REsuMoO

O artigo poe em questio o dis-
curso pedagdgico hegemonico e
sua busca por uma adequacao do
ensino a “realidade do aluno” a
i de garantir a aprendizagem,
realidade essa apresentada ora
como cognitiva, ora como social,
¢, ainda, como afetiva. Visando
sustentar a aprendizagem como
efeito de um (des)encontro entre
0 mestre ¢ o aprendiz, recorre-
-s¢ a psicandlise como discurso
capaz, ndo de reiterar a ilusao de
adequagdo (como se constata em
diversas tentativas de aplicacio
da psicandlise a educagio), mas
1o Sentido de afirmar o cardter
impossivel do edncar e, com isso,
paradoxalmente, instigar o pro-
fessor a néo renunciar a educago.
Descritores: relacao ensino-
-aprendizagem; psicandlise e
educagdo; educagio impossivel;
Piaget.
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A pedagogia se caracteriza por ser um campo de conheci-

mento marcado pela crenca no controle racional e consciente da

acao educativa (Camargo, 2000), buscando assim incessantemente

métodos mais naturalmente adequados aos fins que determina para
a educacao (Lajonquiere, 1992/2010b).
A relacido ensino-aprendizagem ocupa lugar especial no discurso

(psico)pedagdgico hegemonico (Lajonquiere, 1999) e tem sido objeto
de estudos e reflexdes pedagdgicas amparados pela psicologia. O
norte que orienta esse debate gira em torno das melhores condi¢oes

para se garantir que essa relacao se dé de modo mais adequado. Afinal,
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supde-se que todos desejem que as criancas aprendam
mais e melhor!

Entre os diversos esforcos contemporaneos para
embasar a pratica pedagdgica a partir dos referenciais da
psicologia, destacamos, em primeiro lugar, a derivagio, a
partir da epistemologia genética piagetiana, de uma con-
cepeio pedagdgica construtivista. Nela, a educacio esco-
lar seria aquela que visa a promogao da atividade mental
construtiva do aluno. Segundo Coll e Solé (2004, p. 18),
a pratica educativa se caracteriza por ser uma “inter-
vengdo planejada e sistematica, destinada a promover
determinados aspectos do desenvolvimento de meninos
e meninas”. A fim de promover tal desenvolvimento,
essa pratica deve recorrer a teorias que “colaboram
no empenho de conseguir um ensino mais ajustado as
necessidades dos alunos e professores, mais eficaz, de
maior qualidade” (p. 26). Nesse sentido, supde-se que
os conhecimentos sobre os estagios de desenvolvimento
cognitivo da crianga possibilitem estabelecer praticas de
ensino que se adequem a esses estagios, contribuindo
para o desenvolvimento natural da inteligéncia infantil.

Conforme a concepgio pedagdgica construtivista
ganhou for¢a no meio educacional, outros estudos come-
¢aram a apontar os limites da teotia piagetiana em dar
conta de explicar a relagdo ensino-aprendizagem. Como
exemplo, temos pesquisas que buscaram questionar o
peso excessivo dado ao fator de déficit no desenvolvi-
mento cognitivo como causa do fracasso escolar entre
as criangas brasileiras. Esses trabalhos apontavam para
aimportancia da questdo cultural ligada a aprendizagem
e deslocavam a investigagdo sobre as causas do fracasso
escolar do aluno para a escola. Decorre dai a ideia de que
0 que estd em jogo no fracasso escolar é uma realidade
social que precisa ser adequada. Ou seja, os conteddos
escolares ndo levariam em conta a “realidade sécio-
-cultural” dos alunos de classe baixa.

Carraher, Carraher e Schliemann (1982) realizam
um estudo que lhes permite encontrar criancas com
competéncias matematicas “na vida”, porém nio “na
escola”. Essa constatagdo leva a implicagGes pedagogicas,
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na medida em que as dificuldades na escola passam a
ser vistas como decorrentes de diferencas no modo
de pensar. O programa de formagdo de professores
construido a partir desses resultados cientificos visa a
“Instrumentacao” das professoras para “reconhecerem
as capacidades reveladas pelas criancas quando estas
fogem as suas expectativas, e motiva-las para uma busca
criativa de meios de aproveitamento sistematico pela
escola dessas capacidades desenvolvidas informalmente”
(Carraher, Carraher, & Schliemann, 1980).

Em ambas as perspectivas, domina a crenc¢a de que
o ensino deve se adequar a “realidade do aluno”, seja ela
cognitiva ou social. Adequagdo essa que viria a garantir
melhores resultados no polo da aprendizagem.

O que vemos subjacente a esses estudos ¢ algo de
fundamental importincia e se revela na posi¢ao de Grossi
(1990) para quem € preciso buscar uma “explica¢ao” para
a aprendizagem que subsidie “uma proposta de ensino”
cada vez mais adequada. Visto a importincia de se levar
em conta todos os aspectos implicados na aprendizagem,
a autora sustenta que uma “reconceituacio pedagogica”
deve partir de uma apropriacdo das “descobertas de
varios ramos cientificos” (p. 50). Assim, temos uma
multiplicacdo infinita de referéncias tedricas que vao se
tornando imprescindiveis na construgiao de uma proposta
de ensino cada vez mais adequada, advindas da psico-
logia, sociologia, antropologia, filosofia e, nio obstante,
também da psicanalise.

A psicanalise passa, portanto, a comparecer nessa sé-
rie, convocada como mais uma dessas referéncias tedricas
capazes de contribuir para o aprimoramento da relacdo
entre ensino e aprendizagem. Trata-se de convocid-la
para tratar de um novo aspecto dessa relac¢io, ao lado do
cognitivo e do sociocultural: o aspecto afetivo.

Na mesma medida em que a relagdo ensino-apren-
dizagem insiste em ndo se realizar a contento, os fa-
migerados problemas de aprendizagem surgem como
o avesso do modelo. Para dar conta desse resto, entra
na jogada a “realidade afetiva” do aluno. Assim sendo,
o tema da afetividade vem compor o quadro dessas
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tentativas de caminhar no sentido da relacio adequada entre ensino
e aprendizagem.

A psicandlise a servico da psicologia do
desenvolvimento: uma teoria da afetividade?

Os afetos ou emogoes foram considerados pela psiquiatria do
século XIX como obstaculos ao pleno exercicio da razio (Kupfer,
2003). Nessa linha, os afetos seriam entraves ao desenvolvimento
cognitivo. Cognicio e afeto seriam nio apenas aspectos diferentes
do funcionamento mental, mas ainda estariam em oposicao mutua.

Nos estudos contemporaneos que tomam o tema da afetividade
no campo dos processos de aprendizagem, vemos uma contraposicao
a essa visdo dicotomica da cognicio e dos afetos. Pretende-se superar
as visGes dualistas quanto ao assunto (Arantes, 2002) e propor uma
complementariedade (Souza, 2000). O tema da afetividade aparece,
pois, no ambito da busca por uma “visdo integradora do ser hu-
mano” (Almeida, 1993).

Souza (2006) toma inicialmente como ponto de ancoragem para
sua proposta de complementariedade a prépria teoria piagetiana.
Segundo ela, Piaget considera a afetividade como implicada no
funcionamento psicolégico enquanto energia, impulso e motivagao
das condutas. Ela seria responsavel pelo ritmo do desenvolvimento
das estruturas 1égicas, assim como influiria sobre os conteudos do
pensamento e da agio.

La Taille (2002), também tendo como referéncia a obra piage-
tiana, aborda a acio moral como formada por uma dimensio cog-
nitiva (conhecer regras, principios e valores) e uma dimenséo afetiva
(responsavel pela motivagio). Assim, enquanto a dimensio cognitiva
daria conta do “saber fazet”, o afeto seria responsavel pelo “querer
fazet”, influindo sobre as escolhas e decisoes.

Em comum a esses estudos estd a ideia de que ao contrario de
atrapalhar, a afetividade caminha lado a lado com a cognicio, inclu-
sive desenvolvendo-se passo a passo com a inteligéncia. Novamente,
temos a apropriacio desses estudos no interior do discurso peda-
gbgico como um imperativo enderecado aos professores: cabe a
escola e ao professor incluir entre suas preocupacdes a “realidade
afetiva” do aluno.
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Nesse debate, vemos a psicandlise ser convocada a
titulo de teoria da afetividade. Enquanto teoria, ela forne-
ceria um modelo de desenvolvimento da realidade afetiva
das criancas, dividida em estagios evolutivos, podendo-se
estabelecer um paralelo entre esta ¢ a teoria piagetiana
do desenvolvimento cognitivo e afetivo (Souza, 2011;
Garbarino, 2012).

A entrada da psicanalise nesse debate, como suporte
a psicologia do desenvolvimento, coloca-a como uma
teotria capaz de contribuir para a construcio do projeto
pedagdgico — subsidiado pela psicologia — de conhecer a
natureza do desenvolvimento do funcionamento mental
da crianca, a fim de oferecer a ela uma educacao sob
medida.

No entanto, esse modo como a psicanalise ¢ tratada
por esses autores pode ser contestada por um duplo
aspecto: a psicanalise ndo é propriamente uma teoria da
afetividade, nem tampouco pode ser situada ao lado das
psicologias do desenvolvimento. Nesse sentido, o que
pretendemos sustentar ¢ que a psicandlise pode orientar
a reflexdo sobre a educacio num sentido contritio a esse.
Mais especificamente, temos trabalhado no sentido de
que se possa pensar numa concepeio de aprendizagem
a partir do referencial psicanalitico que aponte para uma
desvinculacido da acdo educativa em relacio a pratica
pedagogica.

Psicandlise na educacdo:
do possivel ao impossivel

A psicanélise tomada como uma vertente da psico-
logia do desenvolvimento ¢ aquela praticada por muitos
seguidores de Freud que tomaram sua obra como orien-
tadora de um possivel fortalecimento progressivo do
Ego, capaz de controlar o aparelho psiquico e evitar o
adoecimento advindo do inconsciente. Nessa linha en-
contram-se, inclusive, as primeiras tentativas de aplicacio
da psicanalise a0 campo da educacio.
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Apresentando o adoecimento neurético como decorrente
do processo civilizatério, Freud em diversos momentos aborda a
questao da educagdo dada as criangas como parte desse processo.
A possibilidade de que o estudo das causalidades do sofrimento
psiquico pudesse levar a psicanalise a se ocupar da prevencio e nio
apenas do tratamento da neurose chegou a ser alimentada por Freud
(Freud, 1908/1976¢). Isso fez que o pai da psicanalise incentivasse
o interesse de pedagogos pela psicanalise, levando ao surgimento de
uma pedagogia psicanalitica que buscasse prevenir, via educagio, o
softimento psiquico. Revela-se nessa proposta a pretensio de preve-
nir as neuroses gracas a uma suposta educa¢io adequada, baseada,
segundo Lajonquicre (2002), numa leitura dos textos freudianos
desconhecendo a estrutura paradoxal do desejo.

Outra sera, no entanto, a psicanalise a partir do advento do “re-
torno a Freud” encabe¢ado por Lacan. E tomando esse autor como
referéncia que Catherine Millot (1979/1987) fala de Freud como
antipedagogo, apontando para uma leitura de seus textos que enfatize
o posicionamento sobre a impossibilidade da profissdo de educar,
a0 lado da de governar e de psicanalisar. Com isso, Millot finca as
bases de uma nova leitura desse campo de investigacio na fronteira
entre psicanalise e educagio justamente na natureza estrutural dessa
impossibilidade nomeada por Freud.

Como primeiro efeito, o estudo de Millot implicou certa recusa
da conexio entre psicanalise e educacdo. Contudo, o cruzamento
entre ambas insiste e nesse sentido cumpre importante papel Mireille
Cifali (1982) que, segundo Lajonquicre (1998, p. 27) “conclui que o
fato da psicanalise ser ndo conclusiva em matéria de educagio, como
bem apontara Millot, ndo implicaria, necessariamente, uma renincia
ao trabalho no contexto da conexido”.

E nesse ensejo que diversos autores apostam naquilo que a
psicanalise tem a dizer sobre a educag¢io, com destaque justamente
para aquilo que a dita polémica aponta, a saber, o modo como Freud
revela, em seus escritos, viver essa tensdo mesma da impossibilidade
da educacio.

Contrariamente a tese de que se poderia distinguir um primeiro de
um segundo Freud, localizando um corte em torno de 1920, quando
este reformula sua teoria pulsional, a partir da nocdo de pulsio de
morte, os textos freudianos localizados em diversos momentos de
sua obra atestam seus impasses diante das constata¢oes da irreduti-
bilidade do desprazer psiquico (Lajonquicre, 2002; Voltolini, 2011).
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O postulado da antinomia entre pulsdes de vida e pulsdo
de morte viria coroar a corrosio da “ilusdo profilatica”
de Freud.

Assim, trata-se de localizar ao longo de sua obra a
construcdo de um aparato tedrico capaz de dar conta
desse impasse em que o préprio Freud estava metido, na
medida em que almejava a cura de seus pacientes sem,
contudo, deixar de apontar incessantemente os limites
do inconsciente em ser elucidado.

A partir da formula¢io do psiquismo como fot-
mado por pulsées de vida e pela pulsio de morte (Freud,
1920/1976d) — forcas irreconcilidaveis cujo conflito é
incontrolavel —, Freud ird formular o mal-estar como
intrinseco a vida humana (Freud, 1930/1974). No en-
tanto, como nos alerta Lajonquicre (2000), mal-estar e
sofrimento psiquico nio sao sindénimos, o que implica
que afirmar o primeiro como irremovivel ndo significa
apelar ao cinismo relegando a espécie humana ao softi-
mento eterno.

Com a énfase que Lacan dard ao estatuto de lin-
guagem do inconsciente e, portanto, afirmando o sujeito
como dependente do significante, o impossivel alcado
ao nivel estrutural pode ser apresentado como efeito da
sujei¢do do homem ao campo da palavra e da linguagem.
Essa sujeigio ¢ inescapavel, restando-nos, no entanto, nos
havermos com o desejo que decorre justamente dessa
barra que separa significante de significado (Lacan, 1998).

Por esse mesmo caminho, ou seja, afirmando a
funcdo significante na estrutura¢io do sujeito como
decorrente dessa divisdo entre significante e significado,
pode-se apreender a impossibilidade nio apenas de
remover o mal-estar na civilizacio, mas também de se
prevenir o adoecimento psiquico. Os efeitos subjetivantes
das inscri¢Ges significantes sdo incontrolaveis.

Lajonquicre (2000) aponta que as profissdes impos-
siveis elencadas por Freud, a sabert, educar, governar e
psicanalisar, ttm em comum o fato de serem profissdes da
fala. Mobilizam, portanto, como instrumento a palavra,
tendo que se haver com a sujei¢do do falante ao campo
da linguagem e a funcio significante. i precisamente
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por isso que sdo impossiveis, na medida em que sdo profissdes da
falta. O que isso significa? Precisamente que seus resultados sempre
deixam a desejat, e af reside justamente sua esséncia. Curiosamente,
a feliz expressio da lingua portuguesa ¢ capaz de captar a presenga
do desejo como efeito dessa falta.

Dessa forma, o impossivel se apresenta como um inalcancavel
estrutural (Voltolini, 2011), como a certeza de resultados sempre
insatisfatorios. A psicanalise, ao afirmar a educagdo como compondo
o campo das profissdes impossiveis, poderia assim contribuir com
a aceitagio do mal-estar como presente também no proprio ato
educativo (Kupfer, 2000).

Por esse caminho, a psicanalise se apresenta de outro modo
convocada no campo da educacio, principalmente quando se trata
de fazer contraponto ao discurso pedagégico. Importante lembrar
a distin¢do entre educagio e pedagogia, sendo que, de um lado, a
educacio € entendida num sentido amplo como parte da constituicio
do sujeito ou, nas palavras de Lajonquicre (2002), como “efeitos
subjetivantes ou formativos derivados para a crianga de sua relagio
com os adultos”, enquanto a pedagogia seria o “conjunto dos saberes
positivos sobre uma suposta adequagdo entre os meios e os fins da
educacao” (p. 124).

A pedagogia ¢ o efeito justamente da pretensdo propriamente
moderna de racionaliza¢do da aprendizagem e tem como ideal o
controle do processo educativo através de métodos de ensino pre-
cisos (Camargo, 2006). Vemos, portanto, a crescente pedagogiza¢io
da educacio e, mais ainda, a (psico)pedagogizacio da educagio — na
medida em que ¢ tomando a psicologia como campo legitimo de
conhecimento sobre o desenvolvimento natural do psiquismo da
crianca que a pedagogia busca construir métodos capazes de con-
trolar e garantir a aprendizagem. No entanto, o que a psicanalise
aponta ao ser mobilizada para analisar tal situagdo ¢ justamente que
essa (psico)pedagogizacio tem como efeito a renuncia ao ato edu-
cativo (Lajonquiere, 1999), pois visa a anulacdo do desejo. A ilusdo
(psico)pedagdgica pde em cheque a distancia entre o sujeito e 0s
ideais na medida em que acredita na possibilidade de vir a alcancar os
resultados previamente estabelecidos. A anulacio do desejo resulta,
pois, da anulacdo dessa distancia, pois é nessa fenda entre o sujeito
e o ideal que se constitui o desejo (Lajonquiere, 2002).
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Educacdo impossivel X
rendncia a educacdo

Podemos perceber, a partir do
exposto acima, por quais caminhos
a psicandlise ¢ convocada no campo
educativo num sentido contrario
aquele que, a0 toma-la como teoria
da afetividade, contribuiria para sus-
tentar ailusio (psico)pedagogica, para
a qual a educacio seria resultado de
uma adequacio do ensino a realidade
da crianca.

Buscando por em suspeita a ilusao
(psico)pedagdgica em sua pretensio
de controle racional e cientifico do ato
educativo, visa-se reafirmar o saber do
professor como mais importante do
que o conhecimento dos especialistas
em psicologia do desenvolvimento e
em metodologias de ensino. No en-
tanto, o efeito desse discurso muitas
vezes alcanca o alvo contrario, cris-
talizando a afirmac¢io da educacao
como impossivel e fazendo crescer a
angustia de professores cada vez mais
destituidos de seu suposto saber.

Quando o discurso psicanalitico
se debruca no campo da educagio,
aportando sua teorizagdo desta como
transmissao de marcas simbolicas e,
portanto, tomando parte na constitui-
¢ao do sujeito, faz frente ao discurso
pedagdgico dominante. Isso faz que,
de certa forma, a psicanalise tome
como seu papel apontat, no avesso
do que faz a (psico)pedagogia, o que
ndo se deve fazer na educacio.

No entanto, ha que se levar em
conta o duplo carater do impossivel

do ato de educar. Voltolini (2011)
recorda que a impossibilidade de
controle esta tanto do lado do que o
professor enuncia quanto do lado do
que o aluno apreende. Assim, quando
a psicandlise pretende apontar para
aquilo que nao se deve fazer na edu-
cagio, talvez seja pertinente perguntar
se faz isso aos moldes das prescrigdes,
apenas invertendo-a de sinal, ou se,
pelo contrario, alcanca em ultima
instancia um unico e preciso ponto,
qual seja, o de instigar o professor a
nio renunciar a educacao.

Nio renunciar a educago ¢ equi-
valente a nio renunciar ao desejo.
Isso implica aceitar que sua fala, seu
enderecamento da palavra ao aluno,
carrega uma divisdo estrutural, entre o
que se quer dizer e o que se diz. Assim,
afirma Voltolini (2011):

Toda pretensdo de mestria educativa
esbarra nesse fato de estrutura, suportado,
como desenvolverd Lacan com densidade
a0 longo de toda a sua obra, na prépria
estrutura da linguagem. Em todo ato de
fala hd uma dupla emissio: aquela que
tem a ver com o que queremos emitir
e aquela que transmitimos 2 revelia de
nossa vontade, mas que igualmente influi
na comunicagio com o outro e é ponto
decisivo na questao educativa. (p. 36)

A impossibilidade de controle
sobre a propria enunciagdo nao tem a
ver com uma falha, mas precisamente
com uma falta estrutural. Mais ainda,
isso ndo significa que devamos entdo
nos contentar com a miséria de nossa
existéncia, porque é exatamente nessa
fissura entre o dizer e o dito que se
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aninha o desejo, capaz de langar o sujeito, inclusive, a0 campo do
conhecimento.

Nunca ¢ demais reiterar que a distancia entre o sujeito e o ideal
que anima sua existéncia, sendo aquela que possibilita a existéncia
do desejo, sustenta-se sobre uma outra distancia, que é aquela da
assimetria entre o adulto e a crianca. Nas palavras de Lajonquicre
(1999, p. 36), o desejo é o “mistério que desponta por tras de toda
arbitratiedade, de toda assimetria, de toda falta de relacao ou ade-
quagao”. Assim ¢ que o impossivel pode e deve passar longe da
impoténcia geradora de angustia por parte do professor, na medida
em que se possa vincula-lo a prépria constitui¢do do desejo como
aquilo que move o sujeito inclusive em dire¢do ao conhecimento.

E, portanto, no sentido de desdobrar ainda mais a possibilidade
de que a sustentacdo da impossibilidade da educagio venha a operar
no sentido de uma educacio possivel, que se pretende avancar na
considera¢do de como o conhecimento pode ser considerado o efeito
da (nio) relacdo ensino-aprendizagem, na medida em que a ultima
¢ decorréncia nio exatamente de uma adequacgio entre os polos em
questao, mas sim de um mal-entendido.

As teorias sexuais infantis e a enganac¢do

Afirmamos acima que, diferentemente do que aparece em alguns
estudos, a psicanalise nio ¢ uma teoria da afetividade. Kupfer (2003)
pontua que Freud nio versa sobre o desenvolvimento afetivo, mas
antes sobre a constituicdo do sujeito do inconsciente. Assim, as
emocdes, na psicanalise, formam a dimensio fenoménica do que se
passa no inconsciente, sendo, portanto, produto ¢ nio causa. Pain
(1989/1999), por seu lado, sustenta que “o sentido do afeto deve
ser buscado mais como efeito de uma estrutura que como causa de
comportamentos” (p. 71). Assim, os afetos nao se confundem com
o inconsciente, mas possuem uma “funcio material de sinalizacdo”
na medida em que fornecem qualidade a uma representacio.

Para Voltolini (2006a), ha um “mito” que situa Freud como autor
do campo do afetivo e que gera um desconhecimento sobre o im-
pacto dos pressupostos freudianos sobte a questao do conhecimento.
Um desses impactos diz respeito a andlise freudiana das teorias
sexuais infantis, as quais permitem, inclusive, compreender como
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o conhecimento pode ser pensado
como efeito de um (des)encontro
educativo, ou melhot, entre um adulto
e uma crianca.

As teorias sexuais infantis
aparecem em diversos escritos de
Freud (1907/1976a; 1908/1976b;
1909/1969; 1910/1970), revelando
o interesse do autor por isso que
considera ser um divisor de aguas
no atravessamento do complexo de
Edipo, assim como o berco do inte-
resse da crianca pelo conhecimento.
“Cedida” a certeza do sujeito de ser o
falo, ou seja, aquilo que ao Outro falta,
a crianga se langa a uma investigagao
com a finalidade de desvendar um
saber sobre o sexual, ponto em que
residiria um saber sobre o desejo em
causa na chegada de um bebé. Trata-se
de formulacoes infantis acerca da ofi-
gem dos bebés e, consequentemente,
acerca da relacio sexual e da falta de
proporc¢ao entre homens e mulheres
que ¢ subjacente a essa relacdo e que
tem a ver, em ultima instancia, com o
enigma do desejo que permeia a che-
gada de todo ser humano ao mundo.

O interesse de Freud pelas teorias
sexuais infantis se relaciona, entre
outras coisas, com a tentativa do au-
tor de correlacionar o adoecimento
neurdtico com a repressao moral
a curiosidade sexual das criancas.
Assim, em diversos escritos de Freud
sobre o assunto, revela-se aquela
ilusdo profilatica através da busca de
uma educaco ideal, em que a moral
sexual civilizada fosse contida em seus
excessos de controle.

Por um lado, pode-se dizer que
esse posicionamento de Freud o faz
participante de uma visio de mundo,
ou seja, trata-se de um posiciona-
mento no campo do imaginario. No
entanto, a0 tomar posi¢ao nesse cam-
po, Freud se distancia da psicanalise
propriamente dita. Isso porque ele
mesmo ira afirmar que a psicanalise
ndo deve se confundir com uma vi-
sao de mundo (Freud, 1933/1976¢).
Enquanto esta tem carater histérico
e é, portanto, datada, a psicanalise,
por seu lado, busca sustentar-se no
universal.

Voltolini (2011) chama a atenc¢ao
para o fato de que essa separa¢io que
Freud busca operar se da a ver no
plano dos procedimentos. Assim, en-
quanto uma visao de mundo baseia-se
num procedimento de sintese, susten-
tando um “dever set”, a psicanalise,
como marcado no préprio nome,
opera um procedimento analitico,
ou seja, seu interesse repousa sobre
como as coisas siao. Assim, também
na incidéncia da psicanalise no campo
da educagio, ¢ preciso preservar seu
carater de “ndo propor solugdes ou
procedimentos, mas questdes que s6
ela pode descortinar ou instalar de
outra maneira” (Lajonquicre, 2013,
p- 38).

Propondo uma leitura das teotias
sexuais infantis sob esse viés, pode-se
perguntar o que elas revelam. Para
além das opinides positivas de Freud
quanto ao modo dos adultos tratarem
o tema da sexualidade, aparece em
seus escritos a constatagdo de que,
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de um lado, mesmo convencidos quanto
aimportancia de esclarecer as criangas em
suas duvidas, os adultos se embaracam
na resposta; e, de outro lado, as criangas,
mesmo recebendo respostas claras as
suas perguntas, preferem formular suas
préprias teorias sobre o assunto, muitas
vezes em franca oposi¢iao ao esclareci-
mento ofertado.

A importancia desse aspecto das
teorias sexuais infantis para a formula¢ao
psicanalitica da constituicdo do sujeito é
central. Trata-se de apontar para os limites
do esclarecimento em relagio justamente
a tese do inconsciente. Ademais, as teorias
sexuals infantis apontam para a impos-
sibilidade da educacio sexual na medida
em que a investiga¢ao levada a cabo pelas
criancas se da sobre o pano de fundo da
unica pergunta que nio se explicita, que
¢ aquela sobre o desejo em causa na sua
existéncia.

O sujeito se constitui sobre a pergunta:
“o outro, o que quer de mim?”. Essa pet-
gunta sobre o desejo do outro enderecado
ao sujeito — pedra fundamental de sua
entrada no campo da linguagem — possui
toda a sua forca constitutiva em seu ca-
rater inconclusivo. Isso porque as possiveis
respostas a ela implicam precisamente
colocar em risco a constitui¢do do sujeito
do desejo. De um lado, saber o que o outro
quer de mim me obriga a estat aprisionado
na condi¢ao de objeto do desejo do outro,
enquanto saber que o outro nada quer de
mim, langa o sujeito no “gozo da soliddo
pulsional”, impedindo-o de se enlagar no
campo da linguagem (Lajonquicre, 1999).

As teorias sexuals infantis sao precisa-
mente o efeito do carater inconclusivo da
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pergunta sobre o desejo do Outro. Diante da auséncia de resposta ou da oferta
de respostas insatisfatorias, a crianga formula suas proprias teorias. E as respostas
sdo insatisfatérias justamente porque qualquer esclarecimento que os adultos
possam vir a oferecer necessariamente esta impossibilitado de dar conta do saber
sobre o desejo, ou do saber de que nio ha saber sobre o desejo. F por isso que
Dunker (2005) enfantiza tratar-se da experiéncia do “adulto enganador”, que
desencadeia a suposicio da crianga de que ela também pode engana-lo, usando
“a linguagem para se separar do outro, criando intimidade e segredo” (p. 150).

As teorias sexuais infantis se colocam, portanto, no lugar de uma resposta.
No entanto, trata-se de respostas que visam encobrir a verdade sobre o desejo.
Mais ainda, sdo respostas marcadas pela resisténcia ao esclatecimento, o que
Dunker (2005) aponta como um movimento subjetivo de separacio do outro,
baseado na constatagio de que o outro engana e que, portanto, ¢ possivel en-
gana-lo também.

A questio do engano ¢ tematizada por Voltolini (2000b) num texto em que
procura discutir o papel da angustia para o desenrolar da cognicio. Partindo da
afirmagcao lacaniana (Lacan, 2005) de que “a angustia ¢ um afeto que nao engana”,
Voltolini afirma: “Dizermos que a angiistia ¢ o afeto que ndo engana permite-nos
conjectutar que Ad algo que nos engana e que buscamos deliberadamente fazer-lhe
face, a face de horror que ela implica” (2006b, p. 287). Assim, as investigacOes
infantis estariam relacionadas a tentativa de evitar a angustia através do engano,
na forma das teorias sexuais infantis.

O alvo do engano setia aquele da dimensio da verdade enquanto resposta ao
enigma do desejo. Dessa forma, as teorias sexuais infantis tendem a ser recalcadas
como efeito da divisdo mesma que faz que o inconsciente seja o lugar do desco-
nhecimento, enquanto, pot outro lado, abre-se a possibilidade da construcio
do conhecimento como contorno dessa falta estrutural na dimensio do saber.

No entanto, a divisio do sujeito ¢ estrutural. Portanto, nio se trata de partir
uma unidade ao meio, formando dois. A construcio do conhecimento carrega as
marcas dessa divisao, seja no estilo ou nas fraturas do aprender (Kupfer, 2000).
Ou seja, 0 sujeito do inconsciente comparece no processo de aprendizagem.

Formulagdes infantis entre o desejo e a inteligéncia

A fim de explorar esse compatecimento do sujeito no processo de aprendi-
zagem, recorremos a uma interpretagio da teoria piagetiana a partir de refe-
renciais psicanaliticos. Trazer para a investigagdo no campo da fronteira entre
psicanalise ¢ educacdo a referéncia piagetiana nos permite problematizar o
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discurso (psico)pedagbgico no ponto em que ele supde
suas bases. Para tanto, é importante apoiat-se em traba-
lhos que exploram a possibilidade de leitura da teoria
piagetiana da construcdo do conhecimento através dos
subsidios psicanaliticos (Pain, 1989/1999; Lajonquiére,
1992/2010b). A partir dessas referéncias, aposta-se num
possivel paralelo entre as teorias sexuais infantis e as
hipéteses cognitivas.

A hipdtese cognitiva — aspecto central na construgao
da teoria piagetiana acerca da génese do conhecimento na
crianca — é comumente tomada no campo da educacio
como fendémeno empirico capaz de subsidiar o diagnos-
tico dos niveis de desenvolvimento cognitivo alcancado
por cada crianga. Dessa forma, a referéncia piagetiana
¢ tornada método de verificagdo de estagios, levando a
naturalizacio do desenvolvimento, tomado como matu-
ragdo, restando aos adultos ou esperar que isso se dé ou
programar atividades de exercicio e refor¢o adequadas a
realidade cognitiva do aluno.

Lajonquiére (1992/2010b) propoe uma leitura da
teoria piagetiana que privilegie o aspecto construtivo em
detrimento do evolutivo. O autor aborda essa contrapo-
sicao entre uma leitura evolutiva e outra construtiva das
ideias piagetianas, enfatizando que, enquanto na primeira
delas Piaget passa a se aproximar das ideias pré-formistas,
das quais buscou durante toda sua trajetdria se afastar,
na segunda delas, o a priori da inteligéncia passa a ser
nao uma capacidade inata material, mas um pressuposto
formal construido e revelado a posteriori (Lajonquiére,
1992/2010b, p. 36). Assim, sustenta que “a reflexao
piagetiana merece ser pensada como sendo uma episte-
mologia dos efeitos de uma génese, tanto imprevisivel
quanto ndo aleatéria” (1997, p. 108). Nesse sentido, seria
pertinente afirmar que a “maquinaria piagetiana” possa
set lida no sentido da reafirmacio da tese freudiana da
educacio impossivel.

Essa possibilidade nos coloca ao menos duas ques-
toes centrais: como poderia se interpretar a tese dos es-
quemas de assimilacio como aquilo que se interpde entre
o ensino e a aprendizagem, sem com isso necessariamente
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recorrer ao inatismo e 4 referéncia biolégica? E possivel
ler essa tese sem recorrer ao principio da evolugao natural
da inteligéncia?

A aposta aqui sustentada ¢ a de que isso seja pos-
sfvel através do paralelo entre as hipéteses cognitivas
e as teorias sexuais infantis, na medida em que ambas
sejam tomadas como formulacdes infantis marcadas
pelo estranhamento em rela¢do ao discurso do Outro e,
portanto, marcadas por posicionamentos discursivos no
campo do Outro.

Os objetos de conhecimento sdo aqui pensados
como efeitos de praticas discursivas, na medida em que
considera-se que a linguagem tem o “poder de estruturar
um campo especificamente humano no interior do qual
uma subjetividade, bem como um conjunto de objetos
(de conhecimento) ndo sdo mais que produtos pontuais
do funcionar discursivo ou de permutacdes significantes”
(Lajonquiere, 1992/2010b, p. 242).

A partir desse entendimento, a psicanalise, especial-
mente no que tange a analise das teorias sexuais infantis,
pode subsidiar a interpretacdo das formulagdes infantis
acerca dos objetos de conhecimento no sentido de apon-
tar a presenca de movimentagGes subjetivas no funcionar
da inteligéncia. Para desdobrar essa hipdtese tem-se
apostado no paralelo entre as teorias sexuais infantis e
as hipéteses cognitivas piagetianas, no sentido de que
ambas as no¢des podem ser tomadas como formulagoes
infantis marcadas pelo estranhamento em relagio ao
discurso do Outro.

Dunker (2005), ao estabelecer um cruzamento das
teorias sexuais infantis com a teoria lacaniana dos discur-
sos, propde tratar-se de “narrativas sexuais infantis”
que tém uma fun¢do na mudanca de posicio do agente
do discurso, passando de “narradotr-ator” a “narradot-
-autor”. Mais ainda, tomando como desafio o estudo
sobre a formacio da narrativa atrelado a conjuncio entre
a teoria da constituicao do sujeito e a teotia da construcdo
do discurso, propde que a utilidade da psicanalise para o
processo de ensino e aprendizagem possa ser pensada a
partir da “afinidade contingencial da no¢éo de discurso e
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consequentemente de narrativa, envolvida na experiéncia de apren-
dizagem e tematizada pela psicanalise” (p. 139).

Tomar a experiéncia de aprendizagem como narrativa implica,
nesse sentido, afirmar que ela comporta uma dimenséo discursiva.
Se “nenhuma producio subjetiva ou produto da atividade humana
pode ser pensada como acontecendo fora do campo do Outro”
(Lajonquiére, 1992/2010b, p. 243), parece pertinente interpretat a
aprendizagem, enquanto constru¢io do conhecimento, como efeito
de movimentag¢des subjetivas no campo da linguagem. Interpretar
dessa maneira as hipoteses cognitivas aponta para a possibilidade
de que aquilo que se interpde entre o ensino e a aprendizagem
seja pensado nio como uma determinacio maturacional, mas
como a dimensio do enigma que esta por tras de todo impulso ao
conhecimento.

Construir esse caminho interpretativo das hipoteses cognitivas —
apontadas por Piaget como fundamentais na constru¢io do conheci-
mento — visa o sentido contrario ao da biologizag¢do da inteligéncia e é
o que tem impulsionado nossos esfor¢os investigativos no campo da
educacio. A perspectiva de que o processo de aprendizagem implique
a falta de proporg¢ao pde em cheque a ilusdo (psico)pedagdgica nao
s6 na suposicdo de que seja possivel alcangar uma adequagio entre
ensino e aprendizagem, mas também de que essa adequagio seja
desejavel. Assim, reafirma-se a pertinéncia da psicanalise na educagdo
como forma de contraposi¢ao a maxima pedagdgica de um ensino
adequado a realidade do aluno, seja essa cognitiva, social e, inclusive,
afetiva. Se hd uma realidade para a qual a educacio possa se dirigir,
ela necessariamente ¢ a realidade do desejo.

TEACHING-LEARNING RELATIONSHIP AND THE IMPOSSIBILITY OF
EDUCATION

ABSTRACT

This article questions the hegemonic pedagogical discourse and its search for adapting the teaching

process to the “student reality” in order to guarantee their learning. Such reality is now presented
as cognitive, then as social, and also as affective. Aiming at sustaining the learning process as an
¢ffect of the (dis)encounter between master and pupil, we have taken psychoanalysis as a discourse
capable not of reinforcing the adapting illusion (as seen in many attempts to apply psychoanalysis
10 education), but in the sense of affirming the impossible character of educating, and thus para-
doxcically instigating teachers not to renonnce edncation.

Index terms: ‘eaching-learning relationship; psychoanalysis and education; impossible edu-
cation; Piaget.
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1.A RELACION DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE Y LA IMPOSIBILIDAD
DE 1.4 EDUCACION

RESUMEN

Este articulo pone en cuestion el discurso pedagdgico
hegemidnico y su busca por una adecuacion de la
alidad del alumno” con fines de
garantizar el aprendizaje, realidad presentada, ora

ensenanza a la “re

como cognitiva, ora como social, y mds anin afectiva.
Con la finalidad de sostener el aprendizaje como efecto
de un (des)encuentro entre el maestro y el aprendsz,
se recurre al psicoandlisis como discurso capag no de
reiterar la ilusion de adecuacion (como se constata en
diversas tentativas de aplicacion del psicoandlisis a la
educacion), sino de afirmar el cardcter imposible del
educary, con esto, paradoxalmente, instigar al maestro
a no renunciar a la educacion.

Palabras clave: relaciin enseiianza-aprendizaje;
psicoandlisis y educaciony educacion imposible; Piaget.
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