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A crise que assola o nosso sistema educacional, que se mani-
festa no numero excessivo de evasio escolar e repeténcia, princi-
palmente das séries iniciais, nas dificuldades de aprendizagem dos
alunos, na ma formagio dos educadores, assim como no baixo
nivel de conhecimentos transmitidos nas escolas, autoriza a busca
e a reflexio de novos subsidios te6ricos visando i melhoria da
pratica educativa.

O campo da psicologia da educagio tem como uma de suas
funcbes a produgio de teorias psicolégicas que possibilitem aos
educadores uma reflexio sobre suas praticas educacionais. Assim,
Almeida (1995), examinando essa fungio e tomando como referén-
cia os pressupostos de Wallon, assinala que a relagio entre a psico-
logia e a educagio deveria se realizar de forma dialética. Caberia a
psicologia subsidiar teoricamente a educagio, mas, a0 mesmo tem-
po, verificar se esses subsidios sio pertinentes para o aperfeicoamen-
to da pratica educativa e, ainda, manter-se aberta em suas produgdes
tedricas aos novos problemas oriundos da pratica pedagdgica, eli-
minando, assim, a dicotomia entre teoria e pratica.

Sair da drea da psicologia e focalizar, especificamente, a relagio
da educagio com a psicanilise requer precaugdes ainda maiores,
cuidando para que essa articulagio nio resulte em equivocos.

A psicanéilise constituiu-se como campo tedrico a partir da
clinica e, como tal, mantém-se aberta para constantes reformulacdes
advindas dessa mesma pratica. Portanto, a idéia de que a teoria
psicanalitica possa receber influéncias de qualquer outra pratica,
como, por exemplo, a pratica educativa, implica riscos de uma
descaracterizacio de seu corpo teérico.

Desse modo, se podemos pressupor uma relagio dialética entre
a psicologia e a educagio, para que nio haja uma dicotomia entre
a teoria e a pritica, esse pressuposto nio pode ser levado a termo
ao considerarmos a relagio da psicanilise com a educagio.

Paradoxalmente, entdo, poderiamos nos perguntar se é razo-
avel considerar a possibilidade da psicanalise de contribuir, efeti-
vamente, com a pratica educativa, a partir de questdes tedricas
proprias a seu campo. Poderiamos pensar os conflitos, as dificul-
dades da relagio professor-aluno ou, ainda, refletir sobre o supor-
te subjetivo do sujeito que aprende, tomando como referéncia
tedrica conceitos construidos na experiéncia clinica psicanalitica?
Poderiamos reformular concepgdes sobre os fracassos ou os éxitos
nas aprendizagens?

Catherine Millot, em Freud antipedagogo (1987), apresenta
ressalvas acerca da possibilidade de articulagio entre a psicanilise e
o campo educativo. Esse trabalho representa, como aponta Kupfer
(1992), a opiniio da maioria dos psicanalistas da atualidade, que



temem uma aplicagio da psicanalise
fora do campo psicanalitico.

Ferreti (1982) e Almeida (1998),
contrariamente a Millot, nio postu-
lam a opinido de ter sido Freud um
antipedagogo. Para Ferreti, Millot
(1987) construiu uma leitura dos tex-
tos de Freud de forma nitidamente
cronolégica, o que, na sua avaliagdo,
ela considera prejudicial 4 analise
sobre o posicionamento freudiano a
respeito das questdes concernentes
educagio. Almeida aponta que Freud,
apesar de ter-se referido a educagio
como uma tarefa impossivel, foi ele
mesmo “um critico implacavel da
pedagogia tradicional ‘ortopédica’
(1998, p.119).

Considerar, no entanto, como
defendem Ferreti e Almeida, que a
obra de Freud ndo di margem a
uma antipedagogia nio significa atri-
buir menos importincia ao trabalho
de Millot. Seus escritos trazem ques-
tbes pertinentes, que permitem refle-
tir sobre o limites da articulacio
entre a psicanalise e a educagio e
alertam sobre o equivoco da aplica-
bilidade direta da teoria psicanalitica
i pratica educativa.

Os trés principais pilares teori-
cos sobre os quais Millot (1987) an-
cora sua tese podem ser assim resu-
midos:

- & impossivel a prevengio de
distarbios psiquicos, entendidos aqui
como neurose, psicose e perversio;

- a existéncia do inconsciente
solapa qualquer tentativa de controle
que o planejamento pedagdgico possa
almejar;

- os ideais da educagio, que se
baseiam em um “bem”, nio se arti-
culam com a pulsio de morte.
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Iremos nos deter no ultimo
eixo destacado pela psicanalista fran-
cesa, por ser esse pertinente a discus-
sio que queremos estabelecer neste
trabalho.

Segundo a autora, a conceitu-
alizagio de Freud sobre a pulsio
de morte vem mostrar a impossi-
bilidade de harmonia entre o ho-
mem e o mundo, entre 0 homem
e si mesmo e entre o “bem” e o
desejo humano.

A autora expbe, em sua analise,
que educagio e pulsio de morte
pdem-se em termos totalmente anta-
gbnicos. A educagio, segundo sua
proposigio, situa-se tradicionalmen-
te ao lado do “bem”, e, poderiamos
acrescentar aqui, o “bem” em ques-
tio situa-se, dessa forma, do lado
do ideal.

Para Millot, esse “bem” que se
almeja por meio de uma excessiva
idealizagio no contexto escolar tor-
na-se uma aberragio quando pensa-
mos o conceito de pulsio de morte,
que solapa tanto as questdes idealiza-
das quanto as narcisicas, as quais se
mesclam na fungio educativa.

A morte, como uma verdade
irrefutavel de todos os sujeitos hu-
manos, aparece nos escritos de
Freud e de Lacan como uma forga
que remeteria 3 inércia, ao siléncio
absoluto, ou mesmo 2 falta de sig-
nificagdes no campo da linguagem.
Toma forma de pulsio quando
Freud (1920) postula que essa forga
opera entre 0 COrpo e O psiquismo
do sujeito humano, levando-o a re-
petir indeterminadamente aquilo
que o faz sofrer, ou, segundo a ter-
minologia de Lacan, levando-o aqui-
lo que remete ao gozo.




Freud, no entanto, propde uma reconciliagio com a questio
da morte, uma vez que é da ordem do impossivel escamotear essa
realidade, e aponta, em 1915, que tornar a vida suportavel é tarefa
de todo ser vivo e que a ilusio perde todo seu valor quando se
opde a esse dever (Freud, 1915).

Itusdo, idealizagdo e narcisismo operam no sentido de impor
uma forga contraria a felicidade possivel, a qual, segundo Freud, se
entrelaca aos verbos amar e trabalhar. A possibilidade de reconcili-
agio teria de passar por esse ponto: apesar da morte, que se impde
como uma castragio para o sujeito humano e, como tal, descarta
todas as garantias e certezas nas quais o sujeito possa querer se
agarrar, mesmo assim, sem outra alternativa, caberia a esse sujeito
sair de dentro de si e continuar seus investimentos libidinais. Tais
investimentos articular-se-iam no campo amoroso e no campo do
trabalho, enquanto uma produgido transformadora de algo para si e
para os outros.

Dentro da argumentagio de Millot apontamos, ainda, uma for-
mulagio de Freud que se refere especificamente ds questdes
educativas:

“Deixando que a juventude va ao encontro da vida com uma
orientagio psicoldgica tio falsa, a educagdo ndo se comporta de
modo diferente ao do caso de se cogitar de equipar pessoas para
uma expedi¢io polar com trajes de verio e mapas dos lagos italianos.
(...) Sua severidade seria menos funesta se a educagio dissesse: ‘Os
homens deveriam ser assim para encontrar a felicidade e fazer os
outros felizes; porém é preciso prever que ndo sdo assim’. Ao invés
disso se deixa o adolescente acreditar que todos .os homens obedecem
a essas prescrigdes, e portanto todos eles sio virtuosos. E se deixa
que ele acredite nisso para justificar a exigéncia de que também se
torne assim” (Freud, 1930, citado por Millot, 1987, p.115).

Essas criticas de Freud is metas educativas, feitas em seu traba-
lho O mal-estar na civilizagdo (1930), sio, em nossa opinio, de
grande relevincia para refletirmos sobre os impasses existentes atu-
almente no cotidiano escolar, em que prescri¢des grandiosas e exi-
gentes operam de forma contundente, viabilizando a exclusio dos
alunos da escola.

Lajonquiére (1996), ao discutir a questio da indisciplina no
cotidiano escolar, pontua que essa questio, assim como a do fracas-
so escolar, acaba por mostrar o excesso de idealizagio presente na
educagio. Segundo o autor, indisciplina e fracasso convergem em
maior ou menor grau para o ponto de fuga da imagem do aluno
ideal que recorta o horizonte do imaginario escolar.

Segundo o autor, o imaginario escolar opera como represen-
tante de um outro maior, que seria o imaginario social, no qual a



crianga é posta em um lugar de
esperanc¢a narcisica por aquele que
a educa. Desse lugar, cabe i crian-
¢a mostrar que, quando adulta, no
futuro, vai satisfazer toda a po-
téncia imaginaria do adulto educa-
dor, ou seja, sera um sujeito sem
falhas. Falhas essas que os educa-
dores percebem neles préprios e
que, por isso mesmo, denegam o
fato de que possam existir, no fu-
turo, naqueles que por eles hoje
sio educados.

O autor prossegue sua analise
postulando que, embora Freud te-
nha considerado que a crianga, en-
quanto fonte de investimento narci-
sico, fosse um universal psiquico
trans-historico, é apenas com o ad-
vento da modernidade que ela passa
a ocupar o lugar de ideal e de des-
taque no imaginario social. Assim,
o homem moderno, que tem sua
referéncia no futuro e que, portan-
to, se vé livre para imaginar, nio
pode abrir mio da “crianca espe-
ran¢a” nem, diante disso, pode acei-
tar qualquer desvio desse lugar idea-
lizado, pois essa aceitagio pode
ameagar sua prépria ilusio de, por
meio da crianca que se educa, ser
um ser perfeito, sem faltas (Lajon-
quiere, 1996).

Com base nessas consideragdes,
podemos pensar que as criticas de
Freud sobre as metas educativas, re-
sultantes de sua conceitualizagio so-
bre a pulsio de morte, abrem um
campo novo de reflexio para a filo-
sofia da educagio.

Assim posto pela psicanilise, o
sujeito humano, com sua existéncia
repleta de duavidas e sua ténue possi-
bilidade de felicidade, torna-se um
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ancoramento para se pensar 0 que se
almeja nos atos educativos e para se
refletir acerca das metas grandiosas
subjacentes 4 educacio.

Na verdade, os trés pilares ted-
ricos que Millot (1987) delimita em
sua tese, para por em lados antagd-
nicos a psicandlise e a educacio, es-
tio entre si articulados: os ideais
megalomaniacos das metas preventi-
vas que, enquanto eliminadores dos
conflitos psiquicos, mostram um dis-
tanciamento da realidade da condi-
¢do humana, marcada pela falta e
pela angtstia; o ideal de controle
que marca os atos educativos e o
cotidiano escolar, no qual o incons-
ciente aparece como um intruso,
por deslocar do registro do egbico
a relagio educando-educador; e, por
fim, o ideal narcisico que permeia
o objetivo educativo com o qual o
conceito de pulsio de morte esbarra
de forma inelutavel.

Podemos concluir, entio, que
o antagonismo entre esses dois
campos de conhecimento, psicanali-
se e educagio, estabelece-se pela di-
vergéncia de concepg¢des sobre o
sujeito humano. As metas pedago-
gicas operam por ignorar a reali-
dade da condi¢io humana, e a psi-
canélise constrdi-se como um cam-
po novo de conhecimento, mar-
cando uma ruptura epistemoldgica,
por apontar justamente essa reali-
dade. A nossa proposi¢io é que a
negagio daquilo que marca o hu-
mano, negagido essa presente nas
metas educativas, acaba por reper-
cutir, sob a forma de fracasso es-
colar, em todas as modalidades de
significagio que essa expressio pos-
sa vir a assumir.

Artigo

ILUSAO VERSUS
(REAL)IDADE DO
DESEJO NA EDUCACAO

O trabalho pedagdgico funda-
menta-se em torno do ideal, como
nos afirma Mannoni (1988). Isso
posto, a autora ressalta que o educa-
dor, por sua vez, tentard impedir
qualquer contestagio desse ideal, esta-
belecendo com o aluno uma relagio
na qual a crianca deve ilustrar o
fundamento da doutrina pedagodgica.

“Tal op¢io tem as raizes no
imaginario (do educador) e participa
de todas as divagagdes referentes a
um mundo melhor (divagagdes que
estio presentes em todas as civiliza-
¢oes). Uma investigagdo pedagdgica
que estabelece desde o inicio o ideal
a atingir s6 pode desconhecer a ver-
dade do desejo (da crianga e do
adulto). Expulsa do sistema pedagdgi-
co, essa verdade retorna sob a forma
de sintoma e se exprimira na delin-
qiiéncia, na loucura e nas diversas
formas de inadaptacio” (Mannoni,
1988, p.44).

Longe de ser esse um distancia-
do questionamento filoséfico, os
pontos problematicos que afligem o
sistema educacional brasileiro mos-
tram-nos a pertinéncia de uma refle-
xdo sobre as questdes mencionadas e,
por conseguinte, sobre a significagio
do ato educativo.

Em nosso contexto educacional,
tais questdes ganham relevincia se
considerarmos a postura do profes-
sor quando depara, em sua tarefa
educativa, com alunos das camadas
populares, os quais sio apontados, na




literatura especializada acerca das diversas modalidades de inadapta-
¢io escolar (evasio escolar, repeténcia, dificuldades de aprendizagem,
indisciplina), como os que, freqiiente e sistematicamente, fracassam
na escola.

Considerando essa realidade, torna-se fundamental apontar os
efeitos, nos alunos, de uma pritica educativa que se espelha no
ideal e na ilusio imaginiria, e, como exemplo, podemos citar a
produgio em massa do fracasso escolar.

O valor do objeto que & investido na tarefa educativa, que é
o conhecimento, também precisa ser alvo de reflexio por parte do
educador. Quando investido simbolicamente, ou percebido como
algo que pode pertencer a todos, o conhecimento contribui, no
ambito do processo de ensino e de aprendizagem, para que surja
um movimento desejante e de mudancas no cotidiano escolar.

Analisemos, entdo, algumas questdes relativas 4 transmissdo e i
apropriacio do conhecimento. Aulagnier (1985) postula que o su-
jeito humano, em sua atividade de pensar o mundo que o cerca,
baseia-se em uma dupla causalidade para compreender e explicar as
relagdes que compdem seu campo social: a causalidade demonstrada
e a causalidade interpretada. Dessa forma, o eu teria de, necessaria-
mente, apoiar-se nessas duas causalidades para atribuir sentido i
realidade exterior.

A causalidade demonstrada mantém uma relagio intrinseca com
o processo de transmissio-apropriagio do conhecimento. E o con-
junto de definigdes ds quais o sujeito recorre em sua atribui¢io de
sentido A realidade exterior, conjunto de pressupostos nos quais ele
confia porque sio acompanhados de uma “garantia cultural que lhe
garante que foram submetidos as verificagdes exigiveis e exigidas”
(Aulagnier, 1985, p.50).

Esse tipo de causalidade, assinala a autora, estabelece-se, na ver-
dade, a partir de convic¢des compartilhadas por um grupo social
sobre determinados fendmenos naturais e culturais. Assim, por uma
adesio a essas convicgdes, os grupos se constituem e se definem.

Os parceiros, o par eu-outro, passam a ter, entdo, significacoes
proximas, mesmo que ndo idénticas, quando deparam com a tarefa
de explicar e entender a complexidade das relagdes que os cercam.

Dessa forma, a escola, em sua fungio de transmissora de co-
nhecimento, terd um papel relevante no processo de levar a crianga
a compartilhar as convicgdes aceitas por um determinado meio
cultural e, conseqiientemente, um papel determinante também ao
instrumentalizar, por meio do conhecimento, o processo de signi-
ficagio do mundo e dos fenémenos, por parte da crianga.

Assim posto, o conhecimento ancora-se na causalidade de-
monstrada, mas nio somente nesse tipo de causalidade; constréi-se,
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também, a partir da causalidade in-
terpretada, a qual é referente A reali-
dade do sujeito.

Essa causalidade, por sua vez,
apdia-se, portanto, na primeira para
poder existir, pois, para que haja
interpretagio, & necessdrio que os
parceiros tenham a respeito do feno-
meno a ser analisado e interpretado
significagdes proximas, que possibili-
tem a contradi¢io daquilo que foi
enunciado.

A autora situa o acesso a esse
tipo de causalidade em um “momen-
to de divida” vivenciado pela crian-
¢a na relagio primordial com a maie.
As formula¢des de Aulagnier (1985)
sio proéximas das de Lajonquiére
(1992) e das de Baraldi (1994), pois
esses autores também enfatizam que o
eu, para se constituir e passar a ter
autonomia para pensar, necessita des-
locar-se do lugar de certeza que a
relagio com a mie lhe conferia.

O “momento da davida” é vis-
to, entdo, como um pre¢o a ser
pago pelo eu a fim de que possa ter
autonomia para pensar e entender o
mundo que o cerca.

A criancga, inicialmente, confia
inteiramente nos enunciados feitos
pela mie em seu papel de mediadora.
Em um segundo momento, no entan-
to, a crianca passa a duvidar da ver-
dadeira intencio do discurso mater-
no, questionando, a partir desse mo-
mento de davida, se ha a intengio,
no discurso da mie, de fazé-la conhe-
cer a verdade ou de induzi-la a erro.

Esse “momento movimento”,
pontua Aulagnier (1985), é de funda-
mental importincia para a autonomia
do eu. Apbs esse momento, os enun-
ciados nio poderio mais ser impos-



tos por uma Unica voz, ou seja, a
voz materna. E necessario, a partir
dai, um terceiro nessa relagio para
garantir a veracidade daquilo que se
enunciou.

“Uma das conseqiiéncias sera
que o julgamento nio podera ser
garantido, imposto, por uma mesma
e Gnica voz, mas uma terceira ins-
tincia deverd desempenhar a fungio
de garantia. Através dessa triangula-
¢do - 0 que escuta/o que enuncia/o
terceiro que garante -, o eu podera
reapropriar-se de um conhecimento
que de qualquer forma, numa pri-
meira etapa da infincia, é sempre
um conhecimento transmitido” (Au-
lagnier, 1985, p.61).

Em suma, o eu, inicialmente,
necessita das mediagbes maternas que
se baseiam nas duas causalidades
mencionadas. No entanto, a causali-
dade demonstrada, por possibilitar a
crianga o acesso as convicgdes com-
partilhadas por uma determinada
cultura, é de fundamental importin-
cia para que, no segundo momento,
quando a crianga passar a questionar
o discurso materno, consiga, se ne-
cessirio, contradizer as interpreta-
¢bes subjacentes aos enunciados.
Tais contradigbes, por sua vez,
apéiam-se sempre na busca de uma
interpretagio de um outro terceiro,
que passa, assim, a funcionar como
um ponto de garantia.

Ao chegar 4 escola, todo esse
processo denso e complexo, vivenci-
ado na estrutura familiar, produzira
efeitos nos modos pelos quais a cri-
anca se apropriarid e (re)construira
o conhecimento formalmente aceito.
A conexio entre as duas ordens de
causalidade possibilita aos sujeitos
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envolvidos no ato educativo a atri-
buigio de sentido ao vivenciado e
apreendido.

A intersubjetividade do par
professor-aluno aponta-nos que essa
relagio e, por conseguinte, 0 proces-
so de aprendizagem que dela decor-
re, assume diversas possibilidades
para se efetuar. A triangulagio que
se forma entre o professor, o aluno
e o conhecimento tanto pode impli-
car fracasso como éxito na condugio
do processo de construgio do co-
nhecimento por parte-do aluno.

As questdes inconscientes per-
passam essa triangulagio e remetem-
nos ao campo transferencial, como
nos mostra Freud (1914) em “Algu-
mas reflexdes sobre a psicologia do
escolar”. Morgado (1995), por sua
vez, destaca o paradoxo da questio
da transferéncia dentro do contexto
pedagdgico. Assim, para que o aluno
se identifique com o professor, fator
fundamental para a aprendizagem, é
necessario que a relagio entre eles se
instaure tendo como base a relagio
emocional da crianca com os pais.
Nio obstante, esse é somente o pon-
to de partida, pois pela identificagio
cabe ao aluno superar esse primeiro
momento e, segundo a posi¢io da
autora, caminhar da paixdo transfe-
rencial pelo professor para a paixio
pelo conhecimento.

Os entraves dessa passagem, no
entanto, existem, pois a crianga
pode ficar aprisionada pelo viés
transferencial, privilegiando sua pai-
xio ambivalente pelo professor, que
se manifesta pelo amor e 6dio, e
relegar a segundo plano o interesse
pelo conhecimento. Assim, a forma
pela qual o professor responderi a
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esse lago transferencial serd de extrema importincia para que o alu-
no consiga realizar essa passagem e liberar seus investimentos para
o trabalho de aprender.

A autora, ao concluir, ressalta que o professor, por ocupar o
lugar privilegiado na hierarquia pedagdgica e por ter um maior
preparo intelectual, tem melhores condigdes de manejar o campo
transferencial. Assim, pode responder i ternura do aluno ajudan-
do-o no trabalho de aprender. Quanto aos sentimentos exacerba-
dos de amor e 6dio, em vez de responder contratransferencialmen-
te, aprisionando o aluno pela sedugio, poderd responder interpon-
do o conhecimento entre eles, o que legitimaria sua autoridade
pedagdgica.

A énfase dada pela autora & questio do conhecimento que cir-
cula na relagio entre o professor e o aluno é em nossa proposi-
¢do, de fundamental importincia.

Contudo, em nossa leitura, o campo transferencial ndo se es-
gota somente nas fixa¢Oes libidinais e hostis da crianga. Considera-
mos preponderantes, também, dentro desse campo, as questdes
narcisicas decorrentes da anglstia de castragio que afetam os sujei-
tos envolvidos no ato pedagdgico.

Dessa forma, analisando as questdes narcisicas na relagio pro-
fessor-aluno, relagio essa que tem como caracteristica a atualizagio
de uma légica inconsciente, que independe das condigdes objetivas
da atuagio pedagdgica e que escapa ao controle dos pares na rela-
¢do, Almeida ressalta: “A relagio intersubjetiva professor-aluno pode
(re)produzir, segundo as leis do funcionamento do inconsciente,
uma relagio transferencial imaginaria especular, na qual o aluno-falo
submete-se & Lei do desejo do mestre, para ser reconhecido e ama-
do, enquanto Eu Ideal, por este Outro suposto tudo saber, tudo
poder. Ao projetar no aluno suas fantasias (de reparagio, onipo-
téncia, ou quaisquer outras) e ao ‘seduzi-lo’ para que esse responda
desde uma posi¢io subjetiva de assujeitamento, o professor estari
atualizando, ele mesmo, a sua propria condigio subjetiva em face
do desejo e da castragio” (1998, pp.90-1).

Tomar a crianga como aluno-falo remete-nos 4 questio do inves-
timento narcisico que o educador pode fazer em seu aluno. A crian-
¢a representaria para o educador, os pais e/ou professores o lugar de
Eu Ideal e passaria, entio, a receber um investimento desses para que
realize o ideal que eles mesmos nio puderam realizar. Assim, por meio
de demandas idealizadas e demasiadas, o educador pediria 4 crianga
que respondesse de um lugar que desse provas de que é possivel
tamponar a falta, ou seja, de um lugar da ordem da perfeigio.

Em suma, as questdes transferenciais nio sio reeditadas somen-
te a partir do viés pulsional, mas sdo reeditadas, também, a partir



das questdes narcisicas da crian¢a e do educador. Elas mostram sua
face quando, por exemplo, o aluno toma seu professor como al-
guém que se supde tudo saber e tudo poder. Essa suposicio, na
verdade, denota a permanéncia da crian¢a em um estado de ilusdo
de que ao outro nada falta, e quando o professor responde desse
lugar prevalece na relagio de ambos um lago imaginarizado.

Por sua vez, quando o professor nio responde do lugar da-
quele que sabe, mas sim daquele que conhece e que toma esse co-
nhecimento nio como uma verdade, mas como uma convic¢io cul-
turalmente aceita e socialmente compartilhada, o professor passa a
ocupar o lugar de mediador.

Nossa proposi¢io é que somente ocupando o lugar de media-
¢io do conhecimento é que o professor tem chances de reverter
as questdes imaginarias que mesclam o campo transferencial no
campo educativo. Isso porque, tanto quanto outras questdes ima-
ginarias que possam se efetuar na relagdo professor-aluno, tais
questdes apontam de forma inelutivel para as questGes narcisicas
desses sujeitos.

O conhecimento marca a entrada de um terceiro elemento na
relacio professor-aluno. Circula entre eles mas nio pertence a nin-
guém, porém, ao mesmo tempo, pode pertencer a qualquer um,
uma vez que se constitui como um patriménio ao qual todos, des-
de que assim o desejem, podem ter acesso.

Por ser essencialmente marcado pela linguagem, por ser uma
construgio cultural e, portanto, ser uma expressio do registro sim-
bélico, o conhecimento pode, entio, vir a operar como um tercei-
ro elemento e efetuar um corte na relagio imaginéria entre profes-
sor e aluno.

Assim, se concebido sem fixidez e n3o representando uma ver-
dade ou uma totalidade para os sujeitos envolvidos no ato
educativo, o conhecimento entraria na relagio educativa para ratifi-
car e conferir veracidade aos enunciados transmitidos pelo professor.
Ocupando o lugar de mediador o professor nio seria o detentor
do saber, mas sim ocuparia um lugar no qual faria media¢des entre
as construgdes culturais ji consolidadas e o aluno em processo de
aprendizagem.

A pratica educativa, quando nio considera o conhecimento
como convicgdes socialmente compartilhadas, por meio das quais os
sujeitos passam a ter significacdes proximas sobre os mais variados
fendmenos, nio considera também as possibilidades de mudangas
para os sujeitos; possibilidades essas que, para os alunos das camadas
populares, é de fundamental importincia.

Para abordarmos as particularidades da relagio do sistema esco-
lar em sua pratica pedagdgica com os alunos das camadas mais
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empobrecidas da populagio, nos apoiaremos no trabalho de
Collares e Moysés (1996) que, de forma geral, discute criticamente
o esvaziamento do papel do educador no processo ensino-aprendi-
zagem desses alunos.

As autoras apontam as diversas modalidades de preconceitos
presentes no dia-a-dia da escola, que acabam por balizar uma con-
cep¢io no contexto escolar de que a auséncia de uma aprendizagem
eficaz na escola diz respeito, apenas, s circunstincias econémicas,
familiares e emocionais vivenciadas pelos alunos. Diante disso, a
institui¢do escola, como pontuam as autoras, torna-se artificial, pois
deixa de existir o processo fundamental que a caracteriza, ou seja,
o processo de ensino e aprendizagem, e, a partir dessa posigio, essa
mesma instituigio outorga-se o lugar de vitima de uma clientela
inadequada.

Prendendo-se 4 fixidez do ideal, o ato pedagdgico opera no
sentido de fazer com que o conhecimento, em vez de conduzir a
um movimento desejante do par professor-aluno, fique circunscri-
to a um lugar ao qual s6 se pode ter acesso na medida em que,
antecipadamente, o aluno dé provas de sua capacidade para conhe-
cer e aprender. Trata se, aqui, de uma inversio da tarefa educativa,
na qual, antes de mais nada, dever-se-ia ensinar para que houvesse,
como efeito, a possibilidade do aprender.

Por sua vez, as diferencas culturais que se expressam na relagio
professor-aluno sio vistas comumente, pelo educador, como uma
deficiéncia de bagagem cultural por parte dos alunos.

O efeito dessa concepgio nio é outro a nio ser o fracasso es-
colar, em todas as suas formas possiveis de expressio, pois o aluno,
percebido como aquele que tem uma deficiéncia cultural que a es-
cola deverd suprir, ndo é visto como um sujeito marcado pelo de-
sejo de conhecer, 0 que é preponderante para que haja uma relagio
significativa com o conhecimento, por parte da crianga.

Diante disso, presumimos que o viés narcisico também aparece,
de forma contundente, na postura do educador. Até entio, tinha-
mos pontuado o investimento narcisico do professor no aluno,
levando esse Gltimo a uma posi¢io de assujeitamento em relagio ao
desejo do Outro. Um investimento feito, como aponta Lajonquiére
(1996), em uma “crianga-esperanga”.

Todavia, existe uma outra face da moeda, relativa is mesmas
questdes narcisicas que permeiam o ato educativo. Ou seja, quando o
aluno, por circunstincias varias (condigdes econdmicas, familiares,
etc.), nio consegue causar no educador um desejo de investimento é
porque o viés narcisico mostra sua outra face: em vez de responder
do lugar do ideal, o aluno responde de um lugar que remete o
educador as experiéncias de gozo, como pontua Stazzone (1997).



Antes de explicitarmos essa concepgio, vejamos de que forma
essas referidas experiéncias articulam-se no cotidiano escolar, na re-
lagio intersubjetiva do par professor-aluno. Collares e Moysés afir-
mam que “nesse espaco pleno de preconceitos, o professor lida com
a crianga que existe no imaginario, nio com a crianga real. Pois,
esta, ele geralmente nio consegue ver. E a que habita sua fantasia é
feia, sem vida, quase sem alma. Dessa crianga, nio se pode gostar.
Rejeita-la, com tudo o que ela traz de semelhanca com a condigdo
real do professor, pode ser um passo inicial para destina-la ao fra-
casso. Inconscientemente. E como é muito dificil assumir que se
rejeita um aluno, em processo de transferéncia, o professor se sente
rejeitado pela crianga. O professor nega-se a ser professor de um
aluno, mas faz uma leitura em que o aluno se recusa a aprender. S6
para agredi-lo” (1996, p.148).

Presumimos que as autoras, ao falarem dessa crianca real, refe-
rem-se & crianga que ocupa o lugar de sujeito. Sujeitos marcados, sim,
por diferengas culturais, contudo também desejantes de compartilhar
das constru¢des culturais socialmente reconhecidas e valorizadas.

Ao negar esse fato, o educador, imaginariamente, vivencia uma
relagio de “completude” com esses alunos, tal como com os que
ocupam para ele o lugar de Eu Ideal. Ao perceber esses alunos
como sujeitos inadequados ao que se estabeleceu como ideal, resta
portanto & tarefa educativa constantemente reenquadra-los e adequa-
los, e isso impede que o professor os perceba como sujeitos dife-
rentes e separados de si.

O gozo é tudo aquilo que nio se articula com o desejo, como
assinala a teoria lacaniana. E o que se repete, é aquilo que se
estratifica em torno do sofrimento. Ao falarmos em sofrimento,
ressaltamos que o fracasso, na escola, por mais que seja negado
como pertencente também aos educadores, confere a todos, no
minimo, um mal-estar. E justamente a partir desse gozo que assola
o cotidiano escolar que Collares e Moysés apontam algumas questdes
que direcionaram o seu trabalho. Vejamos algumas dessas questdes:

“~ Como se origina e se dissemina, tornando-se consensual,
uma forma de pensar a escola e as pessoas que permite conviver,
aparentemente de forma pacifica, com esse fracasso, que é de cada
um e é de todos?

- O que faz essa professora, que também é vitima, assumir o
papel de agente acusador, quando se percebe em sua fala a propria
anglstia e suas ambigiiidades?

- Como se naturaliza uma violéncia social contra quase todos?”
(Collares & Moysés, 1996, p.20).

Como ja mencionamos anteriormente, reverter essas questdes
que atravessam o cotidiano escolar requer uma postura reflexiva
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sobre a tarefa educativa. Nio obstan-
te, enfatizamos que tal postura refle-
xiva, a nosso ver, nio passaria por
uma “tomada de consciéncia”, mas
sim por uma (re)significagio, a ser
feita pelo professor, de sua atuagio
com seus alunos.

Se a psicanalise pode contribuir
de alguma forma com essa reflexio,
¢ mostrando que o professor deve
abdicar das metas idealizadas e gran-
diosas que inspiram o ato de educar,
pois elas negam, acima de tudo, a
(real)idade do desejo e, por conse-
guinte, negam também a crianga
como sujeito.

Ao apontarmos o fato de que a
psicanilise nio oferece métodos nem
técnicas e que tampouco tem uma
“aplicabilidade direta” na educagio,
isso torna tal teoria, para muitos,
desprovida de validade para se
(re)pensar as questdes relativas i edu-
cagdo. A urgéncia em “dar conta”
dos grandes problemas educacionais
brasileiros opera no sentido de con-
siderar validas apenas aquelas teorias
passiveis de serem transformadas em
métodos para a pratica educacional,
ou seja, apenas as que possibilitam a
criagdo de técnicas a partir do co-
nhecimento tedrico.

Esse imediatismo assola os cur-
sos de formagdo para os professores,
transformando, como indicam Colla-
res e Moysés (1996), teorias cientifi-
cas em solugBes méagicas para a pro-
blemética educacional brasileira. Tal
pragmatismo acaba por impossibili-
tar ao professor que esse se aproprie
do conhecimento tedrico e, conse-
gilentemente, por nio refletir acerca
desse conhecimento, modificando,
assim, sua pratica pedagogica.

A teoria psicanalitica é marcada
pela complexidade conceitual e todos
os seus postulados foram construi-
dos, como ja dissemos, a partir da
pratica clinica. Entretanto, essa cons-
trugio gerou uma ruptura epistemo-
légica no campo das ciéncias e pro-
duziu uma concepgio sobre o sujei-
to humano que extrapola os limites
da clinica. Nossa proposigio é que
essa concepgdo possa efetuar-se como
um suporte tedrico para se
(re)pensar a pratica educativa, princi-
palmente aquelas nas quais o fracasso
no processo de ensinar e de apren-
der se presentifica.

Em nossa leitura, Millot (1987),
ao intitular seu trabalho Freud
antipedagogo, faz, na verdade, uma
critica ao ato pedagdgico que se ins-
pira filosoficamente em uma concep-
¢do idealizada sobre o sujeito huma-
no. Portanto, no nosso entendimen-
to, o trabalho da autora francesa, ao
situar a psicanilise e a educa¢io em
lados antagbnicos, acaba por subsidi-
ar uma possibilidade de reflexio cri-
tica sobre a inspiragdo filosofica ide-
alizada da educagio.

Por mais paradoxal que parega,
a ji citada urgéncia existente no sis-
tema educacional em solucionar os
problemas do fracasso escolar age no
sentido de ndo trazer para o bojo
das discussGes a importincia da fun-
¢do basica da tarefa pedagbgica, que
é a de ensinar. Varios autores, em
diferentes estudos e concepgdes tedri-
cas, vém enfatizando essa proposigio:
Almeida (1993, 1994), Collares ¢
Moysés (1996), Freller (1997),
Lajonquiére (1996, 1997), Patto
(1993), Rego (1995), Souza (1997).

Portanto, ao pensarmos a ques-



tio da formacio do educador, consideramos relevante que essa,
longe de apregoar técnicas e métodos pedagdgicos de “como fazer”,
possibilite ao professor a oportunidade de reflexio e, principal-
mente, de significacio a respeito do ato de ensinar e de aprender
e de seus efeitos no desenvolvimento social, cultural e subjetivo de
seus alunos.

Almeida (1993) assinala que a relagdo educativa constitui-se
para além das caracteristicas imediatas do “encontro” em sala de
aula, mas constitui-se, sobretudo, a partir das interpreta¢des e ex-
pectativas do que socialmente significa ser professor e ser aluno, e
essa interpretagio nio é somente social, mas também subjetiva.

A teoria psicanalitica, que tem origem na pratica clinica,
enfatiza que a possibilidade de significacio s6 se constroi pelo dis-
curso proferido pelo sujeito, ou seja, por meio de sua propria
fala, que é sempre enderecada a um outro. Considerando o sistema
escolar, é por meio de seu proprio ato de linguagem que o educa-
dor pode ter acesso ao entendimento de suas expectativas, frustra-
¢bes, anseios e, dessa forma, interpretar e (re)significar sua posigio
de professor.

Stazzone refere-se a uma modalidade de interveng¢io em insti-
tuigdes educacionais que pode viabilizar-se com um dispositivo
que o autor denomina “escuta analitica em institui¢bes e/ou imbi-
tos coletivos” (1997, p.44). Tal escuta aproxima-se, teoricamente, da
escuta efetuada na clinica pelo analista, na medida em que, para
produzir efeitos, é necessirio que o analista se cale em relagdo a seu
proprio desejo e nio responda dquele que lhe indaga a partir de
seu suposto saber, tampouco além daquilo que o proprio sujeito
possa descobrir e significar em seu proprio discurso.

O autor sugere que esse dispositivo seja utilizado quando a
institui¢do vivencia um mal-estar indiferenciado, através do qual
h4 uma repetigio e cristalizagio do discurso institucional, restan-
do aos sujeitos componentes da instituigdo as chamadas experién-
cias de gozo.

Abordamos a questio do gozo quando nos referimos ao traba-
lho de Collares e Moysés (1996). Pontuamos que o gozo assola as
instituigdes escolares, principalmente aquelas que fracassam em ensi-
nar aos alunos de baixa renda: gozo que atravessa o discurso dos
educadores através de queixas, de acusagbes, de culpabilizagdes is
condi¢des econdmicas, familiares e sociais dos alunos e que, ao
mesmo tempo, os deixa paralisados, conduzindo i cristalizagio e i
repeti¢io de seus discursos.

Stazzone (1997) assinala que, a fim de haver circulagio do dis-
curso institucional, faz-se necessirio, para aquele que se propde a
escutar a expressio dessas falas, que esse consiga deixar de lado o
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saber todo, que acaba por ser um
saber em cima, sobre a instituigio e,
por conseguinte, acima do sujeito
membro dessa instituic¢io.

Finalizando essa discussio, pode-
mos retornar & questio da formagio
do educador. Afirmamos, anterior-
mente, que essa normalmente se nor-
teia pelo imediatismo de técnicas e
métodos de “como fazer”, as quais
acabam por se impor ao educador.
Um outro aspecto referente i forma-
¢io manifesta-se sob a forma de um
saber todo, instituido por aquele que
se propde a formar os educadores e
que versa sobre o que seja o melhor
para o processo de ensino e de apren-
dizagem dentro da sala de aula.

Referimo-nos aqui aos conselhos
e orientagdes “dados” aos educadores,
como destaca Kupfer (1997), para
que eles possam tomar consciéncia de
seus atos com os alunos. Assim, reto-
mamos a questdo que discutimos ao
longo de nosso trabalho: podemos
presumir que, também nesse caso, é
0 registro imaginario que atravessa
essa modalidade de formacio, pois ha
uma imaginariza¢io do papel do
professor, que acaba por conduzir a
um alheamento 4 proépria fungio de
ensinar.

Em nossa proposigio, portanto,
o uso do dispositivo da escuta na
formacio do educador torna-se im-
prescindivel para que ele possa criar
ou (re)criar um elenco proéprio de
significagdo acerca do ato educativo,
sobre o que significa para ele pro-
prio o objeto de conhecimento, seu
papel na mediacio desse objeto e os
efeitos objetivos e subjetivos de sua
pratica pedagdgica no aprendizado
dos seus alunos.



Enfim, apontamos a necessidade
de que haja na formagio do educador
a criagio de um lugar, no contexto
escolar, marcado pelo simbdlico, que
possibilite a reflexdo sobre as concep-
¢bes e praticas educativas e crie, ao
mesmo tempo, um espago de produ-
¢do de significacio efetuada por cada
um enquanto sujeito de seu desejo.
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