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RESUMO 
 
 
 
A dissertação percorre os caminhos por meio dos quais pensamos a mulher professora e suas 

queixas diante da diferença do outro e o mal-estar que carrega em seus corpos do(c)entes. 

Reflete-se sobre o gênero feminino, pensando o contexto rural em que estão inseridas, o ser 

mãe-mulher-professora e a posição que assumem diante da feminilidade. Questiona-se a 

formação docente que desconsidera as subjetividades dentro da escola e interroga-se de que 

maneira a diferença de ser uma mulher pode não ser um problema e sim um dispositivo que 

favorece o encontro entre a professora, sua diferença e a diferença do outro. Interroga-se, 

ainda, a possibilidade de um deslocamento da impotência de educar para a impossibilidade de 

educar, pensando nesse corpo chamado educação e percebe-se que tal deslocamento não se 

faz alienado do processo de ser mulher. Além disso, aponta-se a feminilidade como saída para 

que as mulheres professoras possam amenizar o mal-estar que experimentam no cotidiano 

escolar; A feminilidade como espaço a ser potencializado com espaço da diferença, da 

alteridade. Um buraco capaz de provocar deslocamentos nas professoras no sentido da arte, da 

política, das reticências. 

 
Palavras-chave: feminilidade. mal-estar docente. formação docente. diferença. 



 

 

ABSTRACT 
 
 

The dissertation on the trails by which we think the woman teacher and her complaints before 

the other's difference and malaise that carries in herself. Reflects on the female, thinking the 

rural context in which they operate and the position they take on femininity, being a mother- 

teacher-wife. Questions the teacher education that ignores the subjectivity within the school 

and wonders how the difference of being a woman can be more than a problem, being a 

device that facilitates the meeting between the teacher, their difference and the difference 

from the other and his student. Wonders also the possibility of a shift from powerlessness to 

educate the impossibility of educating, thinking that body called education and realizes that 

such displacement does not alienated from the process of being a woman. Additionally, it 

points to femininity as an outlet for women teachers can ease the discomfort they experience 

in everyday school life; Femininity as a space to be augmented with space of difference, 

otherness. A hole can cause shifts in teachers towards art, politics, the ellipsis. 

 
Keywords: femininity. teacher malaise. teacher training. difference. 
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INTRODUÇÃO: 
 

SOBRE ESTRADAS, LUGARES, PONTES, LACUNAS E RETICÊNCIAS 

EMPOEIRADAS... 

 
Deixa que minha mão errante adentre atrás, na 
frente, em cima, em baixo, entre. Minha América, 

minha terra à vista, reino de paz se um homem só a 
conquista, minha mina preciosa, meu império, feliz 
de quem penetre o teu mistério. Liberto-me ficando 
teu escravo, onde cai minha mão, meu selo gravo. 
Nudez total: todo prazer provém do corpo como a 
alma sem corpo, sem vestes, como encadernação 
vistosa, feita para iletrados, a mulher se enfeita. 
Mas ela é um livro místico e somente a alguns a 

que tal graça se consente é dado lê-la
1
. 

 
 

 
Do Início do Percurso 

 

 
 

Horas e horas olhando uma tela em branco sem saber por onde começar. Pensamentos, 

devaneios, distrações, pessoas, sensações. Uma música no fundo que me desperta uma 

saudade de algo que nem sei o que é. Que me ativa uma nostalgia, um retorno a um ponto de 

mim desconhecido, um esconderijo talvez. Uma aresta que pulsa e insiste em mim... E é desse 

lugar que saio, e volto, para o início de uma escrita que desenha página por página, que colore 

de palavras velhas e novas o que é descoberta, o que é enigma, o que é desejo, afeto, lacuna, 

um não saber com vontade de saber. O que é inconsciente, o que é da ordem da psicanálise – 

um saber posto em posição de verdade, um saber que me afeta, que implica a minha 

subjetividade. Uma verdade como encontro de falta com um real que se faz tão somente como 

reticências entre parênteses, como ponto aberto, furado – um semidizer. Como tal, a 

psicanálise não permite saber tudo, porque o inconsciente não diz tudo – ela permite saber o 

“não todo”, porque o inconsciente é “não todo”. E é desse lugar que tem partida o caminho a 

ser percorrido. 

Travessia anterior ao início da escrita destas páginas, porque é uma escrita que teve 

começo nas inquietações dos dias de escuta, rascunhando as quatro estações de uns três anos 

inteiros de andanças em meu trabalho como psicóloga da Secretaria Municipal de Educação 

 

 
1 

Elegia é uma música composta por Péricles Cavalcanti e Augusto de Campos a partir do poema de John Donne 

do século XVII, cantada por Caetano Veloso no álbum Cinema Transcendental (1979). 
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de Ouro Preto (SME-OP). Ir e vir em estradas de terra e asfaltadas, morros, ladeiras, ruelas 

apertadas pelo tempo corrido e pelas casas coloridas de uma cidade que esconde suas gentes 

que escorrem chão adentro em portas pequenas de grandes espaços. Acompanhada sempre por 

palavras que reverberavam em mim uma constância a respeito do que olhava e escutava em 

corpos, vozes, sentidos de mulheres. Duas, cinco, dezesseis, tantas mais escolas... Tantas mais 

mulheres. Uma repetição que traz inquietação e gera questões: “Quem é essa mulher que 

canta sempre esse estribilho? [...] Quem é essa mulher que canta sempre esse lamento? [...] 

Quem é essa mulher que canta sempre o mesmo arranjo? [...] Quem é essa mulher que canta 

como dobra um sino?” (BUARQUE DE HOLANDA, Chico, 1981) 

Elas são as mulheres, personagens principais – especialmente nos anos iniciais do 

ensino fundamental, nas escolas de educação infantil e creches – da educação nos dias 

contemporâneos. Mulheres trazendo em suas bolsas, pastas, mochilas, um amontoado de 

palavras que quase sempre resultava em uma imagem opaca, misturada com o que eram elas 

naquele lugar, naquele espaço aberto por histórias as mais diversas. Encontros repetidos, laços 

mais possíveis, palavras novas. Passo a ver a escola com um corpo feminino - voz, cheiro, 

cabelo, mão de mulher. 

Por meio do trabalho desenvolvido na SME-OP, desde setembro de 2008, foi que 

busquei o Programa de Pós-Graduação/Mestrado em Educação da Universidade Federal de 

Ouro Preto (UFOP) a fim de sistematizar os saberes e não saberes que permeavam meu 

trabalho. Na SME-OP, o trabalho do Serviço de Psicologia se faz no encontro com grupos de 

professores/as das escolas da rede, sendo que nem todas são atendidas, uma vez que a rede é 

extensa e apenas uma psicóloga está no quadro para esse atendimento. São encontros mensais, 

com duração de, aproximadamente, uma hora e meia, nos quais a escola para e conversa sobre 

as suas questões, que vão desde questões institucionais, relações de poder, amenidades 

pessoais, relacionais e cotidianas, até a queixa repetida e insistente em relação ao ofício 

docente – ser professor/a – carregada de um discurso de inquietação e impossibilidade frente a 

alguns impasses relacionados à rotina com os/as alunos/as. 

No mestrado, iniciada a pesquisa, fomos escutar um grupo específico de professoras 

do distrito Santa Rita de Ouro Preto, zona rural do município. A escolha por esse grupo se fez 

devido a um desejo pessoal de trabalhar com essas professoras com as quais já havia tido 

contato em visitas pontuais a suas escolas para atender a uma elevada demanda de casos de 

alunos/as com dificuldade de aprendizagem. Em conversa para dizer sobre os/as alunos/as, 

elas deixavam escapar um discurso que permeava dois lugares. De um lado, a posição delas 

enquanto professoras, com suas experiências, questões, jeitos e palavras. Do outro lado, o/a 
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aluno/a que fugia do ideal que elas haviam construído e que lhes traziam inquietação e uma 

sensação de insatisfação e impotência frente ao que falavam não dar conta de fazer. 

A pesquisa foi realizada em parceria com o Programa Caleidoscópio, Programa de 

Extensão da Universidade Federal de Ouro Preto, que propõe uma ação interdisciplinar de 

saberes e práticas e busca analisar e pensar atividades que possam ser desenvolvidas entre o 

ensino superior, o ensino fundamental e médio e a comunidade
2
. A parceria foi firmada entre 

o Programa Caleidoscópio e o Serviço de Psicologia da Secretaria Municipal de Educação de 

Ouro Preto. 

Isso estabelecido, a proposta construída foi a de encontrar com o grupo de professoras 

de Santa Rita durante oito meses, sendo esse tempo maleável ao movimento que o grupo 

pudesse ter, ou seja, caso percebida a necessidade, outros encontros poderiam acontecer – 

como, de fato, ocorreu. É, então, a partir desses encontros de palavras, através dos discursos 

consentidos, coletados, gravados e analisados que a presente dissertação será tecida. 

Como já havia um contato anterior com as professoras quando iniciada a pesquisa de 

campo através dos encontros presenciais com elas, levando em consideração as conversas que 

tivemos e as observações que realizei, iniciamos os encontros da pesquisa interrogando o mal- 

estar docente dessas mulheres-professoras. Ou seja, o que lhes causa mal-estar no ofício 

docente, sendo que desde o início da minha escuta é a relação dessas professoras com a 

mínima diferença – a de si e a do outro – que salta da voz delas como queixa e ponto de 

questão. Dessa forma, a pesquisa quer interrogar esse discurso, analisá-lo a partir do lugar que 

essa professora ocupa, questionando o discurso no meio do que chamamos de mal-estar 

docente – essa mistura que pesa e pousa no corpo docente. 

 
2 

Através do programa há a inserção de alunos da graduação e de professores que se identificam com propostas 

extensionistas articuladas à pesquisa e ao ensino, discutindo temas ligados à diversidade, aos direitos humanos, à 

cidadania e inclusão, ao mal-estar docente, ao patrimônio material e imaterial, além de outros temas que visam à 

produção de renda das comunidades locais. O objetivo do projeto é possibilitar aos professores em exercício e aos alunos das 

escolas a identificação de fenômenos subjetivos, sociais e culturais no exercício profissional da docência (ensino) e na 

aquisição de conhecimentos (relação com a aprendizagem) que provocam mal-estar, buscando construir saídas simbólicas e 

práticas para esse mal-estar. O Programa Caleidoscópio propõe oficinas, laboratórios e projetos que visam obter efeitos 

juntamente às escolas e aos docentes, ofertando uma reflexão sobre a forma de transmissão de conhecimentos. As instituições 

envolvidas no Programa são a Universidade Federal de Ouro Preto, o Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG) e a 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), além das parcerias estabelecidas com as Prefeituras Municipais de Belo 

Horizonte, Ouro Preto e Mariana. Os diversos saberes da experiência são convocados na articulação entre teoria e prática. O 

Programa visa agregar ações de diversas naturezas que, em conjunto, possam atingir as variadas situações que perpassam o 

cotidiano escolar e que acabam por gerar um mal-estar visível nestes espaços. Mal-estar esse instalado seja do lado dos 

profissionais da educação, seja do lado dos alunos, podendo ser lido como um efeito das circunstâncias aversivas com que se 

deparam todos os dias em suas relações sociais. Assim, torna-se como foco do Programa Caleidoscópio buscar escutar e 

intervir de forma interdisciplinar e multidisciplinar nessas manifestações de mal-estar que perpassam o ensino e a 

aprendizagem, através de ações desenvolvidas em oficinas, laboratórios e projetos articulados ao conhecimento escolarizado. 

(Texto extraído do site http://www.ichs.ufop.br/caleidoscopio/) 

http://www.ichs.ufop.br/caleidoscopio/)
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Além de todas as peculiaridades objetivas, concretas e visíveis, quero apontar uma 

parte do foco de visão para o enigma que se faz presente em mim, enquanto pesquisadora, em 

relação a essas mulheres que fazem a parada desta pesquisa ser exatamente ali, aqui. Neste 

ponto, voltando às palavras do início deste capítulo, aponto para o efeito que a pesquisa sofre 

a partir do que me enlaça enquanto pesquisadora – o que me faz “a pesquisadora que sou”, ou 

seja, a minha subjetividade, os meus atravessamentos invisíveis, inconscientes, a minha 

história, minhas questões. Kemp (1994, p.24) nos escreve que toda teoria traz em si algum 

“fragmento, cuidadosamente preparado, de uma qualquer autobiografia”. Há uma mistura 

entre mim e a minha escrita. 

Não sei dizer exatamente em que ponto da minha biografia tem início a inquietação 

que me atravessa em relação ao feminino. Mas é, com certeza, uma questão anterior à minha 

entrada no espaço acadêmico. Como pontos que demarcam o meu percurso neste tema, é 

significativo pontuar que já na graduação meu interesse de pesquisar se voltou para tal 

questão. Pesquisei a depressão na mulher idosa – A Dor de Existir: Investigações acerca da 

tristeza e depressão na mulher idosa (FERRAZ, 2003) – durante dois anos em um projeto de 

iniciação científica e depois me debrucei sobre o assunto em grupos de estudo de psicanálise. 

Mais além na graduação, estudei o desamparo, tecendo meu trabalho de conclusão de curso 

nesse sentido (FERRAZ, 2006), sem saber, lá atrás, que havia um encontro –  marcado 

comigo! – entre mal-estar, feminino e desamparo. Além disso, no estágio, no trabalho na 

clínica, sempre me pausaram as questões das mulheres. E não parei mais. Digo isso para 

clarear – inclusive para mim mesma – o quanto sou atravessada por essa questão, por essa 

inquietação e o quanto isso é movimento... Uma inquietação que abre uma questão que não 

deixa de fazer mais alguma questão, sem parada – como nos traz e faz pensar a poesia: 

 
 

O que será que me dá que me bole por dentro, será que me dá. Que brota à 

flor da pele, será que me dá. [...] O que não tem medida, nem nunca terá. O 

que não tem remédio, nem nunca terá. O que não tem receita. [...] O que não 

tem descanso, nem nunca terá. O que não tem cansaço, nem nunca terá. O 

que não tem limite. [...] O que será que me dá. Que me queima por dentro, 

será que me dá. Que me perturba o sono, será que me dá. Que todos os 

tremores me vêm agitar. Que todos os ardores me vêm atiçar. Que todos os 

suores me vêm encharcar. Que todos os meus nervos estão a rogar. Que 

todos os meus órgãos estão a clamar. E uma aflição medonha me faz 

implorar. O que não tem vergonha, nem nunca terá. O que não tem governo, 

nem nunca terá. O que não tem juízo. (BUARQUE DE HOLANDA, Chico, 

1976) 
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Lacan (1975, p.86) escreve, no Seminário XX, que o inconsciente “não cessa de não se 

inscrever”. As formações do inconsciente – sonhos, atos falhos, sintomas – flagram, escreve 

Fingermann (2009, p.4), uma intemporalidade para quem quiser prestar ouvidos às suas 

mensagens. O autor acrescenta que as mensagens das formações do inconsciente são notícias 

do "desejo indestrutível", notícias ao mesmo tempo do recalque e da inscrição, sendo que os 

traços mnêmicos inscrevem algo que não tem registro – o rastro de uma vivência. Algo que 

não se inscreve, mas produz e orienta os encadeamentos vida afora e sempre. 

E é a partir dessa lógica que se faz necessário trazer a possibilidade de escrever, pensar 

e refletir que a maior parte dos movimentos feitos em uma pesquisa científica é perpassada 

por elementos inconscientes fantasmáticos que precisam ser considerados. Saber dessa 

existência e dela se aproximar, mesmo que de uma forma bastante sutil faz-se e fez-se como 

uma possibilidade, inclusive, de melhor trabalhar a objetividade, a racionalidade, quantificar e 

qualificar dados, ingredientes essenciais para qualquer produção científica. Assim, a nossa 

escolha metodológica, enquanto caminho possível e experimentado é o Método Clínico, 

vertente de pesquisa no âmbito da Psicanálise, bastante trabalhada por autores da França e do 

Brasil, que será, em capítulo posterior específico, conceituado. 

Diferença, feminino e mal-estar se faz então para nós como questão. Uma questão que 

repercute no corpo, um corpo adoecido, um corpo do(c)ente. Pensamos na mulher não só pelo 

seu discurso, mas, também pelo seu corpo, um corpo que significa algo, um corpo castrado, 

atravessado pelos furos das reticências. Pensamos o corpo e a relação que ele estabelece com 

os lugares de ser mãe, mulher, professora. Pontuamos aqui o fato de as professoras não 

poderem mostrar sua sexualidade, interrogando se a doença seria a forma de serem 

reconhecidas. E mais, haveria uma diferença a mais por serem essas mulheres da zona rural e 

não da cidade? É diferente a relação com o corpo e a diferença que se estabelece com essas 

professoras por elas não serem da cidade? 

A dissertação será construída em quatro capítulos. No primeiro deles, abordaremos o 

mal-estar na cultura, com ênfase para o mal-estar na docência. Também nesse capítulo, vamos 

falar sobre o feminino e refletir a respeito do encontro entre esses dois lugares: o feminino e o 

mal-estar docente, pensando sobre as diferenças que se fazem presentes no espaço docente. 

Vamos interrogar a diferença de a professora ser uma mulher – gênero e feminilidade – e o 

efeito que essa diferença implica na forma como essa mulher enxerga o outro diferente dela, a 

diferença que está fora dela. Vamos conceituar a diferença dentro da psicanálise, o sujeito 

como singular e irredutível, como nos diz Kehl (1996, p.11), sujeitos da diferença sexual. 
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Já no capítulo dois, vamos caminhar pelo nosso campo prático de pesquisa, apresentá- 

lo e pensá-lo com apontamentos sobre o que foi vivido e percebido no tempo em campo. 

Vamos dizer como a pesquisa foi construída, o método que utilizamos para desenvolver o 

material que é aqui analisado – ou seja, a conversação como dispositivo de pesquisa- 

intervenção do método clínico, metodologia que foi nosso embasamento para desenvolver o 

estudo que vamos apresentar. 

No capítulo três, faremos a análise dos dados coletados durante as conversações com 

as professoras por meio de uma busca de remendos e costuras com os temas anteriormente 

tratados e pensados. Nessa tessitura, tratamos o corpo como centralidade, como lugar tanto do 

mal-estar como da feminilidade. Propomos duas categorias de análise, a primeira relacionada 

à diferença – a dela (mulher) e a do outro. A segunda categoria trabalhada diz sobre a relação 

dos lugares mãe-mulher-professora. Ressalto que o corpo está presente nas duas categorias 

como o lugar no qual tais categorias se encontram – um corpo doente. 

Por fim, no capítulo quatro, desenvolvo algumas considerações que a pesquisa nos 

despertou e nos possibilitou enquanto saídas e pontos de novas buscas, já que tecer, na 

máquina de costura ofertada pela psicanálise, não tem fim, é movimento contínuo nos dias 

cheios de reticências. A escrita, nesse capítulo, fala da mulher professora. Em alguns 

momentos, saídas, tais como: a política e a arte, são tratadas, sem que, para isso, seja 

necessário desconectar do corpo. Aqui, o corpo potente entra em cena com elementos da 

política e da cultura, fazendo vínculo com as questões do social, dos laços, da implicação, da 

mobilização... Da responsabilização... Do autorizar-se de si mesmo. A grata surpresa – para 

mim! – da feminilidade como saída para o mal-estar das professoras diante da diferença. E 

como podemos pensar a transmissão disso na formação docente? De que maneira esse 

percurso pode ser transmitido? É possível essa transmissão? 

Aqui, as palavras são o grande protagonista da história. As palavras que as professoras 

foram soltando, aliadas à escuta e à intervenção que o método clínico oferece à pesquisa 

através da orientação e teoria psicanalítica. As palavras vindas pelos encontros nos quais as 

conversações foram acontecendo. São elas os nossos elementos – que nos trazem os nossos 

apontamentos – gravados e transcritos em material anexo a essa dissertação. E também as 

minhas  palavras...  “As  palavras  me  antecedem  e  ultrapassam,  elas  me  tentam  e  me 

modificam” 
3
. 

 

 
 
 

3 
Fragmento do conto “Os desastres de Sofia”, de Clarice Lispector, in: Legião Estrangeira, Ed. Rocco, 1964. 
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A palavra toma o lugar do centro. Escrever está no centro do corpo. Em mim, as 

palavras são vivas. São instrumento e ato. Nesta dissertação, mais que ouvir, mais que falar e 

calar, a palavra se faz escrita. Nem sempre aliada ao papel, as palavras são escritas nas ideias, 

nos pensamentos. A escrita como possibilidade de me perceber mulher, a escrita como saída 

para a minha feminilidade, como remédio para o mal-estar de ser uma mulher nem tão 

contemporânea assim... E, para começar, palavras delas sobre um caso que acabou, um 

fragmento das Conversações que conta a história de uma professora que muito mexeu com 

elas e também comigo, um diálogo longo entre as professoras: 

 
 

Gente, agora eu vou contar uma coisa procês... que por um lado, por um 

lado é um barco natural que não tem tamanho mas por outro a gente vê que a 

gente tá bem... Na hora que eu tava saindo pra vir pra cá hoje, a Kombi na 

porta lá de casa me esperando... uma colega me contou que uma professora 

que tava muito mal, muito doente... e eu falei assim com ela: “ô gente, 

porque que nós não fizemos isso aqui (os encontros para as Conversações) 

há mais tempo? Talvez pra ela... mas tá uma coisa de doido. É uma colega 

nossa que estudava com a gente e ela não suportou esse peso que a gente 

suporta, eu acho que foi isso né. Ela tá... coitada... Ela parece que começou 

com depressão, não foi? Depressão, depois, depois... eu não sei nem se eu 

posso falar assim, mas depois virou loucura mesmo, né? Ela chegou a ficar 

internada numa clínica em Belo Horizonte, depois que saiu da clínica voltou, 

aí perdeu a... ela já não tinha vontade de viver, não fazia nada assim pra 

melhorar, que a menina dela me falou né, que ela teve no hospital. E agora... 

 
E no final do ano passado que ela teve problema com os meninos? É, ela 

teve um problema com os meninos da escola. 

 
É, depois daquilo que ela ficou internada, depois daquilo que ela foi na 
clínica, depois da clínica ela ficou um tempo no hospital em Ouro Preto, 

agora tá em casa, mas aquela coisa, não fala direito... Então, eu acho assim 

que... que bom que vocês tão aí, podendo ouvir a gente. 

 
Ela tava, faltava acho que dois anos pra aposentar, não é isso? Faltava 

pouquinho tempo pra poder aposentar, ela tinha a vida dela lá, dedicada à 

escola, aos meninos. Cansou, né? 

 
E ela gostava, assim, de participar de muita coisa, né? 

 
É, ela já perguntou o quê que eu ia fazer aqui hoje, o que eu já vim fazer, o 

quê que é... 

 
Festas da comunidade, ela era que preparava as festas, festas na escola 

sempre ela tava planejando, fazendo... 

 
Festas, as festas pras mães, fez coroação, primeira comunhão, tudo era por 

conta dela. Só que no último dia de aula parece assim que ela foi.... sei lá 

como é que fala... os meninos, ela chegou a empurrar, os meninos tiveram 
que correr dela com medo, a gente nunca tinha visto nada disso, daí ela 

pegou os meninos que ela tinha mais costume assim de ir na casa dela e 
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levou, a gente ficou preocupada... chegou a levar as meninas que moravam 

próximas a casa dela, mas não fez nada com as meninas não, só de 

companhia mesmo. Aí o moço, vizinho lá, foi de moto pra ver se tinha 

acontecido alguma coisa né, mas os meninos tavam bem... porque teve 

problemas, ficou afastada né? 

 
Ficou, aí depois disso ela não voltou não né, depois do... 

Voltou não. 

Não, é a primeira vez que ela teve, depois ela ficou afastada, aí depois ela 

voltou e aí depois, ano passado... ano passado? 

 
Ela não voltou mais não, né? Depois que ela teve problema com os 

meninos... não voltou mais não. 

 
E aí ela não voltou mais não. 

 
Aí ela foi só piorando, né? Porque aí depois também ela teve problema de 

saúde né, teve um problema de saúde... 

 
É... 

 
Muito tempo, assim, manhã e tarde. A vida dela era a escola, aí, depois, 

fecharam a escola dessa localidade dela, aí ela já levou um baque assim, que 

a vida dela era a escola, como se a escola fizesse parte da vida dela, como se 

tivesse ali. Aí fechou a escola, aí ela foi trabalhar na escola de Santo 

Antônio, aí já foi uma certa rejeição também, né? E, com essas mudanças... 

hoje mesmo eu tava conversando com uma ex-professora minha, já 

aposentou, são muitas mudanças, né, método tal, este ano nós vamos usar tal 

método, tem que seguir isso e isso. Ela, assim, ela achava muito... ela 

discordava muito da pedagoga dela, né, da supervisora, ela batia muito de 

frente, porque ela já tinha a experiência de sala de aula e ela não concordava 

com aqueles métodos que estavam escritos. Porque ela achava que o que ela 

sabia dava resultado, então foi acontecendo essas rejeições. Assim, ela 

adoeceu, tirou licença, ficou um tempo fora, quando voltou, né, aí voltou 

bem, né, comprou carro, tirou carteira, tava super bem, dirigiu, tudo... 

 
Tava ótima, um dia foi pra Ouro Preto, estacionou naquele ponto de táxi da 

estação, quando foi tirar o carro, caiu dentro do rio... tava ótima... (risos 

nervosos) 

 
Mas ela já estava no auge, assim, ela queria fazer, ela tava em dúvida... é... 

é... ela queria fazer um monte de coisas ao mesmo tempo. É mesmo? 

 
O carro? É ué. 

 
Aquele estacionamento ali do trem? 

 
É, o carro tá ali, com a frente virada pro rio, e ela bem, né, aí foi... foi... tirar 

o carro, né, e errou alguma coisa lá e o carro caiu dentro do rio, e subiu a 

água mesmo nela... 

 
Ela achou que o carro... tinha deixado o carro de ré, só que ele tava de 

primeira, aí, na hora que ela foi arrancar o carro, né... 
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E ela presa no cinto, a água foi enchendo no carro e ela bem afogada lá 

dentro. (risos nervosos) 

 
Mas também tem a questão de ela ser, assim... ela queria, assim, “mudou 

isso, eu tenho que dar conta disso”, né, ela era muito assim enérgica. 

 
Eu lembro de um problema quando eu tava saindo de uma escola e vindo pra 

essa escola que ela tava trabalhando, né, ela era coordenadora, aí apareceram 

duas vagas, né, aí ia descer eu e uma colega minha, só que minha colega não 

foi nesse dia, aí falou “não você já avisa lá, que nós vamos pra lá e tudo”. Eu 

cheguei foi logo no dia que ela tava estressada, né. Eu cheguei com a 

supervisora, ela já foi soltando os cachorros na supervisora, e aproveitou, 

também, né, sobrou pra mim também. Eu fui falar que eu tava sendo 

transferida pra lá, ela “ah, eu não quero nem saber, você se vira aí, tô indo 

embora” e foi embora, não voltou mais, daí teve os momentos dela lá e tudo, 

depois de um tempo é que voltou fora da sala. Ano passado ela já teve que 

ficar um tempo até com a minha turma, né, mas aí já tava mais tranquila, 

depois, no final, teve tudo de novo, aí agora... 

 
E antes de ela surtar lá na escola, ela tinha comprado computador, queria 

colocar internet e lá não tinha como colocar internet, aí deixou aqui, fazendo 

curso de computação, queria fazer pedagogia, “não, vou largar a área da 

educação, eu acho que eu vou fazer outra coisa. Vou fazer meio ambiente. 

Não, mas ah eu fiz inscrição em biologia”. Aí ela ficou assim sabe? 

 
É, ela tava fazendo um curso. 

Começou a fazer pedagogia. 

Ela ficou um pouco perdida, é? 

É, aí ela já começou assim, sabe, umas duas semanas antes... 

Aí ela queria mudar o nome... 

É, ela queria mudar o nome dela, queria fazer muita coisa ao mesmo tempo. 

 
Umas três semanas antes de ela surtar mesmo lá na escola ela já tava dando 

um... disse que ia acontecer alguma coisa... 

 
É... ela já tava meio assim... tinha dia que ela conversava muito, falava 

muito, né, não era? Conversava demais. Aí tinha dia que ela ficava paradona 

assim, você olhava pra ela, ela tava com o olho assim (professora arregala os 

olhos), aí a gente ficava assim... a servente tinha um receio assim... 

 
Ela gostava muito da minha turma, aí, quando ela cismava, ela fazia um 

plano de aula dela e mandava eu aplicar, aí eu tinha que... 

 
É, dava alguma atividade lá e ia... 

 
Uma planta da escola, né, pra reformar a escola, né, ela ficou lá uns dias 

fazendo também e... “tem que reformar a escola, como é que ia ficar a nova 

escola né”... ela continua fazendo a planta da escola... 
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Iniciei a escrita com esse ponto final. A história de uma mulher professora cheia das 

reticências da feminilidade. Em meados do ano de 2012, quando as conversações já haviam 

sido realizadas, a professora aqui trazida pelas palavras das colegas morreu quando, no 

hospital, “todos os seus órgãos paralisaram”, como nos informou uma professora da rede e 

que acompanhou o caso desde o início. 



21  

 

 
 

 

1. SOBRE  O  MAL-ESTAR  E  O  FEMININO  QUE  ATRAVESSAM  A 

EDUCAÇÃO 

 
 
1.1 Que Mal-Estar É Esse? 

 

 
 

Não é fácil lidar cientificamente com sentimentos. 

[...] (FREUD, 1930/1996, p.74) 
 
 

No início de “O mal-estar na civilização”, escrito em 1927, Freud (1930/1996, p.73) 

fala sobre a grandeza e a multiplicidade do mundo humano e da vida mental – há uma 

“diversidade de impulsos plenos de desejo”, além de uma singularidade de ação e pensamento 

que circula tudo isso. E falando sobre o homem e suas peculiaridades, escreve sobre a 

religiosidade e o sentimento oceânico. Conceitos trazidos em sua teoria por um amigo que 

passou a percorrer os escritos de Freud, enquanto inquietação, na busca de alguma 

justificativa que explicasse a relação que o ser humano estabelece com a vida, pensando, 

especialmente, sobre esse sentimento oceânico – “uma sensação de eternidade, um sentimento 

de algo ilimitado, sem fronteiras; fato puramente subjetivo”. 

Nesse sentido, Freud (1930/1996, p.74) traz o “ego” para a questão, colocando esse 

elemento como o lugar onde o nosso sentimento pode ser melhor percebido e codificado. 

Portanto, é o ego quem vai nos auxiliar frente às situações que experimentamos no mundo 

exterior e interior. E é tendência do ego afastar toda e qualquer fonte de desprazer ou ameaça 

a essa sensação. É o ego regido pelo princípio do prazer: “surge, então, uma tendência a isolar 

do ego tudo que pode tornar-se fonte de tal desprazer, a lançá-lo para fora e criar um puro ego 

em busca de prazer, que sofre o confronto de um ‘exterior’ estranho e ameaçador”, escreve 

Freud (1930/1996, p.76). Porém, ele mesmo escreve, é impossível fugir das correções que a 

experiência traz. Há um “externo” que atravessa o ser humano, como se retificasse as 

exigências de um ego que só quer prazer. Aqui acenamos então para o conceito de princípio 

da realidade. Sempre vai haver uma relação entre o ego e o mundo que o cerca. Relação essa 

que contém presente e passado. Freud (1930/1996, p.78) afirma que: “Na vida mental, nada 

do que uma vez se formou pode perecer – tudo é de alguma maneira preservado e, em 

circunstâncias apropriadas [...], pode ser trazido de novo à luz”. O passado acha-se preservado 

na vida mental. 
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Com essa conceituação, a escrita freudiana volta o texto para o “sentimento oceânico”, 

remetendo-o ao desamparo infantil, uma necessidade intensa de proteção frente ao poder 

superior do destino. 

 
 

A derivação das necessidades religiosas, a partir do desamparo do bebê e do 

anseio pelo pai que aquela necessidade desperta, parece-me incontrovertível, 

desde que, em particular, o sentimento não seja simplesmente prolongado a 

partir dos dias da infância, mas permanentemente sustentado pelo medo do 

poder superior do Destino. Não consigo pensar em nenhuma necessidade da 

infância tão intensa quanto a da proteção de um pai. (FREUD, 1930/1996, 

p.80) 
 
 

Partindo dessa construção, a escrita freudiana segue seu percurso para pensar o mal- 

estar na civilização. Freud (1930/1996, p.83) fala sobre a vida e todo o peso que ela traz: 

“sofrimentos, decepções e tarefas impossíveis”. Diante disso é que o ser humano precisa se 

sustentar e para tal faz suas próprias escolhas a fim de amenizar e suportar o mal estar que 

está posto. As “medidas paliativas”, ele sugere que seriam talvez “derivativos poderosos, que 

nos fazem extrair luz da nossa desgraça; satisfações substitutivas, que a diminuem; e 

substâncias tóxicas, que nos tornam insensíveis a ela”. E ainda diz que “algo desse tipo é 

indispensável”. 

É preciso que a vida faça sentido. É necessário um propósito da vida humana. E, na 

dificuldade de encontrar uma resposta que seja geral e ampla para toda humanidade, Freud 

(1930/1996, p.84) propõe que façamos um caminho pelo propósito e intenção que cada um 

vai se impor na sua construção individual. 

É possível perceber que o propósito da vida, segundo Freud, seria mesmo e 

simplesmente todo um plano inspirado no princípio do prazer. Ele está impregnado e 

comandando o funcionamento do aparelho psíquico, desde o início, mesmo que esteja em 

total desalinho com as coisas do mundo – contrárias explicitamente aos seus mandamentos. 

As possibilidades de felicidade são sempre restritas, limitadas por nós mesmos e nossa 

constituição. Já a infelicidade está engatilhada. É só disparar. 

 
 

O sofrimento nos ameaça a partir de três direções: de nosso próprio corpo, 

condenado à decadência e à dissolução, e que nem mesmo pode dispensar o 

sofrimento e a ansiedade como sinais de advertência; do mundo externo, que 

pode voltar-se contra nós com forças de destruição esmagadoras e 

impiedosas; e, finalmente, de nossos relacionamentos com os outros homens. 

O sofrimento que provém desta última fonte talvez nos seja mais penoso do 

que qualquer outro. (FREUD, 1930/1996, p.85) 
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É nesse caminho que o princípio do prazer vai se diluindo no princípio da realidade. 

Sob toda ameaça de sofrimento, evitá-lo passa a ser a prioridade no lugar da busca pela 

felicidade. E para tal tarefa, variadas podem ser as possibilidades que o ser humano poderá 

buscar. Muitas são as saídas, desde as mais amenas até as mais violentas. 

 
 

O programa de tornar-se feliz, que o princípio do prazer nos impõe, não pode 

ser realizado; contudo, não devemos – na verdade, não podemos – abandonar 

nossos esforços de aproximá-lo da consecução, de uma maneira ou de outra. 

Caminhos muito diferentes podem ser tomados nessa direção, e podemos 

conceder prioridade quer ao aspecto positivo do objetivo, obter prazer, quer 

ao negativo, evitar o desprazer. Nenhum caminho desses nos leva a tudo que 

desejamos. A felicidade, no reduzido sentido em que a reconhecemos como 

possível, constitui um problema da economia da libido do indivíduo. Não 

existe uma regra de ouro que se aplique a todos: todo homem tem de 

descobrir por si mesmo de que modo específico ele pode ser salvo. Todos os 

tipos de diferentes fatores operarão a fim de dirigir sua escolha. (FREUD, 

1930/1996, p.90-91) 
 
 

Interrogando sua escrita, Freud (1930/1996, p.93) não acredita ir muito além do que já 

fora dito, mas não cessa de buscar e caminha mais na sua construção questionando por que é 

tão difícil para o homem ser feliz. E inicia seus questionamentos sobre a civilização: “o que 

chamamos de nossa civilização é em grande parte responsável por nossa desgraça e que 

seríamos muito mais felizes se a abandonássemos e retornássemos às condições primitivas”. 

Porém, diz ele, também o outro lado – o lado do prazer – está nessa mesma civilização. Então, 

como abandoná-la? 

Ao buscar proteção e melhores condições de sobrevivência diante dos ameaçadores 

fenômenos da natureza e diante dos sentimentos destrutivos dos seus semelhantes, o ser 

humano troca uma quota de prazer por um tanto de segurança, mas não sem um preço, um 

ressentimento e uma hostilidade do ser humano em relação à civilização. Civilização que traz 

em si um conjunto de realizações e regulamentos que distingue nossas vidas das dos nossos 

antepassados animais, e que se prestam, de acordo com Freud (1930/1996, p.96), a dois 

propósitos: “proteger os homens contra a natureza e ajustar os seus relacionamentos mútuos”. 

Freud (1930/1996, p.102) escreve sobre a necessidade de criar instâncias de mediação 

e regulação da vida em sociedade, colocando a lei como esse lugar consistente capaz de 

assegurar – mas não tanto e tudo – que os laços sociais sejam possíveis. Uma exigência da 

civilização seria, então, a garantia de uma lei, a justiça. Aponta ele para nós as consequências 

desse caminho de escolha pela vida em sociedade, dos efeitos dessa escolha no sujeito, dos 

percalços subjetivos a partir das regras, das leis, das imposições que precisam existir para que 



24  

 

 
 

 

a sociedade possa persistir. Para viver com o outro, o sujeito precisou e precisa barrar muitos 

dos seus reais motivos na vida subjetiva. Assim, acaba pagando um preço muitas vezes alto 

com seu corpo, com suas relações, com sua angústia, com os seus sintomas. 

 
 

[...] a civilização é constituída sobre uma renúncia ao instinto, o quanto ela 

pressupõe exatamente a não satisfação (pela opressão, repressão, ou algum 

outro meio?) de instintos poderosos. Essa “frustração cultural” domina o 

grande campo dos relacionamentos sociais entre os seres humanos. Como já 

sabemos, é a causa da hostilidade contra a qual todas as civilizações têm de 

lutar. [...] Não é fácil entender como pode ser possível privar de satisfação 

um instinto. Não se faz isso impunemente. Se a perda não for 

economicamente compensada, pode-se ficar certo de que sérios distúrbios 

discorrerão disso. (FREUD, 1930/1996, p. 104) 
 
 
 

No capítulo cinco de “O mal-estar na civilização”, Freud (1930/1996, p.113) inicia o 

texto dizendo sobre os efeitos que as exigências de sacrifícios impostos pela civilização 

podem acarretar no indivíduo. Freud escreve sobre o sintoma como satisfações substitutivas 

frente à exacerbada quantidade de frustração vivida, sendo que essas têm como consequência 

um nível de sofrimento variável de sujeito para sujeito e uma perceptível dificuldade criada 

para os relacionamentos com o meio ambiente e a sociedade a que pertence. Diante disso, é 

possível pensar que a própria civilização se coloca contra si e contra o sujeito no seu caminho 

em busca de mais felicidade e satisfação. O que se percebe é que estar seguro pode ser muitas 

vezes estar frustrado e, como tal, o mal-estar é instalado e precisa ser, insistentemente, 

interrogado e negociável, manejado para não adoecer demais o sujeito, para não potencializar 

a sua hostilidade para com a sua civilização. 

Birman (2005) complementa que é preciso explicitar que as interpretações freudianas 

sobre os impasses do sujeito no mundo da civilização constituem, de fato e de direito, 

comentários críticos sobre a inscrição do sujeito na contemporaneidade. Segundo ele, no que 

tange a isso, Freud se deslocou entre dois polos. 

 
 

Com efeito, se no começo de seu percurso teórico Freud acreditou na 

harmonia possível entre o registro do sujeito e o registro do social (Freud, 

1969, p. 28-46), em seguida, contudo, essa harmonia foi colocada 

incisivamente em questão, de maneira que a problemática do desamparo do 

sujeito no campo social foi a marca decisiva da leitura daquele sobre a 

inserção do sujeito na modernidade (Freud, 1971). Pelo enunciado da 

condição de desamparo da subjetividade no novo espaço social, foi a 

desarmonia nos laços sociais então sublinhada por Freud. (BIRMAN, 2005, 

p.204) 
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Fazendo uma leitura do mal-estar na modernidade, Birman (2005, p.208) escreve que 

nada é tão diferente em relação à época do pensamento de Freud. A leitura freudiana sobre a 

inscrição do sujeito na civilização segue nos apontando que o que está em pauta continua 

sendo o conflito no sujeito entre o registro da pulsão e o registro da civilização. Relação essa 

que é sempre da ordem do conflito, e que demanda do sujeito uma "espécie de gestão 

interminável e infinita do conflito, de forma tal que este não poderia jamais se deslocar da sua 

posição originária de desamparo”. 

 
 

[...] o sujeito não poderia se deslocar jamais de sua posição originária de 

desamparo. Pensar na irredutibilidade dessa posição, no entanto, não implica 

dizer que o sujeito deve existir necessariamente com perturbações do 

espírito, sejam estas da ordem da neurose, da psicose ou da perversão. Não 

se trata disso, absolutamente. Em contrapartida, enunciar a irredutibilidade 

do desamparo implica reconhecer que o sujeito deve fazer um trabalho 

infinito de gestão daquela, justamente porque o desamparo originário da 

subjetividade seria incurável. (BIRMAN, 2005, p.210) 
 

 
 

Birman (2005) confirma a aplicabilidade daquilo que em 1927 foi por Freud escrito 

em O mal estar da civilização, salientando a necessidade de que cada sujeito saia na busca de 

destinos que colaborem para a “gestão do desamparo”. É preciso que o sujeito construa 

destinos outros então para a sua pulsão. Neste ponto é importante pensar no que o autor 

acrescenta em relação a esse aspecto: 

 
 

A gestão do desamparo toma uma direção bem precisa para o sujeito, 

diferente da versão freudiana inicial sobre a sublimação. Nessa versão, a 

sublimação era uma experiência de espiritualização, de ascese, pela qual a 

subjetividade seria purificada de seu erotismo perturbador. A sublimação 

aqui seria uma experiência de verticalização, desprendendo-se o sujeito de 

sua corporeidade animal e alçando-se aos pináculos da razão civilizatória. 

Contudo, em sua segunda versão, a sublimação não é um ato de 

espiritualização, mas de lateralização, não se desprendendo o sujeito do seu 

registro corpóreo. Pelo contrário, a sublimação implica na horizontalização 

das ligações do sujeito com os outros, pela tessitura de laços sociais e pela 

produção de obras no campo desses laços. Pode-se depreender disso tudo 

não só porque nessa última versão freudiana não existe oposição entre 

erotismo e sublimação, mas também porque a gestão do desamparo implica e 

se desdobra nos registros ético e político. (BIRMAN, 2005, p.211) 
 
 
 

Birman (2005, p. 220) pontua que, uma vez inserido no social, o sujeito precisa gerir 

seu mal-estar no social. Para ele, Freud não deixa dúvidas quanto às consequências políticas 

geradas a partir do desamparo originário. Já que o conflito entre civilização e pulsão não 
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cessa, desestabilizando o sujeito, e a busca por algum equilíbrio insiste, a lógica vai ser 

sempre a da tentativa do sujeito de afastar o desamparo provocado pelo conflito e dominar o 

mal-estar social produzido pelo desamparo. Escreve ele que: 

 
 

O desamparo seria não apenas inevitável mas também incurável, já que não 

existiria mais qualquer proteção originária para o sujeito. Por isso mesmo, 

impõe-se ao sujeito a exigência de gestão do mal-estar e do desamparo, pelo 

registro horizontalizado dos laços sociais. (BIRMAN, 2005, p.219) 
 
 

De modo que, para ele, o sujeito tem a obrigação de realizar a gestão do conflito nos 

campos político e social, regulado que seria pelos laços sociais, que, por sua vez, são 

regulados pela civilização. 

Pensando no percurso freudiano em relação ao mal-estar e sobre a entrada e a 

permanência do sujeito na civilização, interrogamos a cultura como o lugar que suporta o 

sujeito. Identifica-se a necessidade deste de vincular-se à civilização como seu sítio de 

existência, como um lugar de ser com o outro, de fazer-se. Birman (2005, p.213) acrescenta 

que a ideia de gestão é exatamente esta: é “para que o sujeito possa manter a vida enquanto 

possibilidade e um bem em aberto para si”. Apesar de não achar boa a palavra “gestão”, a 

meu ver diretamente relacionada às teorias administrativas, que Birman insistentemente 

utiliza em sua escrita, neste texto irei utilizar a ideia que gira em torno da gestão – pensar essa 

necessidade, urgente e implícita, de “dar conta” do que está posto, do que não tem cura, que é 

este desamparo, que é o mal-estar. 

 
 
1.2 Sobre o Mal-Estar na Cultura, O Corpo da Escola: Um Mal-Estar Docente 

 

 
 

Para apontar a direção que será tomada durante o trajeto da escrita proposta, é 

importante conceituar o mal-estar docente. Esse assunto se constituiu em ponto de partida 

para a inquietação da minha escuta, a partir das palavras que foram me atravessando e que é o 

corpo que passa a se movimentar e a falar na minha escrita ao longo destas linhas. 

No começo do meu trabalho na SME-OP, anterior ao início da pesquisa, como escrevi 

na introdução desta dissertação, havia um discurso repetido na palavra das professoras que eu 

escutava, uma fala em que insistiam na impotência e demonstravam insatisfação. Tal fala saía 

de um corpo dito, por elas, como dolorido, adoecido. Distante de uma discussão teórica que 

falasse disso especificamente, segui ouvindo muitas mulheres professoras sobre suas 

realidades  nas  escolas,  sobre o ofício docente,  o que começou a me  inquietar devido à 
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insistente repetição desses discursos. Na busca, no desejo de saber me aproximei das 

discussões realizadas nessa área e conheci o conceito “mal-estar docente”. Isso aconteceu 

quando ingressei na SME-OP, momento dos estudos sobre psicanálise e educação, campo de 

trabalho novo para mim. 

Mal-estar docente foi o nome com o qual me deparei para conceituar o que há tempos 

escutava. Mal-estar docente foi, então, o conceito que se fez como ponto de partida para o 

desejo de pesquisar, para a vontade de querer saber um pouco mais sobre isso que está 

presente nas escolas percorridas por mim. Por isso, necessário se fez abrir espaço na escrita 

para conceituar o mal-estar docente. 

Para início de conversa, Freud (1937) escreveu que educar é impossível. E isso, por si 

só, já é causador de mal-estar no campo da educação, por isso, sempre haverá uma frustração 

em relação ao êxito daquilo que foi inicialmente planejado, pensado na execução da atividade 

de educar. É como se o “impossível” fosse uma condição dessa tarefa. 

Millot (2001), em “Freud antipedagogo”, traz uma leitura da obra de Freud, amparada 

pelos escritos lacanianos, que interroga a forma de se fazer educação, que questiona de que 

maneira seria possível utilizar os dispositivos analíticos no meio da pedagogia que está posta. 

Uma das afirmações diz respeito ao descaso que a pedagogia faz em relação ao inconsciente 

dos sujeitos que percorrem os espaços do ensino-aprendizagem, desconsiderando-o no 

processo que vai do ensinar até o aprender. 

Lopes (2003), nesse sentido, afirma que os limites da ação de educar encontram sua 

impossibilidade no fato de que não se submete o inconsciente – é ele que nos sujeita. É 

verdade que não há outro domínio possível senão o do Eu, aquele que se exerce 

conscientemente, mas trata-se de um domínio ilusório, pois o inconsciente demonstra ter um 

peso muito maior que todas as intenções conscientes. E segue dizendo: 

 
 

Impossibilidade não é, entretanto, nem impraticabilidade, nem impotência. 

Dizer que a educação é impossível é dizer desse mal-estar que ronda 

permanentemente nossa ação e nossos escritos. É dizer de nossa construção 

permanente em torno de um furo, tarefa incessante para quem se dispõe a 

fazer esse caminho (Belisário, 1999). Além disso, é preciso admitir que o 

ego não é o senhor de sua própria casa, coisa difícil para a educação, que 

pretende sempre, a qualquer custo, manter o controle da situação, conservar 

isso de onde vem seu prestígio: a ilusão de que determina o futuro. 

Podemos afirmar, para facilitar o pensamento, que a educação é também 

interminável, pois onde está seu futuro? Em que ponto ele se situa? Quem o 
vê? Em que momento aparece, e é futuro? Podemos ficar aborrecidos com a 

denúncia de que, para nosso trabalho, o insucesso está previsto desde o 

começo, ou com o insuficiente sucesso de nossa ação, como queria Freud, 

mas é que não há uma necessária causalidade entre o que fazemos e o 
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resultado, não há "causalidade" entre os meios pedagógicos utilizados e os 

efeitos obtidos. O futuro não está, nem é determinado pelo que fazemos ou 

mesmo pelo que deixamos de fazer. Mas as doutrinas, os métodos e técnicas, 

e a prática pedagógica visam primordialmente ao controle e a garantir o 

sucesso da ação. E, mesmo que isso deva ser feito, nada pode garantir o 

sucesso da educação. Isso traz sofrimento, isso traz mal-estar, isso provoca a 

"ilusão de um futuro", e, por qualquer futuro, melhor seria não tecer ilusões. 

(LOPES, 2003, s/p) 
 
 
 

Nesse sentido, importante pensar no lugar que é dado à educação e àquilo que, de fato, 

ela pode dar conta. Lopes (2003) afirma que “a educação é uma aposta – ela não é salvação 

nem condenação; não é tudo nem é nada” – e, como tal, é um jogo que “tem, deve, precisa” 

ser jogado. Não é por ser impossível que a educação não deve ser feita, escreve ela. E, como 

aposta, não há garantias, não há certeza, mas precisa de toda implicação dos sujeitos para ter a 

chance de ganhar. Enquanto houver essa predestinação missionária nos corredores da 

educação, como trazido por Lopes (1991) em sua tese Da Sagrada Missão Pedagógica, maior 

é o peso, mais insuportável o mal-estar, mais difícil amenizá-lo. 

Aqui, retorno ao meu campo de pesquisa, anterior campo de trabalho, pensando nas 

conversações que foram realizadas por mim. E me chegam muitas palavras desse percurso 

como pontos que vão se alinhavando nessa teoria que aqui é a nossa referência. As 

professoras falam de um peso por serem professoras. Falam de um conjunto de características 

que cabe a elas e que transbordam para além da função docente. Levar aluno ao médico, 

visitar a casa dele para conseguir conversar com a sua família, cuidar dos materiais escolares 

deles, procurar piolho na cabeça deles... Uma série de atos que elas mesmas pontuam como 

sendo atos que extrapolam as “obrigações” docentes e que parecem dizer de um sacerdócio, 

uma missão que traz peso e outras muitas inquietações. 

Tal lugar ocupado por elas – o lugar da sagrada missão pedagógica – não seria um 

lugar no qual essas mulheres podem se sentir “mais mulheres”? A sagrada missão pedagógica 

seria uma saída diante do mal-estar de “ser mulher”? O mal-estar docente seria uma escolha, 

ou seja, opção feito saída para o mal-estar primordial: o mal-estar de se viver em uma 

civilização, e se viver em uma civilização como mulher? Qual o lugar do mal-estar docente na 

escola, na educação? Um lugar de parada ou de sopro, de pausa ou de movimento? 

O tema do sofrimento ou mal-estar docente tem sido objeto destacado de análise no 

campo da educação desde meados dos anos noventa. Alguns estudiosos da área trazem pontos 

importantes  do  mal-estar  docente,  sua  origem  e  consequências,  em  perspectivas  teóricas 
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diferentes da Psicanálise, tais como demonstram os quadros
4 

que apresentamos a seguir e que 

dizem das causas desse sofrimento: 

 

 
 
Quadro 1. O mal-estar docente sob a perspectiva sociológica 

 
BERGER (1957) ESTEVE (1987) 

1 - Baixos salários 
 
2 - Precárias condições de trabalho 

 
3 - Poucas oportunidades de promoção 

 
4 - Queda no prestígio social da profissão 

Fatores secundários (contextuais): 

1 - Modificação do papel do professor 

2 - Função docente: contestações e 

contradições 

3 - Modificações do apoio do contexto social 

4 - Objetivos do sistema de ensino e o avanço 

do conhecimento 
 
5 - A imagem do professor 

Fatores principais (incidem diretamente sobre 
a docência) 

 
1 - Recursos materiais e condições de trabalho 

2 - Violências nas instituições escolares 

3 - O esgotamento docente 

 

 

Esteve (1999, p.97) escreve sobre o mal-estar docente, definindo-o como "um conceito 

da literatura pedagógica que pretende resumir o conjunto de reações dos professores como 

grupo profissional desajustado devido à mudança social". E prossegue: 

 
 

A expressão mal-estar docente (malaise enseignant, teacher burnout) 

emprega-se para descrever os efeitos permanentes, de caráter negativo que 

afetam a personalidade do professor como resultado das condições 

psicológicas e sociais em que exerce a docência, devido à mudança social 

acelerada. (ESTEVE, 1999, p. 98) 
 
 

 
Para Esteve (1999, p.102), esse mal-estar está articulado ao intenso processo de 

mudanças sociais que ocorre em todo o mundo nos últimos anos e às dificuldades da escola 

em caminhar “pari passu” a esse processo. Os/as professores/as são parte de um quadro de 

profundas mudanças sociais, situação que corresponde a mudanças não menos profundas na 

 

4 
MIRANDA, Margarete Parreira. O mal-estar do professor em face da criança considerada problema, 2010. 

Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte. 
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educação  e  no  desempenho  exigido  pela  profissão  docente.  Ele  indica  as  principais 

consequências do mal estar docente: 

 

 
1. Sentimento de desajustamento e insatisfação perante os problemas reais da 

prática do ensino, em aberta contradição com a imagem ideal do professor; 

2. Pedidos de transferência, como forma de fugir a situações conflituosas; 3. 

Desenvolvimento de esquemas de inibição, como forma de cortar a 

implicação pessoal com o trabalho que se realiza; 4. Desejo manifesto de 

abandonar a docência (realizado ou não); 5. Absenteísmo laboral, como 

mecanismo   para   cortar   a   tensão   acumulada;   6.   Esgotamento,   como 

consequência da tensão acumulada; 7. "Stress"; 8. Ansiedade; 9. 

Depreciação do eu. Autoculpabilização perante a incapacidade de ter sucesso 

no ensino; 10. Reações neuróticas; 11. Depressões; e 12. Ansiedade como 

estado permanente associado em termos de causa-efeito a diagnósticos de 

doença mental. (ESTEVE, 1999, p. 113) 
 
 
 

Seguindo a evolução dos estudos nessa área, conceitos e ideias foram acontecendo. 

Nesse sentido, apareceram ao longo dos anos mais estudiosos que tiveram seu interesse 

despertado para o tema, como Timm (2010, p.4) que escreve que uma das questões que 

podem apresentar-se ao pensar o mal-estar docente relaciona-se ao fato de muitos docentes se 

culparem, ainda que não seja de forma consciente, pela mistura que fazem entre vida pessoal e 

privada. Tendo em vista que tradicionalmente é colocado que deve haver uma divisão entre 

espaço particular e profissional, o/a docente sente-se culpado/a, segundo nos diz esse autor, 

“por não saber ou não conseguir separar o lado profissional do lado pessoal” e vice-versa. Ou 

seja, sentem-se mal porque não conseguem se desligar enquanto sujeitos que são. Assim, 

eles/as vão para a escola carregados dos “problemas de casa” e não conseguem deixar de levar 

para casa os problemas vividos na escola. 

Outros estudos, no campo da psicanálise, de acordo com MIRANDA (2010) apontam 

da seguinte maneira para a questão do mal-estar: 
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Quadro 2. Psicanalistas debatem o mal-estar na profissão docente 

 
Pereira (1998) A  situação  escolar  gera  angústia  pelo  mal-estar  que  o 

desamparo causa ao ser humano, por não ter um nome que 

explique a “coisa”. 

Diniz (1998) Conflito e  adoecimento  dos  professores  se  dão  frente  à 

“condição imaginarizada da relação ensino-aprendizagem” 

e o fracasso da transmissão. 

Mrech (1999) Relaciona as “emoções de estranhamento” do professor e a 

“falência na relação professor-aluno” com o “declínio da 

função paterna” no mundo contemporâneo. 

Cordié (2003) Identifica   o   “desapontamento   dos   educadores”   e   as 

dificuldades  no  ato  de  ensinar,  argumentando  que  esse 

“mal-estar na sala de aula vem de longe...”. 

Lima (2003) O  mal-estar  e  a  “perda  de  prestígio  do  professor”  na 

relação professor-aluno desencadeando “falta de respeito”, 

“falta  de  controle”,  estão  relacionados  ao  “declínio  da 

imagem paterna” na cultura atual. 

Tízio (2003) Mudanças ocorridas na cultura com a revolução 

tecnológica e informática impetraram mudanças na 

autoridade   do   saber,   gerando   uma   crise   no   vínculo 

educativo. Defende que para contrapor a crise, o agente 

educativo deve ser o primeiro a ser despertado pelo desejo 

de ensinar. 

Ferrari e Araújo (2005) O mal-estar do professor estaria relacionado à frustração 

diante de condutas de desautorização dos alunos. 

Aguiar (2006) O sofrimento psíquico dos professores se apresenta quando 

esses não encontram respostas para os problemas da sala de 

aula, com base em “ideais megalomaníacos”. 

 
 

Para Miranda (2010, p.82), pensando dentro do campo da psicanálise, o mal-estar do 

professor está relacionado à desautorização de sua função, quando essa função se desconecta 

do desejo de ensinar e se aloja na linha da impotência do arco da transmissão. A autora 

também investigou a relação entre o mal-estar do/a professor/a e o/a aluno/a considerado/a 

problema. Vários problemas são localizados no campo circunscrito à relação professor-aluno- 

aprendizagem. 

Assinalo, como escreve Murta (2002, p.2), “que não há, na literatura até aqui indicada, 

indícios de que o mal-estar dos professores esteja ligado exclusivamente a fatores 

conjunturais (mais imediatos) da educação”. Antes, diz ela, as análises mais frequentes 

sugerem ser mais plausível levantar-se a hipótese de que esse mal-estar seja uma manifestação 

de um mal-estar mais estrutural da educação que, por sua vez, nos remete ao estrutural "mal- 
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estar na civilização" de Freud. É com essa perspectiva que vamos pensar o mal-estar docente 

ao longo desse trabalho. Murta (2002, p.3) considera o sofrimento psíquico no magistério 

como um sintoma que pode denunciar um mal-estar na educação que se desdobra nos 

conflitos que os/as professores/as vivem na escola. E continua: 

 
 

É minha hipótese que o sofrimento dos professores, as suas queixas 

frequentes quanto ao insuportável trabalho docente e, no limite, o seu 

adoecimento expressam, sintomaticamente, a situação de abandono em que 

se encontra a escola; sugerem uma certa desistência da educação enquanto 

projeto de preparação de crianças e jovens para que encontrem o seu lugar 

no mundo adulto. Desistindo da realização do projeto educativo, os 

professores, na verdade, estariam se demitindo de sua posição de educador e, 

em decorrência, renunciando ao ato educativo, como diz Lajonquière (1999). 

[...] O sintoma deve ser interpretado como um substituto, disfarçado e 

deformado, de um desejo, de uma ideia reprimida, de algo que, 

inconscientemente, os professores negam em si mesmos; resultado de uma 

elaboração psíquica, ele é a expressão de um conflito. Enquanto tal, o 

sofrimento psíquico de professores deve ser tomado como expressão de um 

conflito por eles vivido no âmbito dessa profissão, situação que, por sua vez, 

denuncia um mal-estar mais profundo e abrangente. (MURTA, 2002, p.3) 
 
 
 

A autora acrescenta que esse sentido de sintoma atribuído ao mal-estar docente 

transforma a formação de professor em uma formação de compromisso ("acordo de 

conciliação”). Tal fato faz com que ele permaneça na profissão, como se lidar com tal 

sofrimento fosse uma maneira, uma saída possível e encontrada por alguns para lidar com 

suas próprias questões subjetivas. Aqui, então, compreendo o mal-estar como um sintoma que 

escamoteia um sentido outro, a palavra escondida no sintoma, o que o sujeito diz com o seu 

sintoma. Por isso, a importância de fazer com que esses/as professores/as falem. O sintoma 

traz em si palavras que precisam ser escutadas. Por isso, escreve Murta (2002, p.3), desde o 

início, a importância da escuta. “Escutar os professores. Deixá-los falar. Ainda que eles não se 

reconheçam no que falam; ainda que o sofrimento do qual se queixam padecer seja julgado 

como provocado por um outro, que não também eles próprios”. 

Françoise Dolto (1980, p.12) escreve que "o que importa não são os sintomas [...], mas 

o que significa, para aquele que vive, exprimindo tal ou qual comportamento, o sentido 

fundamental da sua dinâmica assim presentificada”. Ela pontua que a escuta psicanalítica 

permite que as angústias e as demandas de ajuda "sejam substituídas pela questão pessoal e 

específica do sujeito que lhe fala". Necessário se faz pensar no/a professor/a como um sujeito 

do desejo, interrogando sua posição no ofício docente, questionar o seu desejo. Ofertar um 
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espaço de escuta do desejo que está "na origem da escolha profissional e na raiz do mal-estar 

que faz sintoma" (Almeida, 2000, p.48). 

 
 

Que o sofrimento faça, inevitavelmente, parte da vida – como o conflito 

psíquico, segundo Freud, é inerente à condição humana –, nem por isso a 

escola precisa ser um lugar de sua produção (ou de sua manutenção) numa 

intensidade que beira o insuportável, numa desmedida que produz 

adoecimento. Há que se apostar na possibilidade da escola como um lugar 

predominantemente de vida, de crescimento, de construção, não obstante 

suas contradições, seus paradoxos, suas ambiguidades. (MURTA, 2002, p.3) 
 
 

Nesse sentido, na necessidade percebida no campo de pesquisa e dita nas teorias 

estudadas sobre o mal-estar docente, escrevo com Diniz (1998, p.48) sobre a importância de 

construir um espaço de saúde na escola, para que os/as professores/as não continuem fugindo 

de si mesmos por meio do adoecimento. Aqui já assinalei a importância da nossa pesquisa que 

recorre às conversações para ofertar esse espaço para as professoras que formam nosso objeto 

de pesquisa. Há, implícita e explicitamente, a necessidade de um lugar na escola que seja o 

lugar da escuta, onde os sujeitos escutam e falam, no qual interrogam seu papel, sua posição, 

sua profissão. Como será possível constatar em capítulo específico, é notável tal necessidade 

na fala das professoras e o efeito que esse espaço repercute depois em seus corpos e discursos, 

nas suas relações antes excessivamente queixosas – porque bordeadas pela pulsação 

especialmente das diferenças nesse campo de tantos sujeitos. 

 

 
 

1.3 Sobre mínimas e insistentes diferenças 

 
“[...] é que Narciso acha feio o que não é espelho...” 

5
. 

 

 
 

Neste ponto volto a Freud para retomar o que ele disse em “O Mal-Estar na 

civilização” sobre uma das fontes de mal-estar – para ele a mais importante – que seria o 

relacionamento entre os indivíduos. Nosso relacionamento com os outros homens seria o mais 

difícil e penoso de todos os motivos de sofrimento, e não sem razão – diz Freud. Retorno 

nesse ponto para dizer sobre o mal-estar que advém da diferença. Mal-estar experimentado e 

queixado por tantos e tantas professoras e professores. A diferença como causa do mal-estar 

docente – nosso ponto de interrogação mais repetido na pesquisa, nossa questão para levar a 

 

 
 

5 Trecho da música Sampa, composta pelo artista Caetano Veloso, em 1978. 
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cabo os estudos que cercaram nosso trajeto de escrita, estando atenta às diferenças que pulsam 

dentro e fora do “corpo docente”. 

Sobre a diferença, Freud nos traz o “narcisismo das pequenas diferenças”. A primeira 

vez que Freud cunhou a expressão “narcisismo das pequenas diferenças” foi no seu artigo “O 

Tabu da Virgindade” (1918/1996, p.184) quando, a partir de uma observação de Crawley, ele 

diz: 

 

 
Seria tentador desenvolver essa ideia e derivar desse “narcisismo das 

pequenas diferenças” a hostilidade que em cada relação humana observamos 

lutar vitoriosamente contra os sentimentos de companheirismo e sobrepujar 
o mandamento de que todos os homens devem amar o seu próximo. 

(FREUD, 1918/1996, p.184) 
 

 
 

Mais adiante, em 1921, quando escreve “Psicologia de Grupo e Análise do Eu” 

(1921/1996, p.129), o autor retoma a questão e escreve: “Nas antipatias e aversões 

indisfarçadas que as pessoas sentem por estranhos com quem têm de tratar, podemos 

identificar a expressão do amor a si mesmo, do narcisismo”. Porém, é na sua obra “O Mal- 

Estar na Civilização”, como anteriormente apresentado, que o assunto é retomado e analisado 

por Freud. 

No capítulo V deste escrito, Freud (1930/1996, p.136) retoma a expressão “narcisismo 

das pequenas diferenças” e desenvolve o raciocínio de que os grupos se mantêm coesos no 

amor, consequentemente a mando de Eros, mesmo inibido em sua finalidade, contanto que 

sobrem outras pessoas para receberem as manifestações de sua agressividade, a serviço de 

Thánatos
6
. Esta agressividade inata e inerente ao homem é contida pela lei imposta pela 

 

própria sociedade em nome da civilização. Assim, como salienta Freud (1930/1996, p.137): 

“Se a civilização impõe sacrifícios tão grandes, não apenas à sexualidade do homem, mas 

também à sua agressividade, podemos compreender melhor porque lhe é difícil ser feliz nessa 

civilização”. 

A questão que levanto neste momento refere-se ao fato de o narcisismo nos compelir a 

preferir sempre a nossa própria imagem a qualquer outra, segregando a imagem que 

preferimos não ver. A diferença se mostra especialmente naquilo que é diverso, que destoa e é 

distinto do que é conceituado como “normal”. 

 

 
 
 

6 
Eros (deus do amor) e Thánatos (personificação da morte) são figuras da mitologia grega utilizadas por Freud 

para dizer de alguns dos seus princípios teóricos, no caso, aqui, sobre a pulsão de vida e a pulsão de morte, 

respectivamente. Fonte: Dicionário de psicanálise (ROUDINESCO e PLON, 1998). 
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A escrita de Miskolci (2002/2003, p.12) nos provoca questionando o que é normal e o 

que é desvio. A resposta, diz ele, não pode ser encontrada nas ciências naturais. O que se 

qualifica de normal não é um dado natural e evidente, é antes o resultado de discursos e 

práticas sociais. A urgência é de desconstruir categorias sociais historicamente criadas. 

Miskolci busca embasamento em Foucault para escrever que a normalização surge a partir de 

um imperativo de disciplinar, de medir e de classificar o ser humano, excluindo a 

possibilidade da individualidade. E afirma ainda que o normal é um ideal, quase sempre 

impossível de ser alcançado. 

Joan Scott fala da necessária desconstrução da oposição binária igualdade/diferença 

como única possibilidade, propondo um trabalho que seja da diferença dentro da diferença. 

Afirma Scott (1988, p. 45) que a oposição binária, por exemplo, das categorias macho/fêmea 

obscurece as diferenças entre as mulheres, no comportamento, no caráter, no desejo, na 

subjetividade, na sexualidade, na identificação de gênero e na experiência histórica. A 

“mesmidade” construída em cada lado da oposição binária oculta o múltiplo jogo das 

diferenças e mantém sua irrelevância e invisibilidade. 

A diferença, afirma Fleuri (2002, p.4), “se constitui na tensão entre os enunciados 

(atos, palavras...) e o processo de enunciação (contexto) por eles sustentado e a partir do qual 

cada ato e cada palavra adquirem significados”. 

 
 

Assim entendido, o conceito de diferença indica uma nova perspectiva 

epistemológica que aponta para a compreensão do hibridismo e da 

ambivalência, que constituem as identidades e relações interculturais. Nossa 

atenção volta-se, pois, mais precisamente para a busca de entendimento dos 

“entre lugares” (BHABHA, 1998), ou seja, dos contextos intersticiais que 

constituem os campos identitários, subjetivos ou coletivos, nas relações e 

nos processos interculturais. (FLEURI, 2002, p.4) 
 
 
 

Skliar (2002, p.16), pensando sobre as diferenças em educação, interroga o sujeito da 

“mesmidade”, escrevendo que a diversidade multiplica suas identidades a partir de unidades 

já conhecidas e aceitando apenas fragmentos ordenados do outro. E já a diferença 

 
 

se constitui pela auto afirmação do outro, que resiste contra a violência física 

e simbólica dos processos de colonização. Embora os outros, os diferentes, 

frequentemente tenham sido domesticados pelo discurso e pelo poder 

colonial, a irrupção (inesperada) do outro, do ser-outro-que-é-irredutível-em- 

sua-alteridade, cria um distanciamento, uma diferença entre perspectivas, um 

entrelugar, um terceiro espaço, que ativa o deslocamento entre múltiplas 

alternativas de interpretações e ao mesmo tempo constitui os 

posicionamentos   singulares   no   contexto   desta   luta   de   interpretações 



36  

 

 
 

 
possíveis. A irrupção do outro produz um interstício entre o anúncio e a 

denúncia, configurando o espaço de enunciação de novos, múltiplos, fluidos, 

ambivalentes significados. Entre a identidade (o eu, o mesmo) e a alteridade 

(o outro, o diferente) se produz processos de tradução e de negociação cujos 

enunciados não são redutíveis ao mesmo ou ao diferente. A irrupção do 

outro é o que possibilita sua volta... E sua volta nos devolve nossa alteridade, 

nosso próprio ser outro... A irrupção do outro é uma diferença que difere, 

que nos difere e que se difere sempre de si mesma. (SKLIAR, 2002, p.16) 
 
 

Ao discorrer sobre a questão da diferença, indaguei sobre o lugar da diferença na 

escola, lugar das binaridades e dos ideais. Questionei a distância existente entre o que é 

proposto pela teoria da diferença e o que é vivido na prática da igualdade nos corredores da 

educação, no olhar das professoras para si e para os outros. Questionei, assim, o discurso e o 

ato da mulher professora que é queixosa em relação aos seus alunos e alunas que estão longe 

dos “sonhos”, distantes do ideal que construíram. O efeito disso, como já explicitado aqui, é 

um sofrimento que as professoras trazem como um mal-estar com cunho de decepção e 

desilusão frente ao que escapa do seu controle. Saber das teorias todas não basta. A diferença 

se faz como um entrave na escola. Aliás, nem permitida ela é. A lei é a da igualdade. Somos 

todos iguais. E a diferença, onde vai parar? Questionamos essa diferença que pulsa dentro e 

fora da mulher professora, interrogando, ainda, de que maneira ser uma mulher professora faz 

a diferença no ambiente escolar. Precisamos pensar ainda na diferença da mulher, a diferença 

de ser uma mulher. 

 
 
1.3.1 A diferença na psicanálise: corpo, homem, mulher? 

 

 
 

Quando a psicanálise fala da diferença, ela está dizendo da diferença sexual. Algo que 

bordeia e percorre o sujeito. Vejamos o conceito trazido no Dicionário de psicanálise: 

 
 

Em Psicanálise, a elucidação da questão da diferença sexual decorre da 

concepção freudiana da libido única (ou monismo sexual), que permite, a um 

só tempo, definir a sexualidade masculina e a sexualidade feminina. De 

acordo com Sigmund Freud, a existência de uma diferença anatômica leva 

cada representante de ambos os sexos a uma organização psíquica diferente, 

através do complexo de Édipo e da castração. Mas, se essa diferença existe, 

ela é pensada por Freud no quadro unificador de um monismo sexual: uma 

única libido, de essência masculina, define a sexualidade em geral 

(masculina e feminina). (ROUDINESCO E PLON, 1998, p.154) 
 
 
 

Como podemos perceber, trata-se de uma diferença que se estabeleceu em torno de 

uma libido única, de essência fálica (ou masculina), como se houvesse apenas um sexo – 
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masculino. Esse monismo foi duramente contestado e corrigido pela escola inglesa, 

especialmente por Ernest Jones e Melanie Klein, como nos aponta o mesmo dicionário acima 

citado, trazendo a ideia de um dualismo sexual. 

Foi com Simone de Beauvoir, romancista e filósofa, que a sexualidade feminina foi 

tomada a partir da noção de diferença, na publicação de O segundo sexo, em 1949, que 

acabou por redefinir aspectos tanto do feminismo como do freudismo. 

 
 

(Ela) acrescentou às teses inglesas uma reflexão política e ideológica, através 

da qual instaurou uma relação entre o sexo no sentido anatômico e a situação 

sexuada da mulher nas sociedades dominadas pelo poder masculino e pela 

ordem patriarcal. Censurou Freud por calcar o destino feminino num destino 

incipientemente modificado do homem. Opondo-se a ele, afirmou a 

existência de um segundo sexo, diferente do primeiro tanto pela anatomia 

quanto pela implicação social dessa anatomia. [...] “não se nasce mulher, 

vem a sê-lo”, declarou. [...] A seu ver, a questão feminina não era assunto 

das mulheres, mas da sociedade dos homens, a única responsável, em sua 

opinião, pela submissão a ideais masculinos. Ao ligar a questão da 

sexualidade à emancipação, Beauvoir remeteu a noção de sexualidade 

feminina a um culturalismo, e não mais ao naturalismo. (ROUDINESCO e 

PLON, 1998, p.154) 
 
 

 
É importante trazer a teoria de Jacques Lacan e as ideias centrais de suas teses em 

relação à questão da sexualidade feminina em meados de 1958. A obra de Beauvoir foi 

incentivo para que Lacan retomasse da questão do monismo freudiano. 

 
 

Embora mantendo o caráter primário do falicismo e do monismo sexual, 

Lacan propôs, ao mesmo tempo, introduzir a ideia da relação precoce com a 
mãe, sob a categoria de um “desejo materno” [...] e livrar a terminologia 

freudiana de qualquer equívoco centrado no paternalismo. Assim, ele revisou 
a doutrina clássica vienense à luz de suas sucessivas revisões e de  sua 

própria tópica do simbólico, imaginário e real. Com isso, Lacan fez do falo o 

objeto central da economia libidinal, porém um falo desligado de suas 
conivências com o órgão peniano. Dentro dessa ótica, o falo é assimilado a 

um significante puro da potência vital, dividindo igualmente os dois sexos e 
exercendo, portanto, uma função simbólica. Se o falo não é um órgão de 

ninguém, nenhuma libido masculina domina a condição feminina. O poder 

fálico não mais é articulado com a anatomia, e sim com o desejo
7 

que 
estrutura a identidade sexual, sem privilegiar um gênero em detrimento do 

outro. (ROUDINESCO e PLON, 1998, p.155) 
 

 
7 

Desejo no Dicionário de psicanálise (ROUDINESCO e PLON, 1998, p.147): Lacan estabeleceu um elo entre o 

desejo baseado no reconhecimento e o desejo inconsciente, diferenciando desejo e necessidade e introduziu um 

terceiro termo, o de demanda – que é sempre endereçada a alguém e, aparentemente, incide sobre um objeto. 

Para Lacan, o desejo nasce da distância entre demanda e necessidade. “Ele incide sobre uma fantasia, isto é, 

sobre um outro imaginário. Portanto, é desejo do desejo do outro, na medida em que busca ser reconhecido em 

caráter absoluto por ele [...].” 
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Kehl (2001, p.3) sobre isso escreve que apesar de um início cravado na diferença 

anatômica, Freud abriu as portas para uma discussão que atravessou os corpos. A psicanálise, 

afirma ela, levou às últimas consequências a suposição de que o desejo e prazer sexual são 

coisas mentais. “Homens e mulheres, diferenciados não em razão do real de seus corpos, mas 

por aquilo que se pode elaborar a partir deles, são sujeitos igualados em sua condição 

desejante.” 

Diz ainda ela que pensar a diferença como não complementar desata o nó que 

condicionava a sexuação às funções procriativas e faz reconhecer as mulheres como seres de 

linguagem e cultura. “Em consequência, percebemos que a constituição dos chamados 

gêneros é efeito de práticas discursivas, independentes da anatomofisiologia dos sexos” (Kehl, 

2001, p.3). 

Ainda que assim seja, há uma mínima diferença que sempre restará e que marca cada 

sujeito no seu corpo e reverbera no que cada um constitui: o tal vir a ser, o tornar-se. “O ser 

não nos é dado; ele se constrói ao longo da vida. Construir o ser é constituir diferenças”, 

ressalta Kehl (2001, p.1). Um corpo de diferença. 

 
 
 
1.3.2 Do corpo que falamos 

 

 
 

Meu corpo, não meu agente, meu envelope selado, meu revólver de assustar, 

tornou-se meu carcereiro, me sabe mais que me sei. [...] Meu corpo inventou 

a dor a fim de torná-la interna, integrante do meu Id, ofuscadora da luz que 

aí tentava espalhar-se. [...] Meu corpo ordena que eu saia em busca do que 

não quero, e me nega, ao se firmar como senhor do meu Eu convertido em 

cão servil. [...] Se tento dele afastar-me, por abstração ignorá-lo, volto a 

mim, com todo o peso de sua carne poluída, seu tédio, seu desconforto. 

(ANDRADE, Carlos Drummond de, 1984, p. 56) 
 
 

 
Mas, o que é o corpo? Podemos começar destacando o artigo O Ego e o Id, de 1923, 

quando Freud afirma que “o ego é, primeiro e acima de tudo, um ego corporal; não é 

simplesmente uma entidade de superfície, mas é, ele próprio, a projeção de uma superfície” 

(FREUD, 1923/1996, p. 39). Assim, o ego corporal freudiano nos dá a ideia de um eu que se 

faz em uma troca de experiências corporais e que, apesar de ter como base primordial as 

marcas das necessidades vitais do corpo como organismo, gradativamente se afasta delas para 

registrar suas significações e traçar seus destinos para esse que agora se tornou um corpo. 

O marco inaugural de Freud apresenta um corpo distinto do corpo biológico ou do 

orgânico, ao mesmo tempo em que o considera como um corpo habitado pela linguagem: 
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lugar onde se tece a trama das relações entre o somático e o psíquico, estruturando a 

linguagem própria do inconsciente. O surgimento desse corpo se dá quando o ego encontra 

sua primeira estruturação unitária no registro da imagem, que pode, por isso, ser investido 

como objeto de amor. Em Dolto (1984), a imagem do corpo tem, então, um papel de suma 

importância na constituição psíquica da existência humana e na construção feminina. Ideia de 

imagem do corpo que é, acima de tudo, definida por uma construção histórica e inconsciente 

das vivências corporais mais primitivas do sujeito. 

Para a psicanálise o corpo se apresenta na dimensão do discurso, sendo também a 

condição de existência desse discurso – “o corpo se faz sintoma e esforça-se por dizer o que 

não pode ser dito”, escreve Diniz (1997, p.87). Percebi durante a pesquisa, aliás, já no início 

do processo, que pende sobre o mal-estar um corpo docente que muitas vezes vai se tornar um 

corpo doente. Sem a possibilidade de nomear o que sentem, as professoras, antes de qualquer 

palavra, apresentam-nos um corpo. Corpo curvado de roupas apagadas pelas cores frias que 

usualmente vestem. Cabelos presos, unhas curtas com cutículas preservadas pelo pó de giz 

que faz das mãos mais secas. A sensação é a que vem de admirar uma fotografia emoldurada 

pelas paredes, ora cinza, ora marrom, das escolas nas quais trabalham. E quando ganha som, o 

corpo fala de vários sentimentos misturados, de muito cansaço e queixas de um corpo 

dolorido. 

Diniz (1997), ao discorrer sobre o mal-estar docente, aponta-nos a escola como lugar 

de um mal-estar que acaba por se fazer presente e potente exatamente pelo fato de não haver 

espaço no ambiente escolar para que esse assunto possa ser tomado e falado pelo corpo 

docente. Explica a autora que essa negação, pela escola, tem consequências: "a instituição, 

quando sutura o mal-estar, transforma-se [ela mesma] em fonte de mal-estar" (DINIZ,1997, p. 

86). Mal-estar esse, sentido, legitimado, escondido, falado e também calado por um corpo. 

E mais uma vez nos perguntamos: O que é um corpo? O que faz um corpo? Para que 

serve um corpo – um corpo nosso que é poroso, que é atravessado em todas as partes e de 

inúmeras maneiras, que se afeta e é afetado? Como poderíamos definir o corpo hoje? Ele que 

é não só nossa conexão com o mundo, mas o nosso próprio “eu”, constituído de pele, carne, 

osso e tudo mais que nos atravessa, todas as informações que nos devoram, todas as imagens 

que queremos ser – e também não queremos – e ainda todas as marcas do que vivemos. Ele 

que expressa o sujeito diante de um todo, ele que é moldado e manipulado por todas as 

relações sociais. 

É em consequência do olhar estético que o corpo se faz objeto. É a partir do que vejo 

no Outro que o transformo em objeto, quando crio sobre ele uma percepção estética. Não 
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existem maneiras de se distanciar dessa percepção, pois “para que não haja nenhum risco de 

sua desaparição, o corpo é necessariamente tratado como objeto” (JEUDY, 2002, p.29). Será 

que só passamos a existir como corpo quando ele se torna objeto, e só se torna objeto o corpo 

visto pelo Outro? 

 
 

“O corpo” aparece como um meio passivo sobre o qual se inscrevem 

significados culturais, ou então como o instrumento pelo qual uma vontade 

de apropriação ou interpretação determina o significado cultural por si 

mesma. Em ambos os casos, o corpo é representado como instrumento ou 

meio com o qual um conjunto de significados culturais é apenas 

externamente relacionado. (BUTLER, 2003, p.27) 
 
 
 

Isso possibilita a criação de rotulações para o corpo, visto que se o corpo é um 

instrumento, ele tem determinada serventia. Dessa forma, amplia-se a possibilidade de 

surgirem imagens inventadas, como, por exemplo, o corpo colocado em função de ter filhos 

ou o corpo colocado na função da conquista sexual, e assim por diante. 

O corpo está cada vez mais qualificado, mensurado, avaliado e hierarquizado face às 

gestões do comportamento. Não é isso mesmo que nos dizia Foucault? O homem, durante 

milênios, permaneceu como o homem concebido por Aristóteles: um animal vivo e, além 

disso, capaz de existência política; o homem moderno é um animal, em cuja política, sua vida 

de ser vivo está em questão (FOUCAULT, 1984, p.134). Uma política que consiste em um 

trabalho sobre o corpo, em uma manipulação calculada dos seus elementos, gestos e 

comportamentos. O corpo entra em uma maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula 

e o recompõe. Corpos magros, gordos, tatuados, saudáveis, doentes: sempre temos o que dizer 

e prescrever sobre eles. 

Esse corpo é aparelhado por uma linguagem. Para a psicanálise, a desarmonia do 

sujeito com o seu corpo se situa no impossível de dizer, em uma dimensão inconsciente que 

chamamos de real. O corpo é afetado pela linguagem. “A fala, com efeito, é um dom de 

linguagem, e a linguagem não é imaterial. É um corpo sutil, mas é corpo.” (LACAN, 1988, p. 

302). E o corpo conquista a sua verdadeira unidade pela entrada da palavra na linguagem. As 

palavras são tiradas de todas as imagens corporais que capturam o sujeito. Cada um lida com 

as marcas primordiais sobre seu corpo, a partir das palavras ditas ou não. O corpo, construído 

como corpo simbólico, é diferente do corpo biológico – um corpo que é colocado na ordem de 

alguma administração, da burocracia. O corpo simbólico faz com que o corpo real nele se 

incorpore. 
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Lacan (2003), com a formalização da topologia dos três registros: real, simbólico e 

imaginário, articula o corpo ao imaginário – o corpo como uma imagem –, ao simbólico – o 

corpo marcado pelos significantes – e ao real – como substância de gozo. Pode-se dizer que o 

corpo para a psicanálise se constitui com a história do sujeito, e é por isso que o corpo é um 

acontecimento do significante. “O corpo, a levá-lo a sério, é para começar aquilo que pode 

portar a marca adequada para situá-lo numa sequência de significantes.” (LACAN, 2003, p. 

407) 

É possível questionar, então: por que sendo o corpo simbólico, insistimos em discursos 

que o aprisionam a uma condição biológica? Como este corpo particular, singular, que é 

afetado e afeta os outros, instala-se na escola? De que forma se constitui o corpo de uma 

escola? Aqui, vamos pensar o corpo como esse lugar de instalações significantes. Um corpo 

tatuado pelo mal-estar docente, um corpo marcado pelos traços anatômicos que lhe conferem 

um gênero. Um corpo simbólico, um corpo do(c)ente, dolorido, como ouvi nos relatos 

ocorridos durante a pesquisa. É como se a lembrança de ter um corpo viesse pelo registro da 

dor – “meu corpo só existe quando dói”, fala que me marcou e me impactou no percurso do 

trabalho. 

Concordo com Jeudy (2002) que a dor é um elemento fundamental para sentirmos 

nossos próprios corpos “e, com frequência, é a dor que parece nos fazer sentir a realidade 

tangível de nosso corpo” (JEUDY, 2002, p.15). Afirmo isso com a intenção de pensar a 

relação existente entre o corpo doente e o corpo docente nos espaços da educação. Dores 

físicas ou mentais são sintomas trazidos, com frequência, no discurso do corpo docente das 

escolas. 

 
 
1.4 A diferença de ser mulher – um corpo para além 

 

 
 

“A mulher, desde menina, percorre os labirintos da feminilidade e, trilhando- 
os, desafia enigmas, invoca mistério, vive sobressaltos, muitas vezes 

angústia, tantas outras esplendor.”
8
 

 
 

Refiro-me, agora, especificamente, ao corpo da mulher. E nesse sentido, Freud, em 

relação às histéricas, traz a ideia a respeito da questão da anatomia implicada nas paralisias 

histéricas da seguinte maneira: 

 
 
 

8 
LEMOS, Marília Brandão. Senhora Tristeza, p.66, in: Resíduos, 2004. 
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Afirmo que a lesão nas paralisias histéricas deve ser completamente 

independente da anatomia do sistema nervoso, pois, nas suas paralisias e em 

outras manifestações, a histeria se comporta como se a anatomia não 

existisse ou como se não tivesse conhecimento desta. (FREUD, 1893/1996, 

p. 212) 
 
 

As histéricas, então, reconstroem o próprio corpo, diferente do anatômico. Elas criam 

um corpo representacional, que Freud, na sequência do desenvolvimento de sua teoria, tentará 

abarcar com os conceitos de libido e pulsão. A noção de que a histérica refaz seu corpo, 

construindo um corpo de representação, é fundamental para todo o conjunto da teoria 

psicanalítica. Para Lycnh (2006, p.43), a grande constatação de Freud em seu percurso sobre a 

teoria da sexualidade é a de que a anatomia não define a direção da sexualidade nos seres 

humanos; ou seja, não há um dado a priori que defina a sexualidade humana através do seu 

corpo. “A sexualidade, ao contrário disso, é essencialmente traumática, construída à medida 

que o outro que cuida faz marcas no corpo biológico e o introduz no domínio pulsional.” O 

que se encontra na teoria de Freud é uma sexualidade atravessada pela incompletude, parcial e 

marcada pela representação. 

 
 

O que se trata de apreender não é uma diferença entre órgãos ou 

cromossomos que determinam nossa configuração, mas uma diferença de 

sexos – esse termo designado aqui, para além da materialidade da carne, o 

órgão enquanto aprisionado na dialética do desejo, e dessa forma 

“interpretado” pelo significante. (ANDRÉ, 2011, p.11) 
 
 

André (2011, p.101) demarca que, na realidade, a trajetória freudiana se baseia, desde 

seus primeiros passos, em uma constatação implícita de que há uma clivagem entre o psíquico 

e o anatômico: perceptível ao nível da anatomia, a diferença não se inscreve como tal no 

psíquico. Nesse, só se inscreve aquilo que é consequência desta diferença, ou seja, o 

complexo de castração. Mas, o importante não é apenas essa clivagem, e sim o uso que 

meninos e meninas farão dela para determinar suas atitudes. André (2011, p.203) pontua que 

uma das consequências psíquicas da ausência de inscrição inconsciente da diferença 

anatômica entre os sexos é, pois, “a tendência a que se institua um modo de pensar masculino 

e um feminino”. Confrontado com a anatomia, o menino nunca sabe bem o que pensar dela, 

fica como que condenado à procura e à dúvida, enquanto que a menina, segundo Freud, sabe 

desde o início o que se pode pensar disso porque, com relação ao sexo oposto, ela pode se 

render a uma evidência que a dispensa das ruminações masculinas. 

Desde os estudos sobre a histeria, Freud aponta a presença de um conflito que não se 

traduz em palavras, mas em sintomas. Esse levou, certamente, o pai da psicanálise a nos 
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deixar como herança a ideia de “continente negro” para descrever a mulher. Com isso, o 

corpo feminino aparece na cena pública e no discurso da mulher atravessado por uma questão 

que se coloca entre ela e o olhar do outro, seu espelho. É como se algo muito próprio da 

feminilidade atravessasse o corpo da mulher, interceptando-lhe as palavras, ou que algo muito 

primário na constituição do feminino silenciasse o seu dizer e, nesse lugar, o real do corpo se 

tornasse palco para algum aspecto indizível da feminilidade. Um corpo cheio de reticências... 

Lycnh (2006), em sua dissertação “A questão feminina na obra freudiana: impasses e 

avanços de Freud com relação ao enigma da feminilidade”, caminha para a conclusão do seu 

trabalho dizendo dessas reticências: 

 
 

É que no percurso de cada mulher há sempre um encontro com as 

reticências... Apesar de cada uma delas, a partir desse encontro, reagir de 

uma maneira própria diante da impotência desse encontro. Encontro com o 

fato de que mais além do que é dito ou, mesmo, escrito, há sempre algo por 

dizer, mas que não pode ser dito... [...] As reticências testemunham o limite 

do outro, o furo na linguagem... [...] Frequentar esse limite aponta para uma 

relação mais facilitada com o outro... [...] elas tecem na expectativa de que as 

reticências possam dizer dessa feminilidade que não se inscreve, que ‘não 

tem governo nem nunca terá’, mas que, ao não se inscrever, exige um 

trabalho incessante e impossível de cada mulher que tem como destino essa 

missão de continuar a tecer... (LYCNH, 2006, p.154) 
 
 

O feminino não para de se inscrever sob a condição de enigma. É preciso conviver 

com ela, a esfinge – aquilo que não se pode explicar. Isso ocorre porque o ser mulher se 

elucida por aquilo que não é; assim, da ordem do eterno mistério, tal como André (2006, 

p.222) assinala magistralmente: “Uma mulher se desdobra, mais do que se unifica, sob o 

significante ‘mulher’”. 

É essa mulher que está nas escolas como uma mulher professora que tem inscrito no 

corpo adoecimento e queixa. É esse enigma que interrogo. Questiono o enigma como marca 

da diferença. Não deixo de pontuar essa diferença para pensar o lugar da mulher professora na 

escola. Aliás, é a partir dessa diferença que reflito sobre ela e o que ela nos traz. 

Na escola, afirma Diniz (1997, p.123), as professoras se queixam das condições de 

trabalho, dos alunos, do salário, mas nos consultórios, para os médicos que lhes concedem 

licenças para tratamento de saúde, as queixas e sintomas apresentados mais frequentemente 

são outros: "diarreia, pressão alta, vômito, dores na nuca, na cabeça, na coluna, nas costas, 

dormência nas mãos, irritabilidade, choro fácil, depressão, ansiedade, insônia". O sintoma 

seria, muitas vezes, não sinal de doença, mas a expressão de um conflito inconsciente que, 

muitas vezes, se manifesta no corpo. 
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As professoras queixam-se de que sofrem e adoecem. Quando adoecem, afastam-se da 

sala de aula e, às vezes, definitivamente, da escola, afirma Diniz (1997, p.123). Esse mal-estar 

circula corpo e escola, bordeando os processos educativos por uma queixa insidiosa de 

impotência e insatisfação. Ressalto que é meu interesse pensar o corpo da mulher-professora 

como registro do feminino e do mal-estar docente, fazendo um percurso por esse corpo, 

interrogando, observando, escutando o seu discurso com o cuidado de mantê-lo como lugar da 

palavra, pensando nas nuances explícitas e implícitas que se apresentam por ser um corpo 

do(c)ente. Um corpo para além do biológico, para além da anatomia, um corpo simbólico, 

imaginário e também real. Um corpo de mulher com tudo que carrega e é carregado. 

Pensando assim, questiono se a queixa seria uma maneira da mulher-professora lidar 

com o seu mal-estar. O que há de peculiar na forma como a mulher-professora se direciona e 

se coloca para os/as seus/suas alunos/as? Como o corpo atua como agente e como reagente 

desse mal-estar? Quais seriam os dispositivos de tamanho mal-estar na mulher-professora, 

além dos que acima mencionamos como “gerais”? De forma especial, a pista seguida neste 

trabalho é a da diferença que toca o subjetivo, o corpo da mulher professora, pensando 

também se a diferença da mulher, no corpo, no subjetivo – sabendo que esses estão costurados 

e misturados – tem o papel de corroborar com o mal-estar. Diferença, feminino e mal-estar, 

como isso se entrelaça e deságua no corpo? A diferença me faz mulher ou ser mulher me faz 

diferente? 

 
 
1.4.1 Quando ser mulher não basta. Para além do gênero, o feminino, a feminilidade... E 

depois o retorno 

 

 
Como encadernação vistosa, feita para iletrados, a mulher se enfeita. Mas ela 
é um livro místico e somente a alguns a que tal graça se consente é dado lê- 

la. 
9
 

 
 
 

É importante, neste momento do trabalho, trazer para discussão, uma diferenciação 

bastante importante para o desenvolvimento do texto: a separação, na noção psicanalítica, 

entre a mulher, enquanto gênero, e o feminino, enquanto posição, enquanto feminilidade. 

Mesmo sabendo que há um entrelaçamento entre esses lugares, é fundamental, para o 

trabalho, diferenciar o que trato quando abordo, nesta pesquisa, a mulher professora. Para 

além  de  pensar  que  ela  é  uma  mulher,  encontro-me  sintonizada  com  a  concepção  da 

 
9 

Trecho da música Elegia, devidamente referenciada na primeira nota de rodapé na introdução da escrita. 
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feminilidade, da posição feminina, que tanto homens como mulheres podem assumir. Essas 

mínimas diferenças são abordadas a seguir. 

A mulher é algo que se constrói como um gênero a partir de uma diferença que é dada 

no corpo e que depois pode ser reinterpretada de várias maneiras: “orientação sexual, 

masculinidade na mulher, trans-sexualidade. A partir de uma diferença que está dada no corpo 

e também no universo de significantes da família, se constitui um ser que vai se interpretar 

como mulher”. É a partir de tais significantes que a mulher forma suas identificações como 

mãe, avó, atriz, professora (Kehl, 1998, p.42). Há uma construção imaginária que produz um 

estilo – reconhecido como próprio das mulheres. Para Freud, ser mulher remetia às nuances 

da beleza, da delicadeza, da sensibilidade, algo que estava muito mais ligado ao lugar que 

essa mulher ocupava junto ao homem; “a dependência econômica, o respeito, a admiração, a 

delicadeza no sentido de uma fragilidade, alguém a quem proteger” (Kehl, 1998, p.46). 

Em relação ao feminino, dizemos de uma posição feminina. Kehl (1998, p.51) escreve 

que nem mesmo Freud dá conta de responder à pergunta “o que podemos chamar de 

feminino”. Mas existem pistas que podem ser seguidas para ir ao encontro desse enigma. A 

posição feminina, diz ela, é quase um adjetivo. Freud se interroga se a posição feminina diz de 

uma disposição passiva em relação à sexualidade, uma possibilidade de se deixar penetrar. É 

ele mesmo quem diz da alta quantidade de atividade que se faz necessária para produzir uma 

atividade passiva. E levando em consideração que para haver passividade é preciso existir 

outro lado na história, o ativo no caso, Kehl nos indica que o feminino é acessível para 

homens e mulheres. E continua: 

 
 

O feminino não está completamente de um lado e o masculino de outro. A 

mulher é mais adequada à posição feminina? Sim, mas só em um pequeno 

ponto. Ela é adequada no sentido de poder ocupar melhor essa posição sem 

tanto conflito para ela mesma, e brinquei chamando isso de a “mínima 

diferença”. [...] A mínima diferença está no fato de que na travessia edípica 

as meninas se enxergam como castradas, porque naquele momento é o 

imaginário infantil que dá a dimensão da diferença dos corpos, como quem 

tem e quem não tem um órgão de valor, que corresponde ao pai, que a mãe 

gosta. [...] Ao mesmo tempo, as meninas já se subjetivam como quem não 

tem nada a perder, porque já perderam. De modo que na parceria erótica ela 

não tem nada a perder ali, nesse lugar do corpo onde aparentemente algo 

falta. [...] Essa é a mínima diferença que é estruturante, o restante são 

composições discursivas e variam muito. (KEHL, 1998, p.57) 
 
 

Freud (1996, p.114) escreveu: “Através da história, as pessoas têm quebrado a cabeça 

com o enigma da natureza da feminilidade”. Para ele, o assunto se fazia tão enigmático que, 

em tom de conclusão, elabora um texto específico sobre o assunto: 
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Certamente está incompleto e fragmentário, e nem sempre parece agradável. 

Mas não se esqueçam de que estive apenas descrevendo as mulheres na 

medida em que sua natureza é determinada por sua função sexual. É verdade 

que essa influência se estende muito longe; não desprezamos, todavia, o fato 

de que uma mulher possa ser uma criatura humana também em outros 

aspectos. Se desejarem saber mais a respeito da feminilidade, indaguem da 

própria experiência de vida dos senhores, ou consultem os poetas, ou 

aguardem até que a ciência possa dar-lhes informações mais profundas e 

mais coerentes. (FREUD, 1993/1996, p.134) 
 
 
 

Para entrarmos no campo da feminilidade na obra freudiana, abordamos a questão da 

sexualidade em Freud. Ele introduz, como primeiro grande passo para a questão da 

sexualidade humana, o fato de que “quando encontram um ser humano, a primeira distinção 

que fazem é ‘homem ou mulher?’ e os senhores estão habituados a fazer essa distinção com 

certeza total” (FREUD, 1993/1996, p.114). Na verdade, a anatomia não ajuda a definir o que 

é um homem ou o que é uma mulher. A sexualidade no humano não é dada, e sim construída 

a partir dessa primeira nomeação, marcada ao nascimento. 

“Essa é uma menina”, o médico diz do recém-nascido, mas cada menina se referirá a 

uma construção no desejo de cada um dos pais. Ambos é que vão fornecer os significantes 

para que este sujeito que nasce possa se constituir sexualmente. Freud define que “aquilo que 

constitui a masculinidade ou a feminilidade é uma característica desconhecida que foge do 

alcance da anatomia” (FREUD, 1993/1996, p.115). Isso traz como consequência que a 

sexualidade humana seja empreendida e consolidada por meio de um trabalho feito a partir da 

nomeação no decurso da vida de cada ser humano, um trabalho ímpar, indelével e, mais ainda, 

extremamente solitário. 

Sobre isso, André (2011, p.26) escreve que “a feminilidade não pode ser concebida 

como um ser que seria dado desde o início, mas como um se tornar”. Se a feminilidade 

aparece para Freud como um enigma, é porque ela não é um dado a priori, ao menos no nível 

do inconsciente e de suas representações. O trabalho próprio da psicanálise deve consistir não 

em descrever o que é a mulher – tarefa insolúvel – mas sim em pesquisar como a menina se 

torna uma mulher. A feminilidade, da qual Freud faz objeto de sua conferência, apresenta-se 

como um vir a ser e não como um ser. A mulher deve ser praticamente fabricada através de 

um longo trabalho psíquico. 

Em Freud, por toda sua obra e, especialmente, desde o começo dela, a questão 

feminina está relacionada a algo que lhe escapa, que a teoria não consegue apreender, um 

enigma. Explica Freud (1933/1996, p.114) sobre uma questão que surge a partir de suas 
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pacientes histéricas que chegavam pedindo que respondesse a questões a respeito do seu 

próprio sexo: 

 

 
Se a menina é, inicialmente, um pequeno homem, concebe-se que sua 

evolução seja mais complicada que a do menino. Para tornar-se uma mulher, 

ela deve sobrepujar duas dificuldades que não têm contrapartida no menino: 

deve, como Freud já formulava em seu estudo sobre a “Sexualidade 

Feminina”, trocar de objeto de amor (passar da mãe para o pai) e trocar de 

sexo (substituir clitóris pela vagina). Ora, essa transformação nada tem de 

um processo “natural”: não existe nenhuma atração automática pelo sexo 

oposto que possa guiar a menina em direção ao amor de seu pai. Não é, 

como nos animais, o instinto que comanda o destino sexuado, mas antes um 

artifício, um mecanismo psíquico inconsciente, em suma, um fato de cultura, 

mais do que da natureza. [...] É necessário, pois, tanto para a menina como 

para o menino, tomar como ponto de partida o desejo da mãe, nos dois 

sentidos que este genitivo pode assumir: desejo da mãe pela criança e desejo 

da criança pela mãe. (ANDRÉ, 2011, p.226) 
 
 

 
Lycnh (2006, p.12) escreve que uma peculiaridade a ser conhecida é que o percurso 

que Freud segue em sua obra de desvendamento do enigma da feminilidade é o mesmo 

percurso de cada análise singularmente. Começando pelo destacamento e endereçamento do 

sintoma, abre o caminho para a divisão psíquica e o acesso ao inconsciente e ao conteúdo 

recalcado, segue para o modo de satisfação pulsional e o encontro com a sexualidade, e, 

finalmente, abre-se à possibilidade do encontro com a questão do outro sexo. “O que 

queremos dizer com isso é que o percurso da obra freudiana em direção ao desvendamento da 

sexualidade feminina coincide com a análise de cada mulher”. A análise, escreve André 

(2011, p.15), “conduz inevitavelmente o sujeito, pelo desfiladeiro de suas demandas – ‘quem 

sou eu?’ ‘qual é o objeto do meu desejo?’ – a se confrontar com sua falta de saber a respeito 

de sua feminilidade”. 

 

 
Para além da lógica fálica da castração, o processo analítico revela, de fato, 

ao sujeito que o objeto causa do desejo – o objeto da pulsão sexual – é 

fundamentalmente assexuado, o que quer dizer que a sexualidade humana 

não está ligada, originalmente, a uma diferenciação entre os sexos sobre a 

qual o inconsciente permanece mudo. (ANDRÉ, 2011, p.16) 
 
 

Freud (1895/1996), ao falar, no início dos seus estudos, dos sintomas histéricos, da 

conversão somática, indica que há algo de simbólico no corpo. A partir disso, começa sua 

teoria sobre o inconsciente, os sonhos, o desvendamento simbólico possível a partir da 

associação livre. Pensa, concomitantemente, na etiologia do sintoma, quando a sexualidade 

entra em cena. É a partir do trabalho com a teoria da sexualidade que pode começar a elaborar 
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sua teoria sobre as pulsões, sobre o narcisismo e, só posteriormente, sobre a pulsão de morte e 

a sexualidade feminina. 

Sobre o tema da feminilidade, assinalo os avanços que Freud empreendeu, mas 

ressalto também os impasses que ele deixou, os quais Lacan retoma em sua obra. É 

importante também salientar que o conceito de feminilidade é entendido aqui a partir da 

releitura feita por Lacan (1975) da obra freudiana, que acaba por entender a feminilidade 

como um “além da ordem fálica”, ou seja, algo que aponta para fora do campo simbólico. 

André (2011, p.31) escreve que para Lacan, entre o furo e a castração, a relação não é apenas 

de um recobrimento. Isso por um motivo que a lógica do significante permite estabelecer: “o 

furo não deve ser considerado como anterior ao significante que vem nomeá-lo. O furo não 

aparece como tal senão pelo significante que recorta suas bordas e o produz como seu 

exterior”. Diz ele que o significante não faz só significar, mas tem também como efeito o 

relançamento: “o falo não camufla o furo, fá-lo surgir como seu mais além”. Desse modo, 

 
 

Este paradigma que nos oferece uma nova chave para a leitura do complexo 

de castração, Lacan o exprime lindamente no início do livro 11 de seu 

Seminário: “Onde está o fundo? E a ausência? Não. A ruptura, a fenda, traço 

da abertura, faz surgir a ausência – como o grito não se perfila sobre o fundo 

do silêncio, mas ao contrário, fá-la surgir como silêncio.” Se for seguida essa 

indicação – que delimita o significante em sua função criadora – o falo e a 

castração não mais se colocam como obstáculos à feminilidade, mas, ao 

contrário, como as condições para toda a feminilidade possível. (ANDRÉ, 

2011, p.31) 
 

 
 

Principalmente no seu Seminário “Mais, ainda”, escreve André (2011, p.78), Lacan 

termina por considerar que a feminilidade só pode ser corretamente apreendida a partir desta 

emergência do real que faz com que uma mulher, mesmo aprisionada no complexo de 

castração, ainda assim esteja não toda fixada nele; “ela tem, de alguma forma, um pé dentro e 

um pé fora, uma parte dela mesma não respondendo à função do falo”. Lacan, assim, não faz 

mais do que restaurar uma verdade primeira da doutrina freudiana. Verdade que, no progresso 

da elaboração dessa doutrina, foi marcada pelo desenvolvimento da teoria da castração. Para 

André (2011, p.78), seria falso dizer que, nesse ponto, a teoria lacaniana se opõe à de Freud: 

 
 

Ela só faz retomar o projeto freudiano, com essa precisão que traz o pequeno 

texto introdutório à segunda parte dos seus Escritos, onde é dito que se trata 

de “uma retomada pelo avesso do projeto freudiano”. Lacan, com efeito, 

parte da reta de chegada da obra freudiana para fazer ressurgir aquilo que 

Freud punha em evidência no ponto de partida desta obra: o encontro no 
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coração do trauma, de um real, que aparece como o “correlativo da 

representação”. (ANDRÉ, 2011, p.78) 
 
 
 

Isso cria, portanto, impasses para o sujeito, na medida em que é impossível identificar 

a feminilidade, defini-la positivamente. Por isso considero que a feminilidade traz em si a 

questão do inominável do sexo feminino, encarnando essa impossibilidade de significação, 

resultante da falta que o próprio campo simbólico faz emergir, como, aliás, o próprio Freud 

(1937/1996, p.268) sublinha, ao final de seu percurso, quando afirma que tanto o homem 

quanto a mulher repudiam a feminilidade. Ora, o repúdio à feminilidade assinalado por Freud 

pode ser pensado, na esteira das formulações de Lacan, como um horror do encontro com esse 

vazio de sentido que a feminilidade encarna, testemunha absoluta da falta última de um 

significante último que pudesse fazer existir “A mulher”, como o coloca Lacan (1972). 

Retomo a obra freudiana nos seus primórdios visando seguir, a partir do estudo da 

histeria, o caminho percorrido por Freud no que tange à sexualidade feminina e à 

feminilidade, buscando também o que ele indica a respeito de uma posição propriamente 

feminina em que o sujeito possa se colocar. 

 

 
Freud fez da “inveja do pênis” o rochedo incontornável no fim da análise das 

mulheres. A ideia à qual o leva à teoria da castração em 1937 é da ordem de 

um impasse: do lado dos homens, a análise iria esbarrar, em última instância, 

num temor (a ameaça de castração) e, do lado das mulheres, numa inveja (a 

inveja do pênis). O ensinamento de Lacan permitiria encontrar uma saída 

para este impasse? Responder a esta pergunta implica deixar em suspenso 

essa equivalência entre medo e inveja pela qual Freud tenta distinguir a 

classe dos homens e das mulheres. A problemática da inveja feminina – 

‘deliciosamente feminina’, escreve Freud – do pênis deve ser demarcada, na 

obra freudiana, como a de uma tentativa de apreender a chave de um desejo 

único, permitindo reunir as mulheres num conjunto. É precisamente esta 

noção de um “conjunto de mulheres” que Lacan repõe fundamentalmente em 

causa; eis por que acentuaremos o termo uma mulher. Assim tentaremos 

explicar como Lacan pode tirar de sua própria leitura de Freud esta 

conclusão cuja fórmula se tornou o slogan que se sabe: “a mulher não existe” 

[...]. (ANDRÉ, 2011, p.18) 
 
 
 

Faz-se importante trazer o que Lacan explica sobre esse assunto quando propõe a 

fórmula: “a mulher não existe”, “[...] não existe a mulher, a mulher não é toda — o sexo da 

mulher não lhe diz nada a não ser por intermédio do gozo do corpo” (LACAN, 1972, p.15). 

Ou seja, para a psicanálise não existe a classe das mulheres, o tipo mulher, o modelo 

feminino.   Assim,   não   se   poderia   falar   de   um   desejo   exclusivamente   feminino   ou 
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universalmente feminino, porque não se pode falar da mulher como um agrupamento, e sim 

uma a uma. 

Porém, é necessário pensar no contexto no qual “uma a uma” a mulher é colocada. Há 

um todo que se constitui pela maneira como essas mulheres são nomeadas, modeladas, ditadas 

pela cultura – a questão do gênero. Por exemplo, o nosso objeto de estudo, a mulher- 

professora. Existe um conjunto de características que enquadram a mulher-professora, aliás, a 

boa professora. Ela deve ser terna, suave, maternal, dedicada. Ela não deve usar roupas curtas, 

decotes grandes. Ela precisa ter um comportamento exemplar, ir à missa, casar, ter filhos, 

cuidar bem da sua própria casa, ser caprichosa... 

Alicia Fernández (1994, p.10) escreve que a professora é colocada “em um lugar 

paradoxal de senhorita virgem e mãe". Há, segundo ela, um escamotear da sexualidade da 

professora, sendo esta levada a omitir sua corporeidade. A professora precisa atender aos 

seguintes requisitos: “passividade-dedicação-capricho-feminilidade”. Em um tempo próprio 

da escrita, quando da análise do discurso das professoras nas conversações, vamos trazer mais 

essa questão para o trabalho. Por enquanto, fica a importância de se pensar o social, a cultura 

aliada à subjetividade e sua forma de se constituir enquanto categorias nomeadas. No caso em 

questão, a categoria mulheres-professoras. 

Na época de Freud, a mulher existia, mas existia tendo que abrir mão do feminino. 

Existia a partir da mística que foi desenvolvida em torno da maternidade e da figura da mãe; 

existia enquanto pilar da família burguesa na função de esposa e mãe. É nesse contexto 

histórico que nasce a psicanálise, buscando percorrer os territórios da sexualidade e da 

histeria, e se deparando, a partir disso, com o inconsciente. É nesse momento que a 

feminilidade e a maternidade são concebidas como parceiras inseparáveis, que Freud dá voz 

às histéricas em busca de seus enigmas e afirma que a sexualidade não tem finalidade 

reprodutiva. É nesse ponto da história, em que a sexualidade feminina era negada e, até 

mesmo, repudiada, que Freud começa seus estudos e funda a psicanálise. 

André (2011, p.14) segue dizendo que a questão que se coloca, e que se faz 

particularmente sutil quando a prática freudiana se dirige às mulheres, cria um paradoxo. 

Trata-se, em suma, de saber se é possível, com um saber faltoso (o da castração), fazer 

emergir a verdade de um ser que se julga encarnar essa própria falta: o ser feminino. “A 

questão da verdade do saber analítico se encontra, pois, diretamente ligada à maneira pela 

qual a feminilidade é aí levada em conta”, afirma ele. E, na tentativa de algum caminho, 

alguma possibilidade de resposta ao enigma posto e sabido, o autor nos traz a inquietação de 

que a posição feminina que definiu é impossível de ser atingida. 
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Uma mulher fica, então, enquanto mulher, radicalmente fora do alcance do 

sujeito, inclusive do sujeito que se alinha na posição feminina. Mais 

exatamente, a feminilidade só pode ser atingida ou designada pelo viés de 

um semblante. Ser mulher é, queira-se ou não, fazer semblante de ser 

homem. Esta relação ao semblante não é aquilo em que se crê por demais 

facilmente, uma coqueteria ou uma mentira. É, inicialmente, uma questão de 

estrutura, já que é a linguagem que situa a mulher fora daquilo que se pode 

dizer. Como pode uma mulher se acomodar nesta posição que à falta de 

essência significável como tal, só pode se afirmar no artifício? Como fazer 

reconhecer a feminilidade por um semblante não feminino em si? Uma 

mulher, assim, é levada a reconhecer que “é pelo que ela não é que quer ser 

desejada, ao mesmo tempo que amada”. (ANDRÉ, 2011, p.316) 
 
 

Então, o que uma mulher quer, de acordo com a construção de André (2011, p.333), é 

que alguma coisa advenha no lugar desse significante faltoso, que “um ponto de apoio lhe seja 

fornecido precisamente lá onde o inconsciente a deixa abandonada”, ressaltando que tal 

reivindicação pode tomar diversos caminhos na vida de uma mulher. 

Falta essa que, como conceituamos em itens anteriores, associa-se ao desamparo, que 

se associa ao mal-estar. Ao dizer dessas variadas possibilidades que a mulher pode tomar 

frente à falta, André nos faz pensar nas possibilidades de saídas da mulher frente ao 

desamparo. Aliás, seu desamparo seria maior por ser mulher? Ser professora seria uma dessas 

saídas? Que mulher é essa que encontramos? Como ouvimos essas mulheres? Quais são os 

nossos lugares na pesquisa, no campo, na palavra? 
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2. SOBRE CONSTRUÇÕES TEÓRICAS E METODOLÓGICAS 
 
 
 
2.1 Antes da pesquisa, o sujeito: o Método Clínico e a Pesquisa Qualitativa 

 

 
 

Nesta pesquisa não desconsideramos o pesquisador como parte que é afetada e afeta o 

processo. O pesquisador é um sujeito, sujeito do desejo, sujeito do inconsciente. Ou seja, sou 

considerada como parte do processo, a minha subjetividade foi atravessada e atravessou o 

percurso da escrita. Proponho para este trabalho, uma pesquisa qualitativa, uma pesquisa 

intervenção que tem como estrado, sustentando o meu caminhar, o método clínico, método de 

inspiração psicanalítica, utilizado por pesquisadores que trabalham o campo da psicanálise e 

educação de forma crescente na França e no Brasil. O método clínico busca perceber e 

trabalhar com a complexidade da realidade psíquica inconsciente que perpassa a pesquisa 

como um todo; é uma possibilidade de operar com os elementos inconscientes que atravessam 

a produção de conhecimento. 

E assim fomos: 
 
 

ponto final. começo pelo ponto final. pelo acabei. ponto final. oito horas 

direto, escrevendo para terminar a qualificação. e por agora estou no ponto 

final. pausada. sim. o ponto final é feito uma pausa. e todo dia é essencial 

pausar. pausar-se. pausar o outro. pausar alguma situação. distribuir pontos 

finais. para a fome, a sede, a vontade. para algum sentimento ruim. e até para 

os devaneios - que, se não pausados, nos impedem da realidade burocrática e 

de prazos. ponto. pausa. os dias últimos têm sido pesados. os dias não, os 

meses. uma intensidade dentro de mim. um liquidificador ligado 24h por dia 

dentro de mim. movimento intenso, intrínseco e centrífugo. tem a coisa do 

tempo, da idade, dos anos acumulados, das experiências vividas. e há a 

escrita, o saber, a busca. o caminho. há um tanto de estrada sendo percorrido. 

e, ainda bem, nesse caminho há pausa. há ponto final. há o pouco a pouco. 

há delicadeza. há delícia em cada passo dado. há cuidado no passo recuado. 

há espaço. há buraco. descobri que as situações pendentes podem ser 

guardadas em gavetas ventiladas e claras. que em qualquer momento podem 

ser resgatadas, olhadas. e podemos, mais uma vez, decidir o que queremos 

ou o que podemos fazer com elas naquele momento de gaveta aberta. 

consegui achar algumas caixas minhas que estavam perdidas pelo meu 

corpo. haviam cartas seladas guardadas. encontrei fotografias que nunca 

tinha visto na vida. fragmentos meus. descobertas minhas. construção do 

meu. até um fundo falso havia. coisas que achava que não existiam e que lá 

estavam - vivas, pulsantes, insistentes. não sei bem em qual momento me 

deparei com tudo isso. não foi uma escolha. não foi uma decisão pensada. foi 

um ato. foi um fato. é um acontecido de agora. de hoje. ontem. eu me 

aproximei foi das minhas reticências. pude olhá-las mais de perto, bem mais 

perto. sonho. ato falho. desejo. inconsciente aberto e incomodativo. uma 

reconciliação doída comigo, com a minha história. com os meus amores e 

desamores. um dia inteiro catando cacos. uma noite inteira tentando não 

perdê-los de vista. a madrugada toda costurando. é preciso tecer uma pele 
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que me vista. uma pele em que eu caiba. uma pele que seja capaz de outras 

peles. e foi nessas caixas perdidas que estava a maior parte das linhas, 
agulhas, retalhos e cacos. pouco foi pro lixo. muito reciclei. outro tanto 

reservei pra posterior remendo. e ainda sobrou muito pra colocar naquela 
gaveta das pendências. um dia vejo o que faço com elas. por agora, pra elas, 

cabe o meu ponto final. o ponto final já não me pesa. ele se acomodou em 
mim. estou aprendendo ponto final. ele me chegou. ele sabe de mim como 

uma mãe da fome do filho recém nascido. nos reconciliamos. os pontos são 
essenciais. as pausas são essenciais. é a mudança de parágrafo. é o fim do 

conto. é o parêntese aberto. é o tempo de um respiro. é uma alucinação no 
meio do deserto das palavras espalhadas naquele vento do meio dia. é um 

nada. nada mesmo. essencial. é a colcha de retalhos coloridos estendida no 
meio do sol azul de outono. depois de um dia de caminhada e cansaço. é a 

pausa do corpo. é a pausa no corpo. um ponto final para todo mundo que há 
lá fora. um (des)compromisso selado com a vida. para depois sair e retornar. 

um ponto final para pausar as urgências que querem impor inexistência ao 

nosso desejo. às nossas urgências subjetivas. um ponto final para depois 
seguir. um ponto que se junta a outro ponto.. e mais outro... porque as 

reticências já acordaram. e agora os pontos já estão descansados. correndo 

dentro de alguns parênteses. cheios de ponto final. (...).
10

 

 
 

 
O método clínico, de acordo com André Lévy (2001, p.28), é definido como um 

método que permite a abordagem do outro nas relações interindividuais e nas relações sociais. 

É também uma démarche ativa de pesquisa e de intervenção, que considera os valores e as 

posições subjetivas no trabalho científico, além de permitir explicitar a relação do sujeito com 

o saber. 

Egberto Ribeiro Turato (2003, p.235) afirma que, a rigor, a medicina grega é a fonte 

historicamente remota de métodos clínicos de pesquisa. Ele diz que o método clínico teve 

suas primeiras sementes lançadas no tempo da medicina hipocrática, cujo intuito era acolher e 

ajudar as pessoas que apresentavam algum tipo de sofrimento. Para Diniz (2005, p.126), a 

perspectiva clínica evoluiu tanto a partir das concepções diferenciadas de ajuda dispensada a 

um paciente acamado, quanto a partir do momento em que outras disciplinas das ciências 

humanas nela se fundamentaram com preocupações e contextos diferentes. 

Françoise Hatchuel (apud Diniz, 2005, p.83) refere-se à démarche clínica de 

inspiração psicanalítica, mais particularmente nas ciências da educação, assinalando alguns 

pontos que serão considerados neste trabalho. Entre eles, Hatchuel caracteriza o método como 

um estudo que busca investigar com profundidade um pequeno número de casos para 

compreensão e posterior análise de dados. Esses dados são, na maior parte das vezes, 

recolhidos através de entrevistas não diretivas, observação, registro de cenas e também textos 

 
10 

Trecho extraído do meu diário de pesquisa paralelo, datado em 06/08/2012. 
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autobiográficos. Além disso, escreve a autora (apud Diniz, 2005, p.83) que a elucidação das 

relações que ocorrem no campo da pesquisa se faz como um instrumento essencial de 

conhecimento, apontando ela para a triangulação: inconsciente, material recolhido e teoria, 

base para o que é, de fato, interesse neste tipo de pesquisa de inspiração psicanalítica – 

pesquisa intervenção. 

O método clínico, como escreve Diniz (2005, p.96), é um trabalho voltado 

especialmente para a implicação, tanto do pesquisador como do objeto de pesquisa, para a 

relação que ocorre entre esses, para a relação desses com e no campo, sem escamoteá-las. É 

uma observação voltada para os elementos subjetivos que perpassam a razão, considerando 

ainda a invisibilidade dos elementos inconscientes – a fantasia inconsciente como 

interferência. Há uma possibilidade de penetrar em coisas concretas e ocultas através de 

elementos pouco notados ou despercebidos, dos detritos ou refugos da nossa observação, 

apontando que a realidade vai além da hipotética transparência dos fatos. Há uma 

singularidade nas coisas e uma ausência de unidade que se aplique a tudo e a todo processo – 

a ideia é chegar e perceber, considerando que há sempre a ocupação de todo e qualquer campo 

por zonas cegas, imperceptíveis, mas, aqui, neste trabalho, imprescindíveis. 

Além disso, o método clínico se coloca ainda como uma possibilidade de intervenção 

em compasso com a realização desta pesquisa. Diniz escreve (2005, p.108) que há uma 

aplicabilidade do método por meio da escuta, com um cuidado, uma conduta, uma ética. É o 

sujeito singular que se coloca em cena, ainda que de forma sutil através de apresentações de 

situações, através de apresentações de histórias, de vidas. Apostamos que a aplicação do 

método já é por si só uma intervenção, uma vez que coloca o objeto da pesquisa em lugar de 

sujeito, intimando-o para que se implique. 

Fizemos aqui uma pesquisa-intervenção como metodologia que busca integrar 

processo e produto, articulada à psicanálise enquanto teoria e método. Apesar da ênfase dada 

à psicanálise como teoria e técnica de tratamento clínico, individual, Freud faz uso recorrente 

da análise de fenômenos coletivos para compreender processos individuais, além de afirmar 

textualmente que a psicologia individual é, ao mesmo tempo, social. 

Em “Psicologia das massas e análise do Eu” (1921/1996), texto fundamental para 

discutir a entrada do sujeito na cena social, Freud utiliza as ideias de Introdução ao 

Narcisismo (1914/1996) e do Luto e Melancolia (1916/1996), para discutir a elaboração do 

luto articulada à identificação e à transferência do investimento libidinal para outros objetos. 

Freud recusa a divisão indivíduo-sociedade, a divisão psicologia individual-social, e afirma 

uma concepção biopsicossocial. Ele demonstra as modificações psíquicas que a influência das 
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instituições impõe ao indivíduo e considera que a entrada na vida social impõe modificações 

ao sujeito. Destacamos esses momentos, entre outros da obra de Freud, para demonstrar que a 

articulação entre sujeito e sociedade faz parte da trama teórica e clínica da psicanálise. Freud 

pensava a psicanálise segundo três aspectos: um método de investigação do inconsciente, uma 

teoria e técnica de tratamento, mas também um corpo teórico que sistematiza os modos de 

funcionamento humano. 

Birman (1994, p.10) afirma que algumas temáticas de outras disciplinas, como o 

poder, a crença, o valor, a ética, a violência, a cientificidade, assumem certa singularidade 

quando se lhes imprime um recorte psicanalítico “que retoma estes temas a partir do lugar da 

função do sujeito em psicanálise”. Exemplifica vários pontos, dos quais destacamos a leitura 

pulsional do poder, “recorte que remete para a oposição guerra e política, entre força e 

retórica, de maneira a buscar com estas equivalências um diálogo possível da psicanálise com 

a filosofia política” (BIRMAN, 1994, p.10). Para Plon (1999), a psicanálise – extramuros ou 

aplicada, como prefere – pode isolar os elementos da subjetividade empregados nas práticas 

sociais e esclarecer o que dessas práticas enriquece o conhecimento das engrenagens da 

subjetividade. 

Rosa (2004, p.321) pontua que inúmeros são os modos como se pode desenvolver, 

dentro dos fundamentos éticos e teóricos da psicanálise, uma investigação dos fenômenos 

sociais, apontando os laços que possibilitem sua inclusão como sujeitos do desejo. Prossegue 

dizendo que o tratamento psicanalítico destaca a escuta do inconsciente e opera na 

transferência, com as associações do sujeito; escuta os efeitos do inconsciente, tanto no 

sujeito, como nos laços que produz. 

Freud propôs um procedimento para que a verdade falasse: revelar os processos 

inconscientes que produzem os sintomas (realização do desejo) sustentados por uma fantasia; 

propondo, portanto, a reconstrução da fantasia inconsciente. Ele construiu conhecimento a 

partir dos impasses da clínica, formulando seu método – como quando chamou os efeitos do 

amor na relação terapêutica de transferência – e reformulando toda a sua própria teoria diante 

de novos impasses. O método – escreve Rosa (2004, p.322) – é a escuta e interpretação do 

sujeito do desejo, em que o saber está no sujeito, um saber que ele não sabe que tem e que se 

produz na relação que será chamada de transferencial. Nessa medida, o psicanalista escuta o 

sofrimento e descobre que não deve eliminá-lo, mas criar uma nova posição diante do seu 

sentido. O sintoma é realização do desejo, o lugar da verdade do sujeito, uma mensagem, um 

enigma a ser decifrado; nele está o cerne da subjetividade. 
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Rosa (2004, p.322) aponta que o método psicanalítico vai do fenômeno ao conceito e 

constrói uma metapsicologia não isolada, mas fruto da escuta psicanalítica, que não enfatiza 

ou prioriza a interpretação, a teoria por si só, mas integra teoria, prática e pesquisa. O 

psicanalista não aplica teorias, não é o especialista da interpretação, nem mesmo da fantasia, 

posto que não é só aí que o inconsciente se manifesta. A observação dos fenômenos está em 

interação com a teoria, produzindo o objeto da pesquisa, não dado a priori, mas produzido na 

e pela transferência, sendo que o inconsciente está presente como determinante nas mais 

variadas manifestações humanas, culturais e sociais. 

No Método Clínico, então, operamos com o sujeito do inconsciente. O sujeito do 

inconsciente está presente em todo enunciado, recortando qualquer discurso pela enunciação 

que o transcende. A escuta busca, na linguagem, a articulação da libido e do simbólico. Rosa 

(2004, p.324) explica que Freud já diz isso desde o início de sua obra, quando, para 

distanciar-se do estritamente patológico, vai do estudo do sintoma e do sonho, e escreve uma 

psicopatologia da vida cotidiana, mostrando o inconsciente presente nos acontecimentos da 

vida diária, nos esquecimentos e chistes; presente, portanto, no diálogo comum. Dentro de sua 

especificidade, consideramos, com Laplanche e Pontalis (1971, p.329), que a legitimidade da 

prática extensiva da interpretação “pode estender-se às produções humanas para as quais não 

dispõe de associações livres”. Isso significa que se pode trabalhar a partir da escuta 

psicanalítica de depoimentos e entrevistas, colhidos em função do tema da pesquisa que, por 

sua vez, reconstrói sua questão nessa relação. 

Por esse caminho, importante considerar que pesquisa e intervenção não estão, na 

psicanálise, em campos distintos. Em pesquisas que envolvem o viés psicanalítico, a 

aproximação dos dois termos é evidente. A pesquisa, pontua Elia (2000, p.89), é a escrita do 

próprio processo, incluindo o pesquisador. É o dispositivo psicanalítico funcionando como 

instrumento que permite a escuta: “Este ficou imaginariamente colado à situação do 

atendimento clínico individual em consultório, mas deve ser retomado em seu eixo 

simbólico”, evidenciando as condições que tornam possível a produção de um saber. 

Nesse sentido, Rosa diz que a escuta psicanalítica ocorre na transferência, que envolve 

tanto o sujeito como o psicanalista. A sua condição é construir um lugar situado como campo 

transferencial. Ela pontua que 

 
 

A escuta psicanalítica implica que o analista suporte a transferência, ou seja, 

ocupe o lugar de suposto-saber sobre o sujeito – uma estratégia para que o 

sujeito, supondo que fala para quem sabe sobre ele, fale e possa escutar-se e 

apropriar-se de seu discurso. Esse campo permite uma relação que estrutura 
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a produção do saber do sujeito, desde que o psicanalista renuncie ao domínio 

da situação e, pontuando e interpretando, possibilite a produção de efeitos de 

significação no sujeito: sujeito do desejo, engendrado pela cultura, mas que, 

em sua condição de dividido, pode transcender o lugar em que é colocado e 

apontar na direção de seu desejo. (ROSA, 2004, p.331) 
 
 
 

A escuta psicanalítica para Rosa (2004, p.334) é, desde Freud, transgressora em 

relação aos fundamentos da organização social: “para se efetivar, implica um rompimento do 

laço que evita o confronto entre o conhecimento da situação social e o saber do outro como 

um sujeito desejante”. Dessa escuta, ela diz, não se sai isento: “uma tomada de posição ética e 

política torna-se necessária”. 

 
 

As entrevistas ou situações que o psicanalista vai encontrar supõem que 

escute desse lugar que rompe as barreiras de um sujeito indicado a partir de 

seus predicados, sujeito psicológico ou sociológico, para resgatar a 

experiência compartilhada com o outro, escuta como testemunho e resgate 

da memória. O relato em si não basta, dado que pode ser apenas a repetição 

automática que se detém em atualizar o traumático. Também não me refiro 

ao relato que parece feito para saciar a curiosidade do outro, que passa mais 

por uma exposição do sofrimento para o deleite do outro, ou da exibição 

pelo grotesco – como se vê, frequentemente, na televisão. A escuta 

psicanalítica supõe, retomo aqui, a presença do outro desejante, em tudo o 

que ela implica de resistência do analista, usada também como um contorno, 

uma borda organizadora do gozo sem limites. (ROSA, 2004, p.335) 
 
 
 

Lacan (1978, p.124) indica alguns caminhos para apreender o “não dito”, assim como 

para trabalhar na clínica. Elucida a presença do “não dito” quando afirma que: 

 
 

O inconsciente é esse capítulo da minha história marcado por um branco ou 

ocupado por uma mentira; é o capítulo censurado. Mas a verdade pode ser 

reencontrada: frequentemente já está escrita em outra parte. Ou seja: nos 

monumentos: meu corpo, isto é, o núcleo histérico da neurose onde o 

sintoma histérico mostra a estrutura de uma linguagem e se decifra como 

uma inscrição que, uma vez recolhida, pode, sem perda grave, ser destruída; 

nos documentos de arquivos também: e são as recordações de minha 

infância, impenetráveis como eles, quando eu não conheço a proveniência; 

na evolução semântica: e isto responde ao estoque e às acepções do 

vocabulário que me é particular, assim como ao estilo de minha vida e a meu 

caráter; nas tradições também, e mesmo nas lendas que, sob uma forma 

heroicizada, veiculam minha história; nos rastros, enfim, que conservam 

inevitavelmente as distorções, necessárias para emendar o capítulo 

adulterado nos capítulos que o enquadram, e das quais minha exegese 

restabelecerá o sentido. (LACAN, 1978, p.124) 
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Com esse sujeito, pousada nessa concepção da psicanálise, é que a pesquisa vai para o 

campo enquanto pergunta e intervenção, uma aposta. Aqui é o lugar de coletar palavras, sem 

coar, sem peneirar. A psicanálise tem a sua forma específica de analisar a variação histórica e 

ideológica dos referentes fundamentais e sua relação com o sujeito, e de pesquisar os 

fenômenos sociais. A palavra que vier é a que pode vir... E a que vai permear todo o processo 

de pesquisa e escrita que nessas páginas vão ser acomodadas a partir de uma questão inicial 

que despertou minhas palavras, questionando o mal-estar dessas mulheres-professoras, 

manifesto em torno das diferenças que percorrem o feminino e a educação. 

Nesse sentido, com essas considerações e com as relevâncias que aposta e investe, há 

no e com o método clínico, de maneira mais que implícita, o reconhecimento da incerteza e o 

reconhecimento de outras formas de saber não legitimadas. Ele instaura um rigor flexível para 

o rigor científico. O conhecimento não é total nem universal aqui. Ele se faz no um a um. Ele 

nos traz a possibilidade de reconhecimento da diferença – em mim e no outro, na construção 

subjetiva que caracteriza o pesquisador e também o objeto de pesquisa. É a partir desse lugar 

e é nele que registro minha escrita e inquietação... E só não me coloco inteira porque o sujeito 

é sempre da ordem da falha, da falta, da incompletude, porque somos sujeitos de meias 

verdades... 

 

 
eu estou tentando. o limite do outro que lê. o limite que é da minha escrita. 
os pontos. onde cabem as reticências? raiva. irritação. paralisia e movimento. 
um tempo de elaborar. a conclusão imposta na letra, na palavra. a 
impossibilidade de concluir. a necessidade urgente de  concluir  alguma 
coisa. a conclusão da falta. a conclusão esburacada. preciso escrever. 
escrevo. buracos na tela, olhos cansados. corpo cansado. adoecimento. 
potência. pausa. aceleração. inércia e enigma. tudo tanto. repetição. amores. 
mulheres. homem. pai. fernando e luiza. artur. mãe. salto e trono. salto e 
mergulho. avesso. averso. verso. reverso. revés. amo. desejo. limite. ponto 
final. vírgula. preciso escrever. escrevo. nó. estômago em voo. céu aberto na 

boca. expelir. preciso aprender a colocar o dedo na garganta. provoco. sinto. 

começo o vômito. escrevo.
11

 

 
 

Dessa forma, a presente pesquisa-intervenção pretende evidenciar características 

muito peculiares que me atravessam e que se relacionam às queixas relatadas por essas 

professoras, durante doze encontros que compõem, de maneira específica, o que passei a 

nomear como o mal-estar docente desse grupo, especialmente pensando no discurso que elas 

 
 

11 
Trecho extraído do meu diário de pesquisa paralelo, no dia 05/12/2012. 



59  

 

 
 

 

trazem em torno das diferenças  percebidas, por elas, no cotidiano escolar singularmente 

experimentado. 

 
 
2.2 O Lugar do Campo, O Campo Delas 

 

 
 

Nosso lugar de pesquisa-intervenção, de encontro com as mulheres professoras é a 

região de Santa Rita, espaço rural do município de Ouro Preto, cidade histórica das Minas 

Gerais. A região se encontra em um cenário natural exuberante, de muito verde, com grande 

número de eucaliptos e as montanhas mineiras irregulares escondendo lugarejos que tomam 

existência no contato com o mundo da educação e dos/as seus/suas profissionais. Esses/as 

que, ao levarem seus saberes para esses lugares, trazem até nós, forasteiros das realidades 

únicas que nessa região se apresentam, os olhares das pessoas que dão vida a cada pedaço de 

chão que habita uma escola, uma família, uma criança. 

Enquanto escrevo sobre o meu campo de pesquisa, rememoro a escrita de Ítalo 

Calvino em Cidades Invisíveis. Retomo o livro e vejo nele as marcas de lápis nas margens de 

algumas páginas. Leio. Busco. E Calvino (1990, p.30) diz em consonância com o que aqui 

escrevo e relembro do meu percurso estabelecido na pesquisa: “os olhos não veem coisas, mas 

figuras de coisas que significam outras coisas. [...] A cidade sob esse carregado invólucro de 

símbolos, o que contém e o que esconde”. 

Não é interesse da pesquisa fazer uma descrição detalhada com dados quantitativos, 

completos relacionados aos aspectos gerais dessa região. É desejo da pesquisa ouvir e relatar 

o que as professoras nos disseram sobre isso.
12 

Mais do que o nosso olhar, o importante aqui é 

trazer o olhar delas para o lugar que é delas. Dessa forma, registro, além das falas delas, 

alguns dados coletados por nós para poder ofertar alguma visão do campo em que as 

professoras que participaram do trabalho estão inseridas. 

A região é composta por sete escolas municipais, todas elas com turmas que vão da 

Educação Infantil ao 5º ano do Ensino Fundamental, espalhadas pelos subdistritos de Santa 

Rita de Ouro Preto. Além disso, conta com uma unidade de educação infantil e uma creche, 

ambas municipais, que também atendem à região e que estão localizadas na própria sede do 

distrito. Essas escolas estão inseridas em localidades distintas e distantes umas das outras, 

assim como da sede do distrito. As estradas não são bem conservadas e tanto alunos/as como 

as professoras precisam diariamente de transporte para chegar até as unidades escolares. A 

 
 

12 
Essas falas foram extraídas das conversações, que serão, enquanto método, em capítulo posterior, descritas. 
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professora Amelie
13 

relatando sobre sua rotina, conta sobre seu percurso diário durante todo o 

ano de trabalho: “época de chuva, aquele stress constante, estrada ruim, a gente com medo 

daquele barro e abismo... ah, e é calor, é poeira, aquela...
14 

batendo na cabeça da gente, aquele 

barulho.” A outra professora, Anna, complementa: “Eu ando vinte e sete quilômetros todo dia, 

ida e volta. Isso tudo também, acho que ajuda a me angustiar com isso”. 

 
 

São elas as seguintes escolas
15

: 
 

1) E. M. José Sales Andrade, com 27 alunos/as, três professoras e uma 

coordenadora, localizada em Boa Vista; 

2) E. M. Inácio de Souza, com 77 alunos/as, cinco professoras e uma 

coordenadora, localizada em Piedade de Santa Rita; 

3) E. M. Francisco Pignataro, com 51 alunos/as, cinco professoras e uma 

coordenadora, localizada em Mata dos Palmitos; 

4) E. M. Professora Efigênia Meira, com 27 alunos/as, três professoras e uma 

coordenadora, localizada em Canavial; 

5) E. M. Francisco Araújo Silva, com 52 alunos/as, quatro professoras e uma 

coordenadora, localizada em Bandeiras; 

6) E. M. Professor Washington Andrade, com 54 alunos/as, três professoras e 

uma coordenadora, localizada em Serra dos Cardosos; 

7) E. M. Padre Martins, com 45 alunos/as, quatro professoras e uma 

coordenadora, localizada em Santo Antônio. 

 
 

Essas escolas, para terem condições de ofertar todas as séries da Educação Infantil ao 

5º ano do Ensino Fundamental, trabalham com turmas multisseriadas. Por causa do número 

reduzido de alunos/as, há uma impossibilidade de contratação de outros/as docentes para 

compor o quadro da escola, uma vez que esse, na rede municipal, é estabelecido pela 

quantidade de alunos/as em cada unidade escolar. Assim, cada professora, quando necessário, 

tem que ficar na sala de aula com mais de uma turma. As professoras que foram por nós 

escutadas, no momento da pesquisa, já haviam ou estavam passando pela experiência da 

multisseriação. A professora Amelie explica a situação da seguinte maneira: 

 

 
 

13 
Os nomes, para preservar os sujeitos da pesquisa, são fictícios. 

14 
A professora faz referência à Kombi que faz o transporte escolar na região. 

15 
Esses dados dizem respeito ao censo escolar realizado no ano de 2012, referente ao ano letivo de 2011, quando 

iniciada a pesquisa. 
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O que eu acho, que o que, que tá acontecendo... a   gente precisa de mais 

força, não é... não somos nós o problema, eu acho que, que o problema não é 
nosso, não é meu, não é da Anna, o que que acontece... a Anna tá com duas 

turmas, turmas multisseriadas, então, trabalhar com uma turma já não é fácil, 
que a gente já tem “n” casos, então ela tá lá com turmas multisseriadas, na 

sala dela, então, aí já dá um problema enorme, a gente não tem um professor 
eventual pra estar atendendo às necessidades, eu sou a coordenadora da 

escola e estou na sala de aula, então tem dia que você tem que optar: ou vai 
pra reunião, ou você vai trabalhar. Hoje, hoje eu tive que fazer uma decisão: 

“não vou para a educação fiscal”, porque... minha escola já tem né..., é o 
direito do professor né..., tem professor de atestado, a Anna já tem duas 

turmas, a Louise já tem duas turmas, eu ainda vou deixar a minha turma com 
uma terceira pessoa? Não tem. Então, eu acho que tá faltando é força lá de 

cima
16   

mesmo. As escolas são pequenas? São. O número é pequeno de 
alunos? São. Então que não criem essas escolas, mas que cada professor 

fique com a sua turma, que tenha um professor ali eventual todos os dias.  
[...] 

O outro professor já está com duas turmas, quarto e quinto ano, vai ficar com 

o primeiro ano, imagina quarto e quinto ano com o primeiro ano? Imagina o 

segundo e o terceiro junto com o primeiro ano nesses dias? Aí quando você 

vai olhar assim, você soma no final do mês, alguém precisou de sair, teve 

que resolver alguma coisa, teve que juntar a turma de novo né, alguém teve 

que... atestado, teve que juntar a turma de novo, eu fiquei de atestado, teve 

que juntar minha turma. Aí, no mês de agosto, eu contei lá as vezes que a 

minha turma ficou com outras turmas né, não tem aula. gente, não adianta 

falar que tem aula normal no dia que a minha turma fica com a turma do 

quarto, quinto ano que não tem; uma aula bem dada não tem. Foram doze 

vezes, só no mês de agosto. 
 

 

Importante dizer que atendem a essas escolas uma pedagoga e um pedagogo que se 

dividem para suprir as demandas de orientação e suporte pedagógico do corpo docente das 

unidades. Esses/as profissionais visitam, praticamente, uma escola por dia, o que parece 

dificultar uma rotina de trabalhos em cada uma delas. A professora Amelie relata sobre o 

acompanhamento pedagógico que acontece na escola em que leciona e que se repete nas 

outras escolas da região: 

 
 

E outra... só abrindo aqui o espaço dessa questão do pedagogo, é que eu tô 

lembrando... o pedagogo, a gente tem uma ou duas vezes por semana na 

escola, mas tem o transporte que leva o pessoal daqui pra lá e quando a aula 

termina a gente já tem que ir embora porque o transporte já vai pra outro 

lugar, então o tempo que a gente tem com o pedagogo é o horário de aula. 

[...] Ele chega a aula já tá... já tá assim no início da aula, ele vai embora no 

final da aula porque tem o transporte que vai levar. Então ou a gente 

conversa com o pedagogo enquanto tá na sala, na hora da aula, ou na hora do 

recreio, na hora do intervalo, na hora da merenda, do almoço, ou alguma 

coisa assim, ou então nessas reuniões que a gente tá tendo né que é uma vez 

por... como que é? É uma vez por mês? Esse encontro aí... dois meses? 

 
16 

A professora faz referência à Secretaria Municipal de Educação de Ouro Preto. 
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O pedagogo, João
17

, único homem do grupo fala sobre o seu trabalho e seu sentimento 

diante da realidade que vive: 

 
 

Eu sou pedagogo também, eu acho que a minha angústia, a minha em 

particular, seria essa também. Eu trabalho em três escolas também e... o 
desafio maior é sempre conseguir articular o trabalho com as três escolas, 

porque, às vezes, a gente fica meio... você vai um dia numa escola, no outro 

dia você vai na outra, no outro dia vai na outra, você acaba perdendo, né, o 

contato com a escola. Quando você volta já tem outra coisa, outras questões 

que já não são aquelas mesmas, né? 
 
 
 

Além disso, também as coordenadoras se dividem entre as escolas. Não há uma 

coordenadora que se dedique exclusivamente a uma escola, com exceção da Escola Municipal 

Inácio de Souza. Há uma coordenadora para as escolas José Sales Andrade e Francisco 

Pignataro, uma para as escolas Professora Efigênia Meira e Francisco Araújo Silva, e uma 

para as escolas Professor Washington Andrade e Padre Martins. Elas se organizam para 

comparecerem em dias intercalados em cada escola a fim de marcarem uma presença mais 

efetiva nas unidades. Todas as coordenadoras são professoras também e na ausência de 

alguma professora, elas a substituem na sala de aula. 

Pensando nas escolas e nas suas localizações, destaquei sete lugares diferenciados, 

embora seja possível traçar um perfil que se compõe e se assemelha. Amelie, ao dizer da 

localidade na qual fica a sua escola e onde mora também, apresenta o seguinte relato: 

 
 

Bandeiras é um lugar muito bonito. É muito bonito, é uma zona rural, é uma 

zona rural, ele... ele é... tem uma estrada que liga Piranga a Ouro Preto, 

Bandeiras tá ali na estrada, então a gente tem muita facilidade em muita 

coisa, tem pessoas que ganham nenê em casa porque o SAMU não chega 

com o carro... [...] Então, agora é sério mesmo, Bandeiras é um lugar muito 

bonito, ele tinha tudo pra ser bom, eu gosto de lá, não tenho vontade assim 

de sair de lá, eu acho que o problema que acontece lá deve acontecer em 

outros lugares, tem pessoas que... que brigam, que a mãe de fulano não 

combina com a mãe de ciclano, o fulano mais o ciclano vão pra escola e 

brigam os dois porque “minha mãe não combina com a sua, porque que eu 

tenho que combinar?”, você entendeu? Umas coisas assim... 
 
 

As localidades do distrito Santa Rita de Ouro Preto encontram-se distantes umas das 

outras,  com  pouca  perspectiva  de  desenvolvimento  social,  cultural,  econômico  e  parcas 

 

17 
O pedagogo João compareceu apenas a esse encontro. A justificativa dada por sua ausência nos encontros foi 

porque o horário dos encontros coincidia com a hora da sua “pelada”, partida semanal de futebol com os amigos 

em Santa Rita. 
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oportunidades de trabalho para as famílias. São lugares esvaziados enquanto número de 

pessoas e coloridos por verde nas águas e na vegetação, cores de flores, frutos que se 

modificam no decorrer das mudanças de estação do ano. Os moradores dessa região, em sua 

grande maioria, são trabalhadores rurais, além daqueles que ficam fora durante a semana para 

trabalhar em outros setores nos sítios urbanos. 
18

 

Existem muitas famílias sustentadas por mães-mulheres que cuidam de tudo para que 
 

seus companheiros possam sair em busca de oportunidades melhores e ainda as famílias que 

são cuidadas apenas pela mãe, muitas mães na região são solteiras ou separadas. As 

professoras relataram que existem muitas famílias desestruturadas nessas localidades. Sobre 

isso, a professora Dora diz: 

 
 

E na nossa escola parece assim, na nossa escola não né, no lugar que nós 

moramos, parece que tudo é normal sabe, eu trabalho tem 21 anos [...]. Eu 

trabalho na escola de Bandeiras né, 21 anos, mas só que é... eu... o 

problema... o problema parece que já vem de casa, porque pra eles tudo é 

normal, o limite, eles não tem limite nenhum em casa, então acha que na 

escola também não tem né. A gente não consegue né corrigir os valores... 
 
 
 

A professora Amelie conta a história que ouviu do seu filho, complementando a fala 

da colega: 

Os filhos, vizinhos, os primos ficam de noite tomando café com Coca-Cola 

pra poder assistir filme pornográfico, sei lá o quê na televisão à noite e tem 

um pai, tem uma mãe dentro de casa que sabe e falam “oh esses meninos não 

tem jeito não”, é assim que a gente ouve. 
 

 

Já a professora Sabrina, sobre isso, durante as Conversações, fala sobre uma 

experiência que teve durante o ano: 

 
 

Uma vez, uma vez uma aluna minha... é eu faltei, eu tive que faltar, no outro 

dia ela virou pra mim e falou assim: “eu não gosto que você falta não porque 

você é a única pessoa que conversa comigo, lá em casa papai e mamãe não 

conversam comigo”. Não tem diálogo, não tem. [...] Aí, você ser a única 

pessoa, em quatro horas de um dia inteiro, que conversa, né. É muito pouco, 

muito... 
 
 

Ainda é possível escutar e ver esse movimento do êxodo rural na região – o campo 

como um lugar pior e a cidade como o paraíso prometido. Aqui é necessário dizer da 

importância de se pensar e se aplicar uma educação que seja para o campo, que seja para 

 
18 

Fonte dos dados: IBGE/2011. 
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ressignificar esse espaço, que seja para potencializar essas comunidades e enriquecê-las com 

recursos pessoais e materiais, assim também como com possibilidade da preservação dos 

recursos naturais, tão presentes e ameaçados nesses espaços. 

Seguindo o trajeto percorrido, identifiquei que as pessoas que permanecem morando 

nesses lugares têm se dedicado ao cultivo e ao mercado do eucalipto. Há grande área 

devastada e replantada com esse tipo de árvore. Esse tem sido o capital de giro da economia 

local. Segundo dados da Prefeitura Municipal de Ouro Preto/PMOP/2012, além disso, existe a 

economia que se faz ainda em torno da agricultura – agricultura essa que também se faz como 

meio de alimentação para muitas famílias. Além da agricultura, é destacada a produção em 

pedra sabão, artefato presente na região, especialmente nas localidades mais próximas da sede 

do distrito. Além da venda da pedra bruta, há também uma produção artística com esse 

material que tem se colocado, há um tempo, como marca desse lugar. 

Outro dado relevante refere-se ao atendimento integral dos sujeitos que moram nessas 

localidades. O ponto de referência está situado na sede do distrito. Segundo dados colhidos 

através de entrevistas livres com os moradores da região e através das visitas aos postos de 

atendimento, na maior parte do tempo não existem médicos disponíveis de plantão para 

atender a população, assim como não há policiamento e outros tipos de serviço necessários e 

que se constituem em direitos de cada um. Muitas vezes, percebi nas falas dos entrevistados, 

que eles, os moradores, ficam à mercê dos favores políticos e administrativos da gestão 

municipal e ainda desconhecem muitos dos seus direitos. O que se escuta como justificativa 

para tamanha distância entre o serviço necessário e a realidade de descaso é a grande extensão 

que o município de Ouro Preto apresenta em sua totalidade. Esse é o discurso da gestão 

municipal proferido pela chefia do gabinete do prefeito municipal de Ouro Preto, em 

entrevista livre, por ocasião da pesquisa de campo. 

E a educação acaba por ficar também nesse mesmo lugar. Lugar de distância e 

impossibilidade. De falta de investimento de dinheiro, necessidade e desejo. As professoras 

falam da ausência de apoio, relatam sobre a falta de amparo, desde as coisas mínimas até as 

maiores. Sobre isso, trago o trecho de uma das Conversações: 

 
 

Professora Marie: Assim, você quer fazer um trabalho legal, você quer uma 

matricial, aqui não tem, por exemplo, um xerox legal, um trabalho, né, que 

se você quer fazer uma... 

 
Professora Amelie: uma pesquisa... 
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Professora Marie: uma pesquisa, né, mesmo que os meninos de lá possam vir 

de vez em quando pra olhar o computador, né... 

 
Professora Joyce: olhar numa biblioteca... 

 
 

Elas fazem referência à ausência desses lugares e dispositivos de trabalho para os/as 

alunos/as delas e para elas também usufruírem. Isso, de acordo com o que elas dizem, é um 

ponto que pesa e dificulta o processo de ensino na região. 

Quanto mais isolada a localidade, maior a chance de descuido por parte da gestão. 

Sem colocar aqui a questão da culpabilização, mas pensando e questionando a implicação dos 

que direta ou indiretamente estão envolvidos nesse campo. Pensando histórica e 

conceitualmente, trazemos Leite (1999) para pensar junto conosco sobre tantas e tantas 

questões que acabam perdurando e que são legitimadas, de alguma forma, no contexto das 

políticas públicas educacionais: 

 
 

A educação rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a 

planos inferiores e teve por retaguarda ideológica o elitismo acentuado do 

processo educacional aqui instalado pelos jesuítas e a interpretação político- 

ideológica da oligarquia agrária, conhecida popularmente na expressão: 

“gente da roça não carece de estudos. Isso é coisa de gente da cidade”. 

(LEITE, 1999, p.14) 
 
 
 

A citação acima traz o conceito de “educação rural”. Houve, no tempo, uma alteração 

dessa nomenclatura a partir do pensamento de Paulo Freire, atrelado à ideia de educação 

popular. Arroyo (2000, p.14) explica que “eles nasceram colados a terra e foram cultivados 

em contato estreito com os camponeses, com suas redes de socialização, de reinvenção da 

vida e da cultura”. O autor interpreta que houve nisso uma percepção de que o povo do campo 

possui um saber. A ideia de toda essa movimentação, pedagógica, cultural, política, é deslocar 

os enraizamentos conceituais a respeito da “zona rural”, a partir de uma concepção outra do 

rural, não mais como lugar de atraso, mas de produção da vida em seus mais variados 

aspectos: culturais, sociais, econômicos e políticos. 

O que fica latente diante da realidade visitada por nós durante a pesquisa e através da 

fala das professoras é que essa modificação não chegou até os seus lugares de trabalho. As 

professoras se queixam da ausência das mínimas condições de trabalho – como recursos 

didáticos, situação dos prédios – até de faltas maiores, como apoio pedagógico e recursos 

humanos, como pudemos ver nos relatos anteriormente transcritos neste capítulo. A 

concepção de que o campo é um lugar que não precisa de educação de qualidade ainda parece 



66  

 

 
 

 

vigorar na política educacional do município, uma vez que, como afirmam as coordenadoras 

administrativas e pedagógicas das escolas dessa região, não há investimento diferenciado – 

não só financeiro, mas de formação, de método pedagógico – voltado para a especificidade do 

campo. 

As professoras escutadas, todas moradoras da região, relataram que, nesses lugares, as 

oportunidades de trabalho para as famílias são poucas, a visão em relação ao que virá, a um 

futuro possível, parece mal alimentada. A professora Joyce relata que “o ambiente 

alfabetizador é muito pobre, os pais são muito carentes, a situação socioeconômica deles 

também é muito ruim”. O relato abaixo da professora Amelie traz um pouco da história dessa 

região em relação à economia do lugar e à forma como as pessoas lidam com essa questão: 

 
 

É... o auge antes foi a pedra sabão, o bloco. Aí tava saindo o bloco, tinham 

pessoas que não tinham nem casa, conquistaram casa, conquistaram 

parabólica, carro, moto, essas coisas tudo porque tava muito alto. Aí 

paralisou tudo, aí o pessoal tiveram que, né... com o tempo aquilo acaba; 

vendeu a moto, vendeu isso, vendeu aquilo, né, a casa ficou começada sem 

terminar. Aí vem o carvão também, né, aí eles vão cortando a mata nativa, 
mas aí, depois, você tem que plantar outra coisa. Então, o carvão tá alto, aí 

ganham muito dinheiro e eles não têm estrutura pra isso. Se eles tão 

ganhando muito dinheiro... lá na região de Bandeiras, na época... lá não era 

tanto carvão, lá era mais a pedra sabão e eu participava da cooperativa, então 

eu acompanhava de perto e eles não faziam lista aqui, eles iam pra 

Lafaiete
19

, uma Kombi pra trazer cheia de coisa. Aí traziam assim uma caixa 

fechada de leite condensado, aí menino saía pro terreiro afora tomando leite 

condensado, sabe. Eles não tinham noção, aquele tanto de pacote de leite em 

pó, tudo assim, sem estrutura, eles não pensavam no dia de amanhã, não 

fizeram caderneta, não compraram bens assim que poderiam, depois, 

investir, alguns compraram casas fora, mas o pessoal mesmo, que assustava 

com aquele dinheiro todo, né, porque um bloco dava quase dois mil reais, 

“Meu Deus do céu, quinze blocos esse mês, que dinheiro que eu ganhei, né, 

ganhei trinta mil reais”. Então eles iam, compravam roupas caras, nem 

sabiam usar direito e aí fechou a pedreira, fechou tudo, aí todo mundo caiu lá 

embaixo. Aí tá, venderam móveis, venderam os carros, quem guardou, né, 

quem investiu no filho, colocou o filho pra estudar, tudo bem, mas quem não 

investiu ficou lá, parou, estagnou e tá lá estagnado. 
 
 

As professoras relatam que mesmo não sendo uma região economicamente rica, as 

famílias sobrevivem de forma amena, não há conhecimento de casos de miséria e fome, são 

pessoas que têm acesso a consumo. Contam elas que existem muitos casos de alcoolismo na 

região e a violência tem um índice baixo entre os/as alunos/as, entretanto, o que é bastante 

evidenciado  entre os  alunos  é uma curiosidade  sexual  que, para  elas,  parece exagerada. 

 

 
19 

Conselheiro Lafaiete, uma cidade que fica a uma distância de aproximadamente vinte quilômetros de Santa 

Rita. 
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Contam casos nas famílias de muitas crianças relatarem que assistem a filmes pornográficos, 

falam dos “casos” sexuais que acontecem na região, envolvendo pares familiares e dizem das 

histórias dos alunos na escola. 

O rendimento escolar tem se mostrado baixo e o índice de evasão escolar é bastante 

significativo, contam as professoras e apontam os dados da SME-OP. Com relação ao 

desempenho escolar dos/as alunos/as das escolas da região de Santa Rita, a SME-OP nos 

mostrou dados referentes a avaliações realizadas nos últimos três anos. Foi repassado o 

resultado do Programa de Avaliação da Alfabetização (PROALFA), avaliação externa, 

proposta e realizada pela Secretaria Estadual de Educação de Minas Gerais. 

O PROALFA compõe o Sistema Mineiro de Avaliação da Educação Pública – 

SIMAVE. Segundo dados da Revista Pedagógica (2011, p.6), essa é uma avaliação de cunho 

diagnóstico, 

 
 

que visa identificar os padrões de desempenho dos alunos no processo de 

alfabetização, em situações que contemplam tanto aspectos relacionados à 

apropriação do sistema de escrita, quanto ao uso social da leitura e da escrita, 

o letramento. Por sua ênfase diagnóstica, essa avaliação procura evidenciar 

não apenas o que os alunos já sabem, mas também o que eles ainda não 

sabem e precisam saber. Isso porque a organização de informações acerca de 

habilidades que os alunos ainda não dominam é uma grande referência para 

o trabalho docente. Como avaliação em larga escala e, portanto, uma 

modalidade de avaliação externa à escola, o PROALFA visa subsidiar o 

(re)planejamento de ações. Trata-se, assim, de uma avaliação que objetiva, a 

partir do diagnóstico realizado, regular, (re)definir rumos, detectar a 

distância ou a proximidade entre o que é e o que deveria ser o ensino, 

permitindo intervenções necessárias. (REVISTA PEDAGÓGICA, 2011, p. 

6) 
 
 

 
A primeira avaliação ocorreu em 2005 e, como se pode perceber, ela verifica os níveis 

de alfabetização alcançados pelos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede 

pública, sendo censitária no 3º ano. Os resultados dessa avaliação, como consta na Revista 

Pedagógica (2011), são buscados, segundo o Governo Estadual de Minas Gerais, para 

embasar as intervenções necessárias no processo de alfabetização/letramento dos alunos, 

identificando quais regiões, municípios ou escolas necessitam de maior atenção e quais estão 

evoluindo positivamente. Isso tudo com o objetivo, afirma a gestão da educação pública de 

Minas Gerais, de promover uma educação de qualidade para todos e de aperfeiçoar o próprio 

sistema de educação. Isso é o que diz o governo estadual sobre a sua política. 
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Abaixo, apresento uma tabela expositiva dos dados referentes aos resultados do 

PROALFA nas escolas que constituem o foco desta pesquisa e de intervenção. 

 
 
TABELA 3: MÉDIA MUNICIPAL DO PROALFA – 2011 

 

 
 
 

RESULTADO PROALFA 

ESCOLA ANO 2009 ANO 2010 ANO 2011 

MÉDIA 
MUNICIPAL 

507,4 517,5 539,4 

F.ARAÚJO 446,6 476,5 516,78 

INÁCIO 
SOUZA 

468,1 469 492,9 

JOSÉ SALES 438,7 471,8 572,77 

PADRE 
MARTINS 

493,9 442,1 296,73 

EFIGENIA 
MEIRA 

499,8 514,2 529,13 

F.PIGNATARO 490,7 472,9 519,54 

W.ANDRADE 435,9 358,8 519,19 
 

Fonte: Secretaria Municipal de Educação de Ouro Preto, 2012. 
 

 
 

Neste momento, é importante demarcar alguns pontos relacionados aos dados 

demonstrados na tabela. Como é possível observar, em relação ao resultado do município 

como um todo, levando em consideração a pontuação mediana, as escolas da região de Santa 

Rita, com exceção de apenas uma escola que em um ano superou, apresentam os resultados 

menores que a média municipal, o que justifica a fala escutada sobre a dificuldade de 

aprendizagem dos/as alunos/as dessas escolas. Sobre isso, o pedagogo João disse o seguinte: 

“Com relação à escola, eu acho que o desafio muito grande é a questão da... da não 

aprendizagem de alguns alunos, da dificuldade de aprendizagem de alguns alunos, essas 

questões que me instigam muito”. 

Esse contato com a região de Santa Rita traz a sensação de um lugar (des)coberto. E, 

como tal, aberto para novas possibilidades, novas viagens, outras questões e respostas, muitas 

perguntas. Pensando nisso, ressalto, mais uma vez, as cidades invisíveis de Calvino quando 

ele escreve sobre as andanças do seu desbravador por todas aquelas cidades e especificamente 

quando este faz parada em uma das cidades que descobre e que demonstra aqui para permitir 

a descoberta – a descoberta de uma região cheia de enigmas e belezas. Uma região que é 

 
 

Uma cidade igual a um sonho: tudo o que pode ser imaginado por ser 

sonhado, mas mesmo o mais inesperado dos sonhos é um quebra-cabeça que 
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esconde um desejo, ou então o seu oposto, um medo. As cidades, como os 

sonhos, são construídas por desejos e medos, ainda que o fio condutor de seu 

discurso seja secreto, que as suas regras sejam absurdas, as suas perspectivas 

enganosas, e que todas as coisas escondam uma outra coisa. [...] As cidades 

também acreditam ser obra da mente ou do acaso, mas nem um nem outro 

bastam para sustentar as suas muralhas. De uma cidade, não aproveitamos as 

suas sete ou setenta e sete maravilhas, mas a resposta que dá às nossas 

perguntas. Ou as perguntas que nos colocamos para nos obrigar a responder, 

como Tebas na boca da Esfinge. (CALVINO, 1990, p.44) 
 
 
 

E a esfinge segue nos fazendo questão, uma esfinge que se presentifica nos rostos, nos 

corpos de cada professora escutada. Nosso enigma incorporado doce(nte)mente. Assim, é 

preciso dizer que o nosso campo de pesquisa não se refere a um lugar marcado, 

geograficamente, no mapa, mas de um campo que é significado subjetivamente pelos nossos 

sujeitos da pesquisa – as mulheres professoras que nos trouxeram suas percepções, histórias e 

olhares a respeito do lugar em que moram e trabalham, onde falam de seus percursos pessoais 

e profissionais e expõem suas visões sobre os/as alunos/as e suas famílias, as comunidades de 

cada lugar que a pesquisa esteve com a sua intervenção. 

Como resultado, a descrição apresentada é uma descrição subjetiva já que não parte 

apenas dos dados sociológicos, históricos, quantitativos e estratificados nos resultados de 

avaliações e censos, de rotulações eternas e parâmetros fixados. Não desconsidero a 

importância de tais dados, apenas fiz aqui uma escolha e uma aposta de, até nisso, considerar 

a subjetividade que esta pesquisa implica e na qual está implicada. É possível então dizer que 

o campo de pesquisa, em que a região de Santa Rita de Ouro Preto constitui o campo de ação, 

tem como objetos de pesquisa, ou seja, como sujeitos: as mulheres professoras que estiveram 

presentes, junto comigo, em mais de um ano de trabalho, intervenção e pesquisa. Elas foram, 

portanto, no campo, os sujeitos deste trabalho. 

Importante aqui retomar que o sujeito da pesquisa é nomeado como sujeito do desejo, 

sujeito do enigma, sujeito do inconsciente. Sujeito em lacunas e reticências. Foi essa 

concepção que me orientou durante todo o trabalho. A concepção alicerçada pelas bases da 

psicanálise, especialmente através dos escritos de Freud e Lacan. O dispositivo psicanalítico 

que compreende a descoberta e a atualização de um saber que nos afeta, que engaja nossa 

subjetividade, que nos traz a certeza de que a psicanálise não permite saber tudo, pois o 

inconsciente não diz tudo. 

Ana Bock (1999, p.24) descreve a subjetividade como uma “forma particular, 

específica de contribuição para a compreensão da totalidade da vida humana”. E continua de 
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forma objetiva, clara e bonita a sua escrita sobre o sujeito que aqui consideramos, sobre o que 

constitui a subjetividade. 

 
 

Nossa matéria-prima, portanto, é o homem em todas as suas expressões, as 

visíveis (nosso comportamento) e as invisíveis (nossos sentimentos), as 

singulares (porque somos o que somos) e as genéricas (porque somos todos 

assim) – é o homem – corpo homem-afeto, homem-ação e tudo isso está 

sintetizado no termo subjetividade. A subjetividade é a síntese singular e 

individual que cada um de nós vai constituindo conforme vamos nos 

desenvolvendo e vivenciando as experiências da vida social e cultural; é uma 

síntese que nos identifica, de um lado, por ser única, e nos iguala, de outro 

lado, na medida em que os elementos que a constituem são experienciados 

no campo comum da objetividade social. Esta síntese – a subjetividade – é o 

mundo de ideias, significados e emoções construído internamente pelo 

sujeito a partir de suas relações sociais, de suas vivências e de sua 

constituição biológica; é, também, fonte de suas manifestações afetivas e 

comportamentais. O mundo social e cultural, conforme vai sendo 

experienciado por nós, possibilita-nos a construção de um mundo interior. 

São diversos fatores que se combinam e nos levam a uma vivência muito 

particular. Nós atribuímos sentido a essas experiências e vamos nos 

constituindo a cada dia. A subjetividade é a maneira de sentir, pensar, 

fantasiar, sonhar, amar e fazer de cada um. É o que constitui o nosso modo 

de ser. (BOCK,1999, p.24) 
 
 

 
Essencial salientar, porém, que a subjetividade não é algo estático. Ela é mutável, 

mutante, flexível, além de não ser inata. A velha máxima “eu nasci assim, vou morrer assim” 

cai por terra quando, junto com Bock (1999, p.24-25), reflito que a subjetividade se faz no 

pouco a pouco, nos grãos de cada e todo dia a partir das experiências sociais, culturais a que 

se expõe ou é exposto. Há um movimento tanto no mundo como no próprio sujeito – um 

interferindo na construção do outro – a partir das novas vivências que chegam e vão. As 

novidades diárias de estar vivo e ser no mundo. A possibilidade de mudar-se e mudar o 

mundo que vive. 

No Dicionário de psicanálise, identifiquei a seguinte definição de sujeito: 
 

 
 

Termo recorrente em psicologia, filosofia e lógica. É empregado para 

designar ora um indivíduo, como alguém que é simultaneamente observador 

dos outros e observado por eles, ora uma instância com a qual é relacionado 

um predicado ou um atributo. [...] Em psicanálise, Sigmund Freud empregou 

o termo, mas somente Jacques Lacan, entre 1950 e 1965, conceituou a noção 

lógica e filosófica do sujeito no âmbito de sua teoria do significante, 

transformando o sujeito da consciência em um sujeito do inconsciente, da 

ciência e do desejo. (ROUDINESCO e PLON, 1998, p.742) 
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Mas como incluir na pesquisa essa concepção de sujeito? Um sujeito que, como já foi 

dito, é o sujeito do inconsciente, sujeito dividido, sujeito marcado por uma falta, por algo que 

sempre lhe escapa. Na palavra que escapa, manifesta-se o inconsciente. A psicanálise, como 

escrito anteriormente, ao apresentar o método clínico, pode apresentar aparatos para 

considerar aquilo que o sujeito diz, além de ter como princípio que o sujeito está exatamente 

lá, naquilo que diz, sem saber o que está dizendo. 

No Seminário 2, Lacan (1992, p.521) propõe, pelo jogo da metáfora e da metonímia, 

dizer que lá onde há pensamento (inconsciente), “eu” não estou, e lá onde está o “eu”, isso 

não pensa mais – “O que cumpre dizer é eu não sou lá onde sou joguete de meu pensamento; 

penso naquilo que sou lá onde não penso pensar”. Com esse sujeito, partindo de uma ação 

orientada pela prática da Conversação com professoras, iniciada pela interrogação sobre o que 

causa mal-estar no exercício da sua profissão, a presente pesquisa-intervenção buscou a 

possibilidade de escutar a professora em um lugar diferenciado do que comumente ocupa no 

ambiente escolar – ela deixou de ser apenas a professora para falar e se colocar também 

enquanto sujeito. 

 
 
2.3 O que pode a psicanálise na educação 

 

 
 

A psicanálise é um saber que se propõe a pesquisar e a intervir além das práticas 

clínicas individuais, expressando um compromisso ético e político com a sociedade, com o 

mal-estar que sempre paira nas diversas formas de civilização. Na escola não seria diferente. 

A educação se coloca como foco de interesse para a psicanálise – interesse que tem, muitas 

vezes, início despertado na clínica individual pelos diversos encaminhamentos e tratamentos 

de sujeitos que trazem suas queixas relacionadas ao ambiente, ao caminho escolar. Ao pensar 

a educação, a psicanálise leva para dentro dos seus espaços o seu olhar que busca valorizar a 

singularidade e o respeito às especificidades. É um desafio de reflexão e pesquisa para uma 

intervenção que seja possível nesse contexto frente à emergência do real. 
20

 
 

Nesse sentido, pensamos a psicanálise aplicada à educação como uma forma de 

intervenção que tem como um dos seus centros ofertar um espaço que seja o de (re)pensar a 

 
 
 
 
 
 

20 
Sendo o real aquilo que excede, impossível de se dizer, tal qual o sexo e a morte, o desejo aí, segundo Lacan 

(1979), aparece para evidenciar a perda radical de seu objeto. A ideia de perda, à qual se recorre aqui, aponta 

para um encontro em que o real é o que se faz presente. 
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prática, as ideias e os pensamentos que circulam os sujeitos desses lugares. A tarefa do 

analista é “perturbar a defesa” 
21

, no sentido de desalojar, desacomodar. 

 
A investigação sistemática, aliada à prática em nosso campo de atuação, incrementa 

nosso interesse em discutir a interseção entre esses dois campos: a psicanálise e a 

educação. Entendemos, em consonância com a literatura pertinente, que uma das 

condições de possibilidades de interface entre esses dois saberes é o que 

denominamos “balançar as certezas”. Destacamos o termo balançar, designando algo 

a ser deslocado, mexido, porém, de modo algum, destruído. A psicanálise se propõe 

ao debate, à discussão, o que em nada se aproxima à destituição ou substituição da 

educação. [...] A psicanálise quando convidada a intervir no campo da educação, 

orienta-se no sentido de balançar as certezas, porém não se propõe a substituí-las, ou 

negá-las. (RUBIM e BESSET, 2007, p.42-43) 
 
 

A psicanálise pode ser útil na educação, especialmente, por se fazer em uma lógica 

que não é a de estabelecer regras e modelos, ela não quer normatizar comportamentos e muito 

menos controlar os sujeitos – direção que a contemporaneidade tem lançado: todos iguais. 

Sobre isso, Kupfer escreve: 

 
 

Em tempos nos quais o pragmático, o lucrativo, o otimizado imperam, é 

preciso resgatar um ensino em que o educador terá de se jogar no sabor do 

vento, sem intenção de manipular, fazer render. Com isso, resgata-se uma 

posição de educador que já existiu tempos atrás, mas que desapareceu para 

dar lugar ao mestre que instrui ou que ensina sem saber “para que serve” o 

que ensina. (KUPFER, 2001, p.120-121) 
 
 

Rubim e Besset (2007, p.51) falam da psicanálise como a possibilidade de resgatar a 

figura do educador como um “sujeito desejante e, portanto, castrado”, dizendo que o que está 

em jogo não é que os/as educadores/as atinjam o sucesso, mas que haja a “constante busca 

pelo saber não sabido, cuja dimensão é de infinitas possibilidades” (p.52). 

 
 
2.4 Conversações: nos corredores da educação, uma possibilidade e uma aposta pela 

palavra 

 

 
Palavra prima. Uma palavra só, a crua palavra. Que quer dizer tudo. Anterior 

ao entendimento, palavra... Palavra viva. Palavra com temperatura, palavra. 

Que se produz muda. Feita de luz mais que de vento, palavra... Palavra dócil. 

Palavra d'água pra qualquer moldura. Que se acomoda em balde, em verso, 

em mágoa. Qualquer feição de se manter palavra. Palavra minha. Matéria 

minha, criatura, palavra. Que me conduz mudo. E que me escreve desatento, 

palavra... Talvez à noite quase-palavra que um de nós murmura. Que ela 
mistura  as  letras  que  eu  invento.  Outras  pronúncias  do  prazer,  palavra. 

 
 
 

21 
Miller em La experiência de lo real em la cura psicoanalítica (2003). 
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Palavra boa. Não de fazer literatura, palavra. Mas de habitar fundo o coração 

do pensamento, palavra. 
22

 

 
 
 

Esta pesquisa tem a palavra das mulheres professoras como eixo principal. O lugar de 

estudo e intervenção aqui é o corpo dessas mulheres, um corpo que fala e cala palavras; um 

corpo docente específico, um grupo de mulheres que mais do que conceituá-lo enquanto um 

grupo foi tratado no um a um, posição que a psicanálise adota com a clínica do um a um, a 

escuta do sujeito como sujeito único, sujeito do desejo, sujeito da diferença. Direi agora sobre 

como cheguei a esses sujeitos descampados que encontrei em um campo chamado Santa Rita. 

A partir das andanças pelo município de Ouro Preto, realizadas como parte do meu 

trabalho na SME-OP, conheci muitos lugarejos, muitas realidades. Passava horas no carro até 

chegar a uma ou outra escola. As mais distantes escolas e em situações mais precárias, 

enquanto estrutura física, encontrei na região de Santa Rita. Chegada a oportunidade de 

desenvolver um trabalho mais aprofundado, a partir da aprovação na seleção do mestrado em 

Educação da UFOP, de pesquisa e intervenção, com algum grupo de professoras com o qual 

eu trabalhava, propus em projeto que tal trabalho fosse feito com as professoras dessa região. 

Desde o primeiro contato com elas, chamou a minha atenção a fala delas em relação aos 

alunos, a postura maternal, os olhos cansados, os cabelos presos, a roupa sem cor. Quis saber 

mais delas. Quis conhecer melhor os/as alunos/as que elas descreviam em outros tempos e 

também naquele. 

Além da estrutura física que via tão descuidada, havia uma demanda imensa para que 

o serviço de psicologia da SME-OP desenvolvesse avaliações de vários/as alunos/as da região 

para diagnosticar a dificuldade deles/as em aprender a ler e escrever. A fala das professoras 

me chegava pesada. As histórias de vida e dos lugares eram algumas delas até bonitas, mas 

havia mais que boniteza, havia um enlaçamento entre a escola e o lado de fora que era grande 

demais. Havia uma palavra repetida, uma postura semelhante. Uma repetição que hoje posso 

dizer que se fez em mim como pedido de uma tentativa, por parte delas, de elaboração. E lá 

fomos nós. 

Desenhei as mulheres professoras que ouvi na pesquisa a partir de dados recolhidos 

através de entrevistas não diretivas com elas e com a equipe pedagógica da SME-OP, e 

também, e enfaticamente, por meio dos dados recolhidos ao longo do campo através das 

Conversações. Não existe um registro na SME-OP com o perfil do seu corpo docente. O que 

 
22 

Uma palavra, música de Chico Buarque de Holanda (1995). 
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me foi pontuado é que há interesse para tal registro – visto sua importância – mas ainda não 

houve oportunidade para realizá-lo. Esta escrita se faz como um primeiro registro sobre o 

início da construção desse perfil, apontando para futuros trabalhos que o potencializem e o 

enriqueçam, inclusive para disponibilizá-los para futuras pesquisas e devolvê-los para a SME- 

OP, assim como para as próprias professoras da região. 

A pesquisa foi realizada com 21 mulheres, professoras da região de Santa Rita de 

Ouro Preto. São professoras dos anos iniciais da educação básica (1º ao 5º ano) da rede 

municipal de ensino de Ouro Preto. Dessas, 18 são casadas, 17 já são mães e todas são 

responsáveis pelos serviços de suas casas – quando não sozinhas, as que são mães, dividem 

essas atividades com suas filhas mulheres, as quais, assim que vão ganhando idade, adquirem 

também responsabilidades domésticas, perpetuando um certo destino de gênero às mulheres. 

Das professoras escutadas, 16 trabalham em uma única escola, e o restante trabalha em outro 

turno na escola estadual localizada em Santa Rita e que atende a demanda de alunos do 

Ensino Médio da região. 

De segunda a sexta e, às vezes também aos sábados, quando de atividades letivas e 

escolares, elas percorrem os caminhos de suas casas até a escola em que trabalham. As 

professoras enfrentam diariamente longas distâncias, o que faz com que elas passem muito 

tempo nas estradas. As estradas não são bem conservadas e os carros nem sempre oferecem o 

mínimo de conforto para as viagens. A maior parte dessas profissionais, para ser mais exata, 

15 delas, reside na sede do distrito Santa Rita de Ouro Preto. As professoras vão e voltam das 

escolas quase todos os dias, algumas precisam sair de casa excessivamente cedo para chegar 

no início da aula. As outras moram na própria localidade. Temos professoras que moram em 

Bandeiras, Mata dos Palmitos e Piedade de Santa Rita. São mulheres cuja faixa etária varia 

dos 26 aos 48 anos. Com exceção da mais nova, que é recém-formada em pedagogia, todas as 

outras já estão na rede há mais de seis anos, algumas há 21 anos. São professoras que 

trabalham há bastante tempo na região e por isso se dizem conhecedoras a fundo dos lugares 

em que estão, dos alunos, das realidades que vivenciam. 

Dizendo ainda dessas professoras, desenhando as mulheres que escutei, ressalto que 

não deixei de considerar e julgar especial aquilo que é peculiar e único em cada uma delas, já 

que isso é essencial, uma vez que acredito na clínica do um a um, da mínima diferença. Após 

esse trabalho e no seu decorrer foi possível perceber uma semelhança na conjugação dessas 

figuras femininas. São mulheres nascidas na região de Santa Rita, dessas, apenas uma veio 

para trabalhar em Ouro Preto após passar no concurso público municipal para docente. Elas 

tiveram no magistério uma opção de carreira. Ao escutá-las, como é possível perceber em 
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alguns trechos das Conversações, elas deixam claro que ser professora não foi uma primeira 

escolha. 

De famílias de zona rural, com condições econômicas “normais”, dentro de um padrão 

de renda dos habitantes desses lugares, diziam-se limitadas, à época, de seguir carreiras 

diferentes. Como se o magistério fosse opção única de trabalho. Elas formaram-se 

professoras, casaram-se, são donas de casa e mães. São religiosas e assíduas nas festas e 

cerimônias da igreja católica – ainda a religião que tem o maior número de fiéis na região. 

Participam das procissões, missas e batizados. À época da festa da padroeira Santa Rita, todas 

as escolas se mobilizam e se organizam para fazer as suas homenagens e participar das 

festividades. 

Segundo nos informou o Departamento Pedagógico da SME-OP, essas mulheres se 

formaram professoras através do magistério, cursando apenas o segundo grau e indo para o 

campo de trabalho lecionar, atuar como professoras. Foi com uma intervenção do Governo 

Estadual de Minas Gerais, através do Programa Veredas, em 2002, que as professoras tiveram 

acesso a um curso superior – magistério superior, um curso semipresencial e gratuito, criado 

como investimento na educação do Estado de Minas Gerais. 

Essas professoras participam apenas dos cursos “obrigatórios” oferecidos pela SME- 

OP. Segundo relatos delas, a maioria não participa de cursos de formação para 

aperfeiçoamento profissional. Justificam-se pelo cansaço causado pelas atividades realizadas 

na escola e em casa e por não considerar importante tal movimento para o rendimento delas e 

o efeito disso nos/as alunos/as. 

De acordo com dados fornecidos pela equipe pedagógica da SME-OP, as professoras 

dessas escolas, em sua maioria, são resistentes às propostas de formação docente oferecidas. 

Queixam-se do rendimento dos/as alunos/as e mostram-se desanimadas com o magistério, 

além de apresentarem uma insatisfação relacionada aos subsídios que a secretária (não) 

oferece. Elas alegam que há uma sensação de isolamento pela distância que algumas escolas 

da região apresentam da sede do município. A equipe pedagógica relatou ainda casos de 

adoecimento físico e mental ocorridos entre as professoras da região, como o caso da 

professora que faleceu, como já contado nesta escrita. 

Esses são dados que dizem de um perfil visível, perceptível por todo e qualquer um 

que se propor a esse encontro e assim buscá-lo. Entretanto, o que mais efetivamente nos 

interessa é observar tais aspectos pela lente da psicanálise, ir além, pensar esses corpos, essas 

histórias, esses hojes trazidos pelas mulheres professoras com as quais, durante um bom 

tempo, passei a me encontrar. Elas, nada básicas, como toda e qualquer mulher, as mulheres 
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que protagonizam esta escrita, nossa lacuna, nossa questão. Nós e elas, elas e nós. Mulheres. 

Nós. 

Foi com o intuito de conduzir essas professoras a uma reflexão sobre seu ofício e 

debater sobre a subjetividade presente no contexto educacional, que iniciei a construção do 

Grupo de Conversação sobre o mal-estar docente, projeto multidisciplinar que passa a integrar 

o Programa Caleidoscópio, com o objetivo de oferecer às professoras um espaço para reflexão 

a respeito das relações entre professor-aluno na situação de ensino-aprendizagem. O objetivo 

é pensar a sua implicação subjetiva na produção de relatos e debates sobre a sua posição face 

aos fenômenos pessoais e subjetivos que envolvem a situação educacional, gerando a 

possibilidade de se pensar a hipótese de construir saídas para que possam enfrentar os dilemas 

da realidade local de modo a amenizar o mal-estar que experimentam no cotidiano das suas 

práticas. 

No caminho proposto, nesse lugar de encontros e desencontros, até silêncio é palavra. 

Escutar a textura de uma pele, de uma mão em movimento, de um giz em riste, de um olhar 

que aproxima e que leva para longe. Ouvir a voz do outro, provocar sua saída dos armários e 

salas de professores, ir além das rotineiras conversas do portão da escola, provocar a palavra, 

beliscar, fazer cócegas... Fazer falar... Provocar. Aquilo de que não se pode falar, é preciso 

dizê-lo. Parar na correria que não para, buscar cadeiras, assentar-se e deixar a palavra saltar. 

É nesse momento que entra em jogo o dispositivo das Conversações. Por meio das 

Conversações, as professoras foram convidadas a falar livremente sobre suas experiências 

cotidianas na escola e seus ideais enquanto educadoras. É o próprio grupo que diagnostica, 

identifica e se implica nos fenômenos psíquicos explícitos e implícitos no processo de ensino- 

aprendizagem. Das Conversações realizadas, a aposta se fez no possível deslocamento dos 

discursos das mulheres professoras em torno da função docente inserida em um contexto 

social, cultural, histórico que naturaliza algumas práticas e situações e que por vezes segrega 

as diferenças, causando o chamado mal-estar, como conceituamos anteriormente. Minha 

oferta de pesquisa-intervenção adotou o método da conversação, tendo como base as obras de 

Freud e Lacan, uma abordagem que considerasse a divisão da mulher professora pelo desejo, 

tornando-a sujeito – dentro de um contexto social. Oposta à universalização, a psicanálise vai 

em direção à posição singular de um sujeito que não só é falado, mas que pode tomar a 

palavra e falar. 

Assim, ocorreram 12 encontros com as professoras, sendo que desses transcrevi oito, 

porque os demais ocorreram em momentos nos quais a conversação não era o objetivo 

principal. Os encontros extras consistiram em viagens realizadas com as professoras para 
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espaços culturais e urbanos, nos quais muitas palavras foram ditas por elas e foram por mim 

registradas em minhas anotações de campo e serão devidamente aproveitadas neste trabalho. 

As Conversações, instrumento de coleta dos dados no espaço escolar, campo 

investigativo deste trabalho, constituem um dispositivo da psicanálise clínica aplicada ao 

social e à educação. Miranda (2010, p.146) explica a Conversação como uma extensão do 

método de “associação livre” de Freud, técnica fundamental da psicanálise. “O que um diz, 

em grupo, pode tocar o outro e produzir perspectivas inéditas” (MILLER, 2003, p.16). A 

construção de novos saberes, afirma Miranda, é o que confere à Conversação a possibilidade 

de intervir e provocar mudanças, além de possibilitar que ali se recolha material para análise. 

Falar, afirma Miller (2002), implica em abrir a possibilidade de circunscrever a 

experiência a partir daquilo que afeta e não a partir daquilo que o outro espera. A 

Conversação possibilita não só o deslocamento de saberes fixos que levam à impotência, mas 

favorece a emergência de um saber novo, ou seja, a emergência de um sujeito. A 

possibilidade da Conversação torna-se então a possibilidade de se surpreender com um saber 

advindo das próprias professoras. 

Para Miller (2003) vários significantes participam na cadeia significante. A ideia, 

segundo Miller, é produzir uma associação livre coletivizada, da qual se espera certo efeito de 

saber. É possível que os significantes de outros possam me dar ideias, ajudar de alguma forma 

e, também, resultar em algo novo, em perspectivas inéditas. Miller (2003, p.48) escreve que é 

sabido que o sujeito é marcado pelos significantes oferecidos pelo Outro, e somente num só 

depois é que dará sentido a esse encontro. “É no a posteriori que o sujeito dará significação 

aos significantes que o marcaram, de modo que não é convocado no que enuncia sobre si, sua 

subjetividade, mas a partir do furo no sentido que dá às suas marcas.” A partir deste ponto, 

podemos dizer com Miller que, na verdade, o que interessa não se resume ao que o sujeito 

pode falar sobre si, ao sentido que dá a seus atos e desejos, mas àquilo que lhe escapa e que se 

apresenta nos tropeços de sua fala, na hiância entre o que diz e o que quis dizer. 

 
 

Ao discutir o “dom da palavra”, a psicanalista Beatriz Udênio aponta seus 

limites pelo próprio alcance que a palavra introduz: a palavra não traz um 

sentido comum a todos, pois suporta o sentido do particular (UDÊNIO, 

2003). Assim, a palavra permite que se olhe mais além dos sentidos comuns: 

o mal-entendido, o fora-do-sentido, que aparece como detalhe para cada um. 

É o furo no dizer, como ausência fundamental, também é onde cada um pode 

se encontrar, onde cada um pode captar algo nas entrelinhas do que diz, onde 

se articula o real em sua singularidade. (MIRANDA, 2005, p.154) 
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Neste momento, torna-se relevante acrescentar alguns pontos importantes sobre as 

Conversações, os pontos importantes desse dispositivo e as orientações metodológicas que 

norteiam essa prática: 

 
 

A Conversação é oferta de palavra; Na Conversação a oferta da palavra cria 

a possibilidade do dizer; Abre possibilidades para interrogar discursos já 

prontos, questionar as máximas impostas pela cultura, rever as nomeações 

dadas pelo Outro, problematizá-las e dar-se conta das identificações; Prioriza 

a modificação do problema enfocado e não apenas sua constatação; Quem 

dirige as Conversações não apresenta soluções para os problemas 

levantados; A construção é de cada um dentro do grupo, sendo que as ideias 

de um permitem a reflexão do outro; Não há definição prévia a respeito do 

que deva ser construído pelo grupo; Visa-se destacar, nas Conversações, o 

que surge como surpresa, já que o desejo inconsciente inova. (MIRANDA, 

2005, p.148) 
 

 

Importante dizer que a escolha da conversação como método de pesquisa e 

intervenção se fez, especialmente, pela urgência com que a demanda chega, advinda da minha 

observação do espaço educacional e pelo discurso das professoras quando, ainda no início do 

contato, dão pistas do mal-estar que vivenciam no espaço escolar, sentimento potencializado 

pela falta de espaço para que pudessem falar. A ideia inicial era constituir um lugar onde as 

suas palavras urgentes fossem escutadas. Considero a Conversação como uma intervenção, 

uma ação também política de construir um espaço na escola que é o lugar de um corpo 

docente que deseja e fala. 

Ofertar espaços de fala aos sujeitos possibilita a troca entre eles e é a maneira 

diferencial que a psicanálise tem se colocado nos lugares da educação para pedir aos seus 

atores as suas palavras. 

 
 

Entendemos que o que aqui se explicita, no contexto de uma oferta de fala 

aos educadores, é algo da ordem de uma conversação, entendida como um 

método de pesquisa em educação, enfocando, sobretudo, a interação social 

como forma de co-construção de significados. Podemos dizer que, por meio 

da oferta de um espaço para conversação, deseja-se possibilitar um momento 

para que os educadores, os alunos ou os pais possam estar juntos e criar, 

desta forma, um significado partilhado sobre suas experiências, inquietações 

e expectativas. Não se trata de uma comunicação, pois se trabalha com a 

impossibilidade de exclusão do mal entendido. (RUBIM e BESSET, 2007, 

p.44) 
 
 

 
Assim, nesta pesquisa, quando solicito às professoras que falem, peço a elas que 

deixem transbordar as suas palavras, que parem e se permitam dizer sobre seu cotidiano 
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enquanto mulher professora. Ainda que as sessões de conversação tenham sido iniciadas pela 

pergunta “o que causa mal-estar no seu ofício docente?”, o trabalho foi conduzido de forma a 

permitir que o discurso fosse livre, que as palavras saíssem e percorressem nossos encontros à 

maneira da associação livre sem direcionamento endurecido, rígido, apenas com intervenções 

necessárias, tendo em vista que “em uma conversação pode-se discutir, disputar, se entreter, 

trocar, papear, coloquiar, palavrear, em todas as épocas e em todos os lugares” (FUMAROLI, 

1994, p.116). 

Ainda que livre, esse tratamento pela palavra precisa ser manejado, como escreve 

Miranda ao relatar sua experiência com as Conversações na educação: 

 
 

A palavra, como ato, produz efeitos a partir do desejo de mudanças 

desencadeadoras de melhores condições para que as ações educativas sejam 

eficazes. É importante lembrar os dizeres de Laurent (2000) ao referir-se ao 

alcance da palavra que a Conversação introduz. Alerta-nos para a relação 

ética com a transferência: não se trata de concordar com o gozo do “blá-blá- 

blá”, mas de se estar atento ao momento de abrir as comportas da fala, e 

também de fechá-las, diz. O manejo da fala dos professores em nosso 

dispositivo prevê essa orientação. No detalhe da Conversação o sujeito do 

inconsciente daria sua entrada, podendo emergir na poética dos caminhos e 

descaminhos da fala: os equívocos, os lapsos, os erros, os tropeços e mesmo 

os silêncios, para que o mal-estar dos professores possa se alojar e ser 

tratado pela palavra. (MIRANDA, 2005, p.150) 
 
 

E continua: 
 

 
 

Princípio fundamental das Conversações, a linguagem possibilita resguardar 

o humano tanto para o professor como para a criança sobre a qual ele se 

queixa. Entre os participantes, representações serão evocadas em seus 

aspectos singulares mesmo se tratando de uma experiência coletiva per si. A 

fala é tomada como um dom de linguagem, e a responsabilidade do analista 

que coordena as Conversações é reconhecer que todas as vezes que intervém 

pela fala isso tem um efeito de intimar a função subjetiva do outro. Manejar 

“a função poética da linguagem para dar ao desejo sua mediação simbólica”, 

como afirma Lacan, eis a tarefa que nos impusemos. (MIRANDA, 2005, 

p.151) 
 
 
 

Pensando na conversação como essa “associação livre” coletivizada, como explica 

Miller, e indo um pouco mais adiante nos meandros dessa prática, é importante esclarecer 

que, mesmo havendo diferenças enormes entre a conversação e a clínica psicanalítica 

individual, em muitos pontos esses são lugares muito parecidos: 
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Para Santiago (2006), na conversação, tal como na clínica analítica, parte-se 

do sintoma, daquilo que não vai bem. Os professores e alunos localizam sem 

dificuldade o que não funciona bem na relação entre eles e no processo 

educativo. “A forma como o sintoma é identificado, na escola, fornece o 

tema para as Conversações [...]. Porém, o que a Conversação vai privilegiar 

não é o saber fixado previamente sobre cada um desses problemas, um saber 

do Outro, que acaba nomeando o sujeito, ofertando-lhe uma identificação 

indesejada. Numa outra perspectiva, trata-se, por um lado, de localizar os 

pontos de condensação atuais do mal-estar na cultura, e, por outro de 

valorizar as formas que foram encontradas para abordá-los. A prática da 

conversação em uma instituição visa à inauguração de uma prática de fala 

distinta daquela praticada no dia-a-dia, e, a partir dela, a produção de um 

saber em que a responsabilidade de cada um dos que estão nela envolvidos 

encontra-se engajado. (RUBIM e BESSET, 2007, p.45) 
 
 

 
Dessa forma, ao solicitar às professoras que falem, estamos provocando um lugar que 

seja o da implicação, o da responsabilização, o do “autorizar-se de si mesmo”, a bancar a 

parte que cabe a cada uma nesse latifúndio. Pensar um espaço que seja menos da paralisação e 

mais da mobilização. Essa é a minha aposta realizada através do dispositivo das 

Conversações. Acompanharei o tempo dessa corrida em capítulo posterior,  quando 

explicitarei e analisarei fragmentos dos encontros ocorridos em Santa Rita. Tempo esse que 

nas Conversações, segundo Miranda, pode ser percebido da seguinte maneira, levando em 

consideração a sucessão de tempo trazida por Lacan
23

: 
 

 
 

No desenrolar das Conversações podemos identificar três momentos que 

sobressaem, nem sempre em uma ordem sequencial, mas muitas vezes como 

percurso de cada um. 1º) A denegação: o professor desvia para fora do 

espaço escolar os problemas da relação ensino-aprendizagem. Não se 

implica na problemática, uma vez que implicar-se seria dar-se conta da 

posição que ele toma frente à criança. Podemos entender que o “não querer 

olhar” ou “ver não podendo ver” o problema coloca o professor fora da 

lógica de reciprocidade coletiva. No entanto, esse seria o instante de olhar, 

adotado em sua “impessoalidade”, muitas vezes, nas Conversações. 2º) A 

subjetivação: envolvido no problema, o professor instala-se na posição de 

impotência. Às vezes se interroga. Esse seria o tempo de compreender e 

elaborar sobre o problema colocado. A reflexão sobre suas dificuldades com 

o manejo da criança considerada problema é que pode promover o giro em 

suas representações. 3º) A reconciliação com algo dele mesmo, sobressaindo 

o desejo de ensinar. Esse momento é tomado como momento de concluir, 

ainda que em uma conclusão provisória do exercício entre os dizeres. O 
 

 
23 

O tempo lacaniano se modula em um movimento lógico diante de um problema a ser resolvido: o instante de 

olhar, o  tempo para compreender  e o momento de concluir. No instante de olhar para o  problema uma 

subjetivação se modula: o sujeito impessoal recíproco. No tempo para compreender, o sujeito objetiva em um 

tempo para meditação e reflexão: sujeito indefinido recíproco. No momento de concluir há uma asserção do 

sujeito sobre si: asserção subjetiva. Para Lacan (1945), é na urgência do tempo lógico que o sujeito precipita sua 

conclusão. 
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professor engata-se novamente no agir que propicia a transmissão. 

(MIRANDA, 2005, p.163) 
 

 

As Conversações são anunciadas, previamente, aos participantes em relação ao tempo 

de duração dos encontros. Sugere-se que o tempo não seja demorado, uma vez que o 

psicanalista deve se manter em uma posição de extimidade. Caso fique muito tempo, ele passa 

a fazer parte da rotina dos participantes e seu lugar de acolhimento e escuta começa a ser 

conturbado. 

 

 
Ana Lydia Santiago defende uma curta permanência na instituição escolar, 

em torno de três meses, para diversas intervenções sobre o sintoma. Em seus 

argumentos, a autora demarca que uma intervenção psicanalítica produz 

efeitos rápidos sobre o agir dos professores, que assumem, a partir daí, atos 

liberados das inibições e identificações paralisadoras. A posição êxtima do 

psicanalista na instituição como alguém de fora que se aproxima, intervém 

no problema levantado pelos educadores e suspende as moções para que um 

novo movimento se faça na instituição é condição por ela colocada. A 

demora em concluir o trabalho nas escolas produziria efeitos não desejáveis, 

tais como o analista ser incluído no sintoma institucional e ser demandado a 

responder desse lugar. (MIRANDA, 2005, p.162) 
 
 

A escolha metodológica desta dissertação é, portanto, uma aposta em que as 

Conversações permitiriam a mobilização em suas enunciações de modo a se propagar uma 

desestabilização das certezas totalizadoras que, muitas vezes, causam sofrimento à professora. 

Abrir espaço nas escolas para a “conversa” é favorecer o campo da linguagem no qual a 

novidade pode comparecer. Quando o sujeito se expressa para um outro com disponibilidade 

de acolher o seu dizer, o encontro entre as subjetividades faz jus ao seu caráter inovador. 

Dessa forma, apostei nas Conversações como um espaço para falar das diferenças e 

em que o manejo dessas palavras se faz pela psicanálise. Isso ocorre como uma forma de 

suspender, de fazer flutuar os ideais e certezas absolutas para que dessas intervenções possam 

vir outras palavras e saídas para amenizar o mal-estar presente no corpo das mulheres 

professoras que sofrem com a diferença – delas e a dos outros – e as identificações
24 

que não 

cessam de ser construídas, investidas e vividas pelas pessoas. 
 

 
 
 
 
 
 

24 
O conceito de identificação é central nos estudos da psicanálise, tanto em Freud como em Lacan. Aparece em 

Freud desde o princípio de suas teorizações, o capítulo VII de seu texto “A psicologia das massas e análise do 

Eu” (1921/1996) é inteiramente dedicado à análise das identificações, como processo por meio do qual o sujeito 

se constitui e se transforma, assimilando ou se apropriando de traços dos seres humanos que o cercam, em 

momentos – chave de sua estruturação psíquica. 
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3. DO SOPRO À VOZ: A PALAVRA QUE SE (DES)FAZ NAS CONVERSAÇÕES 

 

 
 

Minha salvação está no segredo. E tudo que eu falo é já para dizer nada. No 
meu núcleo secreto eu respiro. E minha respiração é só o que eu tenho. (...) 
Quando eu procuro demais um ‘sentido’ é aí que eu não o encontro. O 
sentido é tão pouco meu como aquilo que existisse no além. O sentido me 

vem através da respiração e não em palavras. É um sopro. 
25

 

 
 

 
Ao interrogar o mal-estar docente das professoras ouvidas através das Conversações 

no tempo da pesquisa, um material de análise muito amplo e com muitas variáveis para 

desdobramentos de estudo e intervenção foi recolhido. As Conversações foram gravadas em 

áudio, algumas em vídeo também, e transcritas integralmente. Foi preciso delimitar o que 

iríamos trabalhar como categorias de análise nesta dissertação diante da leitura reflexiva desse 

material. Assim, o ponto central identificado foi o corpo da mulher como o lugar das palavras, 

um corpo feito de voz por meio do espaço ofertado pelas Conversações. E desse corpo, dois 

eixos foram escolhidos para serem trabalhados nesta dissertação. Eles saem como feixes do e 

no mal-estar da mulher professora: a diferença – a diferença de ser uma mulher, a diferença 

do outro “diferente”, e mais – e a relação encontrada na fala delas do lugar que elas ocupam 

de ser mãe, mulher e professora – a diferença questionada no encontro com a professora. 

Como já escrito, mal-estar docente foi a expressão encontrada por mim para falar 

sobre o que eu estava ouvindo há meses e meses dentro de tantas escolas. Desde que fui 

apresentada a ela, não mais parei de a ela recorrer para pensar, questionar e me inquietar sobre 

esse nó amarrado no pescoço de tantas mulheres professoras. Agora escrevendo, penso que 

talvez seja esse o motivo de haver tantas professoras com problemas nas cordas vocais, 

roucas, o nó apertando, tirando a voz, cansando, adoecendo, angustiando a tantas delas. 

Nesse sentido, pesquisa e intervenção se direcionam para atender a uma demanda 

vivida e percebida no cotidiano da educação que se compõe ainda por uma maioria de 

mulheres. Esta é a ideia: abrir os ouvidos e mais uma vez escutar os discursos das mulheres 

professoras diante das experiências de mal-estar. Estes discursos gritados, falados e 

silenciados demandam questão e busca. Discursos que falam tanto de impossibilidade como 

de impotência e que pedem, podem e devem ser percebidos, sentidos, questionados nos 

corredores da educação na contemporaneidade. Desconstruir pela palavra as formas 

cristalizadas do dizer, buscando nos equívocos, nas contradições e na ambiguidade das risadas 

 

 
25 

Clarice Lispector no conto Esboço para um possível retrato. 
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e conversas bobas as peças de engate do inconsciente, é a aposta da estratégia metodológica 

adotada. 

 
 
3.1 O Mal-Estar Que O Outro Me Provoca 

 

 
 

Eu não sei dançar tão devagar pra te acompanhar. 
26

 

 

 
 

No primeiro dia de encontro com as professoras de Santa Rita, apresentamos a elas a 

nossa proposta de realizar as conversações. Fizemos um convite que, logo que foi aceito, 

transformou-se em um combinado de quinzenalmente nos encontrarmos até que 

completássemos os oito encontros – previamente estabelecidos – agendados por nós. 

Escolhemos o final da tarde para o encontro, hora em que, segundo elas, estariam livres das 

obrigações de trabalho e de casa. Todos eles aconteceram na Escola de Educação Infantil Pré- 

Sueli que fica localizada no centro da sede do distrito de Santa Rita. Não havia uma 

convocação para que elas participassem, era um convite. A participação se fez através da 

possibilidade de uma escolha. Para as professoras que precisavam se deslocar dos subdistritos 

em que moravam para os encontros, foi disponibilizado, pela SME-OP, transporte. 

Lembro-me  dos  olhares  que  circulavam  em  torno  de  nós.  
27   

Havia  uma  atenção 
 

desconfiada, um medo do que podia ser falado. Avisamos da pesquisa, da nossa intenção de 

pesquisa e intervenção. Havia gravador de voz, câmeras de vídeo e fotografia. 
28 

Tudo isso, 

em um primeiro momento, fez com que elas ficassem ainda mais tímidas, pareciam 

envergonhadas, acanhadas, acuadas – a ideia que nos chegava era de um corpo largado. 

Captamos pelo olhar e pela observação das fotos e gravações, os cabelos presos, a falta de cor 

nas roupas e nos rostos. Na medida em que nós também fomos falando, conversando, 

apresentando a ideia, o assunto, as palavras delas começaram a aparecer. Falou quem quis. 

Elas se apresentavam e diziam um pouco da sua história e rotina na educação. Nem todas 

falaram nesse primeiro encontro. Aliás, de algumas mal se ouviu a voz. Foi preciso escutar a 

palavra delas pelo silêncio, pela cabeça que balançava em concordância com o que a outra 

relatava, as risadas, os desvios de olhar. As Conversações foram assim iniciadas e feitas. 

A professora Amelie, a primeira a falar no primeiro encontro, deu o tom do que 

vieram a ser as sessões de conversação a princípio – um “desabafo” sobre o sentimento que o 

 

26 
Trecho da música “Não sei dançar” de Antônio Cícero e Marina Lima. 

27 
As Conversações foram conduzidas por mim e pela minha orientadora, professora Margareth Diniz. 

28 
Após consentimento delas e assinatura do termo de “livre consentimento esclarecido”, acionamos os 

equipamentos para a gravação da primeira conversação. 
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outro acaba por provocar nelas. Ela nos diz palavras que se relacionam a um sentimento de 

desconhecimento sobre o que fazer diante das variadas situações que experimenta na escola. 

Ela relata um pouco da sua percepção sobre sua posição em sala frente aos alunos/as, fala 

sobre ela e o que observa e sente, diz dos/as alunos/as também e de como a distância entre 

ideal e realidade causa estranhamento e mal-estar: 

 
 

Tenho quinze anos de sala de aula, ainda não fiquei doida não, mas não deve 

demorar muito. (risos) É, é isso, eu acho que o que eu tô vendo é o que a 

maioria... O que a gente conversa o tempo todo... Eu acho que a gente não tá 

sabendo como, como lidar com as crianças, porque cada dia tá... Não sei 

parece que a gente não tá sabendo viver o mundo que eles vivem, parece que 

a gente tá num mundo diferente. Eu acho que, eu não sei se porque os 

meninos às vezes tão... As professoras tão ficando muito nervosas e os 

meninos também... É, os meninos que estão fazendo a gente estressar ou é a 

gente que está estressando os meninos? (risos) É sério, eu acredito assim, 

igual eu, por exemplo, eu tenho uma turma que, ultimamente, eu não tô 

podendo ir ao banheiro, né, é uma turma do barulho, uma turma esquentada 

e nós ainda não descobrimos uma maneira de como refrescar um pouquinho 

esse pula-pula, esse grita-grita dos meninos. 
 
 
 

Observamos durante as conversações que existe uma pré-disposição nas educadoras 

para a discussão e o entendimento sobre o que causa mal-estar e, por vezes, adoecimento 

mental no exercício de suas funções. Esse mal-estar que é proveniente de vários fatores, ora 

sociocultural ora subjetivo, afeta as educadoras a ponto de provocar nelas uma sensação de 

sufocamento ou as fazem desistir de investirem no trabalho. Elas apontam questões como: a 

exaustiva carga horária e eventuais reuniões extraordinárias, o excesso de atividades para 

fazer, a falta de planejamento, a exigência de formação para adaptar-se à realidade local de 

ensino. Mas nada foi tão evidente, explícito na fala delas sobre a causa do mal-estar que elas 

sentem como o desafio de ter que lidar com as situações que lhes fogem do controle por serem 

novas, diferentes, tão anormais para elas. E reafirmam a necessidade de aprender novamente a 

ensinar cada aluno/a que possui uma especificidade em seu desenvolvimento para além da 

idade cronológica, bem como diferenças por vezes insuportáveis que culminam na dificuldade 

por parte desses/as alunos/as de aquisição da leitura e da escrita. 

Inicialmente é possível apontar que as professoras da zona rural elucidaram várias 

questões que lhes causam mal-estar, o que não difere muito do discurso das grandes cidades: 

para elas, os/as alunos/as têm problemas de indisciplina, aprendizagem, drogas na escola; elas 

reafirmam o descaso de alguns pais com seus filhos, o abandono destes, bem como as 

questões decorrentes da sexualidade, entre outras questões. Sobre elas próprias, apontam o 



85  

 

 
 

 

absenteísmo e o adoecimento físico e mental, além da intrincada relação entre o feminino, a 

maternagem e a educação. Foi possível identificar nos discursos que a tensão se deslocava de 

um para outro sentimento sem, no entanto, a função educativa conseguir um desempenho 

satisfatório entre o ensinar e o aprender, evidenciando, assim, um mal-estar. 

Inicialmente, elas falam de um mal-estar que está nelas, mas que não é por elas 

causado, como se elas apenas sofressem um efeito de algo que está para além da escolha, da 

vontade delas. Com se elas estivessem passivas a esse efeito. Sobre esse mal-estar que é 

causado, segundo elas, pelo outro, a professora Mirela traz a seguinte questão: 

 
 

[...] eu tenho um problema com um aluno, ele faz uso de medicamento, né, e 

ele não desenvolve nada, assim, alguma coisa eu tô conseguindo, mas é 

muito complicado, ele sai muito pra ir ao médico, mas... Eu não estou 

conseguindo lidar. A única coisa que ele chegou pra mim e falou foi “eu 

tenho que sentar lá na frente”, mas lá na frente ou lá atrás tanto faz, né, 

porque... Agora pra algumas coisas ele é muito esperto, pra tomar conta da 

vida dos colegas, pra observar alguma coisa assim. [...] Então, umas coisas 

assim fica tomando conta, né. Ele tem muita dificuldade, mas pra cutucar o 

colega, pra mexer assim ele é esperto, pra isso ele é esperto. 
 

 
 

Ao longo das conversações, escutando as professoras e suas queixas relacionadas ao 

cotidiano das práticas educativas que envolvem desde a apatia, o adoecimento e o 

absenteísmo delas até os baixos índices nas avaliações dos alunos e seu desinteresse, foi-nos 

possível relacionar os aspectos subjetivos e coletivos que foram se estabelecendo nesses 

mundos – que vez ou outra não é mundo paralelo, mas mundo único – e que acaba por 

cristalizar posturas, papéis, práticas e desejos. Escutar as mulheres professoras parecia-nos 

escutar uma queixa que se repetia e que girava em torno de uma impotência e de uma rigidez 

que são insistentes. Como fazer com que elas se deslocassem? Como fazer com que elas 

buscassem construir alternativas para amenizar o mal-estar que estava presente o tempo todo? 

Como driblar as impossibilidades da educação? Como lidar com a diferença? 

Neste ponto é importante dizer das Conversações como uma aposta. A intenção delas 

não é de apenas acolher as experiências vividas pelas professoras, mas de ir em sentido 

contrário, no sentido “de produzir furos no imaginário, trabalhando com as idealizações que 

imperam no campo educacional para dar lugar ao simbólico, a um fazer que seja da ordem de 

um possível” (BASTOS, 2004, p.125). 

 
 

[A ideia] é fazer um giro em suas produções discursivas, produzindo algo 

diferente. Uma vez que não encontram respostas fechadas de como devem 

conduzir sua tarefa educativa, os professores se veem lançados a criar seu 
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próprio fazer pedagógico considerando o singular inevitável que o desafia 

em cada aluno. (BASTOS, 2004, p.126) 
 

 
Dessa forma, a intervenção aconteceu no sentido de romper com as idealizações 

construídas pelas professoras ao longo da sua trajetória. Apostando nas Conversações como 

uma maneira de fazer com que cada professora escutasse na sua própria fala e na fala da 

outra, o que estava sendo dito. Uma aposta para que elas pudessem se implicar naquilo que 

estava sendo relatado e que, quase sempre, se traduziam em queixas. 

E o que pude perceber é que o discurso da mulher professora, como foi exposto em 

trechos trazidos das Conversações, é um dizer que gira muito em torno da impotência diante 

da diversidade e das diferenças. Escutar isso requer mesmo uma intervenção, um movimento 

– tanto do lado de quem fala como do lado de quem ouve. Era uma necessidade interrogante e 

inquieta de ter que caminhar, pensando, em especial, nos mecanismos possíveis de serem 

inventados, construídos e buscados para que as professoras pudessem se reposicionar diante 

da sua prática, da sua subjetividade, bem como diante das diversidades apresentadas por seus 

alunos e suas alunas. Um posicionamento capaz de refletir no processo ensino-aprendizagem, 

possível de amenizar também as queixas relacionadas aos baixos índices de aprendizagem. 

A escuta de uma fala nos remete à insistência e à repetição de uma impotência que se 

evidencia nas palavras, nos significantes, nos lugares, nos termos das professoras. Fala que 

quase sempre se desloca no sentido da dificuldade em lidar com o/a aluno/a, com as situações 

não recorrentes, que são anormais dentro da lógica sociocultural pré-estabelecida. 

Em relação ao exposto acima, sobre a insatisfação misturada a uma sensação de 

impotência, a professora Marta diz o seguinte: 

 

 
 

Então, aquelas quatro aulas que você tem aí... Eu acho que o que tá 

acontecendo... Aquelas quatro horas que você tem ali, aquelas quatro aulas 

que você tem pra poder passar alguma coisa pro menino, pra acontecer a 

alfabetização, o essencial, a gente não tá conseguindo aquilo. Aí, chega final 

do ano não tá bem, provas não tá bem, resultados de prova pior ainda, é... 

Como é que chama aquela prova lá? Tudo... Então eu acho que isso também 

já vem fazendo um medo, aquela pressão, todo mundo tem aquela pressão, 

aquela cobrança, meu menino sai da escola, vai pra sua, já tem aquela coisa, 

o que será que essa professora faz? Por que esse menino tá ruim assim? 
 
 
 

Greta, outra professora da região de Santa Rita, com um jeito angustiado de uma voz 

um tanto rouca, deixa seu-mal estar sair na fala e comenta sobre o seu sentimento em relação 

à dificuldade dos/as alunos/as: 
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É o caso que ele
29 

falou que angustia mesmo. A questão do aluno não estar 

aprendendo. No meu caso, parece que eu me sinto impotente em alguma 

coisa, algumas vezes eu penso “nossa, eu que não tô dando conta”. Eu 

cheguei a esse ponto, porque eu sinto que eles caminham quase nada ou 

muito pouco, sei lá... Aí, eu cheguei no ponto de achar que é comigo, 

assim... 
 
 
 

Trazido em tom de queixa, o relato é repetitivo em verso e prosa. Elas colocam a 

responsabilidade do mal-estar que sentem no que escapa aos conceitos que elegem de normal 

e, ao mesmo tempo, se culpam por não “dar conta” disso. Há uma culpa que ronda as palavras 

das professoras como é possível perceber nos trechos registrados. Culpa essa por nós 

interrogada. A psicanálise tem como princípio básico um norteador ético que é a 

responsabilização dos sujeitos. As Conversações possibilitam que isso venha à tona ao pedir 

ao sujeito que se implique naquilo que está falando, especialmente aqui no que ele fala da 

diferença, esse sujeito nosso: a mulher professora que queixa do aluno que não corresponde às 

expectativas traçadas, que não dá as respostas que já são estabelecidas socialmente que sejam 

dadas. 

 
 

A psicanálise, ao afirmar que há sempre algo que escapa, que resta, que não 

consente nos imperativos e armadilhas do mal-estar da atualidade, caminha 

na contramão dessa lógica hipermoderna. Posto que nem tudo se transmite, e 

que nem tudo pode ter um sentido, deparamos com a emergência do real da 

educação. Pensamos que a psicanálise pode nos ser útil na tentativa de dar 

um tratamento possível a esse irredutível que se apresenta de forma maciça 

nas escolas, característica própria de nossa época. Desta forma, em nossa 

prática em instituições de ensino, como profissionais de  psicologia 

orientados pela psicanálise, a proposta não é um resgate da autoridade pela 

via de um autoritarismo, mas o exercício de nossa função, de forma a 

preservar o impossível inerente à educação. (RUBIM e  BESSET,  2007, 

p.52) 
 

 
 
 

Assim, a psicanálise propõe um saber que seja único, que seja construído e que possa 

emergir da fala de cada um – fala que implica escutar –, atribuindo ao sujeito um saber que 

lhe é próprio, um saber novo para lidar com essas questões que são trazidas enfaticamente na 

fala das nossas professoras. 

 
 
 

29 
A palavra “ele” se refere ao pedagogo que dizia dos casos de dificuldade de aprendizagem na região de Santa 

Rita. 
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Entendemos que ofertar um “espaço” para que os educadores falem sobre 

suas inquietações, angústias e queixas, como uma oportunidade de 

conversação é fazer uso – e acreditamos, um bom uso – da psicanálise, na 

busca de soluções inéditas para os impasses próprios do meio educacional. 

Apontamos assim a possibilidade de esses indivíduos poderem falar do saber 

do qual são detentores e que é exclusivo de cada um deles. (RUBIM e 
BESSET, 2007, p.52) 

 
 

É interessante pensar como ainda hoje, mesmo tendo o sujeito avançado tanto nos 

últimos tempos, ainda se vê embaraçado diante da relação com o outro, com o diferente. 

Tanto com a diferença impressa nele como com a que está fora, naquilo que vê e vivencia. 

Dificuldade que culmina na impotência, na rigidez diante do diverso, do incomum, do 

incômodo que se presentifica. O que foi percebido e não deve ser desconsiderado é que nosso 

objeto de estudo se insere em um contexto linguageiro do mundo contemporâneo em que os 

preconceitos se estabelecem e tendem a segregar o sujeito. Os ideais que vão se instalando na 

e pela sociedade. 

 
 

Para a psicanálise, porém, a absorção de paradigmas generalizadores rompe 

com as peculiaridades subjetivas, tais como enquadrar uma criança como 

“problema” ou considerar um professor incapacitado dentro de um sistema 

educativo questionável em si. O rótulo, como sabemos, congela as 

representações pela exigência própria à sua formatação. Os lugares 

conferidos à criança e ao educador como problema embalsamam o sujeito e 

o petrificam. Nessa direção, os professores se veem prisioneiros da 

linguagem, quando atormentados se inquietam frente ao “ineducável” dessas 

crianças “impossíveis”. (MIRANDA, 2005, p.78) 
 
 
 

É isso que se percebe no discurso das professoras sobre a diferença. Um incômodo 

colado na teia da linguagem. De uma linguagem que estratifica e normatiza. E é nessa teia que 

é necessário tecer também as palavras que vão significar as possibilidades de construir uma 

linguagem capaz de construir saídas para o impossível de educar. Sobre isso, Miranda escreve 

em sua tese: 

 
 

Outro aspecto que colocaremos em evidência nas Conversações é decorrente 

dos anteriores e diz respeito a sua configuração como espaço relevante para 

“destravar as identificações”, de acordo com os ensinamentos de Laurent 

(2004). Existe uma norma identificatória que vem do Outro – os pais, 

professores, autoridades da saúde e da educação – que aliena o sujeito a um 

ideal coletivo e aparta a singularidade do gozo próprio de cada um. As 

consequências que advêm dessa função discursiva introduzem uma 

contradição entre a proposta educativa de inclusão social, em que nenhuma 

criança deveria ficar fora do sistema de ensino, e a exclusão ou segregação 

de parte significativa delas. A ideia de impedimento dos movimentos é a que 
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melhor traduziria a situação que coloca nas escolas, hoje, a trava sobre essas 

“crianças incógnitas”, como muitas vezes os professores as nomeiam. 

(MIRANDA, 2005, p.94) 
 
 

Aqui o mal-estar docente entrelaçado com as questões da diferença. Causa? Efeito? A 

diferença como mola propulsora para o mal-estar das mulheres professoras. O mal-estar delas 

como entrave na vida escolar diária. Diferença paralisa, mal-estar paralisa... Impotência, 

adoecimento... Onde está a diferença? 

A professora Anna apresenta o seguinte em relação à questão do aluno que se mostra 

“diferente” do restante da turma toda, apontando a sua dificuldade em lidar com esse fato, o 

que acaba por lhe gerar uma sensação “muito ruim”: 

 
 
 

Eu acho que às vezes, eu vejo essa questão do aprendizado, não sei se são as 

palavras certas, que é a questão da maturidade, acho que cada um, por mais 

que você faça o seu papel de intervenção, de levar uma certa fundamentação, 

a vida é caso a caso. Acho que cada um tem aquela maturidade, que o 

menino tem uma idade, mas se você for olhar a questão da maturidade, a 

idade cronológica dele, não está compatível com a maturidade, tem esses 

casos também, que a gente se sente assim, eu não tenho o que fazer com esse 

menino... 
 

O aluno levou quatro anos pra ler, aí eu fui professora dele num tempo. 

Depois no outro. Aí, eu ficava pensando o que está acontecendo comigo. Aí, 

as outras que passaram depois de mim tiveram o mesmo problema. 
 

[...] Tem certos alunos que não têm aquela autonomia, o tempo todo você 

tem que ficar explicando, ficando em cima. Se você ficar, ele consegue fazer 

uma coisinha, se você vira, não constrói nada, não tem autonomia. Agora 

vou traçar um perfil pra dizer o que é... E eu não sei. A falha tá na escola? 

No coletivo? Em nós? 
 
 

 
Como é possível perceber as diferenças aparecem, inicialmente, na aquisição da leitura 

e da escrita, no processo de aprendizagem, que vai se delineando de forma diferente em 

alguns alunos, e que também se revela em questões mais sutis, mais veladas e mais difíceis no 

contexto educacional, e que dizem respeito às questões de gênero, de raça, às sexuais e 

também às que apontam para qualquer desvio do que é conceituado como norma. Percebem- 

se ainda maneiras diversas de vivenciar a diferença, sendo que cada uma aponta uma forma 

particular de opressão. 

A professora Anna continua a falar, acrescentando a sua opinião sobre as “ideias” que 

lhes são passadas para melhor trabalhar com os alunos: 
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Eu acho que muito se reúne, tem muitas ideias, que são ideias até muito 

interessantes, mas na verdade é que a realidade é totalmente diferente, a 

teoria é muito bonita, mas a prática, tá realmente assim, tá difícil, é aquele 

choque, às vezes não tem como você aprender aquilo lá e colocar na prática, 

porque a gente encontra dificuldade. Por exemplo, professor hoje, ele não 

vai passar só o conteúdo pra ensinar, é cada caso que acontece, que a gente 

fica assim, tem que parar e refletir, porque aquele menino é um ser 

humano... 
 

 
 

A professora Dora acrescenta, complementando a fala da colega: 
 

 
 

Não quero falar muito, porque é pessoal essa questão, assim, da visão, mas 

ela tá falando um pouco da cultura, essa questão de descaracterizar, investir 

num novo, e o novo por si só já é um desafio. Eu acho que esse sentimento 

delas é a questão de desconstruir aquilo que está construído, apesar de que, 

as mudanças ocorrem; isso é fato, e a gente tem que tá preparado pra este 

novo. A aceitação disso, eu não sei, né. 
 

 
 

Anna prossegue sua fala, dizendo da forma como percebe a dificuldade dos/as alunos/as: 
 
 
 

Não, essas mudanças lá levam um tempo, se o menino não tem uma estrutura 

familiar, talvez ele não vai se encaixar com a turma do seu período. Por 

exemplo, eu tenho um aluno que só tem contado com material de leitura na 

escola. A família está ausente e a gente às vezes tem que enfrentar tudo, e às 

vezes fica muito sobrecarregado, é igual ela falou, às vezes nem no 

divertimento a gente consegue se divertir, porque a gente fica pensando, oh, 

tô com tal problema lá no meu serviço, com um aluno tal e eu tenho que 

resolver, por quê? Acaba sendo o professor... 
 
 

 
Sem o saber as professoras vão falando da impossibilidade de educar. E como não 

sabem desse impossível, porque na imaginação delas, educar é tarefa possível, falam. E falam 

com um desânimo que recobre o corpo. Falam de um desinvestimento, de uma ausência de 

sentido no que estão se propondo a fazer já que tudo que fazem não tem um efeito “positivo” 

– esperado! – no comportamento ou na aprendizagem de determinados/as alunos/as. A nossa 

escolha foi a de intervir nessas falas interrogando essas certezas costuradas ao pano de fundo 

das escolas, já que: 

 
 

Em instantes privilegiados das Conversações, é possível intervir na fala dos 

professores que se dizem “desanimados com aquelas crianças que não têm 

mais jeito: são frutos da podridão, você chama a família na escola, e ela não 

vem. Qualquer atitude não adianta, e a família não ajuda. A comunicação 

com os pais é complicada”, atestam os professores com o seu dizer. 

Esclarecer  a  distinção  da  comunicação  humana  que  se  dá  via  fala  e 
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linguagem tem efeitos surpreendentes sobre os educadores. Mostram-se 

sensíveis ao entendimento da flexibilidade da pulsão que orienta as ações das 

pessoas, diferentemente do instinto dos animais. E, em muitos instantes, 

aquele menino “que não tem mais jeito” pode surpreender a professora se ela 

fizer essa aposta ou se abrir para acolher essa novidade. (MIRANDA, 2005, 

p.69) 
 
 
 

No que se refere aos procedimentos adotados no dia-a-dia em sala de aula é notório, 

como demonstram as falas, o quanto a professora está intimamente implicada neste espaço de 

relações humanas, com suas angústias, medos, competências e projeções acerca do que vem a 

ser uma educação ideal para formar uma criança ideal. Às vezes, a diferença mostra-se tão 

difícil de ser experimentada que as professoras acabam por omitir a existência dela. Será que 

assim, pelas características já verificadas no grupo e na região, a opressão não se faz mais 

presente ainda pelo véu que acaba por encobrir a existência dessa diferença? Haveria uma 

censura à manifestação da diferença pela impossibilidade de tratá-la? 

Aqui, torna-se fundamental pensar na diferença enquanto lugar de exclusão, de 

segregação e preconceitos. Quais práticas desenvolver? Quais reflexões precisam ser 

fomentadas nesse contexto escolar? O que é dito, o que não é dito, o que é mal dito sobre a 

diferença, sobre a diversidade? Até que ponto a mulher-professora precisa caminhar no seu 

desconhecido e/ou distante feminino para alcançar a diferença que emerge nela, em cada 

aluno, em cada realidade? 

Sobre isso, nos fala a professora Melanie: 
 

 
 

Eu acho que também vai muito do contexto deles (os alunos), porque as 

articulações são constantes, a gente tenta fazer adequação, fazer as 

intervenções possíveis dentro das nossas possibilidades, a gente não vê, 

assim, um efeito assim, né, considerável da situação. Não sei, se a gente, de 

repente, não tá conseguindo coordenar da forma que a gente deveria 

coordenar, sabe... Tem isso tudo. 

 
E que efeito que isso tem pra você? (pergunta a pesquisadora) 

 
Ela diz: Angústia, uma sensação de que você tá fazendo e não tá fazendo, né. 

Sem tirar essas questões também que a gente já tem os problemas da gente, 

tem o lado humano da gente e acho que a gente tá sentido que isso tá meio 

que fragmentado... Aquela cobrança do sistema, é muita coisa, entendeu? 
 

 
Um discurso rodeado pelas faltas, angústia e impotência diante do limite estabelecido 

pelo outro – o outro que não corresponde aos ideais de normalidade construída, que não é 

seduzido pelos apelos colocados por uma aula minimamente pensada, planejada, arquitetada, 
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o outro que ignora, o outro que atravessa e incomoda os padrões individuais projetados na 

classe em forma de alunos e alunas tão diversos/as, diferentes, únicos/as. O outro que 

escancara o buraco e acentua a ausência de poder, de tocar, de agir em tudo; outro que (re) 

lembra a falta nossa de cada dia. 

Colocado isso, faz-se necessário dispor em pauta o fato de as  professoras 

centralizarem o trabalho na sua figura, partindo do pressuposto de que o aluno ficará em 

silêncio apenas ouvindo e adquirindo o conhecimento que ela tem para lhe ensinar. Essa 

situação gera uma sobrecarga, pois a realidade é bastante diferente, o ideal não é o real. E 

qualquer situação que fuja de certo padrão de normalidade é visto como negativo e 

dificultoso. 

A professora Marisa acrescenta algumas palavras durante um encontro para realização 

da conversação que reflete exatamente isso que foi explicitado neste momento no texto: “Eu 

posso fazer de tudo, me desdobrar pra dar conta, que o aluno não consegue avançar do jeito 

que eu quero, que eu preciso. Isso me esgota e eu volto pra casa com um cansaço [...]”. 

A fala da professora aponta para um apagamento do/a aluno/a. Como se a 

responsabilidade pela aprendizagem fosse apenas dela enquanto professora. Tal questão 

remete ao fato de que é a partir do momento em que se considera o/a aluno/a como um sujeito 

ativo, deixando a professora de ocupar o centro da sala de aula, sujeito de desejo, que ela pode 

criar e inovar sua prática pedagógica, principalmente no que diz respeito à prática da inclusão, 

do trabalho com a diversidade. Importante citar o que escreve Pereira (2008, p.52) sobre 

pensar e ofertar a posição do/a docente em um lugar de nem tudo saber, nem tudo não saber, 

abrindo espaços para que o/a aluno/a possa se fazer sujeito. 

Para além de escutar as queixas, as Conversações, como escrito anteriormente, se 

colocam a partir do ato psicanalítico, em forma de pergunta cujo objetivo é desestabilizar 

todas as certezas que as professoras trazem em suas palavras carregadas de impotência e 

repetição, como podemos observar ao longo dos trechos transcritos. Nesses momentos, elas se 

queixam de “alunos diferentes”. Sobre a intervenção que cabe ao psicanalista nas 

Conversações, Miranda pontua: 

 
 

Fixados ao que não vai bem no espaço escolar, o dizer impotente dos 

educadores fixa a criança considerada problema às características a elas 

atribuídas. Nesse circuito, as condutas docentes já se cristalizaram, e, na 

reflexibilidade imaginária, esse enodamento não deixa fluir a transmissão. 

Ao estranhamento do pesquisador sobre as “avantajadas”  considerações, 

algo se reconduz no discurso docente. É comum a recolocação de que “não 

são tantos assim”, e a porcentagem que “não atinge 10%” atesta que o 
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número de crianças consideradas problema diminuiu. Fiel aos pressupostos 

psicanalíticos, o posicionamento do pesquisador deverá favorecer a quebra 

de uma forma de dizer blindada a questionamentos, como geralmente o 

discurso docente se afirma em um primeiro momento das Conversações. 

Entendemos que falar, falar e falar sempre do mesmo modo gera o prazer da 

repetição do mesmo e do gozo mortífero. Há momentos em que muito dizer 

pode significar não querer dizer para não saber do próprio desejo. Saber do 

desejo representa lidar com perdas e convocação ao trabalho. Nem sempre o 

ser humano aposta nessa saída como a mais eficiente para si e se acomoda à 

força da repetição, identificado ao discurso do Outro, que, nesse caso, gera 

impotência. (MIRANDA, 2005, p.124) 
 
 

Essa conceituação de Miranda (2005) sobre esse possível giro no discurso docente a 

partir das Conversações, esse desatar de nós, traz a fala de uma das nossas professoras, a 

professora Amelie, ao final do ano, já final também dos nossos encontros, quando ela relata 

sobre seus sentimentos naquele momento: “Os alunos não mudaram muito não. Eles 

continuam os mesmos... As mesmas coisas, né? Tudo igual... Eu que pareço diferente... 

menos cansada. Tô muito mais tranquila do que nos outros anos...”. 

Quando esse estranho, instalado na escola, é interrogado, na verdade, aposta-se na 

virada da linguagem. A oferta do espaço para Conversações objetiva o aliar-se às diferenças. 

Quando as professoras falam nas Conversações, é possível reconhecer, quase sempre, certo 

desapontamento ao relatarem suas dificuldades no manejo com aqueles/as que nomeiam de 

“problemáticos”. Longe de fazer par com a indiferença, a raiva, os pesares e a apatia, podem 

olhar de outra maneira e conceber a diferença como parte dos espaços em que a subjetividade 

se faz presente. Isso a partir da interrogação que as Conversações se propõem a estabelecer, 

no que leva em conta que: 

 
 

A prática psicanalítica propõe dividir o sujeito ali, onde ele está identificado 

aos tipos de comportamento definidos sociologicamente e postos em séries 

estatísticas. É importante entender que “não devemos deixar o sujeito gozar 

ambiguamente do sofrimento que ele expressa em sua fala. Ao contrário, 

devemos tentar elucidar alguma coisa nesse espaço esburacado”. (Cottet 

(2005, p.28), citato por Miranda (2005, p.96)) 
 
 

Em seguida Laurent (2007), citado por Miranda (2005, p.96), elucida a posição do 

“analista cidadão” que se dispõe a enfrentar as versões sintomáticas presentes na cultura e que 

desinstalam o sujeito de sua conexão com o social: “[...] mais do que ocupar um lugar vazio, 

(o analista) é aquele que ajuda a civilização a respeitar a articulação entre normas e 

particularidades individuais”. 

Posteriormente, Miranda (2005) acrescenta: 
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Nesse sentido, ele propõe que o ato analítico interfira para além de favorecer 

as “desidentificações”, pois a presença do analista nos espaços institucionais 

servirá de mediação para que o sujeito, ao se perceber identificado ou 

produzindo sintomas, possa dar um passo a mais e se interrogar sobre o que 

fazer com eles. Podemos reconhecer um “bom uso do sintoma” quando, em 

vez de aglutinar discursos e ações, o sujeito ou a instituição buscam, na 

novidade, energia viva para alimentar as relações. Nesses casos, dizemos que 

houve circulação de significantes como resposta para o insuportável que o 

real produz. (MIRANDA, 2005, p.96) 
 
 

Essa foi a aposta desta dissertação, fazer a palavra circular para que novos sentidos 

fossem construídos. Assim, o capítulo quarto demonstra a forma com que essa aposta se fez 

em ausência e presença de resultados. Antes, porém, é importante registrar a diferença que 

corresponde à marca e diferencial desta pesquisa, ou seja, o fato das palavras, aqui transcritas, 

serem palavras de mulheres. É possível atestar essa diferença no corpo docente? Como tratá- 

la? Como incluí-la nos processos de formação docente? Faz diferença ser uma mulher 

professora? 

Por fim, neste momento da escrita e após a realização de todos os encontros com as 

mulheres professoras, é possível afirmar que a feminilidade é uma diferença que precisa ser 

percebida, escutada e trabalhada de alguma maneira nas escolas porque ela, realmente, faz 

diferença. Por outro lado, apagar as diferenças, não dar lugar para que essa diferença seja 

pontuada, abre espaço para que outras diferenças deixem de ser toleradas. 

Quero aqui acenar para o questionamento da formação continuada do nosso corpo 

docente. Que o processo seja repetido em outros campos, escolas, regiões, que não levam essa 

diferença em consideração. Diferença repetida e estampada, mal tratada, apagada como se não 

houvesse espaço para se tratar disso no cotidiano escolar, uma vez que a escola é dada como o 

lugar do igual e não do diferente – talvez esse seja um grande equívoco. 

 
 
3.2 Sobre a Diferença de Ser Uma Mulher Professora... Uma Mãe? 

 
 

Uma mulher é sempre uma mulher etc. e tal. 
30

 

 

 
 

Carregada das imagens e sonoridades recolhidas durante a pesquisa, com a inquietação 

relacionada à mulher professora é que interrogo a teoria psicanalítica sobre a feminilidade, 

que me lanço aos poetas, que volto às falas e aos corpos de tantas professoras que ficaram 

como grãos na minha memória enquanto questão e que atravesso com braçadas longas a 

 
30 

Trecho extraído da música Da maior importância, composta por Caetano Veloso. 
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minha própria feminilidade em direção ao enigma de ser mulher, à pergunta sobre o que quer 

uma mulher. Sendo mais subjetividade que razão, mais mulher do que profissional da 

psicologia, da psicanálise, implicada em mim e complicada com o outro, é pelo desejo do 

saber que a aposta é feita, a possibilidade de um risco, a necessidade de um emaranhar-se no 

tema da feminilidade – mais do que um incômodo explícito do outro, na mulher que escuto, o 

incômodo que me toma é a minha própria impotência diante dos enigmas postos pela esfinge 

da vida cotidiana, contemporânea, pelo medo de ser devorada pelo enigma que mais que tudo 

é meu – ou, sou eu. 
31

 
 

Assim seguimos... Na nossa construção, a escrita se faz na junção das minhas letras 

com as letras de cada professora ouvida, olhada e até mesmo invadida – com licença poética – 

em todo momento de encontro, nos movimentos e também nos silêncios, nos olhares e nos 

pontos de interrogação que por elas foram (re)despertados em mim enquanto questão que me 

tirou do eixo e me colocou na posição inquieta de interrogar esse misto de mal-estar com 

satisfação de ser professora, de questionar essa repetição intensa da feminilidade implícita 

nesses momentos e lugares. 

Foram as palavras das mulheres professoras que me acompanhavam, que pulsavam em 

mim desde os trajetos mínimos até os trajetos mais longos do trabalho até as escolas. Barulho 

de rádio, barulho de pneu no chão, barulho de voz ao lado contando fato, piada, tragédia... 

Mas o som que reverberava em mim era o daquelas palavras todas que saíam das professoras 

e me intimavam a sair do meu lugar de impotência frente à impotência por elas relatada. 

Na medida em que o tempo foi ficando em mim feito arestas das experiências e 

sobrevivências na educação, minha caminhada foi se alongando na intensidade do querer 

mergulhar nesse universo – tão meu – que explicitava na minha cara algo que, no início do 

trabalho, eu ainda não havia percebido: a relação enlaçada e enraizada presente ali de ser mãe, 

mulher, professora. A feminilidade atravessando a educação, invadindo seus espaços, seus 

lapsos, seus tropeços. 

Pensar na conceituação teórica registrada nesta dissertação sobre a mulher, seu corpo, 

seu enigma, seu vir a ser, seus caminhos, as Conversações realizadas com as professoras de 

Santa Rita me fizeram pensar na diferença por elas trazida em seu discurso. Assim, a 

diferença de serem mulheres professoras é tomada no contexto da pesquisa pela marca da 

maternidade. A diferença que desejo então tratar seria o fato de essas mulheres trazerem na 

 

31 
Como parte do processo de escrita, fiz um diário paralelo, no qual segui escrevendo sobre essas questões que 

me atravessaram durante a pesquisa. Além desse diário, escrevi e escrevo em um blog: 

graodepalavra.blogspot.com. O diário paralelo é um instrumento que o Método Clínico lança mão. Sobre isso, 

ver Diniz, 2005. 
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fala e no ato, o corpo de uma mãe. Seria o lugar de mãe percebido e construído como uma 

posição natural por essas mulheres? 

Questiono até que ponto essa maternidade torna a relação com o outro – e consigo – 

ainda mais complicada, já que o outro é sempre diferente. E mais, questionamos esse lugar: 

será que essa professora tem consciência dos lugares que se misturam nela? Mãe, mulher e 

professora? De que forma é, por elas, percebido e construído esse par perfeito entre docência 

e maternidade? Como a feminilidade se descola da maternidade no discurso e no percurso que 

elas trazem? É possível deslocar essas certezas enraizadas e invisíveis, seladas 

inconscientemente nessas mulheres? Mais uma vez, a aposta se faz pelas Conversações. A 

seguir, alguns trechos das palavras delas, palavras pronunciadas no decorrer dos encontros, 

sobre essa sua função e o efeito que isso imprime nelas: 

 
A vida da gente é sobrecarregada... 

 
[...] a vida da mulher é bem tumultuada né, por si própria já é meio 

tumultuada. Você também adoece, você tem seus dias também, então, então 

vira um tumulto... 

 
Eu acho também que a vida da gente também é sobrecarregada... 

 
Nós não estamos... [...] Tá difícil demais, é muito difícil, é mesmo [...]. 

 
A gente dá tudo da gente, eu pelo menos... eu dou tudo de mim, o que eu 

posso fazer por eles (os alunos), o possível, a gente faz até quase o 

impossível, né. Eu abro mão de fim de semana, de sair, de lazer pra estar 

preparando alguma coisa pra levar pra sala de aula, a gente busca... 
 

 

Como é possível perceber nessas falas – isso é trazido por elas! – há na educação que 

elas exercem um peso – muito peso. Peso esse que talvez se configure exatamente na aposta 

jogada aqui, uma hipótese, de ser essa uma educação da ordem da feminilidade. Feminilidade 

que se coloca pelo discurso das mulheres professoras carregado de impotência, uma queixa 

que se arrasta e que insiste em esconder a implicação delas enquanto sujeitos responsáveis 

pelos caminhos escolhidos, pelos lugares ocupados, pelas posições adotadas. Discurso que 

vem junto com um corpo adoecido, pouco móvel, pouco cuidado, corpo com significados 

vários que dizem por si dessas mulheres professoras. Corpos femininos, palavras de mulheres. 

E uma posição quase sempre muito colada ao papel de ser mãe. 

A professora Celina fala sobre isso: 
 

 
 

Sempre deixei assim bem forte, não quero dizer que a gente quer ser 

diferente, mas igual eu, eu nasci e só sai lá dessa comunidade, desse lugar 
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pra poder estudar, morei em Ouro Preto, mas sou de lá, conheço todas as 

pessoas, tem uma preocupação muito grande, então, a preocupação da gente 

não é só dentro da sala de aula né, não é só isso, a gente faz de tudo, 

participa de tudo, tem aquela preocupação, aquela vontade de ajudar a 

crescer e eu acho que isso... 
 
 

Nas andanças pelas escolas, em cada grupo construído, na maior parte das mulheres 

professoras, é visível um corpo – junto ao discurso delas – que se repete em imagem 

desenhada com tinta de quase nenhuma cor, imagem quase apagada de traços rígidos e curvas 

permeadas pelas histórias de escassas oportunidades, de pouco movimento para além do 

próprio mundo. Mulheres de corpo materno, grávidas de um ideal em relação à posição delas, 

à função delas, em relação à escola e à educação, em relação aos alunos e às alunas que as 

perturbam com seus movimentos, com a energia que pula nas falas gritadas, na 

desorganização, na desatenção e na aprendizagem idealizada a partir de um parâmetro de 

normalidade. O corpo como suporte para a identidade, para aquilo que se é. Gomes (2003, p. 

173) defende que precisamos nos ater às questões corpóreas na educação, aos corpos que nos 

são apresentados, aos corpos docentes. Afirma ela que “somos sujeitos corpóreos e usamos o 

nosso corpo como linguagem, como forma de comunicação” e mais, diz ela: “os professores 

trabalham cotidianamente com o seu próprio corpo”. 

Por isso queremos aqui dizer e nos remeter, sempre que necessário e cabível, ao corpo 

das professoras que escutamos. Não é intenção fazer uma análise profunda desses corpos, mas 

é vontade fazê-lo parte dessa escrita, somá-lo ao discurso das professoras, marcar a sua 

presença, pontuar os sinas e sintomas que esses corpos nos trazem, esteticamente, em estilo e 

forma, em saúde, em adoecimento, em prazer, beleza, como um peso e também como um 

trono de ser mulher: tronar-se mulher ou destituir-se. Penso aqui nos adornos que as mulheres 

fazem uso para margear, mascarar o furo. 

Os discursos que ouvimos, os corpos que olhamos estão para além do visível, do 

dizível. São discursos da ordem do subjetivo, do “não todo” que a psicanálise sinaliza. Ao ler 

as transcrições registradas neste texto, pensando na escrita de Clarice Lispector – “a mulher 

parece carregar todo o peso da feminilidade em seu corpo” –, talvez seja esse um balizador da 

junção de cada grão de palavra lida, escrita, pensada que em mim pulsou e pulsa para dentro e 

para fora insistentemente ao pensar esse recorte enorme que se faz feito fotografia ampliada 

nas escolas – o peso (qual peso?) da feminilidade em um corpo de afeto e de memória, para 

além, muito além, sempre além da materialidade da carne. 

É possível ver na imagem gerada pelas palavras das professoras e pela observação 

realizada durante a pesquisa um corpo de queixa e insatisfação que se instala de forma fixa 
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nas grades curriculares, na rigidez do quadro e do giz, das carteiras nas salas de aula 

enfileiradas, na dificuldade de lidar com a diferença inerente ao ser humano, na inevitável 

exclusão, no gritante velado – ou escancarado – preconceito. A dificuldade diante da 

diferença que grita diariamente nos corredores das escolas, a diferença de cada uma delas. 

 
 
3.3 O papel da mulher ontem e hoje: mudanças e percalços de um caminho de repetição 

e elaboração 

 
 

É da falta e para a falta que a escrita se faz, que as questões se colocam, que as 

interrogações brotam, pressionando mais escrita, mais leitura, mais inquietação e movimento. 

Torna-se mais impossível ainda delinear qualquer possibilidade de pensamento sobre todas 

essas questões se o espaço social dessa existência não for colocado em reflexão, bem como: a 

cultura, o processo histórico em que a mulher professora está envolvida. O lugar no qual esta 

escrita se faz. O lugar de partida sem chegada definida, o lugar do continuar sem limite 

traçado – os deslimites da pesquisa, os deslimites de ser sujeito, os deslimites de ser não toda; 

os deslimites de ser mulher. 

Dizem que os tempos mudaram. 
32 

De alguma forma isso pode até ser verdade. Se até 
 

poucas décadas atrás as mulheres ainda tinham uma vida submissa a seus respectivos pais e 

maridos e só podiam habitar a esfera doméstica, hoje, ou melhor, há um tempo já, elas 

ganharam o mundo, a liberdade e as responsabilidades de quem participa da vida pública. 

Uma mudança fundamental é percebida no convívio homem-mulher – antes elas precisariam 

se conformar com o que lhes era oferecido, hoje elas têm perfeita autonomia para conquistar o 

que quiserem. Para mim era importante saber como essas mudanças incidiram nas professoras 

da zona rural. Haveria uma diferença entre as mulheres da zona rural e as da cidade? 

Kehl (2008) fala desse movimento da mulher na cultura. Que mesmo havendo um 

grande avanço no lugar ocupado e pretendido pela mulher, há uma inércia da cultura, 

característica das formações sociais, que faz com que continuemos nos valendo de 

representações estabelecidas para dar conta de fenômenos novos, até que uma nova expressão 

possa emergir. 

Essas “novas mulheres” ainda não foram assimiladas pela sociedade, nem mesmo 

pelas próprias mulheres que seguem caindo em contradição. Um ponto a ser pensado seria o 

fato de muitas dessas mulheres ainda se comportarem como suas mães e avós, e se cobrarem 

 

32 
As pesquisas de gênero apontam isso. Ver: Relatório ONU, 2012. 
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por terem posicionamentos tão diferentes dos delas – como a máxima dedicação aos filhos, 

marido, casa. Essa cobrança é enorme e ainda atinge boa parte das mulheres, o que 

observamos também na nossa pesquisa. Há, diz Kehl (2008, p. 18), uma ideia cristalizada a 

respeito da mulher que perpassa a modernidade e insere na feminilidade, ternura, leveza, 

poesia romântica – brisa, frescor. Mas o que a feminilidade nos aponta é que há nela um peso. 

Peso que quando ao menos compreendido pode ser mais fácil de ser levado, peso que pode ser 

amenizado, sublimado, elaborado. 

Refletindo sobre esse caminhar da mulher no mundo, penso nas mulheres professoras 

e nos seus tropeços no cotidiano escolar. Relembro algumas de suas falas sobre a necessidade 

de ter que dar conta de tudo que está posto para ela enquanto mãe, professora, dona de casa, 

esposa e ainda ter que estar sempre “bem arrumada”, com as unhas feitas, os cabelos pintados, 

escovados e, de preferência, cheia de sorrisos e carinhos. Essa é uma fala que frequentemente 

é repetida por elas, reforçada pela cobrança de terem que “dar conta de tudo”. 

Cobrança essa enraizada na cultura, mas também nas suas crenças interiorizadas de 

super mulheres ou mulheres maravilha – heroínas do mundo contemporâneo que de tanto voar 

para alcançar os desígnios dos outros – e os próprios – andam caindo direto desse céu (ou 

inferno) nas filas dos consultórios médicos para pedir socorro aos ansiolíticos, 

antidepressivos, calmantes, pílulas para uma felicidade impossível de ser alcançada, 

comprimidos para esconder as dores, as insatisfações, as frustrações, remédios contra a falta 

posta, antitérmicos para controlar a súbita alteração da temperatura de ser mulher. 

E isso tem um efeito, como apontamos na conceituação teórica do mal-estar docente. 

A professora Dora diz sobre a sua rotina no cotidiano que vive: 

 

 
Eu tenho trocado muito o nome das pessoas. Eu olho pra você, ao invés de te 

chamar pelo seu nome, eu tô chamando com outro nome. Eu tô chamando 

ela de manhã, seis horas da manhã, “eu não vou pra sua escola não, eu vou lá 

pra Piedade”, ao invés de falar Piedade. Eu tô assim “Vou lá pra Mata dos 

Palmitos”, e era a escola pra onde eu não tava indo. Aí minha colega diz 

assim: “você tá indo pra Piedade”, eu fico... sabe? 
 
 

A professora Júnia completa, quando questionada sobre sua rotina: “Dá vontade de 

desligar, né. Tem hora que dá vontade de sair pra bem longe e desligar. Ficar uns três meses 

fora. No alto do morro gritar bastante ‘Socorro’. Aquela formiguinha, ‘Socorro, me ajuda!’. 

A professora Marta fala em seguida, complementando e contando sobre ela: 
 

 
 

Porque às vezes tem assim... igual horário de trabalho, quantas horas você 

trabalha? Eu falo assim, eu trabalho 24 horas por dia porque à noite eu 
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durmo e sonho com aluno, eu sonho. Aquele aluno que tem muita 

dificuldade, eu acabo sonhando com ele. De anteontem pra ontem mesmo eu 

até contei pro menino na escola que eu sonhei com ele, aí ficou todo feliz 

que eu sonhei com ele. (risos) 
 
 

E completamos com a fala da professora Celina: “Esses são os problemas em ser 

mulher (risos), querer abraçar tudo (risos)”. 

Para elas e para nós, pesquisadoras, a feminilidade vem atrelada aos papéis sociais de 

gênero e por vezes se misturam. 

Mas, ainda assim, é perceptível alguma mudança – ainda muito tímida por sinal – que 

desponta no caminhar dos anos – o fato de as mulheres contemporâneas viverem a 

feminilidade sem constrangimentos, sem necessidade de se masculinizar para ser na cultura, 

para ocupar um lugar na cultura – ser mulher sendo mulher, apostando e bancando sua 

feminilidade. Mas até que ponto isso é de fato uma realidade para a grande maioria? Volto 

aqui aos tropeços – alguns já apontados nesta escrita – e aos detalhes de uma rotina que é 

vivida pelas mulheres professoras, pensando no mal-estar por elas vivido diante da 

contemporaneidade. 

Com Butler (1998, 2001), a partir das suas (des)construções de gênero, e Louro (1997, 

2001), com as suas palavras que trazem a Teoria Queer, discutindo as diferenças a partir de 

um olhar peculiar, assinala-se a importância de pensar não só a subjetividade, buscando 

também os aspectos sociais e históricos que estão latentes enquanto agentes ativos na 

compreensão desses papeis que aqui são conferidos à mulher, o que socialmente conceitua 

uma mulher, o que historicamente está definido como o lugar e o papel da mulher. 

Depois de algum tempo, a mulher passou a ocupar o lugar de esposa, mãe, dona de 

casa e foi construída uma imagem que associava toda mulher a uma boa mãe e a imagem de 

mãe a de uma doce mulher. Sobre isso, Nader diz o seguinte: 

 

 
Por tradição histórica, a mulher teve a sua vida atrelada à família, o que lhe 

dava a obrigação de submeter-se ao domínio do homem, seja seu pai ou 

esposo. Sua identidade foi sendo construída em torno do casamento, da 

maternidade, da vida privada – doméstica e da natureza à qual foi ligada. 

(NADER, 1997, p.59) 
 
 

Nesse contexto, a mulher ocupou sempre o lugar de obediência ao seu marido e a ela 

sempre foi atribuída uma inferioridade com relação ao homem, acreditava-se que a mulher era 

incapaz  de  exercer  qualquer  tipo  de  atividade  diferente  das  atividades  domésticas  e  do 
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cuidado com os filhos, acreditava-se que estas atividades faziam parte da natureza da mulher, 

estavam intrínsecas ao ser mulher, 

Com o tempo, esse papel de esposa, mãe, companheira submissa ao homem, sofre 

mudanças. As mudanças do mundo e as mudanças na sociedade trouxeram a possibilidade de 

as mulheres questionarem seu papel e se posicionarem como um sujeito com desejos e 

necessidades, uma pessoa em sua subjetividade. Assim, foi se desconstruindo a imagem da 

mulher delicada e doce, sempre submissa e a espera de seu marido. Aos poucos, as mulheres 

foram traçando novos caminhos e dando novas configurações ao seu papel, ao ser mulher. 

Será que isso chegou à zona rural? 

A onda feminista dos anos 1960 contribuiu para o surgimento de pesquisas históricas 

sobre mulheres, havendo, portanto, contribuições recíprocas entre a história de mulheres e o 

movimento feminista, que foi o precursor da busca pela independência feminina e pela busca 

de seu lugar na sociedade. Esses movimentos possibilitaram às mulheres mostrarem suas 

capacidades e potencialidades antes reservadas ao contexto doméstico. Nader (1997, p.132) 

coloca que “o tratamento dado ao trabalho fora de casa passou a ser para a mulher o sinal 

concreto de sua emancipação”. 

Com isso, veio também a revolução sexual – o advento da pílula, o casamento por 

amor, o prazer possível. A partir disso Badinter (1986, p.13) coloca que “de posse do mundo 

exterior, as mulheres põem fim à divisão sexual dos papéis, e à oposição milenar entre a vida 

no lar que outrora lhes era reservada, e a vida profissional que pertencia obrigatoriamente aos 

homens”. 

Sobre a identidade da mulher, Carneiro escreve: 
 

 
 

Um projeto em construção que passa pela montagem destes modelos 

introjetados de rainha do lar, do destino inexorável da maternidade, da 

restrição ao espaço doméstico familiar e o resgate de potencialidade, abafado 

ao longo de séculos de domínio da ideologia machista e patriarcal. 

(CARNEIRO, 1994, p.188) 
 
 

É importante ressaltar que as mudanças no papel da mulher e na construção de sua 

identidade, como nos escreve Butler (2003, p.26), ocorreram a partir de um processo, em que 

a mudança de valores está atrelada a uma mudança nos papeis, na família, na feminilidade e 

na masculinidade, mudanças políticas que possibilitam um novo olhar sobre as relações de 

gênero e sobre as construções de identidade na nossa sociedade. 

Esse processo é lento e angustiante e não linear em todos os aspectos, o passado não é 

totalmente deixado para trás e é ele que concretiza o presente. As mudanças refletem em 
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todos os setores da sociedade e não seria diferente na educação. Esse recorte conceitual 

histórico foi registrado para pensar a mulher que escutamos e que traz, quase em sua 

totalidade, uma fala que remete a um comportamento que é do início da civilização. Um 

discurso que atrela o ser mulher à maternidade, a casa, aos cuidados com o outro, ao mundo 

privado. 

Sobre isso, registro alguns trechos das conversações que apontam para esse ponto 

citado anteriormente. Quando interrogamos: “Na região, as mulheres continuam cuidando da 

casa, dos filhos, é assim?”, a resposta que ouvimos foi: “É assim”. No decorrer dos encontros 

algumas professoras acabaram faltando e as justificativas vinham no seguinte sentido: 

 
 

Mas tem aquela coisa também, que tem gente que tem, tem professoras que 

tem filhos... então no caso, às vezes, sai de casa cedo, trabalha às vezes em 

dois horários, aí à tarde tem filho pra olhar né? 

[...] 

É o caso da Leila, ela sai de casa seis e meia, dois horários, então esse 

horário é que ela tem que correr em casa, dar uma olhada nos filhos né... é 

difícil. 
 
 
 

Registro aqui uma reflexão relacionada ao que as professoras disseram sobre suas 

rotinas como mulheres, suas obrigações, seus papéis. Como dito, a grande maioria é casada e 

já é mãe. Pelo que disseram, as obrigações domésticas continuam sendo delas, assim como as 

obrigações com os filhos e as filhas. Alegam que isso justifica o grande cansaço que elas 

andam sentindo, acumulando preocupações de casa e da escola e sem poder contar muito com 

a ajuda dos companheiros para poder, inclusive, participar de compromissos profissionais, de 

formação continuada, por não terem, muitas vezes, com quem deixar os filhos. 

A professora Raquel deixa claro, com o consentimento das colegas professoras 

presentes na conversação, que teve dificuldade para participar dos nossos encontros, porque 

não tinha com quem deixar a filha bebê: “Na hora de escolher quem vai sair e quem fica em 

casa com as crianças, a opção é sempre voltada para a mãe – é ela quem tem essa obrigação: 

cuidar da casa e dos filhos...”. 

Perguntamos a elas algo que as identificava enquanto mulheres, a resposta que 

tivemos foi dita primeiro pela professora Anna: “Ser mãe”. 

Intervimos mais uma vez e questionamos: “Você é identificada mais como mãe do que 

como mulher? Ou você não faz essa divisão aí, do quê que é ser mulher, do quê que é ser mãe. 

Como é que você pensa isso?”. 
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A professora Dora disse refletindo e sem concluir sua frase cheia de reticências: “Mãe 

e mulher? Pra mim... Tudo. Ser mãe é ser mulher e ser mulher é ser mãe também porque...”. 

Questionamos as outras professoras presentes sobre o que havia sido dito, a professora 

Ida tomou a palavra e se colocou da seguinte maneira, havendo em seguida uma interferência 

e complemento nessa fala por outras professoras: 

 
Eu tô vindo pra cá, eu já tava vindo pra cá e tava preocupada porque eu 

deixei as minhas filhas sozinhas né. Então quer dizer, eu vou, mas tive que 

deixar né. Igual hoje, eu vou embora pra casa dez horas da noite, e elas vão 

ficar lá sozinhas até dez horas da noite porque meu marido tá trabalhando, 

então elas vão ficar lá né. Quer dizer, já é uma coisa difícil né. (Professora 

Ida) 

 
(Professora Júnia) Que nem ela falou ali né da questão de ser mãe, eu já 

tenho 13 anos que eu... Dia 23 de dezembro eu completo os 13 anos que eu 

sou casada, não tenho filhos, mas eu tenho muita vontade de ter, assim, já 

tem um tempo que eu tô na luta né pra ter, tô fazendo tratamento, tudo 

direitinho e... tem muita cobrança também assim pra gente... 

 
(Professora Anna) A sociedade é que cobra mais né? 

 
(Professora Celina) A sociedade te cobra, a família te cobra... tipo assim, 

mulher nós somos mas te completa um pouco né... 

 
(Professora Amelie) Mas a gente não deixa de ser mulher porque não é mãe, 

eu não acho isso. 

 
(Professora Celina) Não deixa de ser, porque não é mãe né, porque assim... 

ela não sentiu ainda necessidade. Eu já senti necessidade, já sinto 

necessidade, vontade de ter né, mas, tipo assim, se eu tenho minha sobrinha, 

pessoas que casaram depois de mim e já têm né, eu tô doida pra ter. Eu 

tenho, graças a Deus, uma vida tranquila, casamento sem briga, tem 

discussão lá em casa, isso tem né, vive né os momentos, mas, graças a Deus, 

tá tudo bem com meu marido, a gente tá muito bem, tem uma família 

tranquila né? 
 
 

E são essas as mulheres que relatam a sua posição na docência. Fazendo laço com a 

nossa escrita, coma nossa pesquisa, pensando no mal-estar relatado pelas mulheres 

professoras que escutamos. É importante ressaltar esse ponto, que segundo trazem, as 

caracterizam. O papel instituído para a professora. 

Na fala delas fica explícito que o papel da professora se confunde com o papel de ser 

mãe, de ser mulher e de ser dona de casa. Em geral, como vimos nas transcrições trazidas para 

o texto, o projeto de vida dessas mulheres gira em torno de casar, ser mãe e ser professora, 

questões que acabam se confundindo. Há certa dualidade na escola: tem momento em que ela 
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parece ser um ambiente extremamente profissional, sem espaço para a afetividade, e outro em 

que se assemelha a um ambiente bastante familiar. 

As professoras relatam durante as conversações que muitas vezes tiveram que assumir 

os cuidados de alguns dos seus alunos pela necessidade e urgência do caso, mas também pelo 

envolvimento que mantêm com eles, explicam. A professora Amelie nos traz o seguinte 

relato: “Já fui com aluno no médico. Já quis adotar esse aluno. Ele não recebia cuidado de 

ninguém. É estranho mas... Foi assim, né. Quase todo ano, aparece um ou outro aluno... E dá 

vontade de pegar o menino pra gente...”. 

A troca de palavras entre duas professoras traz essa questão em uma das 

Conversações, quando relembram a história de um aluno que se dizia filho de uma das 

professoras da escola em que trabalhavam juntas: 

 
 

(Professora Amelie) Lembra? 

 
(Professora Celina) O menino que tinha na escola que ela falava que era meu 

filho? 

 
(Professora Amelie) Era o menino mais atentado que tinha, que tinha na 

escola... o menino tinha mãe, era atentado o menino, terrível... e falava que 

você era mãe dele... (risos). 
 
 
 

Ainda sobre esse assunto que em todas as Conversações aparecia, a professora Raquel 

fala sobre ser uma mãe-mulher-professora. Importante aqui ressaltar que essa professora não 

havia passado pela experiência da maternidade em sua vida privada. Ela foi uma das primeiras 

a afirmar nas Conversações que ser mulher é ser mãe. Aqui, nesse trecho, ela defende a sua 

opinião e se inclui como mulher a partir da maternidade que exerce com os/as alunos/as. Uma 

afirmação terminada com uma interrogação: 

 
 

O próprio professor, professora, por exemplo, já faz o papel de mãe dentro 

da sala né, porque se uma criança, por exemplo, adoece, a gente tem que 

estar ali em cima, perto; tudo que acontece em volta daquele momento que a 

gente tá ali, a gente tá sendo uma mãe, né? 
 
 
 

Será que ser professora é a única possibilidade que algumas mulheres percebem como 

viáveis para justificar sua saída de casa? Já que se colocam tanto assim como mãe-mulher- 

professora? Tem que ser assim? Esse “assim” não é o que traz tamanha problemática a essa 

mulher que, além de professora, ainda precisa ser mãe dos seus alunos e alunas? 
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Autoras como Louro (1997), Almeida (1998), Diniz (2001), Campos (2002) e Lopes 

(2001) afirmam que o ingresso da mulher no mercado de trabalho como docentes necessitou 

ser estimulado, já que o trabalho fora do âmbito doméstico não era comum e tampouco aceito 

culturalmente. Foi reforçando o argumento de que “as mulheres têm, por natureza, uma 

inclinação para o trato com as crianças, que elas são as primeiras e naturais educadoras” 

(LOURO, 1997, p.78) e por isso foi possível a aceitação dessas no espaço docente. Almeida et 

al. (2004, p.61) apontam ainda que, na configuração social do fim do século XIX e início do 

século XX, “havia a crença numa visão de escola que domestica, cuida, ampara, ama e 

educa”. 

Nesse sentido, o que fica perceptível é que a escolha pela docência significou a 

escolha por uma profissão que não desvirtuaria sua condição “natural”, que não usurparia da 

sociedade a mãe de família, aquela responsável pela educação das futuras gerações, mas 

apenas a deslocaria para outro espaço, tão importante quanto, como numa extensão do próprio 

lar. Ora mãe, ora agricultora, ora missionária. Essas são representações que apontam para uma 

função que tem como ideia central o ensino de bons modos, de comportamento adequado. 

Autores como Zanella (1999) e Diniz (2001) afirmam que a gama de representações acerca do 

papel docente, em especial quando se trata da interposição desse papel com o papel materno, é 

bastante prejudicial à prática pedagógica, na medida em que contribui para uma 

desprofissionalização da função. Quero neste ponto interrogar se não seria o desconhecimento 

dessa interposição o que prejudicaria a prática dessas professoras. Seria mesmo a maternidade 

prejudicial ao ofício docente? Talvez o que seja importante seja um lugar dentro da educação 

capaz de ofertar um espaço para que essas interposições sejam escutadas e tratadas. Transitar 

nesses lugares não é problema, o problema se faz quando há rigidez ou fixidez dessas 

mulheres em uma única posição. 

Essa colocação é acentuada por Campos (2002, p.18) quando expõe que o ensino nos 

Cursos Normais era ministrado “de forma muito difusa, sem nenhum método que indicasse 

uma maior preocupação com a preparação de professores”, descaracterizando o magistério 

como profissão, reforçando-o como um espaço para quem demonstrasse vocação e capacidade 

maternal. 

Lopes (2001) que utilizou o termo “maternagem” (1991) para debater a feminização 

do magistério, indica algumas palavras que reforçam a conceituação da docência como uma 

sagrada missão. Ela nos apresenta a “Oração do Mestre”, de Gabriela Mistral, publicado em 

1933 em jornais e revistas da cidade de Belo Horizonte/MG, um exemplo do quanto à 

profissão docente é representada como vocação e, especialmente, associada à maternidade: 
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Senhor! Tu que ensinaste, perdoe que eu ensine e que eu tenha o nome de 

Mestra que tivestes na terra. Dá-me o amor exclusivo da minha escola: que 

mesmo a ânsia de beleza não seja capaz de roubar-me a minha ternura de 

todos os instantes [...]. Dá-me que eu seja mais mãe do que as mães, para 

poder amar e defender, como as mães, o que não é carne da minha carne. 

(Apud LOPES, 2001, p.46). 
 
 

Percebe-se que o discurso da maternagem impera entre as professoras da região de 

Santa Rita. Parece um movimento no sentido de fazer o discurso materno o discurso 

pedagógico. “Várias mulheres a buscam [a pedagogia] para cientificizar seus saberes como 

mães ou futuras mães, fazendo com que o discurso pedagógico seja um espelhamento do 

discurso materno” (FRANCO, 2010, p.2). 

 
 

A complexidade de ensinar está algumas vezes ligada a essa função de mãe. 

O saber fazer materno é levado para a prática em uma tentativa de tornar tal 

saber no nível do racional ou científico, sempre válido para aquele contexto 

específico. A relação professor-aluno parece estar pautada em um saber 

cotidiano afastado de uma epistéme, como se bastasse ser mãe para saber 

lidar com esses meninos e ensinar algo. É difícil saber até que ponto isso 

serve como uma sombra ao impossível ato de educar, ou se isso dificulta o 

desenvolvimento da pedagogia e o aperfeiçoamento da docência, mantendo 

as fiadas a uma domesticidade que impede a consolidação de um corpus 

epistemológico. (FRANCO, 2010, p.4) 
 
 

Lopes (1991) ao interrogar a feminização do magistério pergunta: por que as mulheres 

se tornam professoras, têm se tornado professoras? O que essa profissão teria que as captura? 

O que elas trouxeram para a educação, já que antes a educação era exercida pelos homens? 

Interessante observar que embora a literatura utilizada neste trabalho tenha sido 

cunhada nos idos de 1990, os discursos atuais das professoras em nossa pesquisa corroboram 

com os achados da literatura; pareceu-me, portanto, que por achar o tema resolvido, as/os 

pesquisadoras/es dos anos 2000 abandonaram a temática ou ainda não atentaram para sua 

importância. 

Não é possível dizer que as nossas professoras deixam de se enquadrar nesse perfil 

estigmatizado da mulher professora. Há uma regularidade discursiva nelas que coloca a 

referência docente no feminino, na mulher ou na mãe. São elas que reafirmam esse lugar e 

ocupam-no sem constrangimento, porém com mal-estar. Queixam-se do cansaço que esse 

lugar lhes traz. E por que insistem em permanecer – muitas delas adoecidas mentalmente e/ou 

fisicamente – como mães-mulheres-professoras? O que a psicanálise pode nos dizer sobre 

isso? 
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Essa relação mãe-mulher-educação nos possibilita pensar em significados e 

desdobramentos. Ainda hoje características de uma suposta personalidade feminina se ligam à 

avaliação das práticas dos envolvidos e isso se faz muitas vezes sob um viés negativo que 

relaciona o processo de ensinar a uma visão estereotipada. Esse tipo de reflexão remete a 

relevância de estudos que articulem a prática docente com o gênero dos envolvidos no 

processo ensino-aprendizagem. Registro, em concordância com Lopes (1991, p.34), quando 

ela afirma: “a mim me parece que, se ao falar em professora, fala-se em mulher/feminino, 

mãe, não posso deixar de tentar ouvir a psicanálise”. 

 
 
3.3.1 E a maternagem insiste e resiste na feminilidade: uma saída para a mulher? 

 

 
 

Não me venha falar da malícia de toda mulher. Cada um sabe a dor e delícia 

de ser o que é. [...] Como vai querer que a mulher vá viver sem mentir?
33

 

 
 

Discurso de mulher, roupa de mulher, coisa de mulher. E o que é uma mulher? Mais 

que isso. O que é uma mulher na contemporaneidade? Qual o seu lugar, o seu caminho, seu 

incômodo, seus entraves, seus avanços e retrocessos, sua poesia e suas mazelas? Quem é essa 

mulher que desenha e é desenhada na escrita, na inquietação que movimenta essas letras e as 

tantas outras questões? Voltamos aqui à psicanálise para dizer com ela sobre o quão 

enigmático é esse caminho – impossível caminho de respostas fechadas, lacradas como 

verdade inteira. A possibilidade da psicanálise mostra saída apenas pelas questões, pela 

colocação de mais enigmas, pelo movimento rumo às entradas subjetivas de dizer sobre o 

indizível. Serge André (2006, p.14) diz que a questão que se coloca de forma sutil quando a 

psicanálise se volta para as mulheres constrói um paradoxo. Interroga ele a possibilidade de 

um saber diante de algo que é da ordem da falta – um saber faltoso, da ordem da castração – e 

que quer saber exatamente sobre “um ser que se julga encarnar essa própria falta: o ser 

feminino”. A possibilidade de um saber nesse sentido só se faz na medida em que a 

feminilidade é estabelecida, entendida como tal. 

No Seminário XX, Lacan desenvolve as diferenças entre as posições feminina e 

masculina. Com relação à posição feminina ele nos coloca diante de uma divisão 

fundamental. Por um lado, como foi dito em momento anterior, a mulher faz referência a tudo 

o que é da ordem do significante, da palavra, da fala, do que pode ser dito e acessado pela 

natureza humana já marcada pela linguagem. Por outro lado, a mulher faz referência a algo 

 
33 

Trecho da música Pecado original, de Caetano Veloso. 
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que não pode ser acessado através da linguagem, a algo que nos escapa das possibilidades de 

ser significado. Assim, a divisão feminina é marcada por um traço possível de ser acessado e 

por algo bastante enigmático, e talvez até mesmo mítico, que remete a um campo que não é 

possível de ser dito, pelo menos não dito por completo. 

No sentido da posição feminina recorremos à escrita de Baudelaire sobre a mulher, 

sobre o encantamento que ela provoca, sobre esse enigma posto e vivido ainda que o tempo 

passe, ainda que a cultura se modifique, ainda que as mulheres estejam mais na rua do que 

dentro das casas e das fantasias. Diz ele: 

 
 

A mulher é um reflexo de todas as graças da natureza condensadas num 

único ser; é o objeto de admiração e da curiosidade mais viva que o quadro 

da vida pode oferecer ao contemplador. É uma espécie de ídolo, talvez 

estúpido, mas maravilhoso, encantador, que mantém os destinos e as 

vontades presas ao seu olhar.” (BAUDELAIRE apud CISCATTO, 2006) 
 
 

E ainda sobre a discussão referente à posição feminina, a sua relação com o seu corpo, 

com as suas máscaras, com seus adornos, suas proteções, suas tentativas de se fazerem 

inteiras, pode-se dizer que essa posição se sustenta justamente no que pode ser denominado, 

de modo mais geral, de “máscara”, ou seja, suas roupas, ornamentos, perfumes, olhares, 

maquiagens... Segundo André (2011, p.248), é impossível desmascarar a mulher porque nela 

nada pode ser atingido para além da máscara, para além dos artifícios, uma vez que para além 

da máscara há esse elemento eterno e impossível de ser significado. “Talvez seja ele mesmo o 

vazio.” A mulher ao mesmo tempo em que vela, através de seus olhares e ornamentos, o 

inacessível, também o faz existir. 

Segundo ele, “a mulher só pode ser atingida ou designada pelo viés de um semblante.” 

(ANDRE, 2011, p.269). Diante da falta de uma essência significável, ela só pode se afirmar 

por meio de artifícios. Ao mesmo tempo em que são os artifícios femininos que fazem surgir 

o enigma do inacessível, do inapreensível. Pensando em Baudelaire, em Freud e Lacan, é 

possível propor que parte sim da mulher é natural, mas apenas parte, uma vez que a outra é 

construção, dividida – inacessível e acessível, eterna e transitória, enigma e superfície. “Um 

pedaço, estátua, outro vida”, completa Cisccato (2006). 

E como escolha desta escrita, como dito anteriormente, registra-se a interrogação a 

respeito da maternidade que a mulher professora assume frente à sua prática. Sobre isso, 

trazemos ainda um trecho das Conversações entre duas professoras que ainda não foram 

mães: 
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(Professora Dora) Muitas professoras acho que nem querem ter filhos, de 

tanto que... eu, pelo menos... hoje mesmo eu falei lá na cozinha da escola 

“Pelo amor de Deus, não posso ter filho, não tenho tempo pra filho. Esses 

meninos me cansam.” 

 
(Professora Anna): Já basta os filhos da escola... 

(Professora Dora): Já basta... 

 
 

Questionamos essa relação mãe-mulher-professora como uma máscara que ao mesmo 

tempo em que dá sentido, faz esconder a feminilidade. Por isso, neste momento, direcionamos 

a nossa escrita para pensar a maternagem no viés da psicanálise e interrogá-la, via teoria 

psicanalítica e a intervenção pelas Conversações, em um caminho que distancia e aproxima 

essas mulheres de sua feminilidade. 

Freud (1905/1996) constrói um modelo para a sexualidade humana baseado na 

sexualidade masculina, havendo um primado do pênis, o que levaria a uma inveja da menina 

ao constatar a ausência desse órgão em seu corpo. Essa inveja do pênis é encarada como 

condição da feminilidade e permaneceria intacta no processo de subjetivação da mulher 

adulta. A neurose feminina seria o desejo infantil reprimido de possuir um pênis, desejo este 

substituído pela vontade de ter um filho. 

Freud posteriormente modifica sua teoria da sexualidade reordenando o complexo de 

Édipo em torno da fase fálica e do complexo de castração. Estabelece um primado do falo e 

não do pênis, de modo que a sexualidade feminina não é mais pautada no modelo masculino. 

Em A sexualidade feminina (1931/1996), Freud considera para a mulher três 

possibilidades de inscrição na cultura como sujeito sexuado. A primeira seria a inibição da 

sexualidade, a segunda a fiação na inveja do pênis e a terceira a maternidade. O filho 

equivaleria então ao falo. Freud explica essa saída como normal e desejável, além de 

considerá-la como uma experiência fálica. A criança é experienciada como o que falta à mãe, 

ou seja, o falo. Estando o filho capturado no lugar de significante primordial do desejo (falo) 

deixando a mulher presa no lugar de mãe. É como se o desejo de filho suturasse o nada da 

mulher. E por isso, Freud defendeu em seu texto que as mulheres desejam filhos-falos 

transformando-se em mães. 

Como vimos no discurso das professoras de Santa Rita, a necessidade de se colocarem 

como mães ultrapassa as suas barrigas e vai até o chão da escola. Percebe-se uma 

característica bastante peculiar nesse recorte, ou seja, a associação quase automática da casa e 

da escola, dos filhos e dos alunos, do público e do privado. Esses itens se misturam gerando 
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efeitos importantes em ambas as partes e um laço mais familiar entre as relações vividas 

dentro da rotina escolar. Uma mistura desequilibrada feita por essas professoras que tende a 

somar maternidade, cuidado e mal-estar. Os filhos passam a ser os alunos; os alunos são 

filhos. Elas são mães. Querem ser mães, precisam ser mães. Esse foi o discurso repetido por 

elas durante as Conversações. O falo de ser uma mulher-professora-mãe. 

A noção de falo é introduzida por Freud (1924/1996) para deslocar a primazia sexual 

do pênis ou da vagina, ao priorizar não a presença desses órgãos, mas a ausência deles, sob a 

forma da castração. O falo passa a ser o signo de uma ausência ou um enigma. Lacan (1958) 

revisou essa ideia freudiana, dando-lhe uma consistência decisiva. 

O falo seria aquilo que ninguém tem, mas que todos querem, é uma tentativa de defesa 

contra a castração. Dado que ele é o que esconde a falta, seu refúgio, ele também vira o 

significante da falta, algo que precisa ser coberto e que dá a ideia de uma dicotomia, ou seja, é 

algo que está no lugar da falta e também o que nos lembra dela. 

E o que isso tem a ver com a posição da mulher na educação? O que as Conversações 

indicaram? O que a linguagem das professoras de Santa Rita pode nos suscitar a partir da 

teoria psicanalítica? 

Fica mais do que claro que a lógica fálica perpassa a relação que as professoras 

estabelecem na escola. Elas se julgam referência fundamental para o/a aluno/a como quando a 

professora diz que quer “levar o aluno para casa”. Há uma expressividade na fala delas que 

aponta para o desejo de ser mestre. Sobre isso, a citação nos faz refletir: 

 
 

Os professores esperam que o aluno entre no lugar de sua falta ou que o 

aluno seja um aluno-falo que irá completá-lo. Por sua vez, o professor se 

coloca como falo para que o aluno se identifique e queira ser como ele. 

Existem várias maneiras de se colocar como objeto de desejo para o aluno, 

uma delas é através da maternagem, na qual, ao invés de se colocar o filho 

propriamente dito neste lugar do falo, coloca-se o aluno. (FRANCO, 2010, 

p.5) 
 

 

Porém, é importante destacar que apesar da mistura que se faz entre o materno e o 

feminino, esses dois lugares não coincidem. O feminino não é o lugar da mulher, mas é o 

lugar do vazio. (PEREIRA, 2006, p.81) Aqui trazemos o conceito de feminilidade como 

conceito teórico, quando Freud (1933/1996) reinterroga e recoloca o caminho da castração. 

Birman (2000), citado por Franco (2010), comenta a feminilidade como enigma. 
 

 
 

A feminilidade como enigma, como é abordada por Freud, parece ser um 

não lugar da norma, que estaria no centro do erotismo do sujeito. Mas, a não 
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inscrição da feminilidade na lógica fálica, além de causar horror, também 

fornece a esse conceito uma abertura maior ao novo. No lugar da falta, da 

poesia e da diferença, poderiam abrir-se caminhos à singularidade. Como 

coloca Birman (2000, p.94), na feminilidade os enunciados parciais e 

fragmentados se opõem à lógica universalista: “a finitude e a incerteza 

humanas tomam corpo, colocando o sujeito em aberto em face ao seu fazer, 

o que evidencia sua impossibilidade de encontrar anunciadores totalizantes”. 

Contudo, na medida em que o apelo fálico não é ultrapassado mantêm-se as 

ilusões homogêneas e totalizantes, e o sujeito que hoje observamos, cada vez 

mais centrado em si, tem horror à diferença, que pode expor e denunciar sua 

fragilidade e finitude. (FRANCO, 2010, p.5) 
 
 

Aqui, os pontos centrais da pesquisa se encontram. A diferença que é minha e a 

diferença que é do outro, como esses lugares de impotência que geram mal-estar nas mulheres 

professoras. A feminilidade como aposta para a diferença pode ser vivida de forma amena e 

natural. Como vimos, a maioria das nossas mulheres professoras não ultrapassaram, pelo 

menos até o momento em que finalizamos as Conversações, a lógica fálica, a hegemonia do 

falo. Falam dos filhos como falos, falam da docência como falo. E queixam-se das diferenças 

que diariamente encontram em seus alunos, nas famílias desses alunos. 

 
 

As idealizações fálicas, ligadas às ideias de poder e homogeneidade estariam 

nesse contexto, corroborando com a chamada cultura do narcisismo. Vemos 

sujeitos, incluindo professores e alunos, querendo manter a ilusão de um 

poder narcísico, tanto sobre o corpo do outro como sobre o seu próprio, 

voltados para as suas intimidades e negando a alteridade. (FRANCO, 2010, 

p.5) 
 
 

Dessa forma, assim pensamos como o apagamento, primeiro do gênero e depois da 

feminilidade, já que esta, apesar de construção de homens e de mulheres, em nossa cultura se 

presentifica mais nas mulheres, é um entrave para que a diferença seja vivida na educação. 

Aqui se aposta na feminilidade como uma saída para amenizar o mal-estar que essas 

professoras nos relataram diante, especialmente, da diferença do outro. A ideia é pensar o 

feminino, então, como alteridade. Concordamos com Franco (2010, p.6), e assim fizemos por 

via das Conversações, quando ela escreve que “se o magistério aparece como ideal de 

realização para as mulheres (Lopes, 1998), cabe perguntar se na decisão delas em se tornar 

professoras haveria algo da ordem do inconsciente, que como tal é constituído na história”. E 

continua: 

 
 

A condição feminina, como aqui investigada, induz ao plural, não a uma 

pluralidade de masculinos e femininos, que reafirmaria o padrão opositor de 

gênero, mas à própria estrutura vazia e aberta à inventividade – em que a 
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existência pode depositar sua multiplicidade de sentidos para escapar do 

horror ao vazio de tal estrutura. Se couber aqui algum indicativo, e não uma 

solução, já que não é disso que se trata, que as escolas, os agentes 

formadores e o pensamento educacional evoquem o feminino, seu enigma e 

seus novos modos de saber. Se há um impossível no ato de educar, há 

também no de se criar o novo ou em se sentir menos desautorizado [...] se 

insistirmos na tentativa de assegurar o falo a todo custo e evitar a invenção 

que o vazio da condição feminilidade nos impõe. Somente quando 

admitirmos o imprevisível, o não inscrito, o não todo, poderemos talvez 

admitir igualmente o nosso desamparo fundamental para nós mesmos e para 

o outro; e, daí, quem sabe, fazer alguma diferença. (FRANCO, 2010, p.6) 
 

 
 
 

Como conceituado em espaço apropriado nesta dissertação, as Conversações referem- 

se a essa possibilidade do novo na educação, um espaço para tratar a diferença e, 

consequentemente, a alteridade. É a minha escolha de intervenção. É a minha aposta na 

emergência da feminilidade nesta pesquisa que foi por nós trilhada. No capítulo posterior e 

último desta dissertação alguns apontamentos são registrados como possibilidade lançada e 

construída com as professoras de Santa Rita, a partir das Conversações, além das questões 

sobre a feminilidade vistas como saída para o mal-estar docente – este que aqui trazemos 

atrelado a um corpo que queixa da diferença. Quais as possibilidades de saída? Quais 

caminhos já foram experimentados? Quais já podem ser avistados além do já percorrido? 
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4. PARA CONCLUIR, RETICÊNCIAS E PONTO FINAL: A MULHER 

PROFESSORA E SEU (DES)ENCONTRO COM A FEMINILIDADE 

 
 

Na casa de espelhos espalho os meus rostos e finjo que finjo que finjo que 

não sei...
34

 

 
 

A feminilidade como saída para o mal-estar docente da mulher professora diante da 

diferença que pulsa dentro e fora dela. Ouvir as professoras, realizar as Conversações, buscar 

leituras e escrever. Esse era o movimento da dissertação. E assim foi. Chegar ao fim não foi 

das tarefas mais fáceis. Demandou uma energia que me sugou em dias quentes de um verão 

imenso, olhado da janela. 

 
 

são joão nepomuceno. calor. verão. outra janela. outra igreja. a mesma 

montanha. eu e a solidão da escrita. pontos finais rasgados, mulher. família e 

nó, caos e mutação. correndo com os lobos, procuro. cansaço. cansei. uma 

amiga disse que preciso nomear as coisas, dar sentido. dizer mais além das 

bordas, ir além. falar mais. pontuar. sim, preciso dizer da intenção. preciso 

escrever da intenção. 

tudo intenso e denso. pensei na janela nova, no retorno às origens. em mim 

primitiva.  raízes.  início.  cá  estou.  as  reticências  já  são  mais  tranquilas. 

deixaram  de  ser  um  vício  para  tomar  o  lugar  da  necessidade.  ou  da 

impossibilidade. ou do que não tem palavra. sem nome. exercito. há aqui um 

exército de letras combatendo a folha em branco. a dureza do ponto final 

tenta me seduzir. rompo. sou terna. a doçura é parte da minha reticente 
filiação. adotada, desejada, nomeada. cláudia. e tantas mais e muitas. água, 
fogo. vento. estou iniciando o fim de um começo. não sei o lado de lá. mas o 
vejo melhor. me vejo mais inteira. mais corajosa. me vejo mais medrosa, 
mais limitada. sim, enxergo mais as coisas minhas. percebo. preciso 
enfrentar, escolher, viver. depois dos trinta, outra mulher. não, mais uma 

mulher. sou muitas e múltiplas. sinto morrendo em mim tanta coisa. sinto. a 
escrita precisa ser concluída. preciso dar fim. assumir os lapsos e faltas. 
autorizar-me ao fim. no silêncio leve de uma brisa que me chega em 
saudade. no sol escaldante. na água em que mergulho minhas inquietações. 
na profundidade de uma poça esvaziada. na insatisfação do que não pode 
mais. quero o oceano. a poça secou. não pode mais. não me cabe mais. 
preciso ir mais, ir além. eu preciso escrever. quero a palavra última que 

também é tão primeira...
35

 

 
 

A escrita minha. Uma relação íntima com o meu sujeito de pesquisa. A mulher e eu. A 

mulher que sou eu. Minhas questões e as questões delas. Um processo acadêmico com a 

minha orientadora, também mulher, e com o meu percurso subjetivo, com a minha análise, 

com a minha feminilidade. Fui, confesso, surpreendida pelo caminho que essa escrita tomou. 

 
 

34 
Trecho da música “A mais bonita”, composição de Chico Buarque de Holanda. 

35 
Fragmento do meu diário de pesquisa paralelo, datado em 26/12/2012. 
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Fazer uma escolha em determinado ponto do texto, definir os rumos de um capítulo, o 

momento de interromper a frase, a hora do ponto final. Uma construção de uma ordem que é a 

do inconsciente e da empiria. Inconsciente sendo trabalhado e trabalhando. Precisei bancar a 

minha feminilidade, a minha diferença para conseguir dar o rumo final para essa dissertação; 

para aceitar a incompletude, as meias verdades, os lapsos e os atos falhos dessa escrita que é 

tão minha e tão em mim. 

Dito isso, porque isso é parte fundamental dos resultados e conclusões dessa pesquisa, 

quero sinalizar alguns pontos de reflexão que se colocam de forma instigante para a 

continuidade dos estudos e intervenções, como pontos de mais buscas por esse percurso que 

foi iniciado durante o mestrado. 

 
 
4.1 Sobre a (in)diferença da educação ao viver a diversidade 

 

 
 

Fala-se muito, como vemos em Schön, Zeichner, citados por Torres (1998), sobre 

autonomia e reflexão crítica dentro das escolas. Há um discurso que solicita que os/as 

professores/as sejam autônomos/as e críticos/as para potencializar os processos de formação, 

apontando para a identidade desses/as professores/as, considerando cada um/a como pessoa, 

com história, subjetividade, questões. Porém, como um processo, precisa ser construído e 

fomentado. Necessário se faz refletir sobre os espaços que são proporcionados no cotidiano 

escolar para que tais necessidades sejam executadas frente a tantas rotinas de massificação 

conceitual, conteudista, gradeada no ensino formal. 

Nesse caminho, há uma insistência na cristalização daquilo que se propõe como 

identidade docente. Há uma tendência, como podemos ver no texto de Marcelo (2009), em se 

pensar algo que seja mais ou menos único como imagem docente, quando o que na verdade 

existe a este respeito só é possível sob a forma de fragmentos diversos – visto que são 

histórias diferentes, sujeitos diferentes, desejos diferentes. Ainda que seja importante refletir 

sobre isso que se repete, que se faz como possível moldura docente, é de extrema necessidade 

estar atento para que a conceituação nesse aspecto não se faça como verdade fechada, 

absoluta, fazendo com que os programas de formação se construam de maneira a 

desconsiderar a diversidade profissional e pessoal em que a educação está imersa, provocando 

a ilusória receitualização do processo ensino-aprendizagem. 

Diante disso, fica a constatação, não inédita, de que a formação docente não é nem 

inicial nem em serviço, ela é processual – ela se faz em continuidade, feito um itinerário de 

formação que considera a amplitude da educação e dos sujeitos envolvidos nela. 
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Ao final deste trabalho me ocorre interrogar a formação docente no que diz respeito à 

diversidade, às diferenças que latejam insistentemente na contemporaneidade como pedido de 

inclusão, como marca de um rompimento com o que é dito normal. A escola é uma instituição 

que faz parte da sociedade e que recebe o bônus e paga o ônus por isso. Ao identificarmos o 

cenário de discriminações e preconceitos, vemos no espaço da escola as possibilidades de 

particular contribuição para alteração desse processo. A escola, por seus propósitos, pela 

obrigatoriedade legal e por abrigar as diversidades (de origem, de gênero, sexual, étnico- 

racial, cultural) abre espaço para que os sujeitos possam ser reconhecidos, percebidos e, 

possivelmente, aceitos em suas diferenças. Entretanto, a escola tem sido o espaço de amplo 

preconceito, exclusão e consumação de rótulos. Um nó, um entrave, uma impossibilidade 

escancarada, uma dificuldade da escola em lidar com aquilo que se mostra fora dos padrões. 

O que nos leva mais uma vez a questionar os caminhos da formação docente nesse sentido. 

Com a preocupação de diminuir os conflitos existentes principalmente no ambiente 

escolar, em julho de 2004, durante o Governo Lula, foi criada a Secretaria de Educação 

Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão (SECADI), com o objetivo de contribuir 

para a redução das desigualdades educacionais, para que os/as professores/as e demais 

profissionais da educação exerçam seu papel de agentes em prol do respeito, contribuindo 

para que a escola não seja um instrumento da reprodução de preconceitos, mas seja espaço de 

promoção e valorização das diversidades. E, assim, com políticas de fomento à formação 

das/os professoras/es para tal, a SECADI oferta cursos, palestras, eventos, materiais com essa 

finalidade. Mesmo assim, na prática, o que se observa é ainda um recuo do corpo docente 

diante do que é diferente (recua o corpo e surge o mal-estar). Dessa maneira, interrogamos 

esse entrave vivido na educação. Em meio a tanta formação para a diversidade por qual 

motivo estaria ainda o/a professor/a despreparado/a para lidar com tais situações? Há nesse 

caminho uma lacuna aberta, tímida e também escancarada. Michels (2009) afirma que a 

política de formação de professores para a diversidade é um dos eixos principais da política 

atual. De sua ótica, tais políticas alardeiam que resolveriam “...problemas sociais e 

educacionais” pela formação. No entanto, ainda que as políticas indiquem a diversidade como 

eixo, esbarra-se na problemática da diferença – subjetiva. Interroga-se, então, até que ponto 

desconsiderar a subjetividade dessas mulheres nos processos de formação para a diversidade 

não é um obstáculo para que, de fato, ocorram processos dentro da escola que acolham o 

diferente como parte da sociedade contemporânea? 

Faz-se assim urgente que a pessoa – a professora, o/a aluno/a – possa ser 

considerada dentro dos espaços da educação a partir de um processo permeado por histórias 
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individuais e coletivas, por conceitos familiares, sociais, culturais, reais e não ideais. É 

necessário romper com muita coisa. E, para isso, é preciso partir do sujeito que emerge e 

submerge nas salas de aula, nos corredores das escolas, nas impossibilidades e enigmas de 

uma lacuna. Aquino (1998) afirma que necessitamos pensar em uma escola mais democrática, 

baseada nas relações que respeitam a diversidade e a pluralidade. Isso me leva a pensar que é 

a partir do momento em que é possível considerar o/a aluno/a como um sujeito ativo, sujeito 

de desejo, que a professora pode criar e inovar sua prática pedagógica. Importante citar o que 

escreve Pereira (2008) sobre pensar e ofertar a posição do/a docente em um lugar de nem tudo 

saber, nem tudo não saber, abrindo espaços para que o/a aluno/a possa se fazer sujeito. 

Fato é que o que é investido em formação docente não tem surtido o efeito esperado na 

maioria dos casos relacionados à diversidade. O que se percebe são as formações 

acontecendo, explicando os fatos, dizendo de métodos, repassando possíveis receitas para os 

problemas verificados e na cena real da sala de aula o professor/a professora continua 

recuando frente aos desafios que brotam das diferenças do ser humano, da diversidade 

inerente por ser um espaço de sujeitos – portanto únicos, exclusivos, igualmente diferentes. 

Interrogo então se essa formação não precisa considerar o docente, a docente não como um 

receptor de informações, mas como um sujeito com uma história, com uma subjetividade que 

pode acelerar ou entravar todo o processo relacional e dialógico que se faz – ou deve ser feito 

– na educação dos dias comuns – no ensino informal, mas também no formal. Deixar de 

pensar nesse povo como um amontoado de máquinas em auditórios lotados para considerá-lo 

como sujeitos, no um a um, com o corpo cheio de reticências, desejo e palavras. 

 
 
4.2 A saída que sinalizamos para a (in)diferença 

 

 
 

Percebo, como foi pontuado ao longo da escrita, que as professoras se colocam em um 

lugar materno dentro, e também fora, da escola, tomando os alunos como filhos, como falos. 

E, acompanhando esse discurso, vem a fala de um cansaço, de uma sensação de esgotamento 

posterior à sensação por elas sentidas de não saber o que fazer diante do/a aluno/a que 

apresenta uma conduta diferente da que é, por elas e socialmente, esperada. Veja, sobre isso, 

algumas falas das professoras: 

 
 

[... ] No final de semana eu quero ficar em casa, deitada, assistindo televisão, 

não tô conseguindo pegar um livro, quando eu começo a pegar eu tenho 

sempre que fazer uma retomada, não consigo, assim, sabe, assimilar nada 

com nada, começo a dormir quando eu estou lendo. Claro que eu tenho que 
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procurar um lugar, assim... porque, geralmente, eu estou na minha cama, no 

meu quarto, eu fico sentadinha na minha cama, aí eu tô assim “você tá no 

lugar errado, você tem que arrumar um lugar, né, mais de acordo”. Mas, 

infelizmente, eu estou dessa forma... 

 
Eu não estou desligando, não consigo. 

Excesso demais, não sabe nem onde caminha. 

É o cansaço. 

Cansaço. Não assim desse momento só, pra mim. O que eu sinto é a soma 

desses anos todos, então chega num dia, que a coisa flui, porque de repente 

você tenta fugir daquela situação: ah eu tô bem, eu tenho que trabalhar tudo 

com a minha mente, que aquilo não é nada, amanhã vou estar num dia 

bacana, o sol vai nascer brilhando, mas não está acontecendo dessa forma, 

entendeu? Não é só a questão da escola em si, né, do sistema em si, é a soma 

de tudo. 
 
 

É nesse lócus que o mal-estar docente desse grupo de professoras foi identificado. As 

Conversações, a realização delas e a posterior análise dos encontros, trouxeram a 

possibilidade de identificar na feminilidade uma saída possível, diante de tantas outras, de 

viver a diferença sem pesos tão ameaçadores e adoecedores. Antes disso ainda, faz-se 

importante registrar a fala das professoras sobre as Conversações. Sim, só o fato de ofertar um 

lugar de escuta já traz em si um possível amenizar do mal-estar que é cotidiano. Uma vez que 

as Conversações interrogam as certezas e as palavras, intervindo no discurso de maneira a se 

chegar mais próximo das meias verdades do inconsciente. E assim, quem sabe, isso é uma 

aposta que fiz e vou continuar a fazer, poder abrir e aproximar o enigma da feminilidade das 

mulheres professoras. A seguir o trecho de um encontro das Conversações quando as 

professoras falavam sobre os encontros que estávamos realizando com elas: 

 
 

É um momento da gente, né, extravasar um pouquinho. 

 
Tá sendo muito bom esse encontro, hoje eu já vinha conversando, eu e o 

motorista que foi lá pra poder me buscar e eu tava falando com ele sobre isso 

aqui mesmo, que a gente precisa conversar com alguém alguma coisa, se 

você não quer aborrecer o marido, esse encontro aqui é uma beleza pra... pra 

gente não terminar no hospício ou outra coisa assim. (risos) 

 
É bom pra não acabar no hospício, né? 

 
É uma terapia né, se for pagar terapia são cento e vinte, viu, gente? Tá caro, 

a Unimed não cobre terapia. (risos) 

 
Eu acho que o que a gente tá mais precisando no momento é disso aí. 
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Depois do primeiro encontro que a gente teve, depois nós até comentamos na 

escola, né, como foi bom... 

 
É... verdade. É uma coisa mais natural né, você fala o que você sente, o que 

você acha, depois você ouve o outro também, porque às vezes a gente nem 

tem tempo de ouvir o outro, né? Você passa, né, a gente trabalha lá na 

escola, a gente chega passando a hora de ir pra sala, aquela correria, né, às 

vezes tá até com alguma coisa pra falar e não tem tempo de falar, dar uma 

corridinha na sala da colega, comentar, conversar. Aí terminou a aula, o 

carro já tá esperando, você já sai correndo, então, né... muito corrida a vida. 

 
Às vezes o outro tá com a cabeça cheia também, como eu. 

 
Aí não quer ouvir também, né? Aí, você chega em casa, já tá passando da 

hora de fazer aquilo. 
 
 

 
É mais do que isso, é mais do que um espaço só de fala e desabafo, um lugar também 

de elaboração, um lugar do novo. As Conversações como a possibilidade de nos fazer ouvir, 

já no final dos encontros, de uma das professoras, a Dora, a seguinte fala: 

 
 

Eu assim, o combustível da minha vida são os meus sonhos e as minhas 

paixões, tá? Se eu tô sonhando, eu tô bem, se eu tô vivendo paixões, assim, 

por tudo, eu me apaixono, aí sai, mas se não, se eu não estiver apaixonada... 

aí parece que dá aquela parada. Sempre foi assim na minha vida, eu acho que 

sempre foi dessa forma. Desde que, assim, eu comecei a estudar, na quinta 

série, tudo, eu acho que sempre tinha que ter uma grande paixão pra mim... 

pra ficar ligada. Eu acho que é isso, eu me identifico como mulher assim, 

vendo grandes sonhos e grandes paixões. Não... assim, não, não são nada 

escondidos não. E, assim, de repente você vem de uma família muito pobre, 

eu vim de uma família muito pobre, então tem que lutar muito, batalhar 

muito. Então... eu tô realizando os meus sonhos né? Eu conto que quem 

vence sonhou, né? Talvez... Eu acho... 

 
Estudar parece que é uma vida pra você né? Eu acho que você sempre traz 

isso, né? (Intervimos nós). 

 
Eu gosto. Estudar... e assim, eu não concordo que ser mulher é ser mãe, tá? 

Não concordo não, não sei, não sei se isso... de repente porque eu sou filha 

única, de repente porque eu sempre morei muito sozinha né, não sei... não 

sinto falta de ser mãe. Quero ser um dia, né, se for possível, mas, por 

enquanto, não faz parte dos meus planos ser mãe. Eu quero me realizar 

profissionalmente, me realizar socialmente, assim, pra depois pensar na 

questão de ter um filho, né. Eu penso assim. 
 

 
Vale muito pontuar que essa professora sempre trouxe uma fala mais amena em 

relação às outras quando ia dizer do seu cotidiano na escola, como se fosse possível dizer de 

um mal-estar amenizado. Isso veio em uma crescente na fala da professora Dora, que 

inclusive passou a se vestir de forma mais colorida, sempre com os cabelos soltos e bem 
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penteados, maquiagem... Isso aqui que relatamos, é, para nós, um detalhe muito importante, 

uma vez que nos atesta a hipótese da feminilidade como uma boa saída diante do mal-estar 

docente, um caminho do tronar-se mulher para além da maternidade. Outras mulheres se 

lançaram nessa aventura de se olhar e se vestir, maquiar... Foi possível observar tal 

constatação também nos vídeos e fotografias que fizemos desde o início da pesquisa com as 

professoras. A possibilidade de uma escola feminina e não uma escola mãe – esse é o nosso 

aceno nessa construção acadêmica, é a nossa aposta para a escola entender-se como espaço da 

diferença. 

Foi no texto Análise terminável e interminável (1937/1996) que Freud reabriu uma 

reflexão sobre a feminilidade, apontando para os limites da prática psicanalítica centrada na 

referência ao falo. Confrontados com as mudanças na cultura que afetam os recortes 

tradicionais de masculinidade e feminilidade construídos na modernidade, alguns 

psicanalistas têm procurado iluminar esse território, resgatando a feminilidade do registro da 

falta e da insuficiência, apontando sua potência produtiva, positivando-a enquanto um registro 

psíquico fundamental da experiência humana. Áran (2006) fala da feminilidade e das novas 

formas de subjetivação na cultura contemporânea, procurando elaborar uma “metapsicologia 

da alteridade” como sugestão para pensar novas formas de sociabilidade a partir das 

experiências singulares. Ela procura rediscutir as formulações psicanalíticas sobre a diferença 

sexual e a feminilidade, tentando apontar novas possibilidades de diferenciação e um novo 

esboço do feminino. 

A autora defende a alteridade pelo viés da psicanálise, tomando como alteridade a 

possibilidade de abertura, de convivência com o que há de estranho em si e no outro, o que 

significa, segundo ela, sempre um abalo nos limites do eu. Nessa perspectiva, nas palavras da 

autora, a sexuação é alguma coisa que se produz a cada momento, pois sempre se faz 

provisoriamente a partir do encontro com o outro. Esta é uma possibilidade que a experiência 

feminina traz consigo, presentificando, assim, na crise da modernidade, a potencialidade do 

novo. 

Essa se faz a nossa bandeira: alteridade pela feminilidade. Lembrando que a 

feminilidade, apesar do nome, não seria nem atributo específico do gênero feminino nem do 

masculino, já que ambos construíram-se pelo signo do falo. A feminilidade implica na 

renúncia ao erotismo fálico, o que produziria horror em qualquer sujeito, levando-o a uma 

vivência de desamparo. Força o sujeito, segundo Birman (2001, p.74), a uma situação de 

abandono, a uma desfalização da sexualidade, uma renúncia ao sentimento de onipotência e 

arrogância,  de  forma  a  constituir  para  o  sujeito  novas  possibilidades  de  erotismo  e 
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sublimação. A feminilidade seria, sobretudo, ele diz, um estado que antecede a organização 

fálica, remetendo-nos às nossas origens, à condição de finitude e imperfeição que marca a 

essência humana desde o nascimento. Segundo Birman, é possível rastrear a formulação em 

estado bruto deste conceito na obra freudiana desde 1920, com o conceito de pulsão de morte. 

 
 

O reconhecimento de que existiria uma modalidade de pulsão sem 

representação, que se oporia à dita pulsão de vida, é a primeira marca de 

revelação teórica do território da feminilidade. Isso porque o mundo da 

representação, até então o critério da existência psíquica da pulsão, seria um 

indicador direto e seguro do mundo enquanto visibilidade. A pulsão de 

morte, ao contrário da pulsão de vida, é da ordem do desmedido, do não 

representável, do invisível. Ela abre passo para o mundo dos afetos, das 

intensidades que não se deixam nomear, obriga o sujeito a recriar sua forma 

de estar no mundo, convivendo com a finitude e a fragmentariedade das 

forças que compõem a vida. (BIRMAN, 2001, p.234) 
 
 

Desta forma, frente à caminhada de pesquisa, penso ser preciso, na atualidade, uma 

nova tarefa para a psicanálise na educação: auxiliar o sujeito nessa travessia, na qual a 

renúncia dos modelos identitários construídos sobre o emblema fálico-narcísico, modelo 

hegemônico de defesa quando a sociedade se vê ameaçada por forças mutantes que solapam 

as referências identitárias, é o pressuposto essencial para a construção de novas formas de 

subjetivação e, em consequência, de novos modos de se relacionar com o corpo e o prazer. 

Pergunto como é possível abandonar a representação do aluno como falo. 

É no contato com a feminilidade, com a consciência e o enfrentamento de nosso 

sentimento de desamparo e finitude no mundo, que reaprenderemos a compor novos usos dos 

prazeres, novos processos de subjetivação, novas estéticas da existência. É assim que 

poderemos amenizar o mal-estar da civilização e a impossibilidade de educar. É no contato 

com a feminilidade que a mulher professora poderá abrir mão da maternidade para se lançar 

no vazio da sua incompletude e lançar mão de subterfúgios para inovar a sua prática, a sua 

docência, para suportar a diferença alheia, uma vez que suporta a sua própria. 

Em conjunto com esse pensamento é possível pensar com Kehl (1996, p.36), quando 

ela aposta no existir de uma mínima diferença irredutível entre homens e mulheres: a relação 

de umas e outras com a castração e a inevitável angústia em confrontá-la. A diferença entre o 

homem que se subjetiva pelo evitamento da realização de uma fantasia de castração, e a 

mulher que parte da constatação de um fato consumado. A diferença entre as defesas de quem 

se supõe capaz de evitar uma perda e as nuances da subjetividade que se inaugura como não 

tendo nada a perder. 
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A mulher professora estaria então mais desprendida do “medo de perder”. Ela não se 

dá por satisfeita... Ela não cessa de querer ir... Um pouco mais, sempre. Dizendo da 

feminilidade, Kehl (2008, p.13), em artigo sobre o que resta da mínima diferença, escreve que 

a postura feminina é sempre mais ousada que a masculina. A mulher age como se nada tivesse 

a perder, talvez seu maior atrevimento diante da vida. Kehl diz isso a partir das ideias 

construídas em torno das suposições da mulher castrada, sobre o mito do medo da castração – 

um ponto neutro para as mulheres. 

Segundo a autora, as mulheres não teriam esse medo, não passariam por essa ameaça, 

ameaça de perder o falo, já que em sua constituição nunca o tiveram. Importante o que a 

autora diz ainda nesse sentido, que a feminilidade, não como algo intrínseco às mulheres, mas 

como algo que sabe gozar um pouco além do falo, nem sempre se põe à disposição para ser 

alterado, mas tem, em si, isso é certo, este potencial. Uma vez que não está apenas em torno 

do falo, pode arriscar deslocamentos vários em direção a não sei onde. Porque não se faz a 

partir de uma obsessão em evitar a castração, a feminilidade é uma maneira de gozar que pode 

arriscar um pouco mais, disponível ao risco de esbarrar na angústia, ou mesmo de ir um pouco 

mais. É compreensível que um homem reconheça o momento de parar diante da angústia. O 

mesmo momento que faz com que uma mulher, ancorada na inveja, sempre tente ir um pouco 

além. Como pesquisadoras, porque nos aproximamos dessa compreensão, ousamos, então, 

apostar na transmissão disto às professoras. 

As professoras falam dessa “luta”: 
 

 
 

Agora, é interessante isso que vocês tão falando, porque toda hora aparece a 

palavra “luta” né. Vocês observaram? Parece que a questão da mulher tá 

sempre relacionada com isso. (Nós intervimos). 

 
Luta? 

 
É, vocês é quem tem falado. (Nós questionando). 

(Várias falam ao mesmo tempo) 

A vida é uma luta né, a gente tá sempre correndo atrás, buscando algo novo, 

melhorar... 

 
Né, adoro lutar. 

 
Mas é isso que faz viver, né? Imagina se você não tá em busca de um sonho, 

em busca de realizar alguma coisa você não... né? 

 
É por isso que eu falo, assim, que tudo, né, a gente não precisa desesperar, 

acho que tudo vem na hora certa e tem coisa que eu falo assim “não vou 
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aguentar”, “não vou conseguir”, e no final a gente acaba conseguindo; basta 

ter um pouquinho mais de vontade, de força, né, de paciência... 
 

 
Uma força, uma luta que podemos, muito bem, trazer para essa conceituação que 

fizemos anteriormente: esse mais além, essa busca, esse forçar o limite para ir adiante. Essa 

força que apostamos ser da ordem da feminilidade e que precisa ser “aproveitada” no 

entendimento e investimento no aluno diferente, seja qual diferença for. O feminino subscreve 

na psicanálise esse sujeito da singularidade que aponta para uma ética da diferença. Ao 

enunciar o sujeito da feminilidade, a psicanálise, portanto, “aposta não no apagamento das 

diferenças, mas sim na afirmação de sujeitos irredutivelmente singulares em sua diferença”. 

(BIRMAN, 2002, p.34) 

 
 
4.3 Depois das Conversações... Um outro tempo, um tempo a mais 

 

 
 

Encerrados os doze encontros das Conversações, voltamos à Santa Rita para um 

retorno sobre o que havíamos escutado das transcrições como um todo, pontuando alguns 

tópicos específicos que naquele momento pareceram muito importantes. E que hoje podemos 

pensar nos desdobramentos dessa pontuação como resultados da nossa pesquisa-intervenção. 

Podemos dizer de uma aproximação, ainda que mínima, da tal feminilidade – por elas, de 

alguma forma possível de ser assimilada. 

Um primeiro resultado foi o ressurgimento do Fórum Municipal de Atenção à Criança 

e ao Adolescente de Ouro Preto
36

. Foi a partir das Conversações com as professoras de Santa 

Rita que identificamos, nas entrelinhas e histórias por elas trazidas, os vários casos de 

violação dos direitos das crianças na região, especialmente casos de violência sexual e 

exploração do trabalho infantil. O Fórum reaparece como o lugar de articulação da rede de 

serviço  público  do  município  que  faz  algum  tipo  de  atendimento  a  esse  público.  As 

professoras, não todas que participaram, mas grande parte delas, acompanham as reuniões e 

as intervenções do Fórum de forma ativa; elas se dispõem a sair da Santa Rita para ir até Ouro 

Preto, o que leva aproximadamente quarenta minutos. Podemos dizer que esta participação 

aponta para uma implicação no viés da política; as professoras se implicando nos problemas 

que vivenciam. Para além da queixa, essas professoras se responsabilizaram, se autorizaram e 

aceitaram se movimentar no sentido de buscar saídas que amenizem o mal-estar que sentem 

 

36  
O Fórum Municipal de Atenção à Criança e ao Adolescente de Ouro Preto é um projeto vinculado ao 

Programa Caleidoscópio. 



123  

 

 
 

 

diante desses problemas no seu cotidiano escolar. Nas intervenções acordadas coletivamente 

no Fórum em dois locais de vulnerabilidade social em Ouro Preto as professoras ofertaram e 

bancaram uma oficina de brinquedos recicláveis com ampla participação de outras professoras 

e comunidades locais, evidenciando assim um importante deslocamento. 

Também esse movimento político de algumas das professoras pode ser lançado no 

âmbito da feminilidade. Birman (2002) fala da saída das mulheres na contemporaneidade, 

sobre as novas formas de subjetivação das mulheres: 

 
 

[...] a crise histérica, expressão do mal-estar do feminino na cultura da razão, 

converte-se em crise criadora de sua inscrição na cultura, implode um 

modelo de feminilidade obsoleto e inaugura novas possibilidades de 

sublimação para o feminino, fora do aprisionamento no espaço privado e da 

redução de sua identidade às funções reprodutivas da espécie. [...] apesar das 

normas coletivas que, no século XIX, reduziram a mulher às funções de 

esposa e mãe, as identidades femininas se multiplicaram e a transgressão 

feminina abriu as portas que a mantinham no lar. (BIRMAN, 2002, p.23) 
 
 

E continua: 
 

 
 

Se, como sublinhou Freud, o sintoma histérico é o que mantém vínculos 

mais estreitos com a sexualidade, tratava-se então, para o feminino, de abrir 

outras vias de escoamento para a libido e inaugurar, para além do sintoma, 

destinos pulsionais que pudessem conduzir à sublimação e sua inscrição na 

cultura. [...] linguagem e corpo histérico se transmutam em criação. 

(BIRMAN, 2002, p.25) 
 

 
Queremos com isso, acenar para as possibilidades de saídas visualizadas na pesquisa 

mesmo, a partir da feminilidade. Ou seja, o encontro com a feminilidade como gatilho para a 

criação, para a sublimação, para a reinvenção. 

Outro desdobramento da pesquisa, posterior às conversações, foi o convite dirigido às 

professoras para que fizéssemos alguns deslocamentos, dessa vez, espaciais e temporais. 

Percebemos uma estagnação na vida dessas mulheres, que dificilmente saíam de Santa Rita, e 

propusemos a elas algumas visitas e passeios a cidades maiores para que pudessem conhecer 

museus, ver lugares diferentes. Apostamos que esse “deslocar-se” teria um efeito na posição 

delas. Fomos à Belo Horizonte, ao Museu de Artes e Ofícios, Brumadinho, em Inhotim, e São 

Paulo, no Museu Afro e na Bienal de Arte Contemporânea. Em todas essas circunstâncias, 

essas professoras tiveram acesso à arte, à memória, à cultura. Importante dizer aqui dos 

sorrisos, da alegria constatada nas fotos, nos vídeos, nos corpos dessas mulheres. Apostamos 

na arte como um lugar da feminilidade. Não só na criação, mas também na elaboração por ela 
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provocada aos que a ela tem acesso enquanto expectadores. A cultura, a arte como uma saída 

para o mal-estar como formas diferentes e singulares de subjetivação e de inscrição na ordem 

do discurso, abrindo espaço para novas possibilidades de criação – uma experiência da 

feminilidade. 

Já é possível, inclusive, trazer a ideia de um corpo que deixa de ser um corpo doente 

para se tornar um corpo potente. Um corpo que pode existir para além da dor, um corpo que 

sente prazer. Birman (2002, p.56) escreve que “a feminilidade é marcada por uma erotização 

do corpo, o que leva a múltiplas possibilidades de sublimação”. E segue escrevendo que: 

 
 

Ao tratar a feminilidade como experiência constitutiva do sujeito, Freud deu 

ao feminino uma positividade que se encontrava minimizada na tradição 

ocidental moderna e em suas próprias elaborações. O feminino não é mais o 

outro do masculino, uma falta, um “a menos”, e sim uma potência produtiva 

que pode ensejar diferentes caminhos e infinitas possibilidades sublimatórias 

para os indivíduos. Sabe-se que as diferenças têm sido pouco toleradas no 

império do masculino e do falicismo. Diante dessa constatação, a noção de 

feminilidade pode ajudar tanto a compreender as formas contemporâneas de 

subjetivação quanto a criar espaços para a diversidade, a alteridade e a 

singularidade, tarefa da qual nós analistas não devemos nos furtar. 

(BIRMAN, 2002, p.56-57) 
 
 
 

Importante dizer que nessas andanças, nesses movimentos com as professoras não nos 

desvinculamos da nossa questão da pesquisa: a diferença e a feminilidade – como se ajudam e 

como se atrapalham. Trazer a arte, a política para esse espaço da educação é uma aposta na 

formação docente, na tal chamada formação para a diversidade. Levar as professoras até os 

grandes centros urbanos para que se deparassem com o “estranho”, para que vissem uma 

realidade diferente da delas, provocar o estranhamento, a incerteza, estimular a diferença, 

aproximar da feminilidade. Concordamos com Birman, quando ele diz que: 

 
 

Cabe destacar ainda que a noção de alteridade depende do acolhimento da 

angústia que surge quando a onipotência narcísica de conhecer e controlar o 

objeto se desfaz. Dito de outra maneira, é a angústia que viabiliza o 

reconhecimento da incompletude e da finitude de se e do outro, instalando a 

condição de alteridade. [...] Em “O futuro de uma ilusão” (1927), Freud 

abordou a sublimação como destino da pulsão que possui o mérito de expor 

a incompletude e a finitude do sujeito, atribuindo-lhe valor como via fértil 

para o confronto com o desamparo. A angústia, diante tanto da incompletude 

e da finitude quanto do desamparo, impulsiona o sujeito à criação. Seu 

aplacamento, ao contrário, está a serviço de uma alienação estéril. 

(BIRMAN, 2002, p.106) 
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Podemos afirmar que a arte e a ciência, por se reconhecerem como processos 

incompletos, sustentam a convivência com o desamparo e dão lugar à sublimação. Elas não 

fornecem ao homem uma ilusão de completude para evitar o seu desamparo. Aqui me lembro 

da professora que recusa a maternidade e diz do seu desejo de saber, da sua opção por estudar, 

por pesquisar cada vez mais, conforme trechos das transcrições aqui apresentadas. Trazemos 

ainda a sublimação como um espaço para fazer a “gestão do desamparo”, termo também de 

Birman, utilizado nesta dissertação quando falávamos do mal-estar e do desamparo 

intrínsecos ao ser humano. É preciso que o sujeito se movimente para dar conta. É um 

trabalho contínuo, uma busca sem parada. 

 
 

A partir de uma perspectiva de imanência da pulsão que dê relevo à 

feminilidade, pode-se compreender a sublimação como uma via que implica 

a desconstrução do sujeito para a criação do novo, que então surge como 

revelação da singularidade e originalidade daquele que cria. Há, entretanto, o 

custo de enfrentar a condição de desamparo radical do ser humano e, nesse 

sentido, a sublimação diz respeito não apenas à mobilidade pulsional 

presente na troca de objeto da pulsão, como também ao acolhimento das 

intensidades pulsionais evocadas por essa troca. Se a feminilidade revela que 

para existir criação é necessário deixar-se atravessar pelas intensidades, e 

que não basta dominá-las por meio do aparato psíquico tal como afirmava a 

primeira abordagem freudiana da pulsão, a sublimação, por sua vez, expõe o 

avesso do sujeito, isto é, o paradoxo insolúvel que lhe é inerente e que não se 

deixa capturar nem esgotar pela linguagem, mas pode ser fonte inesgotável 

para a criação. (BIRMAN, 2002, p.108) 
 
 
 

Esses são apenas alguns lugares que decidimos mostrar já nessa escrita como lugares 

para futuras e possíveis buscas. Pensando especialmente no corpo como esse lócus de prazer 

e/ou de dor, como o sítio da feminilidade, da sublimação e do mal-estar. Trazemos a arte e a 

política como possibilidades de novas subjetivações na contemporaneidade para pensar e 

tratar a diferença e a feminilidade. É só um começo, só um rabisco leve do que pode ainda ser 

melhor desenhado. 

Interrogamos a possibilidade de uma construção de políticas públicas que pensem o 

corpo da mulher professora, uma política que leve em consideração a diferença de ser uma 

mulher e os efeitos que isso tem no seu percurso mensal, como a tpm (tensão pré-menstrual), 

a menstruação, e de vida, como a gravidez, a menopausa. Além disso, questionamos a entrada 

nos cursos de formação docente de um viés que possa criar espaços de palavra para que essas 

mulheres professoras possam se deslocar da impotência para a impossibilidade. Saber da 

impossível tarefa de educar para não sofrer tanto com as idealizações e fantasias que os 
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quadros, planos, livros didáticos ofertam no sentido de idealizar a educação como um lugar 

previamente estabelecido. 

Como vimos na nossa pesquisa, é esse deslocamento fundamental para que as 

professoras não se fixem em posições rígidas na educação e busquem saídas e possibilidades 

outras de ser mulher que não passe apenas e adoecidamente pela maternidade. Um 

deslocamento que possibilita invenção, que traz o novo. 

Como iniciamos a escrita com um caso, interrompemos com outro caso. Saímos de 

uma professora que se sentiu impotente e adoeceu, até morrer, e vamos até uma professora 

que entendeu a impossibilidade da educação e inventou uma pizzaria em Santa Rita. Além de 

professora, ela agora é dona de um restaurante que tem como especialidade a arte em pedra 

sabão, a memória em objetos que contam uma história, as pizzas e uma mulher que vai além 

do ponto final e traz o risco de mais reticências. Um caminho sobre as reticências que vai da 

impotência à impossibilidade, que atravessa o corpo da mulher e escancara a sua feminilidade. 

(...) 
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