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Resumo No presente trabalho procuro investigar e compreender qual a representa-
¢do que os professores fazem sobre limites em sala de aula e como se da a pratica
pedagdgica, levando em consideracéo a base afetiva que permeia as relacdes entre os

sujeitos envolvidos no contexto escolar.

O processo de investigacdo que norteia a tematica desta pesquisa situa-se no paradig-
ma qualitativo, com enfoque etnogréfico, considerando uma interagdo maior entre
pesquisador e participantes, penetrando em aspectos subjetivos do cotidiano escolar,
reconstruindo as muitas relacdes e seus diferentes caminhos.

Palavras-chave
afetividade - limite - poder

Minha proposta como observador foi de
conviver no campo de pesquisa durante
trés semestres. Neste periodo foi possivel
colher dados e informacdes pertinentes
para confrontar o discurso dos professores
e alunos entrevistados com o entorno
escolar, realizando a andalise horizontal e
vertical proposta por Engers (1994).

Abordo as relag6es de poder existen-
tes na pratica pedagdgica, provocando no
grupo de alunos uma forgca contraria, com
o0 intuito de negar tal poder e, a0 mesmo
tempo, romper com as regras. Esta
negacgdo do poder discente evidencia-se
pela falta de limites dos alunos que, ao
negarem a autoridade do professor,
estabelecem um conjunto de forcas
opostas, desencadeando, também, a falta

de limites do préprio professor, produzindo
assim novos conflitos.

Pretendo compreender e analisar os
recortes que cada professor faz sobre o que
sdo limites, quais seus significados, suas
origens, caracteristicas do espacgo de atua-
¢éo, as consequéncias da auséncia dessas
fronteiras entre os sujeitos, as cobrancgas
cotidianas, as relacdes de poder estabeleci-
das diariamente, os sentimentos emergentes
e aidentificacdo dessas fronteiras.

0 olho do poder permeando
as relacdes no ambiente escolar

Logo ao ingressar no campo de pesquisa,
observei a escola em seu projeto arquitetoni-
co. Era o tracado perfeito de um enorme
corredor central de onde se podia identificar
todo o funcionamento da instituicdo: seus
corredores laterais, escadarias, os vidros nas
portas das salas de aula e o trafego das
pessoas que fazem parte do ambiente. Esta
construcao nao foi feita por acaso: trata-se de
um panoptipo de Jeremias Bentham, no qual
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tudo é passivel de controle ao olho do
poder (VARELA e ALVAREZ-URIA, 1991).

Neste local, desfigura-se a necessida-
de dos administradores escolares em
controlar tudo e todos, sem deixar nada
nas sombras. Vigia-se desde o grupo de
funcionarios, professores, visitantes e até
os alunos que circulam nos corredores. O
vidro, em todas as portas das salas, parece
uma escotilha, de onde é possivel saber o
que se passa no interior das salas, sem
que o intruso seja reconhecido em sua
vigia diaria, “de onde é possivel ver sem
nunca ser visto”. A direcéo, equipe técnica
e a disciplinadora da escola utilizam esse
recurso como um meio ao seu alcance de
domesticar o fazer pedagdgico (FOU-
CAULT, 2001, p. 167).

Contudo, essa forma de tornar os
corpos déceis é percebida pelos professo-
res que, preocupados em manter seu
emprego, seu espaco de atuagdo ja téo
reduzido, estabelecem um outro mecanis-
mo de controle, levando para seu grupo de
alunos instrumentos coercitivos, seja
através de trabalhos extremamente
cansativos, provas e notas, muitas vezes
servindo como castigo, seja através de
espelhos de classe, colocando cabeca
atras de cabeca, privilegiando o audiovisu-
al como sentido de ligagdo com o mundo,
excluindo, entao, o restante do corpo.

A explicagdo para essa exclusédo
corporea esta no fato de que o professor,
pressionado pelo olho do poder, vé-se
encurralado; por isso, precisa ter o maximo
controle de tudo o que acontece em sua
aula, ndo permitindo brincadeiras, conver-
sas, circulacdo e o minimo de troca entre
os alunos. O patio e as atividades fora das
guatro paredes o levariam para um espago
onde a dispersao poderia ser facilitada:
entdo, por medo, ele deixa de utilizar re-
cursos que tornariam o fazer pedagoégico
mais prazeroso. Assim, este profissional
fica cada vez mais preso a sala e impedido
de vivenciar outras formas didaticas, até
mesmo por ndo saber como agir em outro
ambiente.

Este efeito-domind, onde o controle é
rigido, passa de sujeito para sujeito numa
relacdo autoritaria, ditando regras e limites,
definindo sancdes arbitrarias para as
infragBes. Neste contexto, o professor per-
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de sua autoridade saudavel e passa a agir
como um disciplinador, autocratico e domi-
nante, desrespeitando a auto-estima de seus
alunos. Os lacos afetivos ficam completa-
mente comprometidos pela necessidade
de poder.

Contudo, nessa relagdo de poder, talvez
por ingenuidade ou falta de conhecimento, o
professor nega-se a “vontade de dominio”
existente nas relagdes humanas, “quem
obedece, quer dominar”, estabelecendo na
escola forgas contrérias, poderes que se vao
opondo. De um lado professores desejam
dominar alunos, manter o controle e impor
limites; do outro, alunos desejam espaco de
liberdade, expressédo de idéias, quebra de
regras arbitrarias e utilizacdo do corpo que,
na adolescéncia, recusa-se a ficar parado
(NIETZSCHE, 2002).

Tal afirmacé@o se concretiza na fala dos
alunos quando dizem: “a gente nunca esta
igual, € como se fosse um teste; cada
professor se vé pela reacao dele com o com-
portamento da turma”. Concretiza-se, aqui,
uma relagdo constantemente minada pelos
conflitos entre os grupos que, ora se deixam
dominar, oradesejam dominar.

Descortina-se nesse processo a possibili-
dade de emancipag¢do do professor, como
profissional da educacgédo, conforme sugere
Arroyo (2000), a transgressao do centralismo
regulador e normatizador que impede os
vinculos entre acéo educativa e liberdade.

Foi possivel identificar, nesse jogo de
poderes, que o professor autoritario tem uma
excelente fala sobre a questdo da afetividade;
contudo, a atitude pouco afetiva na hora de
trabalhar com os limites, afasta o aluno.
Apesar de saber que o professor se torna
presente colocando limites, sua forma
autocratica perde espacgo, por demonstrar
pouca ou nenhuma afetividade. Assim, ele
marca sua presenca pelo medo e pelo
castigo. Esta afirmacao evidencia-se na fala
do professor quando diz: “afeto demais
prejudica, os alunos tomam conta, € necessa-
rio ser severo, professor muito mole acaba
sendo dominado”.

Os rotulos, as separacdes entre os “bons”
e 0s “maus” alunos, aparecem claramente
nos conselhos de classe, existentes aqui
como uma forma de classificagdo dos
sujeitos, demonstrando o quanto o grupo de
professores estd corroido pelo poder da
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avaliacdo que lhes d& o direito de punir com
numeros aqueles que ndo conseguiram se
normatizar — talvez um sinal de satde por
parte destes que se negam a adaptar-se.
Por outro lado, os alunos também rotulam
professores, estabelecem formas de domi-
nacgao, dificultando cada vez mais a atua-
¢do pedagodgica (FOUCAULT, 2001; FER-
NANDEZ, 1991).

Alguns professores conseguem
transgredir o cerco do poder, fugir do “olho
que tudo vé” e estabelecer um outro fazer
pedagdgico. Nesta investigagdo, emergem
aqueles em processo de conquista de um
espaco maior de liberdade e outros poucos
gue ja conseguiram uma relacdo mais
afetiva sem perderem os limites necessari-
0s para a convivéncia dos seres que
compdem uma salade aula.

Aconstrucao de valores

Os professores entrevistados compre-
endem limites como algo ligado diretamen-
te & construcdo de valores. Estes valores
ndo foram desenvolvidos na escola. Cada
aluno vem com sua formagéo, trazida da
familia e do meio social onde nasceu e deu
0S seus primeiros passos. Para Mosquera,
fazendo uma releitura dos escritos de
Erikson, esses valores ou virtudes séo
forgas humanas que “estdo implicitas na
evolucdo psicossocial do homem, que
adquirem a sua dindmica através do ego e
que podem ser transmitidas as outras
geragBes” (1977, p.69).

Contudo, h& uma variacéo considera-
vel no entendimento dos mesmos profissi-
onais quando tentam explicar o significado
da palavra limite em sala de aula. Para
alguns deles, limite é algo que exige
maturidade por parte do aluno, necessida-
de de vivéncias anteriores que o facam
discernir entre 0 que pode e o0 que nao
pode fazer em determinados momentos da
vida em sociedade. Estes valores sao
construidos, a priori, sendo a escola ape-
nas o campo de aplicacdo dessa aprendi-
zagem. Para outros, esses valores come-
¢am a ser desenvolvidos na familia e
devem ser trabalhados na escola, como
um processo continuo.

Torna-se imperioso acrescentar que
existe aqui uma confusao conceitual entre
0 que é falta de limites e indisciplina, bem

como a negacéo de que o professor tem de
seus préprios limites.

Nesse grupo de docentes, geralmente
estdo aqueles que conseguem estabelecer
limites através do autoritarismo ou, entdo,
mantém uma conduta do “deixar fazer”,
conforme afrase de uma aluna, “existe aquele
que ndo faz nada, fica olhando para o teto,
ndo tem pulso, deixa tudo como esta e ja
comega a gritaria”. Esta Gltima conduta,
geralmente, promove a desintegracdo do
grupo pelo nimero de conflitos existentes e
pelo desinteresse.

Percebo que, tanto para os profissionais
acima referidos, como para aqueles ainda em
um processo de busca pelo trabalho com
limites em sala de aula, em uma perspectiva
afetiva, também apresentam dificuldades em
definir tal idéia. Em alguns momentos,
acreditam que indisciplina e falta de limites
sdo a mesma coisa; em outros, pensam que
indisciplina € uma expresséo da maldade dos
alunos, e falta de limites € o agir sem conheci-
mento do que esta sendo feito. Contudo, ha
uma diferenca importante entre a atuagdo do
professor ditador e do laissez-faire, em
comparacdo com aquele que esta em
processo. Esta diferenca esta no entendimen-
to e na compreenséo do respeito muatuo entre
professor e alunos.

A palavra respeito mutuo, identificando a
construcao de limites em sala de aula, s6
aparece nas entrevistas dos professores que
caminham para uma conduta mais afetiva, ou
gue ja trazem em sua pratica uma proposta
pedagogica que enfoque os vinculos e
responsabilidades existentes entre 0os muitos
sujeitos que comp8em uma sala de aula.

Em minha andlise, o ditador ou o laissez-
faire ndo reconhecem a sua conduta como
um agravante ou um fator importante para
andamento da aula. Geralmente, este
professor se posiciona em um espaco neutro,
onde o aluno é o culpado de tudo. Tal conduta
deixa o professor como vitima de alunos
indisciplinados. O primeiro quer mandar e ser
obedecido; no seu entender, ele ensina e o
aluno aprende. Para o segundo, basta ser
bonzinho e havera respeito por parte dos
alunos, caso contrario, estes ndo estdo
sabendo aproveitar a liberdade que lhes é
“concedida”.

Para os professores que conseguem
estabelecer uma rela¢éo de maior aproxima-
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¢do afetiva, ja aparece a consideragdo de
seu préprio processo histérico, como
sujeito em transformacéao, e seus proprios
limites, dificultando ou facilitando essa
relagdo com os alunos. Em outras palavras:
para este profissional existem a individuali-
dade de cada aluno, bem como a do
proprio professor, e essas individualida-
des, esses muitos valores, devem ser
respeitados mutuamente. Para eles,
somente dessa forma ira, realmente, haver
uma troca relacional entre seres que estédo
em crescimento, independente da posi¢ao
que ocupam.

Os professores que ja conseguem um
maior desenvolvimento no que tange a
relacdo de limites e afetividade, dizem que
“é necessario ter paciéncia, ndo pode
haver imediatismo, ja que valores séao
desenvolvidos aos poucos”. Entendem que
os valores ndo sdo criados, como uma lista
de regras, mas sado construidos na
convivéncia, através do respeito e no
cotidiano.

Esses mesmos valores vao se
modificando aos poucos, conforme as
vivéncias e a evolucdo dos seres. Transpa-
rece, aqui, um dado extremamente signi-
ficativo que é o olhar do aluno para o seu
professor como uma “pessoa-critério”. Ter
0 adulto como modelo, como ideal de afeto,
de conduta, de ser humano o fara perseguir
e modificar seus valores, sendo respeitado,
internalizando esses conceitos e dando o
mesmo tratamento para os demais.

E sempre bom lembrar que “o mundo
do educando nao radica simplesmente na
sala de aula, mas traz expectativas, inte-
resses, desejos e curiosidades, que fre-
glentemente sao diluidos em tarefas roti-
neiras ou aborrecedoras” (MOSQUERA,
1977, p.22). Entretanto, a educacéo ndo
pode contemplar apenas desejos, deve
cumprir o seu papel na formagdo do
educando, porém sem partir para praticas
inadequadas, carentes de realidade ou
arbitréarias.

Por essa razao, o olhar do adulto nao
deve ser castrador, de imposi¢éo, do “nédo”
arbitrario, do fracasso. E necessario um
espaco de liberdade, de atuacdo, de
aproveitamento do desejo, da curiosidade,
da vontade, que s&o alavancas para o
momento da aprendizagem. Conforme
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Zagury, “dar limites € iniciar o processo de
compreenséo e apreensao do outro.. a cria-
nca interioriza a idéia de que pode fazer
milhares de coisas, mas, sem tudo e nem
sempre” (2001, p.17).

As competéncias e os procedimentos

no atuar docente

Os professores que nao conseguem
estabelecer vinculos afetivos com alunos e,
em consequéncia disso, ndo conseguem lidar
com limites em sala de aula, demonstram n&o
ter conhecimentos das fases do desenvolvi-
mento humano. Geralmente estes professo-
res ndo se sentem preparados para lidar com
as atuacdes de seus alunos, considerando-os
imaturos ou infantis. Contudo, esta caracteris-
tica faz parte do grupo de educandos,
colocando a prova a formagao do professor
(PERRENOUD, 2001).

Observei a falta de adaptacao de alguns
educadores para algumas faixas etarias. Um
professor assumiu ndo estar preparado para
enfrentar uma turma de sexta série por achar
a conduta dos alunos “infantilizada”. O que se
deseja de um grupo de alunos de sexta série?
O que é ser infantilizado e qual o tipo de
atitude “madura” que esse professor desejaria
encontrar? Segundo Mosquera, maturidade é
“a capacidade de ver a si mesmo ... de se
auto-revisar”, entdo seria possivel exigir de
um pré-adolescente ou de um adolescente tal
capacidade ja tdo elaborada? Acredito que
seja possivel fazer uma revisao da maturida-
de do papel do professor no enfrentamento de
sua prépria formagdo como profissional da
educacao.

Outrarazao que dificulta uma pratica mais
efetiva € o pouco conhecimento da proposta
pedagdgica da escola. Ela assume o papel de
uma escola libertadora, contudo cada
professor tem um tipo de atuagao, sem maior
correspondéncia entre um colega e outro. O
que transparece sao tendéncias pedagdgicas
diferentes, influenciando o fazer educacional
dentro da mesma instituicdo. Novamente
aparece a falta de formagédo e de vontade
politica.

Encontrei, também, uma preocupacao
excessiva com regras. Elas aparecem no
momento da triagem, quando pais e alunos se
responsabilizam no cumprimento das
mesmas; na agenda escolar; no contrato
assinado pelos responsaveis, no ato da
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matricula; na lista afixada ao lado de cada
quadro nas salas de aula; nas conversas
com os educandos; nos muitos momentos
de intervencao da disciplinadora da escola;
nas reunides de professores, momentos de
retomar as “combinagfes”.

Parece que, para cada acontecimento
novo, séo criadas novas regras, engordan-
do cada vez mais o numero de obrigaces
e de “ndos” a serem observados pelos
alunos e professores. Essa caracteristica é
apontada pelos participantes como um
elemento que dificulta o processo pedago6-
gico, pois o professor fica inerte e perdido
diante de tantas regras, e o aluno, por sua
vez, oprimido e contestador, o que promo-
ve conflitos e a chamada “indisciplina”,
entendida por Tiba (1996) como quebra
deregras.

Ha, também, uma falta de compreensdo
do seu préprio emocional como atuante na
educacdo, o professor ndo consegue com-
preender que muitas vezes ele faz o papel
de algumas figuras parentais para seus
alunos, e da mesma forma pode ocorrer
este espelhamento com seu aluno.

O professor acaba modificando sua
maneira de ser para cumprir o que as

regras dizem. E nesse momento que surgem
as transgressdes sadias e necessarias para a
mudanca do processo. Tal posicionamento,
por parte de alguns profissionais, comeca a
fazer diferenca na atuacéo com os educan-
dos. S&o esses que conseguem estabelecer
um vinculo proximal com os alunos, tornando
0 ambiente permissivo para a aprendizagem
(FREIRE e NOGUEIRA, 1989; HERNAN-
DEZ, 1998).

Quando menciono o ambiente permissivo
ndo me refiro a um lugar sem lei, sem regras,
onde tudo é permitido. E preciso compreen-
der esta palavra enfocando a idéia de Rogers
(1987), que é discutida por Rudio: “trata-se de
criar um ambiente onde seja possivel a livre
expressao, dizer tudo o que pensa e sente,
sem que isso signifique fazer tudo, principal-
mente quando isso se torna prejudicial a si e
aos outros” (1987, p.34).

Limites e afeto: A construgao de um ato

A professora autoritaria acredita ser
afetuosa, pois utiliza palavras de efeito como
“querido”, “amorzinho”, “provinha”, “trabalhi-
nho”, entre outras. Contudo, a expressdo
corporal da professora e os momentos de
utilizacao de tais expressées revelam um lado
completamente irdnico. O corpo transmite
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mais que as palavras, seja sacudindo a
cabeca, cruzando os bragos, seja utilizan-
do um tom de voz extremamente rispido.
Dessa forma, a frase formada por palavras
macias afeta os educandos, pela forga com
gue sédo conduzidas.

Essa afirmacdo me remete a
Nietzsche, quando diz: “E verdade que a
mentira sai pela boca, mas a careta que se
faz ao mentir diz, apesar de tudo, a
verdade” (2002, p. 97). A linguagem cor-
poral € um indice irrefutavel da comunica-
¢do ndo-verbal. Os alunos, sejam criangas
ou adolescentes, percebem essa lingua-
gem silenciosa, pois ela atua diretamente
no jogo cénico de cada participante e na
energia emocional gerada desta interacéo
inter-relacional. O que é observado é que
ndo existe coeréncia entre a expressao
verbal e a corporal. Isso faz com que a
palavra “querido” chegue ao educando
comoironia.

O aluno recebe a mensagem ndo com o
cuidado que o professor esta direcionando
a ele, querendo sua evolugéo no processo,
mas é percebida como fonte de ironia e
provoca outros sentimentos no educando,
como revelado na seguinte fala: “...ela nos
humilha...”. Entéo, tudo que esse professor
fizer também sera visto de forma antipatica.
Icami Tiba (1996) comenta que a informa-
¢ao visual chega rapidamente ao cérebro o
gue causa uma sensacdo agradavel ou
desagradavel e isso vai construindo a ima-
gem do outro, levando, assim, conforme o
autor, para o exagero da simpatia que é a
paixdo, e da antipatia, o 6dio.

Penso que isso explique o sentimento
de repulsa que os alunos desenvolveram
pela professora. Contudo, ndo s6 a
expressdo agrava o relacionamento: os
inlmeros momentos de aula expositiva
com a obrigatoriedade de cabeca atras de
cabeca, as dezenas de bilhetes queixosos
enviados aos pais, as anotagfes misterio-
sas feitas em uma agenda especial, o
desconto de notas pelo mau comporta-
mento, a forma avaliativa utilizada pela
docente, fazendo de nlimeros uma arma
de poder e de autoridade (WERNECK,
1995), impdem a autoridade, ndo através
do respeito mutuo, mas pelo respeito
verticalizado, de cima para baixo, evidenci-
ando a filosofia do pastor que “conduz” seu
rebanho (NIETZSCHE, 2002).
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Ja o professor laissez-faire permite um
deixar correr no processo pedagdgico. Sua
tentativa é conquistar a simpatia através da
liberdade total. Observei que ndo havia um
planejamento de aula, o profissional se
mantinha alheio, sem envolvimento com o
educando, permitindo um espaco sem fron-
teiras, promovendo conflitos constantes entre
os alunos e, em muitos momentos, entre alu-
nos e professor. Inseguro e desligado, perdi-
do em sua conduta, sem saber como agir para
conquistar o respeito dos alunos e, ao mesmo
tempo, ndo perder os lagos afetivos que
deveria uni-los.

Essa segunda participante também se diz
afetiva, contudo a resposta dos alunos para
sua conduta desorganizada é avancar 0s
limites, sendo impossivel identificar a figura
da professora como autoridade necesséria
para o fazer pedagdgico. Mediante o fato, a
professora comenta: “afeto demais os deixam
assim, eles acabam tomando conta”.

A relacé@o de forgas, efetivada pela von-
tade de poténcia, faz com que a professora
busque os limites pelo afeto sem autoridade
e, em contrapartida, os alunos buscam espa-
¢o considerando a professora “louquinha e
surda”, conforme relato em uma entrevista. As
vezes, a professora grita, bate na mesa e
tenta se impor, no entanto esse movimento é
valorizado em um curto espaco de tempo,
voltando tudo ao que era antes.

Acredito que essa professora ndo consiga
identificar a sua prépria acdo mediante a
turma, o que a torna pouco critica frente a
realidade. Ela acaba acreditando que ser
afetiva é negativo, e que os alunos abusam de
sua maneira de ser. O sentimento da professo-
ra em relacéo a turma faz com que ela tenha
um recorte pelo viés afetivo, emergindo
conceitos como: “antipaticos!, ndo sou o que
eles esperavam, eles me fazem sofrer,
irresponsaveis, ndo querem aprender”.

No terceiro caso, busquei a professora
considerada pelos alunos como méae. N&o por
assumir uma conduta paternalista, colocando
no colo os alunos e fazendo tudo por eles
(MOSQUERA, 1977), mas dosando muito
bem seu ato afetivo e delimitando fronteiras,
entre 0s muitos sujeitos envolvidos, através
do respeito mutuo.

Ao entrevistar os alunos eles dizem:“...ela
nos respeita e nds a respeitamos. Ela nos
trata como uma mée, brinca, ri e da carinho,
mas na hora do sério € sério”. Identifico a
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mesma idéia, quando ao entrevistar a
professora, escuto: “... hora de brincar é de
brincar. Hora de estudar é de estudar. Se
digo ndo, eles sabem por que estou
dizendo ndo. Os alunos ndo gostam do
professor que ndo assume uma posiGao ...
eles sentem quando o professor esta
mentindo”.

Percebo que esta professora trabalha
muito bem com a auto-estima do educan-
do, valorizando ao maximo o que eles
trazem, sem ironias ou humilhagdes.
Observei que, mesmo quando uma
resposta estava incompleta, ndo existia a
exposicdo do aluno. Havia sempre o
resgate do conteddo numa tentativa de
complementar o dado fornecido. Esta
posicdo me remete as palavras de
Mosquera quando diz: “algumas experién-
cias evidenciam que o rendimento escolar
estda intimamente relacionado com as
expectativas que os professores tém a
respeito de seus alunos ...” (1977, p.178).

Também constatei que este profissio-
nal ndo utiliza a avaliagdo como instrumen-
to de coercdo, ndo desconta nota pelo
comportamento nem envia bilhetes para
casa. Geralmente consegue estabelecer
autoridade através do trabalho coletivo
com aturma ou pelo didlogo individual com
oaluno.

Nesta aula, existem regras basicas de
convivéncia e os alunos estdo atentos a
todas elas. Foram combinadas entre todos,
o que facilita o caminho a ser percorrido.
Observei que a professora dispbe de
tempo para escutar as historias de vida dos
alunos, suas dificuldades com os colegas,
com 0s amigos e com 0s pais. Esses
momentos sdo extremamente valorizados,
pois os muitos lagos de respeito séo
construidos pelo tempo disponivel, pela
sensibilidade e pelo valor que o educador
daavidaintegral do educando.

A grande capacidade dessa professora
estd em sua inteligéncia interpessoal
(GARDNER, 1994), pois, segundo Engers,
“...al se destaca a capacidade de manter a
sinergia, comunicar-se, saber olhar e tocar,
cooperar, negociar, ceder, distinguir
sentimento e humores do outro...” (2000,
p.295). Sua habilidade transpde as
barreiras limitadoras do autoritarismo ou
inexistente do deixar correr, estabelece

lagos afetivos, o que faz com que desenvolva
uma empatia reciproca, e as fronteiras do
respeito sejam erguidas. Ha, entdo, em
primeiro lugar, o respeito pela pessoa, pelo
ser, o que leva ao respeito pela figura
(professor e aluno) e o despertar do desejo
pelabuscado aprender.

O ato afetivo toca no sentimento emer-
gente, na necessidade do sujeito. N&o
importa a palavra, importa é o gesto. A
negacao de alguma coisa pode demonstrar o
interesse do professor, quando este é visto
com os olhos da simpatia. O mesmo movi-
mento ndo acontece com 0S primeiros
participantes citados.

O afeto ndo se estabelece através do
paternalismo, mas do interesse que é
transmitido pelo professor na vida real e
concreta de seu aluno, ndo s6 com aquilo que
ele deve aprender. E inegavel que este fazer
estabelegca vinculos e “essas formas de
inteligéncia intrapessoal surgem da histéria
evolutiva e cultural dos vinculos afetivos do
sujeito. Se essa inferéncia é verdadeira, a
ligacdo de afeto torna-se indispensavel base
para a estruturacdo da aprendizagem”
(ENGERS, 2000, p. 295).

Acredito que o ato afetivo € a realizacéo
do afeto e, por isso, ainda mais importante.
Ele se estabelece como forma de expresséo
do sentimento que o professor tem por si
proprio e pelo sujeito histérico do aluno,
promovendo, neste, 0 mesmo sentimento de
valia. Consequientemente, o respeito mutuo
se evidencia, e os limites estardo presentes
como forma de valoracéo dos espacos entre
si. O que ndo significa que, para ser afetuoso,
€ necessario dizer somente sim. O afeto esta
presente no ato, seja este um afago ou uma
negacéo, seja um elogio ou umarepreensao.

Consideracoes finais

Relatei os pontos mais significativos de
meus achados, no trabalho de concluséo de
mestrado, na linha de pesquisa Educacgéo de
Professores. Acredito que essas reflexes
possam lancar luz sobre as relagBes
interpessoais existentes em sala de aula, no
que diz respeito a limites e afetividade.

Trouxe para esta discussao quatro
categorias emergentes: o olho do poder,
influenciando na dinamica relacional; os
valores, como fontes da constru¢cdo dos
limites; as competéncias e os procedimentos
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no atuar docente e, por ultimo, o ato afetivo um se ampliem, lancando mao do egoismo

como elemento fundamental para o surgi- ferrenho, favorecendo a comunhdo fraterna

mento do respeito mutuo e dos limites entre entre alunos e professores em sua caminhada
alunos e professores. em busca da aprendizagem. Essa é a grande

Penso que o fazer pedagdgico, permeado luta de um verdadeiro educador que, enquanto
pelo afeto, realiza-se no ato afetivo e ensina, acaba aprendendo, desenvolvendo nos
comungo com a idéia de Restrepo (2000, seus abelezado ser.

p.110), quando diz: Anseio que o palco, no qual os protagonis-
... acredito ser possivel apostar ainda tas dessa histéria fazem sua encenacéo diéria,
na ternura, espécie de revolucéo esteja iluminado pela luz do afeto, e que todos
molecular das rotinas da vida apresentem um espetaculo contrario ao drama
cotidiana que, em principio, ndo tem da violéncia, mas apotedtico em alegrias e
por que conter um espago maior do esperangas para a construgdo de um futuro
que aquele que conseguimos melhor. Assim, com trocas afetivas e respeito
abranger com a méo estendida. Entre mutuo, quem sabe em meus sonhos mais
outras coisas, porque tratando-se da profundos, ou na ilusdo de que um dia nossas
ternura, ndo tem sentido pretender ir vidas sejam norteadas pela compreenséo e
alémdo corpo. solidariedade, possamos encher o peito com

Quem sabe, a valorizacéo e a busca pelo orgulho, vivenciando o que é realmente ser
ato afetivo fagam com que os limites de cada educador em sua pratica cidada.
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