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A discussão neste arti
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M u i t o se t e m esc r i t o s o b r e e d u c a ç ã o , 

n o Brasil, p o r ser esse u m c a m p o aber to de conhe

c imen to e, c o m o tal, em cons tan te reformulação. As 

art iculações da educação c o m ou t ros campos de co

n h e c i m e n t o estão sempre presentes nesses quest iona

m e n t o s , po i s a c o m p l e x i d a d e d o s fatores que per

meia o a to educa t ivo mos t ra -nos a necessidade des

sas constantes art iculações. 

• Psicanalista, doutoranda em Psicologia na UnB, professora 
da Universidade Católica de Brasília. 

• • Psicanalista, professora adjunta do Instituto de Psicologia da 
Universidade de Brasília. 



A crise que assola o nosso s is tema educac iona l , que se man i 

festa n o n ú m e r o excessivo de evasão escolar e repe tênc ia , p r inc i 

p a l m e n t e das séries iniciais , nas dif iculdades de ap rend izagem dos 

a l u n o s , n a m á f o r m a ç ã o d o s e d u c a d o r e s , a s s im c o m o n o b a i x o 

nível de c o n h e c i m e n t o s t r a n s m i t i d o s nas escolas, au to r iza a busca 

e a ref lexão de n o v o s s u b s í d i o s t eó r i cos v i s a n d o à m e l h o r i a da 

p rá t i ca educa t iva . 

O c a m p o da ps ico logia da educação t em c o m o u m a de suas 

funções a p r o d u ç ã o de t eo r ias ps ico lóg icas que p o s s i b i l i t e m aos 

educadore s u m a reflexão sobre suas prá t icas educac iona i s . Ass im, 

Almeida (1995), e x a m i n a n d o essa função e t o m a n d o c o m o referên

cia os pressupostos de Wal lon , assinala que a relação entre a psico

logia e a educação deveria se realizar de forma dialética. Caber ia à 

psicologia subsidiar t eo r icamente a educação, mas , ao m e s m o tem

po , verificar se esses subsídios são pert inentes para o aperfeiçoamen

to da prática educativa e, ainda, manter-se aberta em suas produções 

teóricas aos novos p r o b l e m a s o r i u n d o s da prá t ica pedagógica , eli

m i n a n d o , assim, a d i c o t o m i a en t re teor ia e prá t ica . 

Sair da área da psicologia e focalizar, especificamente, a relação 

da e d u c a ç ã o c o m a ps icaná l i se r eque r p recauções a i n d a m a i o r e s , 

c u i d a n d o para que essa ar t iculação n ã o resulte em equívocos . 

A ps i caná l i se cons t i t u iu - s e c o m o c a m p o t e ó r i c o a p a r t i r da 

clínica e, c o m o tal, mantém-se aberta para constantes reformulações 

a d v i n d a s dessa m e s m a p rá t i ca . P o r t a n t o , a idéia de que a t eor ia 

ps icana l í t i ca possa receber in f luênc ias de q u a l q u e r o u t r a p rá t i ca , 

c o m o , p o r e x e m p l o , a p r á t i c a educa t i va , i m p l i c a r i scos de u m a 

descaracter ização de seu c o r p o teór ico . 

Desse m o d o , se p o d e m o s pressupor u m a relação dialética entre 

a psicologia e a educação, para que n ã o haja u m a d i c o t o m i a entre 

a teoria e a prát ica , esse p ressupos to n ã o p o d e ser levado a t e r m o 

ao cons ide ra rmos a relação da psicanálise c o m a educação. 

P a r a d o x a l m e n t e , e n t ã o , p o d e r í a m o s n o s p e r g u n t a r se é razo

ável cons ide ra r a poss ib i l idade da ps icanál ise de c o n t r i b u i r , efeti

v a m e n t e , c o m a p r á t i c a e d u c a t i v a , a p a r t i r de ques tões t eó r i cas 

p r ó p r i a s a seu c a m p o . P o d e r í a m o s pensar os conf l i tos , as dif icul

dades da relação professor -a luno ou , a inda , refletir sobre o supor

te s u b j e t i v o d o su je i to q u e a p r e n d e , t o m a n d o c o m o re fe rênc ia 

teór ica conce i to s c o n s t r u í d o s n a exper iênc ia c l ín ica ps icanal í t ica? 

P o d e r í a m o s r e fo rmula r concepções sobre os fracassos ou os êxitos 

nas aprendizagens? 

C a t h e r i n e M i l l o t , e m Freud antipedagogo (1987) , a p r e s e n t a 

ressalvas acerca da possibi l idade de art iculação entre a psicanálise e 

o c a m p o educat ivo . Esse t r aba lho representa , c o m o a p o n t a Kupfer 

(1992), a o p i n i ã o da m a i o r i a dos ps icanal i s tas da a tua l idade , que 



t e m e m u m a apl icação da psicanál ise 

fora d o c a m p o ps icanal í t ico . 

Ferreti (1982) e Almeida (1998), 

c o n t r a r i a m e n t e a Mi l lo t , n ã o pos tu 

lam a o p i n i ã o de ter s ido Freud u m 

a n t i p e d a g o g o . Pa ra F e r r e t i , M i l l o t 

(1987) cons t ru iu u m a leitura dos tex

tos de F reud de f o r m a n i t i d a m e n t e 

cronológica , o que, na sua avaliação, 

ela c o n s i d e r a p r e j u d i c i a l à a n á l i s e 

sobre o p o s i c i o n a m e n t o f r eud iano a 

respei to das questões conce rnen tes à 

educação. Almeida apon ta que Freud, 

apesar de ter-se re fer ido à educação 

c o m o u m a tarefa imposs íve l , foi ele 

m e s m o " u m c r í t i c o i m p l a c á v e l d a 

p e d a g o g i a t r a d i c i o n a l ' o r t o p é d i c a ' " 

(1998, p.119). 

C o n s i d e r a r , n o e n t a n t o , c o m o 

d e f e n d e m Fer re t i e A l m e i d a , q u e a 

o b r a de F r e u d n ã o d á m a r g e m a 

u m a ant ipedagogia n ã o significa atri

bu i r m e n o s i m p o r t â n c i a ao t r aba lho 

de Mi l lo t . Seus escritos t razem ques

tões per t inen tes , que p e r m i t e m refle

t i r s o b r e o l i m i t e s d a a r t i c u l a ç ã o 

e n t r e a p s i c a n á l i s e e a e d u c a ç ã o e 

a l e r t am sobre o equ ívoco da aplica

bi l idade direta da teoria psicanalí t ica 

à prát ica educat iva. 

O s três p r i nc ipa i s p i lares teór i 

cos sobre os quais Mi l l o t (1987) an

cora sua tese p o d e m ser ass im resu

m i d o s : 

- é i m p o s s í v e l a p r e v e n ç ã o de 

d is túrb ios psíquicos, en tend idos aqui 

c o m o neurose , ps icose e perversão; 

- a e x i s t ê n c i a d o i n c o n s c i e n t e 

solapa qualquer tentat iva de con t ro le 

que o p lanejamento pedagógico possa 

almejar; 

- os ideais da educação , que se 

base iam em u m " b e m " , n ã o se ar t i 

cu lam c o m a pulsão de mor t e . 

I r e m o s n o s d e t e r n o ú l t i m o 

eixo destacado pela psicanalista fran

cesa, por ser esse per t inente à discus

são que q u e r e m o s es tabelecer nes te 

t r aba lho . 

S e g u n d o a a u t o r a , a c o n c e i t u -

a l i z a ç ã o de F r e u d s o b r e a p u l s ã o 

de m o r t e v e m m o s t r a r a i m p o s s i 

b i l i d a d e de h a r m o n i a e n t r e o h o 

m e m e o m u n d o , e n t r e o h o m e m 

e si m e s m o e e n t r e o " b e m " e o 

desejo h u m a n o . 

A au tora expõe, em sua análise, 

q u e e d u c a ç ã o e p u l s ã o d e m o r t e 

põem-se em te rmos t o t a l m e n t e anta

g ô n i c o s . A e d u c a ç ã o , s e g u n d o sua 

p r o p o s i ç ã o , situa-se t r a d i c i o n a l m e n 

te ao l ado d o " b e m " , e, p o d e r í a m o s 

acrescentar aqu i , o " b e m " em ques

t ã o s i tua-se , dessa f o r m a , d o l a d o 

d o idea l . 

Para Mi l l o t , esse " b e m " que se 

a lmeja p o r m e i o de u m a excessiva 

idea l ização n o c o n t e x t o escolar tor

na-se u m a abe r ração q u a n d o pensa

mos o conce i to de pulsão de mor t e , 

que solapa t an to as questões idealiza

das q u a n t o as narcísicas, as quais se 

mesclam na função educativa. 

A m o r t e , c o m o u m a v e r d a d e 

i r refutável de t o d o s os sujei tos hu 

m a n o s , a p a r e c e n o s e s c r i t o s d e 

F reud e de Lacan c o m o u m a força 

que r emete r i a à inérc ia , ao s i lêncio 

a b s o l u t o , o u m e s m o à falta de sig

nif icações n o c a m p o da l i n g u a g e m . 

T o m a f o r m a d e p u l s ã o q u a n d o 

Freud (1920) pos tu l a que essa força 

ope ra en t r e o c o r p o e o p s i q u i s m o 

d o sujei to h u m a n o , l evando-o a re

p e t i r i n d e t e r m i n a d a m e n t e a q u i l o 

que o faz sofrer, ou , s e g u n d o a ter

m i n o l o g i a de Lacan, levando-o àqui

lo que r eme te ao gozo . 



Freud , n o e n t a n t o , p r o p õ e u m a reconc i l i ação c o m a ques tão 

da mor t e , u m a vez que é da o r d e m d o impossível escamotear essa 

real idade, e apon ta , em 1915, que t o rna r a vida suportável é tarefa 

de t o d o ser v ivo e que a i lusão pe rde t o d o seu va lo r q u a n d o se 

o p õ e a esse dever (Freud, 1915). 

I lusão, ideal ização e na rc i s i smo o p e r a m n o sen t ido de i m p o r 

u m a força cont rár ia à felicidade possível, a qual , segundo Freud, se 

entrelaça aos verbos amar e t rabalhar . A poss ibi l idade de reconcili

ação teria de passar po r esse p o n t o : apesar da mor te , que se i m p õ e 

c o m o u m a cas t ração pa ra o sujeito h u m a n o e, c o m o tal, descarta 

t o d a s as g a r a n t i a s e cer tezas nas qua i s o sujei to possa que re r se 

agarrar , m e s m o assim, sem ou t r a a l ternat iva, caberia a esse sujeito 

sair de d e n t r o de si e c o n t i n u a r seus inves t imentos l ib idinais . Tais 

i nves t imen tos ar t icular-se-iam n o c a m p o a m o r o s o e n o c a m p o d o 

t raba lho , e n q u a n t o u m a p r o d u ç ã o t ransformadora de algo para si e 

pa ra os o u t r o s . 

D e n t r o da a rgumentação de Mil lo t apon tamos , ainda, u m a for

m u l a ç ã o d e F r e u d q u e se r e f e r e e s p e c i f i c a m e n t e às q u e s t õ e s 

educativas: 

" D e i x a n d o que a juven tude vá ao e n c o n t r o da vida c o m u m a 

o r i e n t a ç ã o ps ico lóg ica t ão falsa, a e d u c a ç ã o n ã o se c o m p o r t a de 

m o d o d i ferente ao d o caso de se cogi tar de equ ipa r pessoas pa ra 

u m a expedição polar com trajes de verão e mapas dos lagos italianos. 

(...) Sua severidade seria m e n o s funesta se a educação dissesse: ' O s 

h o m e n s dever iam ser ass im para e n c o n t r a r a fel icidade e fazer os 

ou t ros felizes; p o r é m é preciso prever que não são assim'. A o invés 

disso se deixa o adolescente acreditar que todos os homens obedecem 

a essas prescrições, e p o r t a n t o t odos eles são v i r tuosos . E se deixa 

que ele acredite nisso para justificar a exigência de que t a m b é m se 

to rne ass im" (Freud, 1930, c i tado p o r Mil lo t , 1987, p . l 15). 

Essas críticas de Freud às metas educativas, feitas em seu traba

l h o O mal-estar na civilização (1930) , são, em nossa o p i n i ã o , de 

g rande relevância para ref let i rmos sobre os impasses existentes atu

a lmen te n o c o t i d i a n o escolar, em que prescrições grandiosas e exi

gentes o p e r a m de fo rma c o n t u n d e n t e , v i ab i l i zando a exclusão dos 

a lunos da escola. 

La jonqu iè re (1996) , ao d i scu t i r a ques t ão da i n d i s c i p l i n a n o 

co t id iano escolar, p o n t u a que essa questão, assim c o m o a do fracas

so escolar, acaba p o r mos t r a r o excesso de ideal ização presente na 

educação . S e g u n d o o au to r , i nd i sc ip l ina e fracasso convergem em 

m a i o r ou m e n o r grau para o p o n t o de fuga da imagem d o a l u n o 

ideal que recor ta o h o r i z o n t e d o i m a g i n á r i o escolar. 

S e g u n d o o au to r , o i m a g i n á r i o escolar ope ra c o m o represen

tan te de u m o u t r o maior , que seria o imag iná r io social, n o qual a 



c r i a n ç a é p o s t a e m u m l u g a r d e 

e s p e r a n ç a n a r c í s i c a p o r aque le q u e 

a educa . Desse luga r , cabe à c r i an 

ça m o s t r a r que , q u a n d o a d u l t a , n o 

f u t u r o , v a i s a t i s f a z e r t o d a a p o 

t ênc i a i m a g i n á r i a d o a d u l t o educa

d o r , o u seja, será u m s u j e i t o s em 

f a l h a s . F a l h a s essas q u e os e d u c a 

d o r e s p e r c e b e m n e l e s p r ó p r i o s e 

q u e , p o r i s so m e s m o , d e n e g a m o 

fa to de q u e p o s s a m ex is t i r , n o fu

t u r o , n a q u e l e s q u e p o r e les h o j e 

são e d u c a d o s . 

O a u t o r p r o s s e g u e sua aná l i s e 

p o s t u l a n d o q u e , e m b o r a F r e u d te

n h a c o n s i d e r a d o que a c r i ança , en

q u a n t o fon te de i n v e s t i m e n t o narcí -

s i c o , fosse u m u n i v e r s a l p s í q u i c o 

t r a n s - h i s t ó r i c o , é apenas c o m o ad

ven to da m o d e r n i d a d e que ela passa 

a o c u p a r o lugar de ideal e de des

t a q u e n o i m a g i n á r i o soc ia l . A s s i m , 

o h o m e m m o d e r n o , q u e t e m s u a 

referência n o f u t u r o e que , p o r t a n 

t o , se vê l iv re p a r a i m a g i n a r , n ã o 

p o d e a b r i r m ã o d a " c r i a n ç a espe

rança" n e m , d ian te disso, p o d e acei

tar qua lque r desvio desse lugar idea

l i z a d o , p o i s essa a c e i t a ç ã o p o d e 

a m e a ç a r sua p r ó p r i a i l u são de , p o r 

m e i o da c r i a n ç a q u e se e d u c a , ser 

u m ser p e r f e i t o , sem fal tas (Lajon-

qu iè re , 1996). 

C o m base nessas cons iderações , 

p o d e m o s p e n s a r q u e as c r í t i cas de 

Freud sobre as metas educat ivas , re

su l tantes de sua conce i tua l ização so

b r e a p u l s ã o de m o r t e , a b r e m u m 

c a m p o n o v o de reflexão para a filo

sofia da educação . 

Ass im p o s t o pela ps icanál ise , o 

sujei to h u m a n o , c o m sua exis tência 

repleta de dúvidas e sua tênue possi

b i l i d a d e de fe l i c idade , t o rna - se u m 



a n c o r a m e n t o para se pensar o que se 

almeja nos atos educat ivos e para se 

ref let i r acerca das metas g r a n d i o s a s 

subjacentes à educação. 

N a ve rdade , os três p i lares teó

r icos que M i l l o t (1987) de l imi t a em 

sua tese, pa ra p ô r em lados an tagô

n icos a ps icanál ise e a educação , es

t ã o e n t r e si a r t i c u l a d o s : os i d e a i s 

m e g a l o m a n í a c o s das metas p revent i 

vas que , e n q u a n t o e l i m i n a d o r e s dos 

confl i tos psíquicos, m o s t r a m u m dis

t a n c i a m e n t o da r ea l i dade da c o n d i 

ç ã o h u m a n a , m a r c a d a pe l a falta e 

pe l a a n g ú s t i a ; o i d e a l de c o n t r o l e 

q u e m a r c a os a t o s e d u c a t i v o s e o 

c o t i d i a n o escolar, n o qua l o incons 

c i e n t e a p a r e c e c o m o u m i n t r u s o , 

p o r d e s l o c a r d o r eg i s t ro d o egó i co 

a re lação e d u c a n d o - e d u c a d o r ; e, p o r 

f im, o idea l n a r c í s i c o q u e p e r m e i a 

o ob je t ivo e d u c a t i v o c o m o q u a l o 

conce i to de pu l são de m o r t e esbarra 

de f o r m a ine lu táve l . 

P o d e m o s c o n c l u i r , e n t ã o , q u e 

o a n t a g o n i s m o e n t r e e s s e s d o i s 

c a m p o s de c o n h e c i m e n t o , , ps icaná l i 

se e e d u c a ç ã o , estabelece-se pela di

v e r g ê n c i a d e c o n c e p ç õ e s s o b r e o 

su j e i to h u m a n o . As m e t a s p e d a g ó 

g icas o p e r a m p o r i g n o r a r a r e a l i 

d a d e da c o n d i ç ã o h u m a n a , e a psi

caná l i se cons t ró i - se c o m o u m cam

p o n o v o d e c o n h e c i m e n t o , m a r 

c a n d o u m a r u p t u r a e p i s t e m o l ó g i c a , 

p o r a p o n t a r j u s t a m e n t e essa rea l i 

d a d e . A n o s s a p r o p o s i ç ã o é q u e a 

n e g a ç ã o d a q u i l o q u e m a r c a o h u 

m a n o , n e g a ç ã o essa p r e s e n t e n a s 

m e t a s e d u c a t i v a s , acaba p o r r epe r 

c u t i r , s o b a f o r m a de f r a c a s s o es

co la r , em t o d a s as m o d a l i d a d e s de 

s igni f icação que essa expressão pos 

sa v i r a a s s u m i r . 

ILUSÃO VERSUS 

(REAL)IDADE DO 

DESEJO NA EDUCAÇÃO 

O t r a b a l h o p e d a g ó g i c o f u n d a 

men ta - se e m t o r n o d o idea l , c o m o 

n o s a f i r m a M a n n o n i ( 1 9 8 8 ) . I s so 

pos to , a au to ra ressalta que o educa

d o r , p o r sua vez , t e n t a r á i m p e d i r 

qualquer contestação desse ideal, esta

be lecendo c o m o a l u n o u m a relação 

n a q u a l a c r i a n ç a d e v e i l u s t r a r o 

f u n d a m e n t o da d o u t r i n a pedagógica. 

" T a l o p ç ã o t e m as r a í z e s n o 

imag iná r io (do educador ) e par t ic ipa 

de t o d a s as d ivagações re fe ren tes a 

u m m u n d o m e l h o r (d ivagações que 

estão presentes em todas as civiliza

ções) . U m a inves t igação pedagóg ica 

que estabelece desde o in íc io o ideal 

a a t ingi r só p o d e desconhecer a ver

d a d e d o d e s e j o ( d a c r i a n ç a e d o 

adul to) . Expulsa do sistema pedagógi

co, essa verdade re to rna sob a forma 

de s i n t o m a e se e x p r i m i r á na del in

q ü ê n c i a , n a l o u c u r a e nas d ive rsas 

f o r m a s de i n a d a p t a ç ã o " ( M a n n o n i , 

1988, p .44) . 

Longe de ser esse u m dis tancia

d o q u e s t i o n a m e n t o f i l o s ó f i c o , os 

p o n t o s p r o b l e m á t i c o s que afl igem o 

s i s t ema e d u c a c i o n a l b r a s i l e i ro m o s 

t ram-nos a per t inênc ia de u m a refle

xão sobre as questões menc ionadas e, 

p o r conseguin te , sobre a significação 

d o a to educa t ivo . 

E m nosso con tex to educacional , 

ta is q u e s t õ e s g a n h a m re l evânc ia se 

c o n s i d e r a r m o s a p o s t u r a d o profes

so r q u a n d o d e p a r a , e m sua t a re fa 

educa t iva , c o m a l u n o s das c a m a d a s 

populares , os quais são apontados , na 



l i teratura especializada acerca das diversas modal idades de inadapta

ção escolar (evasão escolar, repetência, dificuldades de aprendizagem, 

indiscipl ina) , c o m o os que, freqüente e s is temat icamente , fracassam 

na escola. 

C o n s i d e r a n d o essa real idade, torna-se f u n d a m e n t a l a p o n t a r os 

efei tos , n o s a l u n o s , de u m a p rá t i ca educa t iva que se espe lha n o 

ideal e na i lusão i m a g i n á r i a , e, c o m o e x e m p l o , p o d e m o s c i ta r a 

p r o d u ç ã o em massa d o fracasso escolar. 

O valor do obje to que é inves t ido na tarefa educat iva , que é 

o c o n h e c i m e n t o , t a m b é m precisa ser alvo de reflexão po r par te d o 

educado r . Q u a n d o inves t ido s i m b o l i c a m e n t e , ou p e r c e b i d o c o m o 

algo que p o d e pe r t ence r a t o d o s , o c o n h e c i m e n t o c o n t r i b u i , n o 

â m b i t o d o processo de e n s i n o e de ap rend i zagem, pa ra que surja 

u m m o v i m e n t o desejante e de m u d a n ç a s n o c o t i d i a n o escolar. 

Anal isemos, então, algumas questões relativas à t ransmissão e à 

ap rop r i ação do c o n h e c i m e n t o . Aulagn ie r (1985) pos tu la que o su

jei to h u m a n o , em sua a t iv idade de pensa r o m u n d o que o cerca, 

baseia-se em u m a dupla causalidade para compreende r e explicar as 

relações que c o m p õ e m seu c a m p o social: a causalidade demonstrada 

e a causalidade interpretada. Dessa forma, o eu teria de, necessaria

m e n t e , apoiar-se nessas duas causa l idades pa ra a t r i b u i r s e n t i d o à 

r ea l idade ex te r ior . 

A causalidade demonstrada m a n t é m u m a relação intrínseca com 

o processo de t ransmissão-apropr iação d o c o n h e c i m e n t o . É o con

j u n t o de definições às quais o sujeito recorre em sua a t r ibu ição de 

sent ido à realidade exterior, con jun to de pressupostos nos quais ele 

confia porque são acompanhados de u m a "garantia cul tural que lhe 

garan te que fo ram s u b m e t i d o s às verificações exigíveis e exigidas" 

(Aulagnier , 1985, p.50). 

Esse t ipo de causalidade, assinala a autora, estabelece-se, na ver

dade , a pa r t i r de convicções c o m p a r t i l h a d a s p o r u m g r u p o social 

sobre de te rminados fenômenos naturais e culturais. Assim, por u m a 

adesão a essas convicções, os grupos se cons t i tuem e se def inem. 

O s parceiros, o par eu-outro, passam a ter, en tão , significações 

próximas , m e s m o que não idênticas, q u a n d o depa ram c o m a tarefa 

de explicar e en tender a complex idade das relações que os cercam. 

Dessa forma, a escola, em sua função de t r ansmisso ra de co

nhec imen to , terá u m papel relevante n o processo de levar a criança 

a c o m p a r t i l h a r as conv icções acei tas p o r u m d e t e r m i n a d o m e i o 

cu l tu ra l e, c o n s e q ü e n t e m e n t e , u m papel d e t e r m i n a n t e t a m b é m ao 

in s t rumen ta l i za r , p o r me io d o c o n h e c i m e n t o , o processo de signi

ficação d o m u n d o e dos f e n ô m e n o s , p o r pa r te da cr iança. 

A s s i m p o s t o , o c o n h e c i m e n t o ancora -se n a causalidade de

monstrada, mas n ã o somente nesse t ipo de causalidade; constrói-se, 



t a m b é m , a pa r t i r da causalidade in

terpretada, a qual é referente à reali

d a d e d o sujei to. 

Essa c a u s a l i d a d e , p o r sua vez , 

apóia-se, p o r t a n t o , na p r i m e i r a para 

p o d e r e x i s t i r , p o i s , p a r a q u e ha ja 

i n t e r p r e t a ç ã o , é n e c e s s á r i o q u e os 

parceiros t e n h a m a respeito do fenô

m e n o a ser ana l i sado e i n t e r p r e t a d o 

significações p róx imas , que possibil i

t e m a c o n t r a d i ç ã o d a q u i l o q u e foi 

e n u n c i a d o . 

A a u t o r a s i t ua o acesso a esse 

t ipo de causal idade em u m " m o m e n 

to de dúv ida" v ivenc iado pela crian

ça na relação p r imord ia l c o m a mãe. 

As fo rmulações de Au lagn ie r (1985) 

s ã o p r ó x i m a s d a s de L a j o n q u i è r e 

(1992) e das de Baraldi (1994), po is 

esses autores t ambém enfatizam que o 

eu, pa ra se c o n s t i t u i r e passar a ter 

a u t o n o m i a para pensar, necessita des

locar - se d o l u g a r de certeza q u e a 

relação c o m a mãe lhe conferia. 

O " m o m e n t o da d ú v i d a " é vis

t o , e n t ã o , c o m o u m p r e ç o a se r 

pago pelo eu a fim de que possa ter 

a u t o n o m i a para pensar e en tender o 

m u n d o que o cerca. 

A c r i ança , i n i c i a l m e n t e , conf ia 

i n t e i r a m e n t e n o s e n u n c i a d o s fei tos 

pela mãe em seu papel de mediadora . 

E m u m segundo m o m e n t o , n o entan

to , a cr iança passa a duv idar da ver

dade i ra i n t e n ç ã o d o d i scurso mater 

n o , q u e s t i o n a n d o , a par t i r desse m o 

m e n t o de d ú v i d a , se há a i n t e n ç ã o , 

n o discurso da mãe, de fazê-la conhe

cer a verdade ou de induzi-la a erro. 

Esse " m o m e n t o m o v i m e n t o " , 

p o n t u a Aulagnier (1985), é de funda

mental impor tância para a au tonomia 

do eu. Após esse m o m e n t o , os enun

ciados n ã o p o d e r ã o mais ser impôs -



t o s p o r u m a ú n i c a v o z , o u seja, a 

voz m a t e r n a . É necessá r io , a p a r t i r 

da í , u m t e rce i ro nessa re lação p a r a 

garan t i r a verac idade d a q u i l o que se 

e n u n c i o u . 

" U m a d a s c o n s e q ü ê n c i a s será 

q u e o j u l g a m e n t o n ã o p o d e r á ser 

ga ran t ido , i m p o s t o , po r u m a m e s m a 

e ú n i c a voz , m a s u m a te rce i ra ins 

tânc ia deverá d e s e m p e n h a r a função 

de ga ran t ia . Através dessa t r i angu la 

ção - o que e s c u t a / o que e n u n c i a / o 

t e rce i ro que ga ran t e - , o eu p o d e r á 

r eap rop r i a r - s e de u m c o n h e c i m e n t o 

q u e de q u a l q u e r f o r m a , n u m a p r i 

m e i r a e t a p a d a i n f â n c i a , é s e m p r e 

u m c o n h e c i m e n t o t r a n s m i t i d o " (Au

lagnier , 1985, p.61). 

E m s u m a , o eu, i n i c i a l m e n t e , 

necessita das mediações maternas que 

se b a s e i a m n a s d u a s c a u s a l i d a d e s 

m e n c i o n a d a s . N o e n t a n t o , a causali

dade demonstrada, po r possibi l i tar à 

c r iança o acesso às convicções com

p a r t i l h a d a s p o r u m a d e t e r m i n a d a 

cul tura , é de f u n d a m e n t a l i m p o r t â n 

cia para que , n o s egundo m o m e n t o , 

q u a n d o a criança passar a ques t ionar 

o d i s cu r so m a t e r n o , cons iga , se ne

ces sá r io , c o n t r a d i z e r as i n t e r p r e t a 

ç õ e s s u b j a c e n t e s a o s e n u n c i a d o s . 

T a i s c o n t r a d i ç õ e s , p o r s u a v e z , 

apó iam-se s e m p r e na busca de u m a 

i n t e r p r e t a ç ã o de u m o u t r o t e rce i ro , 

que passa, assim, a f u n c i o n a r c o m o 

u m p o n t o de ga ran t i a . 

A o c h e g a r à e sco la , t o d o esse 

processo denso e c o m p l e x o , vivenci-

ado na es t ru tu ra famil iar , p r o d u z i r á 

efeitos nos m o d o s pelos quais a cri

a n ç a se a p r o p r i a r á e ( r e ) c o n s t r u i r á 

o c o n h e c i m e n t o f o r m a l m e n t e aceito. 

A c o n e x ã o en t r e as duas o r d e n s de 

c a u s a l i d a d e p o s s i b i l i t a aos su je i tos 

envo lv idos n o a to educa t i vo a atr i 

b u i ç ã o de s e n t i d o ao v i v e n c i a d o e 

a p r e e n d i d o . 

A i n t e r s u b j e t i v i d a d e d o p a r 

p rofessor -a luno a p o n t a - n o s que essa 

relação e, po r conseguinte , o proces

so de a p r e n d i z a g e m que dela decor

re , a s s u m e d i v e r s a s p o s s i b i l i d a d e s 

pa ra se efe tuar . A t r i a n g u l a ç ã o que 

se fo rma ent re o professor , o a l u n o 

e o c o n h e c i m e n t o t a n t o p o d e impl i 

car fracasso c o m o êxito na condução 

d o p r o c e s s o de c o n s t r u ç ã o d o co

n h e c i m e n t o p o r pa r t e d o a l u n o . 

As q u e s t õ e s i n c o n s c i e n t e s per

passam essa t r i angulação e remetem-

n o s ao c a m p o t r ans fe renc ia i , c o m o 

nos m o s t r a F reud (1914) em "Algu

mas reflexões sobre a ps ico logia d o 

e sco la r " . M o r g a d o (1995) , p o r sua 

vez, destaca o p a r a d o x o da ques t ão 

da t ransferência d e n t r o d o con t ex to 

pedagógico. Assim, para que o a luno 

se ident i f ique c o m o professor, fator 

f u n d a m e n t a l para a aprend izagem, é 

necessário que a relação entre eles se 

i n s t au re t e n d o c o m o base a re lação 

e m o c i o n a l da c r i ança c o m os pa is . 

N ã o obstante , esse é somente o pon

to de par t ida , pois pela identificação 

cabe ao a l u n o superar esse p r i m e i r o 

m o m e n t o e, s e g u n d o a p o s i ç ã o d a 

au to ra , c a m i n h a r da pa ixão t ransfe

renciai pe lo professor para a pa ixão 

pelo c o n h e c i m e n t o . 

O s entraves dessa passagem, n o 

e n t a n t o , e x i s t e m , p o i s a c r i a n ç a 

p o d e f i ca r a p r i s i o n a d a p e l o v i é s 

t ransferenciai , p r iv i l eg iando sua pai

xão ambiva len te pe lo professor , que 

se m a n i f e s t a p e l o a m o r e ó d i o , e 

relegar a s e g u n d o p l a n o o in teresse 

pe lo c o n h e c i m e n t o . Ass im, a f o r m a 

pela q u a l o p ro fes so r r e s p o n d e r á a 



esse laço transferenciai será de extrema impor tânc ia para que o alu

n o consiga realizar essa passagem e l iberar seus inves t imentos para 

o t r a b a l h o de ap rende r . 

A au to ra , ao conc lu i r , ressalta que o professor, p o r ocupa r o 

lugar p r iv i l eg i ado na h i e r a r q u i a pedagóg ica e p o r ter u m m a i o r 

p r e p a r o in te lec tua l , t em me lho re s cond ições de mane ja r o c a m p o 

t ransferencia i . Ass im, p o d e r e s p o n d e r à t e r n u r a d o a l u n o ajudan

do-o n o t r a b a l h o de ap rende r . Q u a n t o aos s e n t i m e n t o s exacerba

dos de a m o r e ód io , em vez de responder contra t ransferencia lmen-

te, a p r i s i o n a n d o o a l u n o pela sedução, poderá responder in te rpon

d o o c o n h e c i m e n t o e n t r e eles, o que l eg i t imar i a sua a u t o r i d a d e 

pedagógica. 

A ênfase dada pela au tora à questão do conhec imen to que cir

cula na relação en t re o professor e o a l u n o é, em nossa p ropos i 

ção, de fundamen ta l impor t ânc i a . 

C o n t u d o , em nossa lei tura, o c a m p o transferenciai n ã o se es

gota somente nas fixações l ibidinais e host is da criança. Considera

m o s p r e p o n d e r a n t e s , t a m b é m , d e n t r o desse c a m p o , as ques tões 

narcísicas decorrentes da angúst ia de castração que afetam os sujei

tos envo lv idos n o a to pedagóg ico . 

Dessa forma, ana l i sando as questões narcísicas na relação pro-

fessor-aluno, relação essa que tem c o m o característica a atual ização 

de u m a lógica inconsc iente , que independe das condições objetivas 

da a tuação pedagógica e que escapa ao con t ro le dos pares na rela

ção, Almeida ressalta: "A relação intersubjetiva professor-aluno pode 

( r e )p roduz i r , s e g u n d o as leis d o f u n c i o n a m e n t o d o inconsc i en t e , 

u m a relação transferenciai imaginária especular, na qual o aluno-falo 

submete-se à Lei d o desejo d o mestre , para ser r econhec ido e ama

d o , e n q u a n t o Eu Ideal , p o r este O u t r o s u p o s t o t u d o saber, t u d o 

p o d e r . A o pro je ta r n o a l u n o suas fantasias (de r epa ração , o n i p o 

tência, ou quaisquer outras) e ao 'seduzi-lo' para que esse responda 

desde u m a pos ição subjetiva de assu je i tamento , o professor estará 

a tua l i zando , ele m e s m o , a sua p r ó p r i a cond i ção subjetiva em face 

d o desejo e da cas t ração" (1998, pp.90-1). 

Tomar a criança c o m o aluno-falo remete-nos à questão do inves

t imen to narcísico que o educador pode fazer em seu a luno. A crian

ça representaria para o educador, os pais e /ou professores o lugar de 

Eu Ideal e passaria, então, a receber u m investimento desses para que 

realize o ideal que eles mesmos não puderam realizar. Assim, por meio 

de demandas idealizadas e demasiadas, o educador pediria à criança 

que re spondesse de u m lugar que desse p rovas de que é possível 

t a m p o n a r a falta, ou seja, de u m lugar da o rdem da perfeição. 

E m suma, as questões transferenciais não são reeditadas somen

te a par t i r d o viés pu ls iona l , mas são reedi tadas, t a m b é m , a par t i r 



das questões narcísicas da criança e d o educador . Elas m o s t r a m sua 

face q u a n d o , p o r e x e m p l o , o a l u n o t o m a seu professor c o m o al

g u é m que se supõe tudo saber e tudo poder. Essa s u p o s i ç ã o , na 

verdade , deno ta a pe rmanênc i a da cr iança em u m estado de i lusão 

de que ao o u t r o n a d a falta, e q u a n d o o professor r e s p o n d e desse 

lugar prevalece na relação de a m b o s u m laço imag ina r i zado . 

P o r sua vez, q u a n d o o p ro fesso r n ã o r e s p o n d e d o luga r da

quele que sabe, mas s im daquele que conhece e que t o m a esse co

n h e c i m e n t o não c o m o u m a verdade, mas c o m o u m a convicção cul

t u r a l m e n t e aceita e soc ia lmente c o m p a r t i l h a d a , o professor passa a 

o c u p a r o lugar de m e d i a d o r . 

Nossa p r o p o s i ç ã o é que s o m e n t e o c u p a n d o o lugar de media

ção d o c o n h e c i m e n t o é que o p ro fesso r t e m chance s de rever te r 

as ques tões i m a g i n á r i a s q u e m e s c l a m o c a m p o t r ans f e r enc i a i n o 

c a m p o educa t ivo . Isso p o r q u e , t a n t o q u a n t o o u t r a s ques tões ima

g i n á r i a s q u e p o s s a m se e fe tua r n a r e l a ç ã o p r o f e s s o r - a l u n o , ta is 

ques tões a p o n t a m de fo rma ine lu táve l pa ra as ques tões narc ís icas 

desses sujei tos . 

O c o n h e c i m e n t o marca a en t r ada de u m terceiro e l emen to na 

relação professor-a luno. Ci rcu la en t re eles mas n ã o per tence a n in 

g u é m , p o r é m , ao m e s m o t e m p o , p o d e p e r t e n c e r a q u a l q u e r u m , 

u m a vez que se cons t i tu i c o m o u m p a t r i m ô n i o ao qual todos , des

de que assim o desejem, p o d e m ter acesso. 

Por ser essenc ia lmente m a r c a d o pela l i nguagem, p o r ser u m a 

cons t rução cul tura l e, p o r t a n t o , ser u m a expressão do registro sim

bó l ico , o c o n h e c i m e n t o pode , en tão , vir a opera r c o m o u m tercei

ro e l emento e efetuar u m corte na relação imaginár ia ent re profes

sor e a l u n o . 

Assim, se conceb ido sem fixidez e não represen tando u m a ver

d a d e o u u m a t o t a l i d a d e p a r a os s u j e i t o s e n v o l v i d o s n o a t o 

educat ivo, o c o n h e c i m e n t o ent rar ia na relação educat iva para ratifi

car e conferir veracidade aos enunciados t ransmit idos pelo professor. 

O c u p a n d o o lugar de m e d i a d o r o professor n ã o seria o d e t e n t o r 

do saber, mas sim ocupar ia u m lugar n o qual faria mediações entre 

as cons t ruções cu l tura is já conso l idadas e o a l u n o em processo de 

aprendizagem. 

A p r á t i c a educa t i va , q u a n d o n ã o c o n s i d e r a o c o n h e c i m e n t o 

c o m o convicções socialmente compar t i lhadas , por meio das quais os 

sujeitos passam a ter significações p róx imas sobre os mais var iados 

f e n ô m e n o s , n ã o cons ide ra t a m b é m as poss ib i l idades de m u d a n ç a s 

para os sujeitos; possibilidades essas que, para os alunos das camadas 

popu la res , é de fundamen ta l impor t ânc i a . 

Para aborda rmos as part icularidades da relação do sistema esco

lar em sua p r á t i c a p e d a g ó g i c a c o m os a l u n o s das c a m a d a s m a i s 



e m p o b r e c i d a s d a p o p u l a ç ã o , n o s a p o i a r e m o s n o t r a b a l h o de 

Col lares e Moysés (1996) que, de forma geral, d iscute c r i t icamente 

o esvaz iamento d o papel d o educador n o processo ens ino-aprendi -

zagem desses a lunos . 

As au to ra s a p o n t a m as diversas m o d a l i d a d e s de p reconce i tos 

presentes n o dia-a-dia da escola, que acabam po r bal izar u m a con

cepção n o contexto escolar de que a ausência de u m a aprendizagem 

eficaz na escola diz respei to , apenas , às c i rcunstâncias econômicas , 

famil iares e e m o c i o n a i s v ivenciadas pelos a l u n o s . D i a n t e d isso , a 

inst i tuição escola, c o m o p o n t u a m as autoras, torna-se artificial, pois 

deixa de existir o processo f u n d a m e n t a l que a caracteriza, ou seja, 

o processo de ens ino e aprendizagem, e, a par t i r dessa posição, essa 

m e s m a i n s t i t u i ç ã o ou torga-se o lugar de v í t i m a de u m a cl iente la 

inadequada . 

P r e n d e n d o - s e à f lxidez d o ideal , o a to p ed ag ó g i co ope ra n o 

sen t ido de fazer c o m que o c o n h e c i m e n t o , em vez de c o n d u z i r a 

u m m o v i m e n t o desejante d o par professor -a luno, fique c i rcunscr i 

to a u m lugar ao qual só se p o d e ter acesso na m e d i d a em que , 

an tec ipadamente , o a l u n o dê provas de sua capacidade para conhe

cer e aprender . Tra ta se, aqui , de u m a inversão da tarefa educativa, 

na qual , antes de mais nada , dever-se-ia ens inar para que houvesse, 

c o m o efeito, a poss ib i l idade d o ap rende r . 

Por sua vez, as diferenças culturais que se expressam na relação 

p ro fessor -a luno são vistas c o m u m e n t e , pe lo educado r , c o m o u m a 

deficiência de bagagem cu l tu ra l po r par te dos a lunos . 

O efeito dessa concepção não é o u t r o a n ã o ser o fracasso es

colar, em todas as suas formas possíveis de expressão, pois o a luno , 

perceb ido c o m o aquele que tem u m a deficiência cul tura l que a es

cola deverá supr i r , n ã o é vis to c o m o u m sujeito m a r c a d o pelo de

sejo de conhecer, o que é p reponderan te para que haja u m a relação 

significat iva c o m o c o n h e c i m e n t o , p o r pa r te da cr iança. 

Dian te disso, p resumimos que o viés narcísico t ambém aparece, 

de fo rma c o n t u n d e n t e , na pos tu ra d o educador . Até en tão , t ínha

m o s p o n t u a d o o i n v e s t i m e n t o na r c í s i co d o p ro fe s so r n o a l u n o , 

levando esse ú l t i m o a u m a posição de assujeitamento em relação ao 

desejo d o O u t r o . U m inves t imento feito, c o m o a p o n t a Lajonquière 

(1996), em u m a "criança-esperança". 

Todavia , existe u m a ou t r a face da moeda , relativa às mesmas 

questões narcísicas que permeiam o ato educativo. O u seja, quando o 

a l u n o , p o r c i rcuns tânc ias várias (condições econômicas , familiares, 

e tc ) , não consegue causar n o educador u m desejo de invest imento é 

po rque o viés narcísico mos t ra sua ou t ra face: em vez de responder 

d o luga r d o idea l , o a l u n o r e s p o n d e de u m lugar que r eme te o 

educador às experiências de gozo, c o m o p o n t u a Stazzone (1997). 



Antes de exp l ic i t a rmos essa concepção , vejamos de que forma 

essas referidas experiências art iculam-se n o co t id i ano escolar, na re

lação intersubjet iva d o par professor-a luno. Col lares e Moysés afir

m a m que "nesse espaço p leno de preconcei tos , o professor lida c o m 

a c r iança que existe n o i m a g i n á r i o , n ã o c o m a c r iança real. Pois , 

esta, ele geralmente n ã o consegue ver. E a que habi ta sua fantasia é 

feia, sem vida, quase sem a lma. Dessa cr iança, n ã o se p o d e gostar . 

Rejeitá-la, c o m t u d o o que ela t raz de semelhança c o m a cond ição 

real d o professor, p o d e ser u m passo inicial para destiná-la ao fra

casso. I n c o n s c i e n t e m e n t e . E c o m o é m u i t o difíci l a s s u m i r q u e se 

rejeita u m a luno , em processo de transferência, o professor se sente 

re je i tado pela c r iança . O professor nega-se a ser p rofessor de u m 

a luno , mas faz u m a leitura em que o a luno se recusa a aprender . Só 

para agredi- lo" (1996, p.148). 

P re sumimos que as autoras , ao falarem dessa criança real, refe

rem-se à criança que ocupa o lugar de sujeito. Sujeitos marcados, sim, 

por diferenças culturais, c o n t u d o t a m b é m desejantes de compar t i lha r 

das construções culturais socialmente reconhecidas e valorizadas. 

A o negar esse fato, o educador , imaginar iamente , vivência u m a 

re lação de " c o m p l e t u d e " c o m esses a l u n o s , tal c o m o c o m os que 

o c u p a m p a r a ele o luga r de Eu Ideal. A o p e r c e b e r esses a l u n o s 

c o m o sujeitos i n a d e q u a d o s ao que se estabeleceu c o m o ideal, resta 

p o r t a n t o à tarefa educativa cons tan temen te reenquadrá-los e adequá-

los, e isso i m p e d e que o professor os perceba c o m o sujeitos dife

rentes e separados de si. 

O gozo é t u d o aqui lo que n ã o se art icula c o m o desejo, c o m o 

a s s i n a l a a t e o r i a l a c a n i a n a . É o q u e se r e p e t e , é a q u i l o q u e se 

es t ra t i f ica em t o r n o d o s o f r i m e n t o . A o f a l a rmos e m s o f r i m e n t o , 

r e s sa l t amos que o f racasso, na escola , p o r ma i s q u e seja n e g a d o 

c o m o p e r t e n c e n t e t a m b é m aos e d u c a d o r e s , c o n f e r e a t o d o s , n o 

m í n i m o , u m mal-estar. É jus tamente a par t i r desse gozo que assola 

o cot id iano escolar que Collares e Moysés a p o n t a m algumas questões 

que d i rec ionaram o seu t raba lho . Vejamos a lgumas dessas questões: 

" - C o m o se o r i g i n a e se d i s s e m i n a , t o r n a n d o - s e c o n s e n s u a l , 

u m a f o r m a de pensa r a escola e as pessoas que p e r m i t e conviver , 

apa r en t emen te de forma pacífica, c o m esse fracasso, que é de cada 

u m e é de todos? 

- O que faz essa professora , que t a m b é m é v í t ima , assumir o 

papel de agente acusador , q u a n d o se percebe em sua fala a p róp r i a 

angúst ia e suas ambigüidades? 

- C o m o se natural iza uma violência social contra quase todos?" 

(Collares & Moysés, 1996, p.20). 

C o m o já m e n c i o n a m o s a n t e r i o r m e n t e , reverter essas ques tões 

q u e a t ravessam o c o t i d i a n o escolar r eque r u m a p o s t u r a reflexiva 



sobre a tarefa educativa. N ã o obstan

te, enfa t izamos que tal pos tu ra refle

xiva, a n o s s o ver , n ã o passa r i a p o r 

u m a " t o m a d a de c o n s c i ê n c i a " , m a s 

s im p o r u m a ( re ) s ign i f i cação , a ser 

feita pe lo professor , de sua a t u a ç ã o 

c o m seus a lunos . 

Se a psicanálise p o d e c o n t r i b u i r 

de a lguma fo rma c o m essa reflexão, 

é m o s t r a n d o q u e o p r o f e s s o r deve 

abdicar das metas idealizadas e gran

diosas que insp i ram o ato de educar, 

p o i s elas n e g a m , a c i m a de t u d o , a 

(real)idaáe d o dese jo e, p o r c o n s e 

g u i n t e , n e g a m t a m b é m a c r i a n ç a 

c o m o sujeito. 

A o a p o n t a r m o s o fato de que a 

psicanálise n ã o oferece m é t o d o s n e m 

t écn i ca s e q u e t a m p o u c o t e m u m a 

"ap l i cab i l i dade d i r e t a " na educação , 

i sso t o r n a ta l t e o r i a , p a r a m u i t o s , 

d e s p r o v i d a d e v a l i d a d e p a r a se 

(re)pensar as questões relativas à edu

c a ç ã o . A u r g ê n c i a e m " d a r c o n t a " 

dos g randes p r o b l e m a s educac iona i s 

bras i le i ros ope ra n o s en t ido de con

siderar válidas apenas aquelas teorias 

passíveis de serem t r ans fo rmadas em 

m é t o d o s pa ra a p rá t i ca educac iona l , 

ou seja, apenas as que poss ib i l i tam a 

c r i a ç ã o de t écn i ca s a p a r t i r d o co

n h e c i m e n t o t eór ico . 

Esse i m e d i a t i s m o assola os cur

sos de fo rmação para os professores, 

t r a n s f o r m a n d o , c o m o ind i cam Colla

res e Moysés (1996), teor ias científ i

cas em soluções mágicas para a p ro 

b lemát i ca educac iona l brasi le i ra . Tal 

p r a g m a t i s m o acaba p o r imposs ib i l i 

tar ao professor que esse se ap rop r i e 

d o c o n h e c i m e n t o t e ó r i c o e, c o n s e 

q ü e n t e m e n t e , p o r n ã o refletir acerca 

desse c o n h e c i m e n t o , m o d i f i c a n d o , 

assim, sua prát ica pedagógica. 

A teoria psicanal í t ica é marcada 

pela complexidade concei tuai e todos 

os seus p o s t u l a d o s f o r a m c o n s t r u í 

d o s , c o m o já d i s s e m o s , a p a r t i r da 

prát ica clínica. En t r e t an to , essa cons

t rução gerou u m a r u p t u r a ep i s temo-

lógica n o c a m p o das ciências e p ro 

d u z i u u m a concepção sobre o sujei

to h u m a n o que ex t rapo la os l imi tes 

da c l ín ica . N o s s a p r o p o s i ç ã o é que 

essa concepção possa efetuar-se c o m o 

u m s u p o r t e t e ó r i c o p a r a se 

(re)pensar a prát ica educativa, pr inci

pa lmente aquelas nas quais o fracasso 

n o p roces so de e n s i n a r e de ap ren 

der se presentif ica. 

E m nossa lei tura, Mi l lo t (1987), 

a o i n t i t u l a r s e u t r a b a l h o Freud 

antipedagogo, faz, na ve rdade , u m a 

crítica ao a to pedagógico que se ins

pira f i losoficamente em u m a concep

ção ideal izada sobre o sujeito h u m a 

n o . P o r t a n t o , n o nosso e n t e n d i m e n 

to , o t r aba lho da au to ra francesa, ao 

s i tuar a psicanál ise e a educação em 

lados an tagônicos , acaba po r subsidi

ar u m a poss ib i l idade de reflexão crí

tica sobre a inspi ração filosófica ide

alizada da educação. 

Por mais pa r adoxa l que pareça, 

a já c i tada urgência existente n o sis

t e m a e d u c a c i o n a l e m s o l u c i o n a r os 

p rob lemas do fracasso escolar age n o 

s e n t i d o de n ã o t r a z e r p a r a o b o j o 

das discussões a i m p o r t â n c i a da fun

ção básica da tarefa pedagógica , que 

é a de e n s i n a r . V á r i o s a u t o r e s , em 

diferentes es tudos e concepções teóri

cas, vêm enfat izando essa proposição: 

A l m e i d a ( 1 9 9 3 , 1 9 9 4 ) , C o l l a r e s e 

M o y s é s ( 1 9 9 6 ) , F r e l l e r ( 1 9 9 7 ) , 

L a j o n q u i è r e ( 1 9 9 6 , 1 9 9 7 ) , P a t t o 

(1993), Rego (1995), Souza (1997). 

P o r t a n t o , ao p e n s a r m o s a ques-



t ã o da f o r m a ç ã o d o e d u c a d o r , c o n s i d e r a m o s re levan te q u e essa, 

longe de apregoar técnicas e mé todos pedagógicos de " c o m o fazer", 

poss ib i l i t e ao p ro fessor a o p o r t u n i d a d e de ref lexão e, p r i n c i p a l 

men te , de significação a respei to d o a to de ens inar e de ap rende r 

e de seus efeitos n o desenvolv imento social, cul tural e subjetivo de 

seus a lunos . 

A l m e i d a (1993) ass inala que a re lação educa t iva cons t i tu i - se 

para a lém das caracter ís t icas imed ia ta s d o " e n c o n t r o " em sala de 

aula, mas const i tui-se , s o b r e t u d o , a pa r t i r das in te rpre tações e ex

pectativas do que soc ia lmente significa ser professor e ser a luno , e 

essa in te rpre tação não é somen te social, mas t a m b é m subjetiva. 

A t e o r i a p s i c a n a l í t i c a , q u e t e m o r i g e m n a p r á t i c a c l í n i c a , 

enfatiza que a possibi l idade de significação só se cons t ró i pelo dis

c u r s o p r o f e r i d o p e l o su je i to , o u seja, p o r m e i o de sua p r ó p r i a 

fala, que é sempre endereçada a u m ou t ro . C o n s i d e r a n d o o sistema 

escolar, é po r meio de seu p r ó p r i o ato de l inguagem que o educa

d o r p o d e ter acesso ao e n t e n d i m e n t o de suas expectat ivas, frustra

ções, anseios e, dessa forma, in te rpre tar e (re)significar sua posição 

de professor . 

S tazzone refere-se a u m a m o d a l i d a d e de in te rvenção em insti

t u i ções e d u c a c i o n a i s que p o d e v iab i l izar -se c o m u m d i s p o s i t i v o 

que o au tor d e n o m i n a "escuta analí t ica em inst i tuições e / o u âmbi

tos colet ivos" (1997, p.44). Tal escuta aproxima-se, teor icamente , da 

escuta efe tuada na c l ínica pe lo anal is ta , na m e d i d a em que , pa ra 

p roduz i r efeitos, é necessário que o analista se cale em relação a seu 

p r ó p r i o desejo e n ã o r e s p o n d a àquele que lhe indaga a p a r t i r de 

seu suposto saber, t a m p o u c o a lém d a q u i l o que o p r ó p r i o sujei to 

possa descobr i r e s ignif icar em seu p r ó p r i o d i scurso . 

O a u t o r sugere que esse d i s p o s i t i v o seja u t i l i z a d o q u a n d o a 

i n s t i t u i ç ã o vivência u m mal-estar i n d i f e r e n c i a d o , através d o qua l 

há u m a repe t ição e cr is ta l ização d o d i scurso in s t i t uc iona l , restan

d o aos sujeitos c o m p o n e n t e s da ins t i tu ição as c h a m a d a s experiên

cias de gozo. 

A b o r d a m o s a questão do gozo q u a n d o nos referimos ao traba

l ho de Collares e Moysés (1996). P o n t u a m o s que o gozo assola as 

insti tuições escolares, p r inc ipa lmente aquelas que fracassam em ensi

na r aos a lunos de baixa renda : gozo que atravessa o d i scurso dos 

educadores através de queixas, de acusações, de cu lpabi l izações às 

c o n d i ç õ e s e c o n ô m i c a s , fami l ia res e sociais dos a l u n o s e que , ao 

m e s m o t e m p o , os deixa paral isados, c o n d u z i n d o à cristalização e à 

repe t ição de seus d iscursos . 

Stazzone (1997) assinala que, a fim de haver circulação d o dis

curso in s t i t uc iona l , faz-se necessário, para aquele que se p r o p õ e a 

escutar a expressão dessas falas, que esse consiga deixar de lado o 



saber todo, q u e a c a b a p o r ser u m 

saber em cima, sobre a ins t i tu ição e, 

p o r c o n s e g u i n t e , acima d o su j e i t o 

m e m b r o dessa ins t i tu ição . 

F ina l izando essa discussão, pode

m o s r e to rna r à ques tão da fo rmação 

d o e d u c a d o r . A f i r m a m o s , a n t e r i o r 

mente , que essa n o r m a l m e n t e se nor

teia pe lo i m e d i a t i s m o de técnicas e 

m é t o d o s de " c o m o fazer" , as qua i s 

a c a b a m p o r se i m p o r ao e d u c a d o r . 

U m o u t r o aspecto referente à forma

ção manifesta-se sob a fo rma de u m 

saber todo, ins t i tu ído po r aquele que 

se p r o p õ e a fo rmar os educadores e 

que versa sobre o que seja o m e l h o r 

para o processo de ensino e de apren

dizagem den t ro da sala de aula. 

Referimo-nos aqui aos conselhos 

e orientações "dados" aos educadores, 

c o m o d e s t a c a K u p f e r ( 1 9 9 7 ) , p a r a 

que eles possam tomar consciência de 

seus atos c o m os a lunos . Assim, reto

m a m o s a ques tão que d i scu t imos ao 

l o n g o de n o s s o t r a b a l h o : p o d e m o s 

p r e s u m i r que , t a m b é m nesse caso, é 

o r eg i s t ro i m a g i n á r i o q u e a t ravessa 

essa modal idade de formação, pois há 

u m a i m a g i n a r i z a ç ã o d o p a p e l d o 

professor , que acaba p o r c o n d u z i r a 

u m a l h e a m e n t o à p r ó p r i a função de 

ensinar . 

E m nossa p ro p o s i ção , p o r t a n t o , 

o u s o d o dispositivo da escuta n a 

f o r m a ç ã o d o e d u c a d o r to rna-se im

prescindível para que ele possa criar 

o u ( r e )c r i a r u m e l e n c o p r ó p r i o de 

significação acerca d o a to educat ivo , 

sob re o q u e significa p a r a ele p r ó 

p r i o o ob je to de c o n h e c i m e n t o , seu 

papel na med iação desse obje to e os 

efeitos obje t ivos e subjet ivos de sua 

p r á t i c a p e d a g ó g i c a n o a p r e n d i z a d o 

dos seus a lunos . 



Enfim, a p o n t a m o s a necessidade 

de que haja na formação do educador 

a c r iação de u m lugar , n o c o n t e x t o 

escolar, ma rcado pelo s imból ico , que 

possibilite a reflexão sobre as concep

ções e p rá t i cas educa t ivas e crie, ao 

m e s m o t e m p o , u m espaço de p rodu 

ção de significação efetuada por cada 

u m e n q u a n t o sujeito de seu desejo. • 
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