao
de entrevista cabe considerar que tanto entrevistador como entrevistado, séo
sujeitos afetados por suas produgdes inconscientes, as quais se reproduzirdo no
laco transferencial. O saber constituido a partir da situacéo de entrevista é um saber
produzido pelo lago transferencial, e ndo algo que ja estava la para ser colhido pelo

entrevistador.

Nao é pois um saber prévio que ja estava ali, no “entrevistado”, como um
dado a ser colhido pelo “entrevistador”. E algo que se situa num espago
transferencial em que o ‘“insabido” se expressa como formagdes do
inconsciente. Logo, ele inclui o pesquisador na préopria formagao. (COSTA;
POLI, 20086, p. 17)

Assim, diferente da ciéncia positivista, que ndo reconhece as implicacdes do
sujeito na producdo do seu objeto de pesquisa, a psicandlise, ao contrério,
reconhece que todo saber produzido carrega as marcas da situagao transferencial
dos sujeitos envolvidos. As entrevistas em uma pesquisa inspirada na psicanalise
considera essa peculiaridade, que no contexto da clinica encontra seus fundamentos
desde Freud ([1913] - 1996), na proposi¢cdo das entrevistas preliminares ao

tratamento. No entanto, quando situamos a pesquisa que néo se insere no contexto
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da clinica acrescenta-se a dificuldade de que a demanda se situa do lado
entrevistador e ndo do entrevistado, como na situagao clinica.
O pesquisador dirige-se ao entrevistado com base na suposi¢do de que este
sabe algo e pode transmitir-lhe esse saber. Trata-se de uma inversdo do

modelo clinico no qual o paciente endereca uma demanda ao analista,
supondo-lhe um saber. (COSTA; POLI, 2006, p. 18)

Esta situacao requer um cuidado ético peculiar, ja que é muito favoravel a
objetalizacdo do sujeito entrevistado, alertam as autoras, que propdéem a ideia de
entrevistas-testemunho, como uma situagdo em que nao ha hipdteses a priori a
serem constatadas no momento da entrevista. O que ha é a pressuposicdo de uma
experiéncia, singularmente vivida, cuja transmissdo em um contexto de transferéncia
pode esclarecer e fazer avancar a teoria. Nesse sentido, as entrevistas podem vir a
ser uma situacdo de compartiihamento de experiéncias que possa ter alguma
serventia ao sujeito que produz a narrativa. Nesse caso, a situacao de pesquisa
pode se constituir também a producao de uma experiéncia tanto para o pesquisador
como para o entrevistado.

Considerando esses pressupostos, as entrevistas realizadas buscaram
formular questdes iniciais amplas, perguntando a partir do conteudo trazido pelo
entrevistado. Num esfor¢o em néo induzir a resposta solicitei a todos que, sé depois
de encerrada a entrevista, me perguntassem sobre o tema da minha pesquisa, o0 que
foi aceito. Esse procedimento sé foi pensado depois da primeira entrevista, realizada
por ocasiao do projeto, em que percebi que, ao explicar o tema da pesquisa induzi
parte das respostas da professora entrevistada.

Outro ponto que merece ser sublinhado foi a diferenca que constitui a
entrevista realizada via internet, msn; nessa situacao, ocorre um tipo de modulagao
temporal entre o tempo da pergunta e o tempo de resposta, cria-se um intervalo em
que se pode reler o texto do outro, por um periodo de tempo nao muito longo, mas o
suficiente para pensar a pergunta seguinte e o fio condutor da conversa. Situagao
que nao € possivel na experiéncia presencial sem causar certo mal-estar, visto que

estamos frente a frente com o outro, num espago e tempo unicos.
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3.1.4 A Organizacao Metodoldgica

A escolha metodolégica desse estudo foi constituida considerando a
possibilidade da transferéncia no contexto do curso PEaD/UFRGS. Os materiais
escritos recolhidos de diferentes fontes ao longo da experiéncia de pesquisa
tornaram-se o corpus de sucessivas analises configurando diferentes fontes. Nesses
materiais foram recortados fragmentos de textos que fazem referéncia ao nosso
tema de estudo, buscando as repeticdes nos discursos, agrupando por semelhanca,
analisando os contextos de producao dos mesmos, e ao mesmo tempo retomando
ao campo tedérico com o objetivo de estabelecer conexdes e reflexdes que
pudessem ser interessantes ao campo da educacgao e da psicanalise.

Freud em A Historia do Movimento Psicanalitico ([1914] — 1996), ao referir
sobre sua luta de pesquisa afirma que procurou seguir 0 conselho de seu mestre
Charcot: “olhar as mesmas coisas repetidas vezes até que elas comecem a falar por
si mesmas” (p.26). No decorrer do trabalho com os dados algumas ideias nos
pareceram repetir-se com mais insisténcia e nos pareceram “falar por si mesmas” da
transferéncia. Entdo organizamos-as em quatro (04) arranjos que chamamos de
configuragbes, em torno dos quais procuramos realizar nossas reflexbes, como

dispostos a seguir.

3.2. 0S FRAGMENTOS DA EXPERIENCIA: A ANALISE DOS DADOS

Durante as situagdes de coleta de dados, desde o momento inicial de
observacdo até as Ultimas entrevistas, algumas ideias peculiares foram se
apresentando mais insistentemente nos discursos dos professores, tutores e alunos,
as quais nos pareceram em estreita relacdo com a transferéncia. A decisédo
metodoldgica orientada pela escuta flutuante'® foi a de ir recolhnendo essas ideias,
presentes nos fragmentos dos textos proferidos, descobrindo tracos de semelhancas

18 . . .
Ver nota de rodapé no capitulo anterior.
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nos discursos, as repeticbes significantes, procurando agrega-los em alguns
arranjos que sinalizassem possiveis configuragdes da transferéncia.

Esse modus de trabalho com os dados implicou a transferéncia do
pesquisador que, como discutimos no capitulo anterior, onde ha transferéncia ha o
sujeito do inconsciente operando. Nesse sentido o que foi escutado e recolhido
como material significante nos fragmentos dos textos dos sujeitos dessa pesquisa
nao escapa a esse movimento. O esforco aqui empreendido de seguir a pista de
Lacan de tomar o texto em transferéncia foi no sentido de escutar os textos como se
escuta uma pessoa e assim localizar efeitos da transferéncia nas experiéncias
narradas. E nesse sentido que também entendemos a proposicéo de transliteragdo
de Allouch (2007, ibidem) nessa pesquisa, pois se tratou aqui de uma escuta/leitura
guiada pela transferéncia e, portanto, submetida as formagbes do inconsciente do
pesquisador.

Desse modo, reconhecemos quatro configuracdes, as quais entendemos
como entrelagadas, ndo hierarquicas e nao exclusivas, ou seja, elas configuram-se e
podem reconfigurar-se, sem uma fronteira muito nitida e sem critério de ordem
sequiencial. Em cada uma dessas configuragdes buscamos sublinhar os efeitos de
transferéncia reconhecidos e discuti-los tomando como referéncia as formulagées
tedricas construidas anteriormente.

Da primeira configuragdo denominada, Da transferéncia nas aprendizagens
tecnologicas, analisamos as relagcdes dos sujeitos da pesquisa, alunos, professores,
coordenadores e tutores, com as tecnologias digitais em rede, em particular a
internet, no contexto do curso de pedagogia a distancia, PEaD/UFRGS.
Reconhecemos as manifestacdes de transferéncia com a instituicado, com os pares e
com o grupo em diversos momentos do curso. Analisamos as possiveis
aproximacoes entre a experiéncia de interdisciplinaridade realizada no grupo € a
nogao de cartel proposta por Lacan.

Na segunda configuracdo, Da transferéncia na constituicdo da presenca
virtual, discutimos os elementos que entram em jogo na passagem da experiéncia
presencial para a virtual e da fungédo da transferéncia na sustentagdo desse entre-
lugar que a constituicao da presenca virtual implica.

Na terceira configuragdo, sob o titulo A escrita na transferéncia: proximidade-

distancia, desencontro e mal-estar, abordamos as relacbes da escrita com a
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transferéncia, observando trés aspectos: a dialética proximidade-distancia, a
disparidade subjetiva e o mal-estar que a escrita no AVA pode fazer emergir.

Na quarta configuracdo, sob o titulo de Transferéncia e presenca implicada,
refletimos sobre a implicacdo como um dos efeitos da transferéncia, observados nas
situagdes do curso do PEaD/UFRGS.

Finalizamos o trabalho com os dados fazendo alguns reconhecimentos sobre
a emergéncia e a funcao da transferéncia no contexto analisado e das possibilidades
de derivar consequéncias para a Educacao a Distancia.

3.2.1 Da Transferéncia nas Aprendizagens Tecnoldgicas

Como referi no capitulo anterior, 0 meu primeiro tempo nessa experiéncia de
pesquisa foi de acompanhamento dos encontros que marcaram o primeiro semestre
do curso PEaD/UFRGS. Tempo esse que coincidiu com o inicio do curso e que me
possibilitou a oportunidade de acompanhar e observar situagbes peculiares a esse
momento, como as duvidas e angustias dos alunos e da equipe - professores,
coordenadores e tutores - acerca de um curso a distancia com caracteristicas
especificas. Os questionamentos eram muitos, desde a legalidade do curso - se era
credenciado pelo MEC, se receberiam diploma - ao modo de funcionamento e as
incertezas das possibilidades de aprender e ensinar via tecnologia —internet.

O desafio inicial a ser enfrentado, a “prova de fogo” foi a aprendizagem com a
informatica, em particular a internet. Em um dos polos, acompanhei as primeiras
situacbes dessa aprendizagem. Digo primeiras porque naquela turma havia alunos
que nunca tinham manuseado um mouse; tinham medo de fazer algo errado e
estragar o computador, e quando com ajuda conseguiam realizar uma tarefa,
choravam de emocéo.

Acompanhei o grupo no inicio dos primeiros comandos no computador, na
confeccdo do primeiro e-mail, dos primeiros contatos com os professores e com
colegas através da internet. Naquele momento a solicitacao aos professores, tutores
e convidados era constante, mas a cada vez que conseguiam realizar uma atividade
com relativa independéncia, isso era motivo de comemoragdo e compartilhamento

coletivo, por mais simples que nos parecesse. Eu, que na época achava que pouco
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contribuiria  numa “oficina de tecnologias”, percebi-me ajudando tanto na
instrumentalizagédo tecnolégica, como numa certa sustentacdo da insisténcia que se
fazia necessaria naquele momento nesse tipo de aprendizagem.

Na época, alguns alunos escreveram no ROODA — um dos ambientes

utilizados pelo curso — sobre essa experiéncia:

Aos poucos surgiram alguns obstaculos, e o prior deles era como lidar com o entdo
bicho papao chamado computador. (2006.1 - Aluno A) FRAG. 01

No fragmento que se segue, outro aluno apresenta uma descricdo mais

detalhada dessas dificuldades:

O que me atormenta € o computador, s&o muitos detalhes, senhas, dicas que me
perco. estou atrasada com algumas atividades, mas estou colocando em dia. tenho
atividade pronta no papel mas na hora do computador tranca tudo. (2006.1 - Aluno
B) FRAG. 02

Esse bicho-papdao nao atormentava apenas os alunos, mas também os
professores e tutores, que mesmo tendo dominio maior que os alunos também
viviam desafios nesse processo mediado pelas tecnologias. Ao longo do curso
alguns professores escreveram e publicaram reflexdes sobre suas experiéncias,
expondo as angustias e dificuldades com essas novas aprendizagens e com a
aproximacdo ao campo da EaD. Uma dessas reflexdes é a realizada por Coutinho
(2007) no livro Aprendizagem em Rede na Educagéo a Distancia, em que a autora

afirma:

Nem estamos suficientemente preparados para fazer uso dessas novas
relagbes espago-temporais. E, sem duvida, este foi, para mim, o ponto
nevralgico em torno do qual giraram todas as minhas dificuldades e desafios
que surgiram no processo. (COUTINHO, 2007, p. 215)

Observamos que a professora atribui como um ponto de dificuldades o nao
dominio tecnolégico, o que, na sua opinido se desdobrou em outros ambitos.
Ja da parte dos tutores o desafio nao foi diferente, como refere o fragmento

abaixo:
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Os primeiros desafios que precisei enfrentar foram os relacionados a tecnologia.
Muito pouco dominava desse mundo tecnoldgico. (2010.1 - tutora C)
FRAG. 03

Observamos, pois, que as aprendizagens tecnolégicas constituiram-se para
todos - alunos, professores, tutores — como um primeiro obstaculo a ser enfrentado
no curso PEaD/UFRGS.

Um segundo aspecto, que se articula em certa medida com este, refere-se as
desconfiancas/resisténcias que todos tinham em relagdo aos cursos a distancia.

Comecemos pelos alunos:

Enfrentei algumas dificuldades no inicio. Uma delas foi me conscientizar que estava
na UFRGS, ficando inclusive constrangida na divulgagcdo do curso. Ndo me sentia a

vontade por ouvir comentarios fazendo pouco caso, como: “Ah! Curso a distancial?’
(2008.2 - Aluno C) FRAG. 04

Do lado dos professores a desconfianca também apareceu:

Diante da primeira ideia de fazer um curso a distancia, eu fiquei com o pé atras.
(professora B -2009.2) FRAG. 05

Assim como por parte dos coordenadores:

A minha experiéncia com EaD ndo comegou facilmente; comecou sob o efeito de
muita resisténcia; eu tinha uma incredulidade basica em relagdo a possibilidade de
se ensinar a distancia. (Coordenador de Interdisciplina — 2009.2)
FRAG. 06

Diante desses testemunhos nos perguntamos: o que foi possibilitando que
essa ideias de descrédito, resisténcia e desconfiangas fossem sendo modificadas ao
longo do curso?

Da parte dos alunos um aspecto que nos pareceu que contribuiu foi a
transferéncia com a instituicdo UFRGS. O fato de ser um curso EaD oferecido pela
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UFRGS, fazia diferenca para os alunos, no sentido de lembrar o crédito que essa
universidade tem no estado. Nos encontros presenciais frequentemente eles traziam
relatos de situagdes vividas no seu contexto de trabalho em que eram questionados
sobre a qualidade de cursos a distancia, ao que eles respondiam que ali se tratava
de um curso da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e que era diferente.
Esse significante “UFRGS” fez uma diferenga importante, possibilitando aos alunos
um tipo de transferéncia institucional (FREUD [1917] — 1996) que, no caso de um
curso novo e em EaD, colaborou positivamente para a sustentagdo do mesmo.
Reconhecemos, entdo, que a transferéncia foi possibilitando aos alunos superar as
desconfiancgas iniciais e apostar no curso.

Os efeitos dessa transferéncia também foram percebidos pelos professores
em diversas situagées e momentos do curso, como podemos ler nos fragmentos

abaixo:

No PeaD, quando se vai para uma aula presencial, eles [os alunos] nos colocam
quase no altar. Eles se sentem maravilhados por que estao tendo aula na UFRGS!
(professora B - 2009.2) FRAG. 07

No fragmento seguinte a mesma professora relata um fato ocorrido ja préximo
a formatura, ocasido dessa entrevista para explicar seu modo de entender esse
“endeusamento” aos professores que ela percebe na relagdo dos alunos com a
UFRGS:

Um rapaz da firma que organiza a formatura, levou as becas e modelos de convites
para elas conhecerem o material e fazerem as encomendas. A felicidade delas era
grande! quando ele perguntou onde seria a formatura, se seria num clube grande,
elas disseram que ndo, que vai ser no saldo da UFRGS! somos alunas da UFRGS e
vamos nos formar no Saldo de Atos da UFRGS! Isso é uma coisa muito legal!
Aquele orgulho! Depois que ele saiu elas disseram: ai professora eu nem acredito
que vou me formar na  URGS! (professora B -  2009.2)
FRAG. 08
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Entende-se, pois, que essa observacdo da professora de que os alunos os
colocam quase no altar fala de um efeito de transferéncia, de atribuir um lugar de
valor ao outro, nesse caso o professor. O Saldo de Atos da UFRGS, que fica no
complexo da reitoria, € um lugar onde se realizam as formaturas dos alunos,
conferéncias e eventos importantes para esta Universidade. E, portanto, um espago
de estimado valor social.

No entanto, pensa-se que nao apenas o nome UFRGS sustentou esse
investimento dos alunos no curso PEaD; essa transferéncia inicial com a instituicao
foi fundamental para possibilitar a emergéncia dos movimentos de demanda, mas
nao seria suficiente para sustentar a novidade de um curso de graduagcao a
distancia; em situacdes como essa, faz-se necessario que a instituicao faga jus a
suposicdo de saber a ela atribuida, pelo trabalho desenvolvido por seus
representantes, no caso aqui os professores e tutores.

Um segundo aspecto que creio ter colaborado para o enfrentamento das
dificuldades por parte dos alunos foi o reconhecimento gradual de que o dominio
tecnologico constituia um meio de trabalho do curso e ndo um fim em sim mesmo; a
medida que foram percebendo esse pressuposto, a angustia foi cedendo e dando
lugar a certo deslocamento de foco do dominio tecnoldgico para as aprendizagens
especificas do curso, e permitindo um langar-se nessas aprendizagens com menos
medo de errar e estragar os computadores. E o que podemos observara no

fragmento abaixo:

A professora também se deu conta de que eu estava muito preocupada com a
tecnologia e lembrou que este é um curso de Pedagogia, e que a tecnologia é

apenas uma ferramenta. (aluno D — 2008.2) FRAG. 09

Observa-se que o deslocamento do foco das aprendizagens das tecnologias
para outras aprendizagens, ja que se trata de um curso de pedagogia e nao de
tecnologias, possibilitou a superagdo das dificuldades relativas a exploracao das
ferramentas do computador nos ambientes virtuais, condicdo importante nesse tipo

de aprendizado.
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Ja no fragmento seguinte observamos que o aluno reconhece nesse
aprendizado, a participacao de diferentes pessoas, incluindo tutores, professores,
colegas e até pessoas que ndo sao do curso.

Este aprendizado é uma construgdo continua que teve auxilio de mais pessoas
como o0s professores, tutores, amigos e colegas que contribuiram para meu
crescimento compartilhando os seus conhecimentos comigo. [...] Depois de ja ter
conseqguido certa intimidade com tecnologia, passei a explora-la, mexendo no
computador sem medo de estragar alguma coisa, mexendo para aprender mais.
(Aluno E — 2008.1) FRAG. 10

Entende-se que esse crescimento compartilhado que o aluno refere diz do
que estamos chamando de enderegcamento plural na transferéncia, como referido
anteriormente. Isso nos fez pensar que desde o inicio do curso, nessas
aprendizagens iniciais com as tecnologias a transferéncia ja apresentava esses
multiplos enderegamentos. E se a constituicao da transferéncia de trabalho implica
um endere¢camento plural, como vimos com Lacan no capitulo anterior, podemos
pensar também que desde o inicio do curso havia possibilidades de emergéncia da
transferéncia de trabalho, uma vez que os lugares de saber aparecem pluralizados.

No fragmento seguinte, postado dois anos depois do inicio do curso, uma
aluna fez as seguintes consideracdes:

Fazendo uma retomada de meu portfdlio de aprendizagem, a partir das postagens
no blog e também de minhas produgées individuais publicadas no webfdlio ou no
pbwiki, cada vez tenho mais conviccdo em afirmar que o PEaD proporciona
oportunidades que normalmente nao teriamos num curso presencial. Aqui, nos
determinamos 0s nossos ritmos e as nossas possibilidades. Num curso presencial,
quem ndo acompanha a turma fica para tras. No PeaD, podemos recuperar o félego
e, a partir das nossas proprias forcas e condicdes, retomar do ponto no qual
estamos e seguir em frente. (aluno F-2008.2) FRAG. 11

Observamos, nesse fragmento, que o uso dos termos portfolio, blog, webfdlio,

pbwiki indicam que a aluna ja realizou um nivel de apropriacao tecnolégica que a
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possibilita inclusive fazer uma avaliagcao de suas aprendizagens, considerando uma
das diferengas do seu curso a distancia, que € a modulagdo do tempo de estudo as
possibilidades dos alunos. Reconhecer que aprendeu, diante das condi¢ées de um
curso como o PEaD/UFRGS, a nosso entender também implica a transferéncia, pois
indica que uma aposta nessa possibilidade foi feita anteriormente e, uma aposta,
supbe sempre alguma suposicdo de saber. Ao se referir as suas produgbes
individuais, a aluna também nos mostra que se trata particularmente da
transferéncia de trabalho, ja que nesta a produgéo do sujeito constitui um dos efeitos
esperados.

Da parte dos coordenadores, professores e tutores surgiram referéncias que
podem ser entendidas como efeitos de transferéncia. Ao ser perguntado sobre o que
o fez apostar na proposta do PEaD/UFRGS, mesmo com a incredulidade que tinha

inicialmente, um dos coordenadores respondeu o0 seguinte:

S0 aceitei o convite da coordenacgdo, primeiro pela confianca na [coordenadora geral
do curso], por acreditar que ela e a [vice-coordenadora], ndo apostariam em uma
empreitada dessas, sem que esta experiéncia ndo fosse, ndo s6 produtiva, mas
coerente, do ponto de vista dos nossos valores formativos. (Coordenador de
Interdisciplina — 2009.2) FRAG. 12

Nesse fragmento, a transferéncia aparece referida, creditada nas pessoas das
coordenadoras do curso, sublinhando o aspecto que se refere ao lugar que as
mesmas ocupam na relacdo de trabalho. Nesse sentido se pode entender que se
trata aqui de um efeito de transferéncia de trabalho.

Diante da mesma pergunta outros professores ressaltaram o0s seguintes
aspectos importantes a sua mudanca de posicdo em relacdo ao curso
PEaD/UFRGS:

Eu acho que a provocagao da interacdo no nosso curso de PEAD faz com que elas
crescam muito. Até para nds é dificil acreditar que aquelas garotas que apontavam o
mouse para a tela do computador, como se fosse controle remoto da TV, quando o
curso iniciou, agora elas mesmas fazem o relato da aprendizagem delas em relacao
ao EabD. (prof B —2009.2) FRAG. 13
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A professora A sublinha o avango das alunas nas aprendizagens
tecnolégicas, da condigéo inicial para a atual, de fazer os relatos de suas préprias
aprendizagens como o que a fez mudar de opiniao em relagdo ao curso.

Estamos encerrando agora o sexto semestre com a mesma turma e tem sido uma
experiéncia muito interessante ver como essas alunas téem modificado; foi uma
experiéncia muito marcante para mim quando eu estive no segundo semestre e via
as dificuldades dessas alunas, que eram pessoas que em grande parte estavam
afastadas ha muito tempo da escola, sendo professoras, ja ndo estudavam e tinham
bastante dificuldades; quando eu cheguei no quinto semestre e encontrei essas
mesmas pessoas tive uma surpresa muita grata!l (prof C - 2009.2)
FRAG. 14

A professora C também refere, nas mudancas dos alunos, a superagao das
dificuldades iniciais, como o que a fez se surpreender no contexto do curso.

Uma terceira coordenadora de polo nos apresentou dados quantitativos para
dizer das diferengas que observou no grupo de alunos:

Quando comegamos o curso, tinhamos mais ou menos 10 a 15% dos alunos que
tinham computador, e hoje devemos ter uns 4% de alunos que ndo tem computador.
(Coordenadora de polo —2009.2) FRAG. 15

Outro ponto referido por todos como interessante no curso, que 0s provocou
positivamente, foi a proposi¢ao de trabalho interdisciplinar. Vejamos os fragmentos:

Outra coisa que o PEaD tem, é essa coisa da troca permanente em reuniées;eu
acho que é isso o diferencial do curso, esta € a questao das reunibes sistematicas,
da interdisciplinaridade. (Professora B —2009.2) FRAG. 16

O que facilitou foi a disposicdo dos diversos professores e da coordenacao
pedagogica de realizar reuniées periddicas para buscar a integragdo. (Coordenador
de Seminario Integrador —2010.1) FRAG. 17
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Professor e coordenador destacam aqui a troca permanente e a disposicdo
em realizar reuniées periodicas como um diferencial positivo do curso.

Os tutores, por sua vez, também ressaltaram o diferencial interdisciplinar
como importante na construgéo do trabalho.

Acho que a interagcdo entre os tutores, pois todos se ajudam muito... pois o grupo é
praticamente o mesmo desde o inicio. (tutora A —2010.1) FRAG.18

A tutora A sublinha entdo a interacdo entre os tutores como um diferencial
que lIhe ajudou na construcao de seu trabalho de tutoria.

Ja a tutora abaixo acrescentou outros elementos para explicar essas
interacodes:

Os encontros sistematicos de tutores foram um grande auxilio. Eram momentos de
trocas, de reflexdo, de planejamento, de estudo, de muito estudo. (tutor B- 2010.1)
FRAG. 19

Observamos que a nogao de interdisciplinaridade que inclui as ideias de troca
permanente, integracdo, encontros sistematicos e estudos € aqui referida pelos
professores, tutores e coordenadores de polo como um diferencial que colaborou na
superagao das dificuldades colocadas pela apropriagdo tecnoldgica e na mudanga
de posicao em relagao a avaliagado da qualidade do curso.

Reconhece-se que aqui se trata dos efeitos do trabalho de grupo, que mesmo
apresentando diferencas do cartel proposto por Lacan,como discutido anteriormente,
viabiliza, assim como ele, a emergéncia da transferéncia de trabalho em seus efeitos
de pluralizagdo dos lugares de saber nao sé para os alunos, mas também entre a
propria equipe de profissionais envolvida no curso. Nesse sentido, pode-se afirmar
que a nogao de interdisciplinaridade proposta conforme a qual todos aprendem com
todos, no grupo com os pares, se aproxima da noc¢ao de cartel lacaniano, no que se
refere ao suposto saber, que nao fica dirigido ou fixado em um lugar Unico, nesse
caso o lugar do mestre. Parece-nos que o professor comparece nesse contexto na

posicao semelhante ao mais-um da relacao transferencial proposta no cartel.
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Entende-se que essas situagdes em que se observou a emergéncia da
transferéncia, seja com a instituicdo UFRGS, com os colegas e pares na situagéo de
interdisciplinaridade ou mesmo com a pessoa da coordenagcdo do curso,
desempenha uma funcdo importante em momentos de travessia. No caso da
experiéncia do curso PEaD/UFRGS nos parece que proporcionou uma sustentacao
simbdlica de todos os envolvidos no processo, de modo a enfrentar as dificuldades
que a novidade da experiéncia colocava e ao mesmo tempo construir as condi¢coes
para a passagem da experiéncia presencial para a virtual.

As aprendizagens com as tecnologias, em particular a internet, nao é algo
muito simples, pois nao se trata apenas de adquirir certo dominio instrumental, e sim
de estabelecer uma relacdo com esse universo de saber tecnologizado, o que
implica um quantum de investimento psiquico, principalmente para a geracao de

pessoas cuja relagdo com esses artefatos pode ser considerada recente.

3.2.2 Da Transferéncia na Constituicao da Presenca Virtual

Algumas ideias relativas a diferenca entre educacao e educacao a distancia
nos chamaram atencdo desde os momentos iniciais, nas reuniées de apresentacao
do curso a comunidade de professores da Faced/UFRGS, e se reapresentaram
durante as entrevistas com os professores do PEaD/UFRGS. Vamos apresenta-las

em um conjunto de fragmentos, e s6 depois discutiremos:

s

A gente que é professor ha anos, defendendo a ideia de que a aula é “olho no olho’,
que tu tens que ver o aluno trabalhando; eu sempre procurei trazer o trabalho para
dentro da sala de aula, porque eu queria ver o aluno trabalhando, eu nao queria que
ele trouxesse pronto de outro lugar. Quando tu passas para a educagéo a distancia,
€ exatamente o contrario: tu nunca vés o aluno trabalhando, tu vés o produto do
frabalho mas, isso € no decorrer. (professora B - 2009.2)
FRAG. 20
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Antes, quando eu ndo tinha trabalhado em EaD, eu imaginava como é importante
essa comunicagdo cara a cara,; sim, eu pensava isso e uma das razées por que eu
entrei na EaD foi para ver como é que a gente trabalha isso. (professora C —2009.2)
FRAG. 21

Eu tendo a diminuir o peso que se da a dificuldade que se teria que fazer esse
frafego de emogbes no ambiente virtual, embora eu sinta muita falta de uma
interacdo em cima do lance, que se da principalmente no d&mbito da comunicagao
ndo-verbal que acontece na sala de aula. (Coordenador de Interdisciplina — 2009.2)
FRAG. 22

Porque uma coisa é vocé estar olhando pra outra pessoa e que esta notando o olho
do outro que n&o esta te entendendo e vai virando o discurso até vocé perceber no
olho do outro que ele comegou a te entender e ai vocé segue o barco, o outro
continua conversando e o outro continua explicando teu material e na distancia nao
tem essa. (Coordenador de Pdlo — 2009.2) FRAG. 23

LT3

A incidéncia desses termos “olho no olho”, “cara a cara” e “em cima do lance”
chama a atengdo e nos parece que esses termos preservam algo em comum: a
ideia de que a diferenca que marca a educacao presencial da educacao a distancia
se constitui em uma zona de perda da presenca do outro enquanto presenca factual.
Lacan (1996) nos diz que a perda se produz necessariamente numa zona de
sombra. Na situagdo aqui discutida arriscamos pensar em zona de perda, onde o
que fica na sombra, nesse encoberto, talvez seja justamente o visivel da presenca.
Como a presenca do outro é também seu olhar e a sua voz, como refere Costa
(2001), entendemos que esses significantes recorrentes nos discursos dos
professores indicam um ponto nodal de passagem da experiéncia presencial para a
virtual: 0 abandono desses elementos corporais como indicadores Unicos e garantias
da presenca.

Esse processo apresenta uma configuracdo que pode ser comparada a um
trabalho de luto, como refere Costa (2001), pois implica um abandono dessa forma
Unica de experienciar a presenca do outro; € como se fosse um luto, mas nao em

seu sentido classico, porque ndo se trata da perda efetiva do outro, e sim de
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aspectos de sua presenga fisica: o corpo, o olhar e a voz. Essa perda exige, no
entanto, a reconstrucdo e elaboragcdo de outras formas de experiéncia que
recomponham e confirmem a existéncia do outro, passando, no entanto, por outra
relagdo com o corpo, o olhar e a voz. Aqui nos parece que os artefatos tecnologicos
atuais se apresentam em sua possibilidade de facilitar esse processo e inaugurar um
entre-lugar, para referir Bhabha (2007), a partir do qual um outro tipo de presenca
pode se construir — a presenca virtual.

Entendemos que os professores acima falam desse giro que a experiéncia em
EaD os fez fazer, de abrir mao desse “ver o aluno trabalhado”, “falar e ir virando o
discurso” até o ponto do entendimento do outro ou de uma interacdo “em cima do
lance”, como garantias da transmissdo. Entendemos, pois, que no contexto do curso
PEaD/UFRGS, mediado pela internet, essa € uma condicdo complementar ao
dominio tecnolégico, para a constru¢cdo das possibilidades de trabalho/estudo a
distancia.

Outros professores publicaram no mesmo livro Aprendizagem em Rede na
Educacdo a Distancia’ ideias que vdo nesse mesmo eixo de reflexdo dos
entrevistados. Os fragmentos abaixo nos parecem ilustrativos dessa continuidade:

Comecemos pelo simples fato de eu, como professora, ndo encontrar os
meus alunos ali, fisicamente a minha frente. A sensagao constante, com a
qual tive que aprender a lidar, era de que meus alunos ndo estavam

aprendendo, embora os trabalhos enviados semanalmente apresentassem
resultados satisfatorios. (COUTINHO, 2007, p. 215)

No mesmo texto, a professora considerou que essas dificuldades tém origem
no preconceito que ela mesma trazia em relacdo ao ensino a distancia de que
“aprender on-line ndo € aprender de verdade”, ideias que se articulam com o que
denominou de “tipica pretensdo moderna de controle da qual compartilha a maioria
das professoras e professores com quem convivo, incluindo a mim mesma”
(COUTINHO, 2007, p. 215).

Uma segunda professora também teceu suas reflexdes, sublinhando o que
considerou seu maior desafio:

"9 NEVADO, Rosane; CARVALHO, Marie Jane Soares; MENEZES, Crediné. Aprendizagem em Rede
na Educacao a Distancia: estudos e recursos para a formagao de professores. Porto Alegre: Ricardo
Lenz, 2007.
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O grande desafio que todo professor enfrenta, o de saber ouvir seu aluno,
ampliava-se pela escassez de encontros presenciais e pela dificuldade inicial
em lidar com o0s novos recursos de comunicagdo oportunizados pelo
ambiente virtual no qual o curso se desenvolvia. (CARRASCO, 2007, p. 191)

Percebemos, dessa forma, que a professora acima entende que o desafio de
saber ouvir o aluno amplia-se no contexto da educagdo a distancia mediada pela
internet. Concordamos com Carrasco (2007) no caso do professor ficar na
dependéncia dos encontros presenciais e ainda se nao tiver certa apropriacdo da
tecnologia para construir outras formas de presenca.

Essas reflexbes dos professores nos fizeram pensar, que a modalidade de
educacao a distancia implica um operar nessa zona de perda das marcas visiveis da
presenga do outro, seu corpo, sua voz, seu olhar, como uma das condigbes de
passagem para a experiéncia virtual. Implica suportar o incbmodo de instalar-se em
um entre-lugar, como refere Bhabha (2007), e trabalhar, como refere Lacan (1956)
em uma relagdo com a presenca sobre fundo de auséncia e com a auséncia na
medida em que esta constitui presenca.

A insisténcia desse significante olhar, ver, como referido a presencga do outro
e como marca da diferenca entre a educacao presencial e a distancia, nos levou a
perguntar sobre o olhar para a psicandlise, e a trazer essa referéncia para este
momento do texto, ja que esta ndo estava posta anteriormente.

Freud em Os Instintos e suas Vicissitudes ([1915] — 1996) discute a diferenca
entre ver e olhar. Para Freud, olhar ndo se confunde com viséo, ainda que este seja
o contexto em que se desenvolve, em que surge o olhar. “O objeto do instinto
escopofilico, contudo, embora também a principios seja parte do proprio corpo do
sujeito, ndo é o olho em si”, afirma Freud ([1913] — 1996 p.137).

O tema do olhar tem sido objeto de recorrentes estudos na psicanalise. Um
desses é o desenvolvido por Nasio (1995), no livro O olhar em Psicanalise, em que 0
autor, apoiado em Freud, apresenta uma distincdo entre olhar e ver: o olhar como
ato perceptivo de fitar, diferente de olhar como satisfagdo do ato; este ultimo remete
a ideia de uma energia, desse ato, da tensao desse ato, ressalta o autor.

Na situacado de tratamento, Nasio (1995) afirma que “é preciso que a visao
seja excluida do espago da sesséo analitica para que o olhar tenha maior poténcia”.
Um paradoxo sublinha, j& que “é preciso que a visdo geral seja espacialmente
excluida, para permitir que surja um olhar inconsciente” (NASIO, 1995, p. 15).
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Recordemos que Freud, em certo momento de sua clinica, introduziu o uso do diva
para acomodar seus pacientes - mével cuja posicao faz deslocar o olhar entre
analista e paciente.

Essa distingdo entre olhar e ver, introduzida pela psicanalise nos fez
interrogar sobre uma concepgéo de educagédo que se justifique pelo argumento vejo
logo existe, a que significantes como “olho no olho”, “cara a cara” remetem. A
experiéncia da educacao a distancia coloca em questao a necessidade de um giro
nessa acepgao do olhar como ver, como ato perceptivo para o olhar no registro do
nao visivel da presencga do outro.

Percebemos também o esforco dos professores nesse processo e nos
perguntamos se a transferéncia com os colegas, com a modalidade de trabalho
interdisciplinar seria suficiente para sustenta-los nesse movimento. Fomos no rastro
da indicacdo de Lacan (1964) - de que, na situacao de analise, a transferéncia nao
poderia criar o fenbmeno todo, sendo preciso que haja fora dela possibilidades ja
presentes as quais ela dara composigcdo - para perguntar quais os elementos
presentes nas experiéncias dos professores e fora dessa situagdo da EaD que
poderiam compor, junto com a transferéncia, as condicées de possibilidade de
construcdo desse outro modo de presenca, diferente daquela que eles mesmos

foram formados. Recortamos os fragmentos abaixo para pensar nesses elementos:

No ambiente virtual tu percebes simplesmente uma auséncia de comparecimento ao
debate; na sala de aula tu vés se o sujeito esta dormindo, se esta brabo, se esta
emburrado, fazendo trejeitos, rascunhando no caderno e assim por diante. Porém,
também ndo é somente pelo fato de estarmos na sala de aula que percebemos tudo
isso; ja ouvi relatos de professores que ndo percebem absolutamente nada disso,
mesmo estando diante de seus alunos. (Coordenador de Interdisciplina — 2009.2)
FRAG. 24

O fragmento acima inicia estabelecendo as diferencas que constitui a
auséncia dos alunos em uma situacao de aula presencial e a distancia, e termina por
reconhecer as contradicbes desse mesmo argumento.

O professor, no fragmento que se segue assinala essa diferenca a partir da
singularidade do professor e do tipo de EaD:




99

Eu acho que [a relagcdo] depende muito do professor; tem professores que sdo mais
distantes. [...] Claro depende do tipo de curso de EaD. (professor D — 2009.2)
FRAG. 25

Um terceiro fragmento coloca em questdo essa proposicdo de que na
educacéo presencial pode-se estar olho no olho com o outro:

Aquela coisa de que na EaD n&o esta “olho no olho”, aquilo é uma enorme besteira!l
a pessoa, no curso presencial, nunca esta olho no olho de ninguem! (coordenador
de polo —2009.2) FRAG. 26

Parece-nos que os professores, nos fragmentos acima ao se colocarem na
experiéncia em EaD foram percebendo contradicdes dessa mesma ideia de
educacgéo “olho no olho” e reconhecendo que ndo ha garantias de que a presenca
fisica, factual, implique presenca participativa; na situacao presencial pode-se estar
presente e ausente ao mesmo tempo; e isso passa pela subjetividade do professor,
por seu modo de perceber e de ser com o outro. O terceiro fragmento reconhece
que estar “olho no olho” do outro é algo de um impossivel, de uma ilusao, ja que o
objeto da pulséo escépica ndo é o olho em si, mas o olhar, como Freud referiu.

O reconhecimento desses elementos contraditérios nesse discurso, que em
principio caracterizaria a educagdo na experiéncia presencial, nos parece que foi
possibilitando aos professores interrogar essa modalidade de presenca factual e
abrir, assim, espago para a constru¢cao de outras formas de viver essa experiéncia
menos fixada na materialidade fisica que ela indica. Interrogando essa nogéo de
presenca e auséncia, abre-se, assim, espacgo para a escrita, que nesse contexto da
EaD ocupa um lugar privilegiado, podendo  possibilitar um outro tipo de
materialidade da presenca e, portanto, da transferéncia.
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3.2.3 A Escrita na Transferéncia: Proximidade-Distancia, Desencontro e Mal-
Estar

Como refere Allouch (1995), a escrita transporta detritos da nossa relagao
com o outro, instala certo tipo de trafego de palavras entre os humanos e possibilita
relativizar as distancias. No contexto da EaD, a escrita ocupa um lugar elevado a
poténcia, parafraseando Lévy (1996), por se constituir em suporte do visivel da
presenca, através do qual o sujeito pode se apresentar.

Durante o processo dessa pesquisa, fomos percebendo as diferentes fungdes
que a escrita exerce no contexto da EaD, em particular no PEaD/UFRGS.
Reconhecemos nos dados recolhidos trés aspectos que, embora interrelacionados,
dao a ver algo de particular, e nos pareceram em estreita relacdo com a

transferéncia, a saber:

3.2.3.1 Da Dialética Proximidade — Distancia

Para pensar essa questao, recortamos os fragmentos abaixo, retirado de um

chat no primeiro semestre do curso:

Oi professor, vocé esta ai? eu estou aqui, vocé esta me vendo?
Prof: Sim, estou te lendo, pode falar/escrever.

Aluna: oba, até que enfim te encontro!

(Aluno G —2006.2) FRAG. 27

Vejamos nesse fragmento que falar e escrever téem a mesma funcao:
estabelecer o didlogo. Ja ao que se segue, a aluna, a0 se comunicar com uma

colega do mesmo polo, brinca com a noc¢ao de distancia em que elas se encontram:

Ola M. Até que enfim estamos nos comunicando, pois a distancia é muita, ndo
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Alguns semestres depois, outro aluno posta a mensagem abaixo, dizendo de
como percebe a proximidade na relagdo com os colegas:

Neste curso, mesmo a distancia, sentimos a presenca dos colegas e em alguns
momentos com maior intensidade do que presencialmente. (Aluno | - 2008.2)
FRAG. 29

Ja na situacdo de entrevista tutores e professores também fizeram esse tipo

de referéncia, como podemos ver nos fragmentos que se seguem:

Inicialmente, pensava que seria quase impossivel trabalhar a distancia, orientar as
meninas, trocar... Sentia muita necessidade de valer-me do telefone, que
considerava mais proximo, com resposta mais imediata. Hoje percebo que se pode
fazer um trabalho muito bom, mesmo a distancia. [...] No momento de redigir um e-
mail, de construir um comentario, escrevo com muito mais facilidade, tenho a aluna

muito préxima, eu a visualizo. (tutor C —2010.1) FRAG. 30

Um dos professores, por sua vez, apresentou a questdo nos seguintes

termos:

E interessante, por que depois quando a gente encontra os alunos nos momentos
presenciais, a gente fala com eles como se ja os conhecesse, como se ja se 0S
conhecesse ha um tempo; eu acho que a ideia de temporalidade, no espaco virtual,
€ muito mais rapida e dindmica; ela pode de algumas formas, pelos menos na
experiéncia que eu tive, criar lagos afetivos mais intensos com o0s alunos, por que
existe essa troca o tempo todo, a semana toda; ainda que seja apenas uma vez por
semana tem uma troca, e ndo é uma simples troca de “oi tudo bem como esta”; é
uma dialogo assincrono que permite que as pessoas se conhegcam pela escrita; e
quando a gente se encontra no presencial, acontece coisas engragadas, do tipo: -
Ah, tu é o fulano de tal? Pois é! E muito legal isso; elas véem falar com uma
naturalidade que talvez em aula tradicional levaria um tempo para ocorrer e talvez

nem ocorresse pela timidez das pessoas. (professor D —2009.2) FRAG. 31
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Ja um dos coordenadores sublinhou o que constituiu sua preocupagao:

Essa preocupacéo eu cultivei como professora e como coordenadora nos encontros
presenciais, no sentido de chama-los pelo nome, de tentar aprender seus nomes, de
associar as coisas que eles falavam aos seus escritos de modo que pudessem
funcionar como sensor, uma espécie de gancho, para prender a participacdo deles
nas aulas a distancia. (Coordenador de Interdisciplina — 2009.2)
FRAG. 32

Observamos, nesses recortes, 0 movimento dos professores e tutores em
busca de estabelecer, via escrita, lacos de proximidade com os alunos: escrever
“visualizando o aluno”, reconhecendo os autores dos escritos nas aulas presenciais,
como refere o professor D, e construindo “ganchos” entre um momento e outro, de
modo a que os “textos” falados na situacdo presencial, encontrassem continuidade
posterior nos escritos no AVA, como refere o coordenador de interdisciplina. Parece-
nos que a escrita aqui funciona como um fio de ligacao entre uma situacao e outra,
entre a situagdo de presenca e a de auséncia, aproximando e fazendo ponte na
relacdo entre professores, alunos e tutores. Pensando em uma imagem freudiana é
como se a escrita fosse o fio do carretel no jogo do Fort-Da, sustentando essa
dialética proximidade — distancia que o trabalho/estudo em EaD coloca em questao.

Em outros momentos das entrevistas, os professores e tutores ressaltam o
que lhes parecem fundamental no estabelecimento dessa proximidade no contexto
da EaD:

Acho que estar frequentemente na internet ajuda... pois eles podem pedir ajuda a
qualquer momento. [...] A gente acaba sendo bem intimo. (tutora A — 2010.1)
FRAG. 33
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A tutora B acrescenta:

Foi necessatrio investir no contato com as alunas... enviar e-mail, adicionar no msn e
Skype... Iiniciar conversas nesses espacgos. [...] € deixar bem claro que elas podem
contar, que podem enviar suas duvidas e dificuldades que seréo lidas e respondidas.
[...] As vezes penso que somos mais proximas do que imaginamos. (tutora B —
2010.1) FRAG. 34

Observamos, que as tutoras acima sublinham como condicdo dessa
proximidade investimento afetivo nos alunos, o que implica estar disponivel via
internet, interagindo nesse ambiente, de modo que os alunos possam contar com
elas diante das dificuldades. Um relato postado por uma aluno no AVA nos pareceu

ilustrativo dessa posi¢cao das tutoras:

Recebi mais um e-mail, dos tantos com lembrancas e cobrangas de datas,
postagens, leituras, foruns, etc. Ao menos foi o que pensei ao vé-lo em minha caixa
de mensagens. O e-mail muito gentil falava das vantagens e necessidades de se
manter o portfolio de aprendizagens atualizado, com postagens significativas. Nao
foi necessario um s6 segundo para que a resposta fosse enviada. Entre outras
coisas, expliquei de meu desespero, de minha falta de tempo e de todos os
pesadelos que sufocam a mim e a todas do PEaD... Até ai, tudo mall Mas a
diferenca estava na resposta que tive! Ndo uma relembranca de prazo, ndo uma
sugestdo de leitura. Mas uma aceitacdo deste desespero, uma proposta de
cumplicidade e um convite a dividir no Portfolio de Aprendizagens, de forma
pensada e calma todas as tristezas e anseios que naquele momento me pesavam.
Ela nao cobrou, ndo questionou sé me aceitou!

E claro que pude pensar também sobre as diversas informacdes que tivemos até
agora e a estas pretendo me dedicar a sequir. Mas, por hoje, gostaria de agradecer
a tutora X pela intervencggo. (Aluno J - 2008.1) FRAG. 35

Os professores, por sua vez, complementam essas ideias do seguinte modo:
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Esses mitos [de que na EaD nao haveria condicdo de relacao afetiva] caem, mas
isso so6 cai se o professor realmente se dispuser a interagir....houve varios
momentos que ndo deu certo na interdisciplina, que ficou bem visivel; ex: no polo
colocam o aluno no forum para discutir e o professor nunca aparece no férum.
Espera duas semanas e nem o professor nem o0s alunos aparecem no polo,
desaparecem, em qualquer situacdo em que eles estiverem sendo a distancia e eles
ndo sentem que tem ali o acompanhamento eles desaparecem. (Coordenador de
polo —2009.1) FRAG. 36

A professora aqui sublinha a necessidade de disponibilidade do professor, de
comparecimento via escrita, como condi¢cao para que uma atividade como o férum
aconteca, ressaltando que, se os alunos ndo se sentem acompanhados no AVA,
desaparecem. A escrita aqui funciona como presenca, e seu inverso como auséncia.

No fragmento seguinte, acrescenta outro ponto importante nessa relacéao

mediada pela escrita:

Foi uma surpresa bastante positiva ver o retorno das pessoas a partir dos
comentarios, o quanto eles sdo marcantes, importantes e do cuidado que a gente vai
desenvolvendo a partir disso, na hora de dar retornos, seja chamando a atencao
para o que pode ser melhorado, mas chamando a atengdo de uma forma
respeitosa;enfim, que € possivel sim estabelecer um vinculo muito bom apesar de

n&o estar cara a cara! (professora C —2009.1) FRAG. 37

Observamos que a professora acima chama atengdo para o modo como se
estabelece essa relacdo via escrita, ou seja, ndo basta escrever para o aluno, trata-
se de uma escrita que sinaliza o que pode ser melhorado de uma forma respeitosa.
Esse nos parece um aspecto importante na relacdo mediada pela escrita: o cuidado
com 0 que se endereca ao outro, 0 modo, os termos de fazer isso, esses aspectos

fazem diferenca nos efeitos.
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3.2.3.2 De um “Desencontro” Marcado: a Disparidade Subjetiva

Outros aspectos que a escrita d4d a ver nesse processo de educagcdo a
distancia mediado pela internet sdo as diferengas nos modos de compreenséo dos

sujeitos envolvidos. Selecionamos os fragmentos seguintes para pensar isso:

O aluno da presencial, ele fala, tu escutas e tu respondes; o aluno da EaD te da um
trabalho dez vezes maior por que ele te pergunta e vocé tem que refleti sobre o que
ele escreveu, tu responde e ele diz: _ Nao era bem isso que eu queria dizer e fica

naquele vai e vem. (professora B —2009.1) FRAG. 38

A professora nos fala desse “desencontro” de interpretacao que a relacao via
escrita da a ver; quando se escreve, nem sempre se consegue se fazer entender, ou
seja, a escrita ndo d4 conta de traduzir com clareza o que um sujeito pensa. O
fragmento da tutora abaixo ilustra essa dificuldade que a relacdo mediada pela

escrita engendra:

Aprender a tirar duvidas pela internet, pois muitas delas ndo conseguiam
compreender o que falavamos, ai tinha que copiar imagem, tentar explicar de outro
modo. (tutora A —2010.1) FRAG. 39

No fragmento abaixo, uma das professoras reconhece que na EaD esse

desencontro, essa disparidade fica mais evidente em funcdo mesmo da escrita.

Eu acho que se torna mais evidente na educacdo a distancia essa caracteristica,
porque no presencial ela pode acabar sendo mascarada agora na distancia ndo tem
como mascarar essa dificuldade na comunicagdo; ela ndo tem como ser mascarada
e acaba aparecendo. Entdo ela € necessarial Essa caracteristica do aprender a
pensar, como é que o outro esta pensando, iSso € uma caracteristica necessaria em
qualquer situagao, seja a distdncia seja no presencial, mas eu acho que ela acaba

aparecendo de uma forma mais intensa no ensino a distancia; se ndo deixei muito
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claro esta ali registrado, para todo mundo ver. (professora C — 2009.1)
FRAG. 40

Entendemos que aqui as professoras e a tutora nos falam de uma das
caracteristicas que constitui a linguagem entre os humanos: esse desencontro entre
a mensagem que um sujeito emite e 0 que o outro entende. Essa comunicagéo
nunca é direta, nunca é tdo clara de modo a eliminar 0s equivocos, pois estes sao
constituintes da linguagem humana. Tentar pensar de que lugar o outro esta falando
€ um esforgo importante, mas, mesmo assim, ndo eliminara esses desencontros,
pois se trata da diferenca que constitui 0s humanos e que a escrita pde em cena.
Fato que nao dispensa o esforco referido pelos professores e tutora citados de
buscar alternativas de aproximacdo na compreensao das mensagens trocadas
acerca dos assuntos em questdo, de modo a encontrarem pontos de proximidade
em meio ao desencontro. Pode ser mais interessante reconhecer que nenhuma
escrita vai ser tao clara a ponto de evitar equivoco. Essa dissimetria que talvez fique
mais evidente no contexto de um curso mediado pela escrita, como refere um dos
fragmentos, é constituinte da relagdo transferencial, pois se refere a disparidade
subjetiva como referida por Lacan (1960), ou seja, a ndo coincidéncia entre 0s
desejos dos sujeitos envolvidos.

Do lado dos alunos também se percebe esse desencontro, mais
particularmente no que se refere a demanda aos professores. Os fragmentos abaixo,
retirados do chat realizado no primeiro semestre do curso, nos pareceram

ilustrativos:

Entrei no bate-papo com o professor na sexta, mas ele ndo conversou comigo, fiquei
triste! (Aluno L —2006.2) FRAG. 41

Hoje sofri uma decepgdo muito grande, fiquei 3 horas na sala de bate-papo e o prof
n&o falou comigo. Perddo! Foram 2 horas e ndo 3! (Aluno M —2006.2) FRAG. 42

Observamos aqui certa “frustracdo” diante do “desencontro” on-line com o
professor. Alguns alunos pareciam néo ter clareza do problema de rede que se tinha

na época e tomavam como se tratando de certa indisponibilidade pessoal do
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professor. Em alguns momentos, retornavam de modo bem humorado nos encontros

1

presenciais, dizendo coisas do tipo ““professor, vocé nao esté querendo falar comigo
no chat’, “eu fiquei horas 14 e vocé nao apareceu”, “Vocé marca e ndo comparece!”.

Essa dissimetria, provocada muitas vezes por problemas da rede, entendemos
que se trata também da disparidade subjetiva caracteristica da situagéao
transferencial, pois percebemos que o0 que o aluno espera ndo coincide com o que 0
professor lhe oferece. Os alunos esperavam certa disponibilidade a qual o professor
ndo conseguia atender, seja mesmo por problemas de rede, ou pela grande
quantidade de alunos, ou por outro tipo de dificuldade. No entanto, essa
impossibilidade do professor ndo nos pareceu produzir problemas, ao contrario,
impulsionava novas tentativas para os momentos seguintes, o que nos fez pensar
que ali se tratava mesmo de um efeito da transferéncia.

Esses desencontros, mesmo inevitaveis no contexto das relacdes, exigem
trabalho, manejo, como refere Freud (1912), para que néo resultem em ruptura do
lagco transferencial. Freud refere que o manejo da transferéncia € um dos maiores
desafios do psicanalista; entendemos que também no contexto da educagédo é
importante, se quisermos evitar os abandonos, as desisténcias dos alunos. No
contexto do curso aqui analisado percebemos o esforco dos professores tutores e
coordenadores no manejo do lagco transferencial com os alunos, no sentido de
buscar contornar as situagdes de desencontro para manter as condigdes de

trabalho/estudo.

3.2.3.3 Do Mal - Estar da Escrita Transparente

Um terceiro aspecto que se mostrou no processo de estudo dos dados refere-
se a certo mal-estar do escrever no AVA. O fato das producgdes escritas ficarem
publicas, expostas a leitura de todos, revelou a emergéncia de certo mal-estar, o que
nao se confunde com o ndo entendimento das mensagens, com o desencontro na
compreensao de uma situacao como nos referimos anteriormente, e sim com certa
“transparéncia” que escrita da a ver nesse ambiente. Os tutores colocaram essa

questao nos seguintes termos:
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Acho que o maior problema é que tudo fica registrado e todos podem ler os
comentarios, entdo as vezes fica dificil corrigir erros de portugués ou até quando o
trabalho esta muito ruim, falar isso. [...] Primeiro por que os colegas também podem
ler...isso pode deixar os alunos constrangidos. [...] Saber que tipo de comentarios
fazer as atividades das alunas, como falar com elas sem que elas sentissem
constrangidas. (tutora A —2010.1) FRAG. 43

Uma segunda tutora acrescenta:

Na escrita, sempre podemos retomar o que foi dito... ai é que pode haver problema,
pois pode-se criar um espag¢o de medo... aquilo que eu escrevo ‘pode ser usado”
contra mim... fica uma prova do que eu escrevi...E se seu escrevi era bobagem?
Esta € uma concepgdo muito forte entre os alunos... o erro ndo pode aparecer...

deve ser apagado. (tutor B—2010.1) FRAG. 44

Parece-nos que os tutores acima se referem aqui a um tipo de dificuldade
especifica, que vai além da questdo do dominio tecnolégico. O trabalho de escrever
comentarios para os alunos no ambiente, de fazer intervengdes sobre a producéo
dos mesmos implica um cuidado ético de n&o produzir constrangimentos. O segundo
fragmento faz referéncia ao tipo de medo que a escrita nesse espaco evoca.

Da parte dos professores também apareceu essa referéncia a esse mal-estar,

como podemos ver no fragmento que se segue:

Do medo assim, de pensar assim: “eu ndo vou criticar porque eu ndo sei o que ela
pode pensar de mim” ou “eu ndo vou criticar porque meu colega pode ficar
chateado” ou “eu ndo vou analisar tal coisa porque pode ser que eu seja mal
compreendido”. [...] € uma situacdo assim, de muito incémodo, de ndo entrar em
conflito. (prof C —2009.2) FRAG. 45

Observamos, dessa forma, que os tutores e a professora acima situam essa
dificuldade de posicionar-se diante do trabalho do outro, esse medo, considerando
que se trata de um ndo entendimento por parte dos alunos da funcéo do erro nos
processos de aprendizagem. No nosso entender, os fragmentos trazem em questéao
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um paradoxo que essa transparéncia da escrita no AVA faz emergir: por um lado,
ser um lugar de encontro, de compartilhamento de experiéncias, possibilitando, por
parte dos professores e tutores, 0 acompanhamento da produg¢do dos alunos, bem
como constituindo-se um tipo de memdéria desses processos sobre 0s quais se pode
refletir sempre que necessario de modo a impulsionar avangos. Por outro lado, faz
emergir o medo do erro e do conflito que pode advir do olhar do outro. Um paradoxo,
portanto, como se a coisa e seu avesso morassem no mesmo lugar!

As reflexdes sobre o erro e sua relagdo com 0s processos de aprendizagem,
como hipétese a construgdo do conhecimento, téem sido objeto de muitos estudos
inspirados em Piaget. Do lado da psicanalise Froemming (2002) lembra que uma
das fontes de inspiracdo do método clinico piagetiano, muitas vezes injustamente
esquecida, foram os estudos de Bleuler, um psicanalista que juntamente com Jung
ocupava-se da producao de testes de associacdo de ideias. A autora ressalta que
ha, de certa forma, uma aproximagao da ideia de erro em Piaget a de ato falho em
Freud: “O erro e o ato falho produzem um sentido que ndo pode ser ignorado. Ha
que buscar um sentido outro na ignorancia e ndo apenas classificar como nao-
sentido” (p. 52). Essa ressalva nos faz pensar que tanto o erro como o ato falho sao
constituintes das produgdes humanas e, como tais, permitem ver suas diferencas
nas formas de saber e compreender o mundo.

Reconhecemos que a escrita na EaD adquire uma condi¢c&o de poder servir a
dois senhores: ser, por um lado, veiculo, elemento de sustentagado da transferéncia,
ou também ser tomada por um viés persecutorio dos erros e atos falhos dos sujeitos
em questao, exercendo uma funcao inibidora. Essas manifestagcbes de mal-estar
gue a escrita publica pode fazer emergir, como que revelando com maior visibilidade
as fragilidades humanas, é, no nosso entender uma das faces da cultura
contemporanea tecnologizada, sobre a qual podemos entender com Allouch (1995,
p. 123), que “0 melhor e pior das produgées humanas vém do mesmo lugar’, e
preferimos pensar que o melhor € mesmo a possibilidade de transferéncia que a
escrita engendra. Lacan no semindrio sobre A carta roubada, sublinhou que “os
escritos levam ao vento as letras de cambio em branco de uma cavalaria louca. E,
se eles nao fossem folhas volantes, ndo haveria cartas roubadas” (p. 34). Arriscamo-
nos a pensar que escrita na EaD, mediada pela Internet, torna transparente certa
“loucura nossa de cada dia” que talvez ndo seja tdo perceptivel nas situagoes
presenciais.
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Parece-nos, contudo, que, no contexto da EaD, escrita e transferéncia
coexistem, a presencga de uma implica a outra: a transferéncia impulsiona a escrita,
e a escrita se realiza em funcao da transferéncia. O manejo da transferéncia, como
refere Freud ([1912]), nesse contexto, passa por um manejo da escrita. Nesse
sentido, o melhor e o pior também podem se tornar relativos conforme forem
entendidos: tanto podem ser tomados como possibilidades de avango no
estudo/reflexdo das dificuldades em questdao, quanto, quanto serem o
reconhecimento desse limite. Ou seja, o fato dessa escrita ficar registrada e
constituir um tipo de memoria de acontecimentos que, de outro modo, talvez
passassem despercebidos, a possibilidade de retorno via texto podem inclusive,
ampliar o entendimento sobre os mesmos. Por outro lado, também permitem
reconhecer as limitagdes inerentes as contingéncias e aos sujeitos singulares. Nas
duas situagbes, a transferéncia implica responsabilizagdo, quer com seu
desdobramento, quer com seu limite. O que constitui 0 melhor ou pior em cada

situacao depende de como as tomamos e o que fazemos com elas.

3.2.4. Da Transferéncia e da Presenca Implicada

Consideramos que, mesmo se tratando de um curso a distancia, nao
poderiamos deixar de tecer uma reflexdo sobre os momentos presenciais, uma vez
que estes estdo previstos inclusive na legislacdo. No comeco do curso, a
periodicidade desses encontros eram semanais, para os coordenadores e tutores do
Seminario Integrador, e variavel para os professores das interdisciplinas, que
modulavam tais encontros conforme sentiam as necessidades de cada grupo/polo.
Atualmente, segundo o coordenador do Seminario Integrador, os alunos nem
querem saber de presenciais, e estes encontros estao mais raros.

Os momentos de aulas presenciais nos apresentaram questdes muito
peculiares, de que consideramos importante nos ocuparmos. Escolhemos, dois
aspectos para esta reflexdo: a minha prépria experiéncia como professora de uma
das interdisciplinas do curso e as experiéncias dos professores, coordenadores e

tutores entrevistados.
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Como nos referimos anteriormente num segundo tempo dessa pesquisa foi o
momento de viver a experiéncia do lugar de professor. A ideia era “passar para o
lado de dentro da cena” para ir além da posi¢cdo de observador. Nessa tentativa,
assumi, com uma colega, a interdisciplina “Desenvolvimento e Aprendizagem sob o
enfoque da Psicologia I”, ocorrida em 2007.1, em um dos polos do curso. Aquele ja
foi um momento no qual os alunos ja estavam mais apropriados em relacao as
tecnologias de modo que o foco das aprendizagens ja deslizava para os conteudos
propostos.

Quando se trata de EaD, consideramos este um ponto importante: quando
aluno consegue realizar as atividades, ou seja, adquire certa independéncia no AVA,
de modo que as aprendizagens tecnoldgicas pudessem ir-se tornando algo comum,
e ndo se sobrepondo aos conteudos ensinados, como refere Nevado (2004). Aquele
tipo de manifestagcdo emocionada diante das primeiras conquistas tecnolégicas ja
nao se observou mais nesse momento da interdisciplina de psicologia, o que nos
levou a pensar que esse dominio estava se construindo e saindo do foco das
atengbes para dar lugar aos conteudos ensinados. As angustias e os
compartilhamentos continuavam, mas agora mais centrados nos assuntos das
interdisciplinas. Daquela experiéncia, a comunica¢do no forum do AVA se revelou
importante para nossa pesquisa.

No momento de inicio do trabalho, eu ndo sabia bem como se daria a
comunicacgao via férum; ja o tinha utilizado, mas ndo o dominava; nao tinha clareza
se funcionaria mesmo como um lugar de discussdo. A ideia do grupo de
professores na época era a de se fazerem comentarios gerais por grupos de alunos.
Esse tipo de indicagdo € inclusive recomendado por Moran (2004), que sugere o
seguinte:

Colocamos um tema relevante para discussdo no féorum ou numa lista e
procuramos acompanhd-la sem sermos centralizadores nem omissos. Os
alunos se posicionam primeiro e, depois, fazemos alguns comentarios mais
gerais, incentivamos, reorientamos algum tema que parega prioritario,
fazemos sinteses provisérias do andamento da discussao ou pedimos que
alguns alunos o fagam. (p. 19)

A recomendacao foi feita, mas com abertura a cada professor no sentido de
que observasse as necessidades de seu grupo.
De inicio, poucos alunos postaram para discussdo; entdo pensamos, eu e

minha colega, que, ja que eram tdo poucos, poderiamos responder a cada um,
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comentando individualmente as mensagens. E assim o fizemos: comentarios gerais,
mas priorizando os particulares, enderegados a cada aluno. Mesmo quando se
tratava de coisas semelhantes, que ja tinham sido comentadas em outros
momentos, ndo deixdvamos sem resposta.

Com o andamento da disciplina, a frequéncia no féorum foi aumentando, de
modo que eu e minha colega tivemos que nos dividir: eu comentava umas
postagens e ela outras. Diante desse fato, levantamos duas questdes: a de que os
alunos estavam avangando no dominio tecnolégico, o que os possibilitava maior
comunicacado via ambiente, e se o0 modo como realizdvamos o0s retornos as
mensagens postadas, nos dirigindo particularmente a cada aluno era mais
interessante.

Os fragmentos abaixo, postados num férum que denominamos “cafezinho” — o
que se encontra registrado no ROODA, a plataforma oficial do curso a época — nos

parecem ilustrar um pouco do vivido dessa experiéncia.

Quero aproveitar para registrar a importancia que esta sendo para mim, ver o
respeito que esta sendo dado aos nossos posicionamentos nos foruns dessa
interdisciplina, através de resposta a todas as nossas postagens... obrigada profs e
futores... Isso nos deixa um pouco menos angustiadas”. (Aluno N- 2007.1)
FRAG. 46

Acho legal o retorno que o0s profs estdo dando sobre nossas postagens, pois

esperamos um ok para seguirmos em frente. (Aluno O —2007.1) FRAG. 47

Esses registros, junto com o aumento da frequéncia no férum, nos fizeram
pensar que algo se produziu a partir da posicao que tomamos, de inicio intuitiva, de
responder a todas as mensagens. Entendemos que se tratou de um efeito de
transferéncia de trabalho que se fez emergir a medida dessa provocagado. Os
comentarios nos fazem pensar também que os alunos esperavam a resposta do
professor. A resposta escrita, como refere o segundo fragmento, tem a funcao de
impulsionar para a continuidade do processo, reconhecendo a fungédo da presenca
do professor.
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Parece-nos, no entanto, que naquele momento a demanda dos alunos era
mesmo mais dirigida aos professores mesmo podendo contar com os tutores e as
vezes até com os coordenadores. Entendemos que isso ocorria porque o lugar do
professor na nossa cultura ja é mais estabelecido do que o do tutor. Ao longo do
curso, esse enderecamento foi se ampliando a ponto de uma das professoras
entrevistadas afirmar:

De repente a historia da transferéncia pode ser muito mais com os tutores, que é
quem se relaciona mais diretamente com o0s alunos. (professora A — 2007.2)
FRAG. 48

O andamento da pesquisa nos levou a perceber que a transferéncia no
contexto do PEaD/UFRGS inclui professores, tutores e coordenadores, nao ficando,
portanto, em um enderego Unico.

Outro momento interessante dessa experiéncia foram as aulas presenciais, as
quais aconteciam com uma frequéncia também singular a cada polo; realizamos,
durante aquele semestre, cinco encontros presenciais com a turma, nos quais ainda
era muito intensa a angustia diante desse processo de passagem da experiéncia
presencial para a virtual, mediada pelas tecnologias. Lembremos que aquele
momento era o terceiro semestre do curso. A posicdo dos alunos nessas aulas se
apresentava do seguinte modo: vinham com muitas perguntas, duvidas, escritas
inclusive, querendo aproveitar ao maximo a presenca dos professores. A aula
passava voando! Quando percebiamos, ja se havia esgotado o tempo, e muitos
ainda estavam ali, perguntando, querendo saber mais um pouco sobre o assunto.
Impressionava-me esse investimento dos alunos, uma vez que eu mesma nao tinha
essa experiéncia quando professora substituta no ensino presencial na
Faced/UFRGS.

Naguele momento, observei que o0s encontros presenciais, para além da
reorganizagao dos conteudos, possibilitavam certa confirmacao da presenca. Fazia-
se necessaria também certa modulacao nos intervalos de tempo desses encontros,
conforme a situagdo em andamento, ou seja, essa alternancia ndo poderia ser muito
longa nem muito curta, uma vez que estavam construindo essa passagem para a

experiéncia virtual.
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Durante o processo de entrevistas, percebi que as minhas observagées em
relacdo as aulas presenciais ndo eram exclusividade, que os demais professores

vivenciaram experiéncia semelhante, como podemos ler nos fragmentos abaixo:

Quando tem uma aula presencial elas se ddo conta de que tém que sugar tudo o
que podem; depois da aula, sentam no computador e, vocé pode ver, € 00h:40 e
elas estdo ali ainda te mandando mensagens, dizendo que ndo entenderam, o que é
que vao fazer agora, e no outro dia entram em uma sala com trinta ou quarenta
criangas! Entdo é um outro tipo de relagdo com o estudo! (professora B — 2009.2)
FRAG. 49

A professora aqui também reconhece que ha um investimento importante dos
alunos nos estudos, o que faz diferencga.
Outra professora - a primeira a ser entrevistada, ainda por ocasiao do projeto

- relata o seguinte acontecimento, que também ilustra esse investimento dos alunos:

Eu vivi uma experiéncia [no polo X] este ano na aula presencial: entdo estava
comegando a aula, e acontece um acidente na estrada e corta a luz e todo povoado
fica no escuro. Entdo pensamos, vir até aqui e ndo dar aula ndo é possivel né!
Vamos continuar com a aula. Dai pegaram velas e tal, e em uma das atividades elas
tinham que se organizar, escrever uma determinada coisa e depois apresentar. E
nos continuamos a aula no escuro, a luz de velas, e depois, quando chegou a hora
de elas se apresentarem, vinha outra e ligava a luz do celular, elas liam, e fomos
assim com a aula até as 23hh. Cheguei de madrugada aqui em POA! a aula foi tdo
boa que ninguém pediu para ir embora, ficaram e assim nos acostumamos com o
escuro. E os maridos e familiares preocupados porque toda a cidade estava sem luz
— era lindo, tu via o céu e as estrelas! — e nenhuma tinha ido para casa. Entdo essa
aula durou umas 3 ou 4 horas no escuro, nenhuma quis ir embora, foi emocionante
ver as fotos! (professora A — 2007.2) FRAG. 50

Esses relatos nos parecem ilustrar a manifestacdo de transferéncia: no
primeiro, 0 investimento dos alunos “inventando o tempo” de estudo; no segundo,

mantendo-se trabalhando em aula, mesmo com uma situagao dificultosa instalada
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acidentalmente. Nas duas situagdes, alunos e professores nos dao um testemunho
do que constitui a implicagdo no desejo de aprender que a transferéncia de trabalho
pode possibilitar. Para que um grupo de alunos continue trabalhando noite a dentro
ou manter-se em aula nas condigdes citadas, € necessario que um quantum de
desejo de saber esteja em questdo, que uma outra relagdo com o estudo esteja
estabelecida, como refere o fragmento da professora B. Esse nivel de presenca
implicada pensamos somente ser possivel como efeito de transferéncia. Que outras
razdes levariam um grupo de alunos a dispor-se em tal situacao?

Entendemos que essa presenca implicada é sempre efeito da transferéncia.
No caso dos alunos, podemos reconhecer essa implicacao a partir das situacdes de
investimento afetivo na relacdo com seus professores, 0 empenho nos trabalhos
propostos e de como participam nas aulas presenciais e no AVA. No caso dos
professores, tutores e coordenadores, uma presenca implicada supde o cuidado no
manejo da transferéncia, como sinalizou Freud ([1912]) e as formas de acolhimento,
sustentagdo e reconhecimento do outro/aluno, como ressalta Figueiredo (2009).

No contexto da EaD, esse cuidado inclui aspectos como observar o tempo de
distanciamento dos encontros presenciais que cada grupo suporta, acolhendo as
angustias que essa alternancia faz emergir; entender e fazer uso das
potencialidades da escrita, como suporte e sustentacdo da transferéncia; e ainda um
reconhecimento do outro nas suas diferengas. Sao as condigdes fundamentais para
a construcdo das condicdes de possibilidade de emergéncia da transferéncia nesse
contexto de trabalho/estudo a distancia.

Freud, em Um Estudo Autobiografico ([1924] — 1996) reafirma que a
transferéncia “é um fenémeno universal da mente humana, decide o éxito de toda
influéncia médica, e de fato domina o todo das relacées de cada pessoa com seu
ambiente humano” (p. 47). Os fragmentos recolhidos nos fez pensar na afirmacao
desse pressuposto freudiano, ao reconhecermos efeitos da transferéncia
perpassando essas diferentes situacOes do curso: nas aprendizagens com a
tecnologia - condicao inicial para o acesso as outras possibilidades de aprendizagem
e de relagcdo com os outros — a transferéncia encontrou possibilidades de
emergéncia na insisténcia que este tipo de aprendizado implica para iniciantes
nessas tecnologias digitais.

Da parte dos professores, tutores e coordenadores, sustentando essas
possibilidades de aprendizagem enquanto eles mesmos também aprendiam
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tomados por angustias, ndo igual a dos alunos, pois respondem de outro lugar, mas
ndao menos intensa. Com todas as dificuldades que os fragmentos recolhidos nos
dao noticias, que mesmo assim o trabalho de ensinar e aprender a distancia nos
parece que encontra condi¢gées de possibilidade nesse modelo de EaD proposto na
Faced/UFRGS, ja que situa a relagcdo humana como ponto importante. Desse modo,
permite que a transferéncia institua as possibilidades da constituicdo da presenca
virtual, de que os sujeitos abdiquem das marcas da presenca factual como condicao
de trabalho/estudo.

Nesse processo em que a escrita adquire um lugar peculiar de mediadora das
relacdes a transferéncia comparece como possibilidade de que o mal-estar que a
transparéncia dos “tempos web” faz emergir ndo inviabilize a producao dos sujeitos
nesse contexto. A escrita que se faz corpo, pode, mediada pela transferéncia, se
fazer presencga do outro e, nesse sentido, também facilitar o reconhecimento de que
0 universo virtual é invengdo humana e nao tem existéncia prépria, como referiu
Gomes (2004).

Parece-nos, pois que uma experiéncia de Educacdo a Distancia, mediada
pelas tecnologias, em particular a internet, cuja organizagcéo e funcionamento abre
possibilidades para a emergéncia da transferéncia levanta muitas questdes, de
modo que pensar sobre elas € nossa medida de responsabilizacdo com a
transmissdo, tanto da Psicandlise quanto do lugar do professor na cultura

contemporéanea.
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4 CONSIDERAGCOES FINAIS

Gosto de palavras.

As palavras sao para mim
corpos tocaveis,

sereias visiveis
sensualidades incorporadas.

Fernando Pessoa — O Livro do Desassossego,
fragmento 259.

4.1 ALGUMAS CONSEQUENCIAS DA EXPERIENCIA ANALISADA

Manoel de Barros, no documentéario autobiografico S6 10% é Mentira (2010)
declara admirado: como pode um ser aumentar o mundo com sua incompletude!!!!
Essa indagagdo do poeta nesse ultimo tempo da experiéncia de pesquisa - o
momento de concluir, ainda parafraseando Lacan (ibidem) - nos encorajou a pensar
que também as coisas incompletas podem, em alguma medida, contribuir para
“aumentar o mundo”. Assim nos autorizamos a fazer alguns reconhecimentos e para
tal estabelecemos alguns pontos a partir dos quais o estudo dos dados nos permitiu
formular e finalizamos tecendo ainda algumas consideragdes sobre a experiéncia
de pesquisa num ambito pessoal.

a. Freud, no artigo Psicologia de Grupo e Analise do Ego ([1921] — 1996), recorreu

ao conto dos porcos-espinhos de Schopenhauer para ilustrar o que ele considerou a

natureza das relagcées emocionais entre os homens. Vejamos o conto:
Um grupo de porcos-espinhos apinhou-se apertadamente em certo dia frio
de inverno, de maneira a aproveitarem o calor uns dos outros e assim
salvarem-se da morte por congelamento. Logo, porém, sentiram os
espinhos uns dos outros, coisa que 0s levou a se separarem novamente. E
depois, quando a necessidade de aquecimento os aproximou mais uma vez,
0 segundo mal surgiu novamente. Dessa maneira foram impulsionados,
para trés e para frente, de um problema para o outro, até descobrirem uma

distancia intermediaria, na qual podiam toleravelmente coexistir.
(SCHOPENHAUER, apud FREUD [1921] - 1996 p. 112)

Recorremos ao conto para pensar as possiveis relagcdes com 0 nosso estudo.
Em primeiro lugar, o conto nos fez pensar (i) nesse movimento dialético,
proximidade—distancia que se constitui nas relagbes humanas e que reconhecemos

no contexto da EaD aqui analisada. (i) Que uma distancia intermediaria €
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necessaria as relagdes dos sujeitos uns com o0s outros, de modo que nao se situe
Como presenga invasiva, em excesso, pois pode resultar em sufoco, como referiu
Figueiredo (2009), limitando assim as possibilidades de autoria, do mesmo modo
que uma presencga distanciada que se aproxima do abandono, ndo sustenta a
transferéncia.

O desafio nos parece, pois, encontrar esse ponto intermedidrio entre
presenca e auséncia, que situe a distancia necesséria as relagbes em cada
contexto. Nesse sentido, entende-se que proximidade/distancia € uma construgéao
subjetiva e ndo apenas uma medida matematica. Estar préximo ou distante de
alguém, presente ou ausente, no contexto atual de desenvolvimento tecnoldgico que
dispomos, ndo € mais uma questao geografica, € mais uma posicao do sujeito na
linguagem.

E claro que esse movimento do humano ndo comegou agora e vem desde a
invengdo da escrita, mas adquire com a internet um efeito maior. Esses artefatos
tecnolégicos atravessam fronteiras facilitando esse processo de relativizagdo das
disténcias, de modo a inaugurar um entre-lugar, para referir Bhabha (2007), a partir
do qual outro tipo de presenca pode se construir: a presenga virtual. A internet ndo
cria a condicao de virtualidade dos humanos, ela a amplia e com isso da existéncia a
experiéncias que antes ndao eram possiveis. A presenca virtual € uma dessas
experiéncias situada entre presenga e auséncia que somente um ser de linguagem
pode fazer existir.

Ao considerarmos que a distancia ndo é apenas uma medida geografica, é
um significante, como ressalta Froemming (2000), cuja posicdo modula os modos de
presenca e auséncia, unindo ou separando os sujeitos em diferentes possibilidades,
podemos nos perguntar que consequéncias isso tem para a educacao a distancia e
para a educacao geral. () Uma possibilidade é pensar que, se uma distancia
intermediaria € necessaria as relagbes como condigdo de sobrevivéncia subjetiva,
ndao deve ser estranho a experiéncia humana o trabalho/estudo a distancia. As
razbes desse estranhamento, dessas resisténcias e incredulidades referidas nos
fragmentos devem ser buscadas no interior dos processos educacionais,
entendendo-se como sao constituidos enquanto praticas. (ii) Outra possibilidade se
da, por exemplo, quando a coordenadora de interdisciplina (FRAG. 24) observa, que
na sua aula presencial, situagdes de alunos que, muito embora presentes
fisicamente, estdo distantes do acontecimento de sala, rabiscando, dormindo ou
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fazendo outra coisa qualquer, que néo diz respeito ao trabalho ali instalado, e ainda,
que ha professores que nao percebem absolutamente nada disso. Essa questéao,
nos faz reconhecer que a presencga fisica ndo € garantia de uma presencga implicada.

Na situacado de EaD, a presenca do sujeito, seu comparecimento ao debate
no AVA é marcado pelo texto: presenga é escrita, quem nao escreve esta ausente.
Na experiéncia presencial, o sujeito pode produzir um como se estivesse presente,
uma presenca ausente. Isso nos fez pensar que a distancia se apresenta nos dois
contextos, seja na EaD, com a auséncia de escrita do aluno ou do professor, e
também na experiéncia presencial, nesse tipo de presenca-ausente. Ambas nos
parecem ser indicadoras de que a transferéncia nao fez laco, ja que aquilo que liga,
aquilo que aproxima esses dois mundos numa sala de aula, seja a distancia ou
presencial, € o fenbmeno da transferéncia. Sem transferéncia ndo ha presenca

implicada e menos ainda transmissao.

b. Freud néo inventou o fendmeno da transferéncia, mas reconheceu os principios
de seu poder no tratamento e na vida dos humanos, e por isso mesmo a tornou um
conceito central de sua teoria. No tratamento, esse amor de transferéncia faz
regredir o tempo do sujeito, permitindo que ele retorne ao infantil, reatualizando-o e
revivendo-o0 na cena com o analista. Freud entendeu que o inconsciente é atemporal
e que a transferéncia permite ainda que esse tempo retorne no s6 depois, no a
posteriori da experiéncia. Acrescentamos que a transferéncia possibilita ainda a
construcdo de outra relacdo com o espacgo, ultrapassando-o em sua dimensao
objetiva, geografica; a transferéncia torna a distancia subjetiva, minimizando sua
realidade factual. O proprio Freud viveu essa experiéncia na relacdo com Fliess:
uma transferéncia mediada pela correspondéncia, a Unica possivel na sua época.
Arriscamo-nos pensar que o poder da transferéncia subverte tanto a nocao de tempo
do inconsciente, tornando-o atemporal, como a de espago tornando-o a-espacial, no
sentido de que néo reconhece distancias demarcadas geograficamente.

Quando esse tipo de amor acontece, observamos 0s sujeitos enfrentarem os
maiores desafios: como, por exemplo, enfrentar o bicho-papdo do aprendizado da
informatica para sustentar a relagdo de estudo/trabalho a distancia; manter-se em
aula a luz de velas; aproveitar a madrugada para esclarecer mais um duvida; tornar
reunides interminaveis interessantes; e fazer a distancia geogréfica irrelevante. Esse

poder da transferéncia Freud o reconheceu em outros contextos como o da
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educacédo. E esse reconhecimento tem consequéncias: uma é a responsabilizagéo,
que implica n&o fazer uso proprio do poder da transferéncia, como sublinhou Lacan
([1960-61] — 1992). Na situacdo de tratamento, a transferéncia deve ser colocada a
servigo do tratamento analitico. Ja na situagcéo de ensino, 0 mais interessante € que
ela tenha a possibilidade de se desdobrar em transferéncia de trabalho. Em ambos
os contextos, a transferéncia implica um trabalho psiquico com a demanda de amor,
como refere Freud, ou com a suposicdo de saber, conforme Lacan, mas com
objetivos diferentes. A diferenga vai se colocar no plano do desdobramento
proposto: no caso da educacédo, para producdes de valor no universo social no qual
os educandos estdo inseridos. A responsabilizacdo do professor vai ser nesse
sentido, a de possibilitar esse deslocamento da transferéncia da pessoa dele para o
trabalho de estudo em questao.

A transferéncia de trabalho ndo € pois outro tipo de transferéncia, é um
desdobramento desse mesmo amor e desse mesmo suposto saber ao Outro. Com a
diferenca de que o amor e o suposto saber ao Outro em questdo é minimizado,
inconsistente, como refere Jimenez (1994), e entdo encaminhado para a produgao
do sujeito no contexto social. Quando esse amor acontece, quando esse saber se
desdobra nessa medida os sujeitos realizam suas produgdes no registro da cultura e
se langam na busca de reconhecimento ndo mais de um mestre Unico, mas da
comunidade reconhecida. As possibilidades de produgcdo autoral de uma
transferéncia assim encaminhada nos parecem maiores € menos expostas aos
perigos de manipulag¢des, como referiu Kupermann (2008).

Essa responsabilidade ética com o lago transferencial, de ndo toma-lo em
gozo proéprio, de encaminha-lo de modo que o sujeito/aluno possa transforma-lo em
algo de uma pesquisa propria, € uma das consequéncias mais interessantes que
podem acontecer no contexto da educacao. Isso por que esse giro do amor de
transferéncia para o amor ao trabalho/estudo é condicdo de possibilidade da
transmissdo, no caso, aqui, da funcao do professor na cultura. Esse pressuposto
nos remete a questdo que levantamos no inicio dessa pesquisa: sobre o receio de
alguns professores e alunos de que as tecnologias digitais atuais pudessem
ameacar o lugar do professor na cultura. Pensamos que esse medo se justifica na
medida em que as relagbes mediadas pelas tecnologias desconsideram o
pressuposto ético de colocar a transferéncia, que também emerge no contexto da
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EaD, a servigo da producgdo singular dos sujeitos em questdo. Nesse sentido, essa
preocupacao nao deve ser exclusiva da EaD, e sim de toda a educacao.

c. Freud ([19148] — 1996) chamou atencdo sobre as consequéncias de uma
transferéncia “mal conduzida” no campo da educacao. Afirmou que:
[...] para muitos, os caminhos das ciéncias passavam apenas através de
nossos mestres. Alguns se detiveram a meio caminho desta estrada, e para

uns poucos — por que nao admitir outros tantos? - ela foi por causa disso
definitivamente bloqueada. (p. 286)

Entendemos aqui que Freud ressalta a necessidade de que a transferéncia
nao fique restrita a pessoa do professor, o que pode colocar dificuldades aos alunos
no “caminho das ciéncias” de modo a impedir 0 seu avanco. Esse sublinhamento de
Freud nos levou as seguintes consideracoes: (i) as relacdes entre transferéncia e
transmisséo, no sentido de que a ultima depende do modo como a primeira se da,
ou seja, na condicdo de que nao passe apenas pelo professor, se desdobram para
além da pessoa deste; (i) com isso, Freud deixa em aberto a brecha para o que
mais tarde Lacan veio a formular como transferéncia de trabalho. E Lacan, ao
formular essa nogéo, a faz a partir do dispositivo do cartel, um tipo de organizagéao
grupal em que a transferéncia ndo passa apenas pelo mestre, se desdobrando no
grupo. O enderegamento da transferéncia no cartel fica assim pluralizado entre o
grupo, o tema do estudo em questdo e o mais-um, que por principio deve ocupar a
funcéo de provocador, € ndo de grande Outro.

No contexto desse estudo, reconhecemos nas situagdes analisadas que a
transferéncia se apresenta em diferentes enderecos, nos professores, nos tutores,
nos coordenadores e nos colegas, o que nos fez pensar que se trata de uma
configuracao de transferéncia de trabalho. Os fragmentos, como por exemplo, o0 35 —
em que a aluna agradece a tutora por sua forma de intervengéo -, assim como 0 46
- em que a aluna agradece aos professores e tutores - nos parecem exemplos de
efeitos de transferéncia para com professores e tutores. O professor no curso do
PEaD/UFRGS nos parecem estar mais em uma posi¢do semelhante ao mais-um do
cartel lacaniano, de provocador e sustentador da transferéncia, e menos na de
mestre unico.

Outro aspectos que chamou a atengcdo a observacdo das manifestacbes de

transferéncia de trabalho no contexto do curso sem a existéncia do dispositivo do
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cartel, e sim a partir de outra organizacdo de trabalho em grupo, a
interdisciplinaridade. Pareceu-nos, entdo, que essa modalidade de trabalho
interdisciplinar proposto no curso favoreceu as condi¢gdes de possibilidade para a
emergéncia da transferéncia de trabalho. Isso nos fez pensar que os efeitos de
transferéncia de trabalho podem acontecer em outras modalidades de grupo, e nao
apenas no cartel, desde que conservem 0s mesmos principios, funcao e os efeitos

como proposto no cartel, conforme discutimos nos capitulos anteriores.

d. Freud, em O Mal-Estar na Cultura ([1929] — 1996) ao discutir sobre as utilidades
das invengdes humanas afirma que “ através de cada instrumento, o homem recria
seus proprios 6rgaos, motores ou sensoriais, ou amplia os limites de seu
funcionamento” (p. 97). Freud inclui a escrita como uma dessas invencdes afirmando
que “a escrita foi, em sua origem, a voz de uma pessoa ausente” (p. 97). E certo que
Freud ndo estava se referindo a internet, mas essa consideragdo nos fez pensar
sobre o lugar da escrita na experiéncia em EaD. Comecemos pelo trabalho de luto
que o trabalho/estudo na EaD implica, de dispensar parte das marcas que constitui a
presenca fisica do outro, como o corpo, o olhar e a voz, e operar apenas com 0S
tracos dessa presenca que as tecnologias conseguem reproduzir. A escrita na EaD
ocupa uma funcdo de instituir outro tipo de presenca que dé sustentacdo as
transferéncias e possibilite a circulagdo da palavra da pessoa factualmente ausente.
A materialidade da escrita se faz corpo; ndo por acaso, utilizamos, na nossa cultura,
expressées como 0 corpo do texto, dar corpo ao texto, numa alusdao a essa
presenca material que a escrita indica. A escrita mediante a relagdo de transferéncia
transporta a presenca do outro ausente.

No contexto da EaD mediada pela internet, a escrita comporta duas faces: por
um lado, ser um meio de encontro, de compartihamento de experiéncias,
constituindo-se em um tipo de memoria dos processos aos quais se pode retornar
sempre que necessario e produzir reflexdées que impulsionem avancos e, por outro
lado, fazer emergir 0 receio de que 0 ndo saber aparega, produzindo assim um mal-
estar. Essa transparéncia que a escrita adquire no AVA revela, pois, uma tensao da

escrita nesse ambiente, uma vez que coloca os sujeitos em uma situacdo de
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extimidade®, no sentido de uma intimidade exposta, diferente da relagdo presencial
em relacdo a qual o texto tem um enderego Unico, na maioria das vezes apenas o
professor e 0 aluno. A escrita no AVA pode girar de uma situagao a outra: tanto de
mediadora, veiculo da transferéncia, quanto do elemento desencadeador de mal-
estar, com a possibilidade de exposicdo desmedida das fragilidades dos sujeitos.
Dispor-nos a pensar sobre esse mal-estar pode fazer avangar nosso entendimentos
sobre 0os mesmos e construir possibilidades de trabalho nesse contexto, seja
investindo no melhor que a escrita pode trazer, na transferéncia, de modo que
possa minimizar o pior, ou seja, o0 desamparo que pode fazer emergir. Ou, ainda,
compreendendo que o mal-estar faz parte da experiéncia do sujeito humano, onde
quer que ele esteja como referiu Freud em O mal-estar na cultura ([1929] - 1996). O
fato é que a escrita no contexto da EaD faz levantar esse paradoxo: ao mesmo
tempo que serve de transporte a transferéncia e faz compor as condigdes da
presenca virtual e, portanto, do trabalho/estudo a distancia, constitui-se lugar de mal-
estar, advindo dessa exposicao ao olhar de outros.

Para Léevy & Lemos (2010), esse efeito de transparéncia € uma das
caracteristicas dos novos meios de comunicagdo atuais, os quais funcionam de
muitos para muitos provocando uma “erosdo da esfera privada”, de modo que “a
transparéncia das pessoas, das instituicoes e dos fendbmenos aumentam de forma
vertiginosa” (p. 13). O receio das pessoas no trabalho/estudo nesse contexto ndo &
sem sentido. Cabe-nos no entanto perguntar o que fazer com isso no contexto de
um curso a distancia. Nos fragmentos 37, da professora C e 43, da tutora A, temos
dois exemplos que ressaltam o cuidado com os textos, com o tipo de retorno
respeitoso aos trabalhos dos alunos, de modo a impulsionar a producdo sem
contudo produzir constrangimentos. O depoimento da aluna J, fragmento n® 35
agradecendo a tutora pelo seu comentario de acolhimento ao seu desespero e 0
encaminhamento de uma possibilidade de resolugcdo do trabalho, também é outro
exemplo de formas de cuidado que implica a transferéncia. A escrita, nesse contexto
da EaD, tem, portanto, a fungdo de mediar as relagdes, de modo que o “manejo da
transferéncia”, referido por Freud, passa pelo manejo da escrita .

As invencdes tecnolédgicas contemporaneas, no campo do viver humano, em

particular na educagédo, sdo mesmo motivo de muitas inquietagdes, mais ainda para

%0 Expressao utilizada por COSTA, Ana. Litorais da Psicandlise. Universidade Federal do Rio de
Janeiro, 2008.
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0S que se inciaram mais recentemente nesse exercicio de insisténcia que esse tipo
de aprendizado implica, como é o caso dos professores e alunos do PEaD/UFRGS.
O desafio da alfabetizagdo digital se coloca, dessa forma, como o primeiro
aprendizado, condicdo para 0 acesso a outras experiéncias, mas ndao se resume a
ela; construir outras formas de relagbes mediadas pelas tecnologias atuais implica
estabelecer uma relacdo com esse universo de saber que vai além da simples
instrumentalizagdo com o computador. Com isso ou junto a isso, os fragmentos
analisados nos apontam a possibilidade de se estabelecerem condi¢des para que
essa passagem da experiéncia presencial para a virtual venha a se construir. Nesse
sentido a transferéncia constitui-se condicdo importante nesse contexto, mas nao
somente nele, e sim na educacao geral.

As novas tecnologias da comunicacdo atravessam fronteiras, minimizam as
disténcias geograficas, colocam todos em comunica¢do com todos. Com a internet a
letra voa literalmente, para os mais distintos enderecos — para parafrasear Lacan
(ibidem) - produzindo diferentes efeitos. No entanto, essa tecnologia ndo cria por si a
possibilidade de relagcdo entre os humanos. Elas a elevam a poténcia, como referiu
Levy, mais ainda, quando estd em jogo um lago transferencial, capaz de sustentar o
entre-lugar que constitui a presenga virtual. Essa € uma condi¢do instalada pela
transferéncia e ampliada pelas novas tecnologias da informagdo e comunicacao. A
presencga virtual é uma presenga que implica a transferéncia, construida a partir
dela. A transferéncia se apresenta como o motor, a energia, para lembrar Freud, ou
0 saber, para lembrar Lacan, capazes de sustentar os sujeitos nessas passagens de

um modus vivendi a outro.

4.2 O QUARTO TEMPO DA PESQUISA

No ano de 2008, transcorridos dois anos e meio do estudo presencial, voltei a
morar na cidade de Salvador, na Bahia. Essa mudanca ndo foi pensada como
“experiéncia para a pesquisa’, mas durante esse tempo do trabalho na distancia,
pude perceber que o afastamento presencial reverberou sobre a pesquisa,
permitindo-me pensar as diversas formas de presengca e as possibilidades da

transferéncia. Pude, assim, fazer uma experiéncia de viver nesse entre-lugar, e
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assim experienciar as possibilidades das tecnologias na constituicdo da presenca
virtual. Em muitos momentos tive dulvidas se conseguiria sustentar o
trabalho/pesquisa nessas condi¢Oes e finaliza-la a termo. Além das aprendizagens
tecnoldgicas que se fez necessario, umas das estratégias criadas foi a de manter o
endereco www.ufrgs.br como pagina inicial do meu computador. Ao abrir a internet
estava na UFRGS! Entendo, contudo, que isso foi possivel por efeito das
transferéncias estabelecidas em diferentes niveis. Freud nao inventou a
transferéncia, mas reconhecer sua fungéo €, sem duvida, uma invengdo muito maior.

Nesse momento de concluir o trabalho formal, consigo me lembrar que essa
pergunta sobre nocao de distancia nas relagées com as tecnologias me acompanha
desde criangca, nos momentos em que assistia aos programas no radio e me
perguntava se aquela “realidade” existia mesmo. Eu morava em uma cidade muito
pequena do interior da Bahia e minha comunicagdo com o “mundo exterior” era via
correspondéncia e radio; aos domingos, depois da transmissdo da missa, ritual
quase sagrado em todas as casas, ouvia programas infantis transmitidos ou
retransmitidos de Brasilia. Desse modo conheci os contos de fadas e as historias de
Monteiro Lobato bem antes de ter acesso a esses livros. Naqueles programas, havia
um momento de leitura das cartas dos ouvintes, que escreviam de diversos lugares
do Brasil dando noticias a parentes e emitindo opinides sobre os mesmos. Durante
um tempo, escrevi a esses programas de radio e descobri, através deles, o Instituto
Universal Brasileiro, onde fiz 0 curso a distancia de desenho por correspondéncia.

Outra lembranca que me veio foi do momento da leitura de cartas que
chegavam dos parentes que moravam em Sao Paulo. Todos se reuniam para ouvi-
las, e eu achava aquilo fascinante. Tao logo aprendi a ler e escrever, me candidatei
a funcao. A escrita era a possibilidade de comunicacdo com aqueles que pareciam
“outros mundos”, e mais, ela dava existéncia aos mesmos. Quando alguém deixava
de escrever aos seus parentes se supunha que tivesse falecido.

Ao pensar sobre o tema que me ocupei nessa pesquisa, pude reconhecer que
ele me acompanha desde os tempos de infancia, nas perguntas sobre as distancias
que as tecnologias da época conseguiam relativizar. Hoje falamos de novas
tecnologias que ndao se comparam aquelas, mas a funcao na relagdo de mediagcao
presencga-auséncia, de fazer existir esse entre-lugar me parece muito semelhante.

Por udltimo, quero sublinhar o reconhecimento das limitagées que este estudo
comporta, das possibilidades de tantas outras leituras possiveis dos temas aqui
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expostos, mas esgota-los ndo constituiu nossa pretensado. Por hora, assumimos as
contradigbes e o mal-estar inerentes a experiéncia que uma pesquisa inspirada na

psicanalise implica.
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