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omo j& dissemos, & entrada do #dipo faz-se - no terceiro
tempo  do estadioc do espelho. Antes de eshogar a dialética das
relaglies al implicadas, faremos Lt levan tamento das

caracheristicas deste momento.

Fr@uﬂ< Fessal o & bisseMualidade como respunsavgl pelas
vicissitudes subseglientes do complexo de edipo. Isto porque, se
o masculino e o feminino est3do presentes em ambos 0% S8XO5, O qQue
determinard o desfecho da situagdo edipiana, em una identificaco
com © Pait ou com a.ma@, sera & forca relativa das disposicbes

sesuais masculina ou feminina.

Comna  j& foi mencionado, a aacolha'd& obieto vem se fazendo
desde o8 primeiros  anos da inf&ncia, apenas ndo conseguindo
atingir sua finalidade, pois a primazia da genitalidade s& &
alcancada parcialmente. No entanto, o desenvolvimento sexual na
infancia atinge a domningdncia da genitalidade, diferindo-se da
organiza¢io genital adulta pelo fato de que, para ambos os sexos,
ha  apenas & wist@encia de um 6rgioc genital, o masculino, &

primazia do falo.

Com © reconhecimento do papel essencial de um  s6  Grgdo
genital, num certo momento da evolugio sexual infantil, Freud o
situa, de imediato, fora da realidade anatomica, fora do  orgdo,
o seia, o falo ndo & o pgnis. 0 falo, ent¥o, €& um obieto

imaginario, significante da diferenga e do poder.
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RESUMD
Fota dissertacio relata o percurso do  trabalho de  uma
psicanalista =111 ascola. Lima educacdo peicanal iticamente

orientada relativiza o lugsr de saber-poder do professor, concebes
a verdade como incompleta e situa o suieito do conhecimento como
sujeito da davida. U fernt@meno da transferencia ¢ o ponto central
a partir do qual se pode pensar o gue faz o aluna aprender. 0
relato de uma experifncia com um grupo de prmfegsores' apresenta
uma das pmﬁgibiiidades de atuaciio do péicanalista g mostra Seus
efeitos COmE circulac¥o de saber e produc3io ” de MoV as

significaches na prética escolar.



ABSTRACT

This study describess the work of a school psychoanalyst. An
sducation influetced by psychoanalysils interrogates the teacher’ s
power, understands ény truth;aﬁ something incomplete and places
the subject of knowledge as a subject of doubt. The phenomenom
af transference is the main point that leads us to  think about
what makes a student learn., The story of an puperience with a
group of tmachers aims at suggesting ong of the possibilities on
the psychoanalyst's intervention. It alsp shows some results,
such as the circulatiﬁn of knowledge and the production of new

wignifications in the school practice.
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INTRODUGAO

Esta dissertacio tgﬁ como propasitoc fundamental discutir a
cnntribuigaé da psicanilise em extensdo para a educagio e .tratar
da operacionalizacic de um trabalho gue tenha este suporte.

Tal proposta decorreu de guestdes que surgiram  em  minha
pratica enquantb psicanalista am escola. Mimha formag3o me
impelia  a desehvolver um trabalbo spqundo dois eixkos que  Se
atravessamn & se  dialetizam: & psicandlise em shtensdo e a

3 .

psicanialise Bm intengau. Significava cfiar un espage de atuagdo
- poiz ni3o se tratando do dispositivo analitico, unico ESpPaso que
se considera a clinics psicanalitica - n&o caberia a intervengio
clinica. Saobre & psicanalise em extens3dao, tive o0 cuidado de
pensar como e guando introduzir a tearia, com o intuito de gue a

absorci3o da mesma pelos professores viesss a enriquecer o fazer

diario da sala de aula.

Comego por ssbngar no¢ﬁes basicas da psican&lise, tais como:
constituicdo tﬁbica e dindmica do aparelho psiquico, desejo,
pulsio, constithigau do sujeito e o fendmeno da transferéncia.
S%0 conceltos qhe podem enfiquecer a compreens3o dos educadores

acerca do desenvolvimento do individuo.

Frossigo com a transmiss3o das idéias de Freud sobre

educaclo, o8 paradoxos por ele colocados, sua concepgdo sobre o
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aprender. Existem, emn sulx produclo, indicégﬁes importantes que
rags fazem sustentar o dir@ciénamento do trabalho: “o0 campo de
aplicagdo da psi;anélise a4 educagdo é da malor Importancia, € tado
pleno de esperangas para o futuro, talvez seja a mais importante
de ‘todas as atividades da andlise.” (Freud:1932:179) Freud
abordou em varios momentos as relacies entre a pﬁicén&liae e &

educacio . @ a complexidade do oficio do educador:

#“Yamos deixar claro para nds mesmos qual a
tarefa wmais imediata da educaglo. A crianga
deve aprender a dominar seus instintos. E
-imposs{vel lhe dar liberdade para seguir senm
restriches seus impulsos. Seria uma experién—
cia muite Instrutiva para os psicdlogos de
criangas; mas ¢s pais nido poderjiam viver, e as
criangas mesmas teriam grande prejufzo, de
imediato & com o passar do tempo. Logo, a
educac¥0 tem que inibir, proibir, reprinmir, e
‘assim fez em todos os tempos.” (Freud:1932:182)

A argumentacio de Freud sobre a  vertente repressora -da
pducacio como necessaria para a constitulcdo do sujeito, & sua
adverténcia quanto &ao uso .exacerbadc da mesma repressio,
responsavel por gintomas neurbticds graves, constitui um desafio
para a educacio contemporanea: encontrar o ponto édtimo entre a
permiss3o e & proibigo. No cenario eaucacibnal, estas idéias
aparecem em dois tipos de.escola: tradicional e eupérimental.

Encontrar um ponto de otimizag3o, gue possibilite ‘um equilibrio

entre as duas formas de se fazer escola, pode ser O caminho.

0 fentimeno da transferéncia, t¥o amplamente desenvolvido por
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Freud e Lacan, tem lugar importante na andlise da Felaggo entre
professor & aluns, polis @ a partir dal gue se pode penéar o gue
faz uwm &luno  aprender, o gque o faz acreditar ngQ prmfeésnr,
favorecendo - um - ensino eficaz. Fols para aleéem da escola
tradicional e experimental,., despontam aluncs pensantes, deseliosos

de saber & capares de dar sua contribulci3o tedrics.

Destaco o fenameno da transferéncia ndo sO no que tange a
relacio entre professor & aluno, mas também como transferéncia de
trabalho, que confere garantia ao trabalho do psicanalista em

edcola. € pela transferéncia de trabalho que considero possivel

a atuacio do psitcanrnalista. Tanto na escola, gquanto na vida, 50

aprendemos por amor a algquém.

g & escola que cabe a transmiss¥o de saberes assentados na
instrucdo, mas deve ter a flexibilidade necessaria para
permanecer em sintonia com a descontinuidade e ruptura que
implicam na emergé&ncia do novo. N3o cabe necessariamente a
educacio produzir © novo, mas tampouco lhe cabe impedi-lo. Desta
maneira, o psicanaliéfa tem a func¥o de despertar a emergéncia de
novos saberes, que se esforgam por dar conta do impossivel gue e

aducar.

Com o depoimehtu de um trabalho em escola, pautado em uma
orientaciio psicanalitica, pretendo mostrar o percursc de um grupo

de professores e seus efeitos na pratica escolar.



CAPITULG I
Para Educadores: Cnncepgﬁes Basicas em Peicanalise

1) Do Desejo e Seu Suieito

0 conceito de desejo tem na obra de Freud 1ﬁgar relevante,
surgindo inicialments em "A Interpretacdo dos Sonhos"  {1900).
Messe texto, Freud rompeu com a perspectiva neuwralogica  contida
no Frojéto (1895);'conferindo novo estatuto ao desejo, situaﬁdouo
no campo psiqu;cm, diverso do gue chamariamos de lmkganico.-
Fodemns considerar, dada a herancga neurﬁlégica (Freua Bra
neurnlogista) dos seus primeiros trabalhos, que a fInterpretagao

dos- Sonhos" representou um giro teb6rico fundamentdl na construgdo

da psicanalise.

Nesse livro, além de situar o desejo na cena psiguica, Freud
descreveu sua ess@ncia como visando realizac¥o, localizou-o como
fundamental ﬁa formac3o dos sonhos e delineou os 6bstéculos que
se oﬁbem A sua réalizagao. Como ponto focal, situamosla tase “0
sanho & uma realiraclo de desejo”, gque desdobra-se em uma teoria
do funcionamento psiguice, envolvendo ide&ias de transposicdo,

defesa, topologia, disfarce, noultamento.

Fara compreendermos 0OS processos envolvidos e o lugar do

desejo na formacio dos sonhns_é.necessério reportar o modelo de
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aparelho psiguico desenvolvido por Freud. 3 modelo dispensa
gqualquer referencial anatOmico, designando a concepcdo  topica
como lugares psiguicos. Esta independencia do sistema psiguico

en relacio & bioclogia fol assumida explicitamente nesta passagem:

“Desprezarel inteiramente o fato de que o
mecanisme . mental em que estamos aqui
interessados é—nos também conhecido sob a forma
de preparagdo anatomica e evitarei cuidado-
samente a tentacd3o de determinar a localizagdo
psfquica por qualquer wétodo anatomico.
Permanecerei no campo psicolégico e proporeil
simplesmente sequir a sugestdo de que devemos
representar o iInstrumento que executa nossas
"FungWes comp semelhante a unm microscdpio
composto a um aparelho fotografico ou algo
deste tipo.” (Freud:1900:152)

Freud descreveu o aparelho psiguico como sende constituido
por uma extremidade sensoria e outra motora. Na primeira, fica o

sistema que recebe percepcles e na segunda, o que libera o acesso

4 atividade motora.

0 sistema perceptiveo deixa tragos permanentes de memdoria, o
que levou Freud a desdobr&a-lo em dois sistemas: © perceptivo, que
seria responsavel pela recepco de estimulos 2 0 mneEMbNico, Que

ntransforma as excitacdes passageiras do primeiro sistema e=m

tracgoes permanentes”. (Freud:1900:374) Fortanto, ol sistema
perceptivo nam  exerce a fungio de membOria, mas nutre a
conscigéncia de todas as gualidades sensoriais. Estes registros

permanentes de membria s30 imconscientes, podendo tornar-se

conscientes. Ainda que inconscientes, s3o capazes de produzir



efeitos ma vida.de vigilia, 0 gque Freud chamou de determinismo
psiguico. A express3o significa gue todos os atos de consciéncia

aio ditados por. uma oubtra cena, o Inconsciente.

0 inconsciente freudianc -~ advertiu-nos Lacan - n3o &  uma
zona  de sombra, profundidade onde o suieito estaria.imﬁrgug nas
sim LM superficialidade, uma  energis qQue incide nos
comportamentos e modos de pensar, caﬁsandm uma fratwra no
sujeito. & divisNo do suwieito pelo inconsciente perturba a
Llusdo QE Lme traanaréncia dn-pensamentnz 0 sujeito n¥o sabe os

pensamentos gque o determinam. Fara s psicandlise, em fFreud e

l.acan, o suwielto & dividido por obra do S Draprio
discurso. Como exemplo temos os sonhos, o3 atos falhﬁs,
] sintomas: sinais de inadequacgdo do sujeito = =01
mEsMmo . ' ¢

Retomandc & analise dos prdcessos envplvidos nos 5Dnﬁog,
aprendemnos qQue Freud expandiu & concepgdo do aparelho
peigquico, introduzindo & yvwisténcia de dois . sistemas -
inconsciente & pré—-consciente. 0O primeirs esta submetido
A censura de segundn, © gque decorre de sua  exclusio da
consciéncia. 0 pré-—consciente, responsavel pela censura, barra
os conteGdos advindos do inconsciente, SO permitindo acesso
destes A cunéciéncia ApOS safrereamn transformagbes. Este
sistema enconbra-se  em Lia relacio de prﬁmimidade com

a conscisncia, sendo responsavel pelas agbies voluntarias.
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Até agui atemc-rnos a descrever o aparelbho psiguico do  ponto
de vista topologico, delxando claro gue gle @ um modelo, um
constructo, ndc estando ligado & gqualguer referencia anatbmica.
Agora passaremos a descreve-lo do porto de vista dinamico.

A caracterizacido dingmica do aparelho psiquico preve doils
sentidos - progressiva e regressivo.— que exprimem a direg3do das
excitacghes. Os movimentos progressivos  s3Ho tomadas pelos
pProcess0s pslqgicns advindes do inconsciente durante a -vigilia;
enquanto nos sonhos, 05 processos psiguicos possuem um  carater

3
regressiva. QOcorre a regress3o “quando, aum sonho, uma idéia é

novamente transformada na Imagem sensorial de que originalmente

se derivouj produzindo a reuivifica;&o_alucinatdria das Iimagens
perceptuais.” (Freud:1700:57%9) Ainda sobre a regressio, ele
afirmou que @ um efeito de resisténcia gue se oplie ao caminho de

i . '
um pensamento & conscigncia, associado a atragio exercida por

cexperiéncias infantis de grande intensidade sensorial: “us sonho

poderia ser descrito como um substituto de uma cena infantil,
nodificada por teér sido transferida para uma experiéncia

recente”. (Freud:1900:582).

Freud subl inhou dois modos de eguivaléncia para o
funcionamentc 'do aparelho psiguico, gue permitiram & distingao
entre ns sistemas inconsciente e pré-consciente. Fara o
inconsciente, falou em processos primakios, que fdncionam seguﬁdo

a livre circulacio de energia, tendo como finalidade’ reinvestir



representaciies reforentes & vivéncia de satisfagio. A energia,
neste processo, se movimenta livremente de uma representagdo. para
outra, o gue .Freud chamou de deslocamento. For .outro lado,
quardo uma Gnica representag¥o remete a diversas outras, acontece

a condensagio.

Fara o sistema pré-consciente, Freud falouw em processos
secundarios, que funcionam segundo energlia ligada ou quiescente,
gue investe as representagles de forma mais regulada, tendo como

consequéncia o armazenamento de energia e, portanto, o adiamento

da satisfacdo.

A oposiclo entre os processos primario e secundario aponta

para outra relag&nv de opostos: principio de praz:er e de
realidadé, assunto gue abordaremos posteriormente. Antes,
Vamos enfocar oS prOCESRoS arcaicos gue comandam ]
funcionamento | mental, processos primarios deséritms COmo

principio de prazer e principio de desprazer. Fates processns,

que regulam inicialmente o funcionamento do aparelha psiquico,

esforcam—se para abter prazet, atfastando-se de qualguar
situacdo que cause desprazer. ODutro principio. conhecido
COomo principio da constancia, respalda CSERE Processns,

eliminande o aumento de tens3o, ou seja, evitando o desprazer e
diminuindo o nivel de tens¥o, proporcionando  em ambos 0s
Casds, o prazer{ Em “Além do FPrincipie do Prazer', Freud

observou que:



o

ke

4

“0 curso tomado pelos eventos wmentalis esta
automaticamente regulade pelo principio do
prazer, ou seja, precisamos acreditar que 0
curso desses eventos €& Invariavelmente colocado
em movimente por uma tens¥o desagraddvel e que
toma uma direcdo tal, .que seu resultado final
coincide com uma reducl8c dessa tensdo, isto &,
com uma evitagd30 de desprazer ou uma produgdo
de prazer”. (Freud:1920:17)

0 principio do prazer &, desde o Frojeto, Necaessdario pPara
explicar a primeira experiéncia de satisfagdo e o nascimento do
desejo. A expﬁqiéﬂcia originaria de satisfagdo consiste  na
“urgéncia de apa#iguanento” cle uma tensdo interna criada por  Wma
nécegsidade. 0 estado de desamparo gue: caracteriza o ser
humano no comego  da vida ¢ regido pelo principio de prazer,
visando & & livré descarga das excitagbes que geram despracer.
Imaturc, © bebe estd impossibilitado de suprimir sozinho o estado
de desprazer sem o auxilio externo (& m3e ou substituto)} para
oferecer o obieto que cessard o estisulo 'interno, dando a
experiéncia de satisfac¥o. A experiéncia de satisfagﬁo' registra
uma percepg&b particular, & gual estara associada uma imagem

3

mnémica vinculada & excitagXo produzida pela necessidade.
| .

Quando novamente a necessidade é despertada, o elo gue foi

estabelecido & imediatamente reinvestido, surgindoc um impulso

psiguico gue procurard recatexizar & imagem mngmica daquela
percepciio particular, tentando reviver & satisfacgdo original.
isto guer dizer que exdiste  wma tendéncia a repetir

alucinatoriamente a experieéncia de satisfagao.
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Fara Freud, o impulso psiquico seria o desejo, entendido a
partir do prazer deidado como marca pelé experidéncia gue colocou
o aparelho psiguico em movimento. O desejo aparece como Sindnimo
da ativaclo gque busca r@iNVE5£ir a imagem mn@mica da percepcin da
experiéncia original de satisfagXo. A realizag¥o de desejo seria
0 reaparecimento desse percepcio. Sobre o nascimento do desejo,

Freud escrevel:

“uma corrente deste tipo . no aparelho
psigquice, comegando do desprarer e visando ao
prazer, foi por ndés denominada de desejo e
‘afirmamos que somente um desejo & <capaz de
colocar o aparelho em movimento e que ¢ cursoe
da excitag¥0 nele é automaticamente regulado
por sentimentos de prazer e de desprazer. 0O
primeiro dJdesejo parece ter side uma catexia
alucinatdria da lembranga de satisfa¢do”.
(Freud:1700:4634)

0 principio’ do prazer define-se mais pela insatisfa;au
causada pela tensXo acumulada, isto &, pelo desprazer, do que
pela prépria obtencio de prazer. Fodemos dnloﬁar em relevo O
principio do desprazér como 5 gue rege o0 desejoc em mltimg'
ingstancia, Ja&a 'que ele aponta para a falta do objeto que
proporcionout  a primeira experiéncia de satisfag¥o. Fortanto, o
desejo aavém da falta do objeto para sempre perdido. A nog3o de
relacic de cbjeto para Freuad ficou inscrita: “o encontro de um
objefo &, na realidade, uw reencontro dele”. (Freud:1903:299)

A percepcdo da falta do objeto e & enunciagdo ldo deselo,

intervém um outro principioc, derivado do principio do prazer: o
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principio de realidade, fundamental para o desenvolvimento.

rtomo foi descrito, o desejo seria o impulso gue coloca ©
aparelho péiqﬁicm em movimento. na busca de prazer. Esta busca
implica no encontro do objeto gque proparcionou  a  primeira
vivéncia de satiﬁfagém. Trata-se do obieto alucinado, gue nada
tem de real. For ser imaturo, o beb& & incapa:z de certificar-se
de que o objeto que lhe da prazer naoc & real. Este obieto
alucinado rnd3o ser& suficiente para sustentar & saﬁisfagao, jia que
a necessidade persiste, 0 gque causara a vivéncia de desprazer g
décepgéo; 0 desprazer levara o sujeito é reconhecer a aus@ncia
de .um objetn real. é‘nesse momento que o apare}ho psiguico
comega a representar as condig&és reais do mundo éxterno,
provocando uma alteragaq que “tornaria possivel chegar a uma
percepgd¥o real db objeto da satisfag&o”; (Freud:1900:637}). Em
"{Js Dois Principios do ?uncionamento Mental”, Freud'disse:

“Fal apenas a., auséncia da satisfagio
esperada, o desapontamento experiwmentado que
levou ao abandono dessa tentativa de satisfagdo
por wmeio da alucinagdo. Em vez disso, e
aparelho psiquico teve de decidir tomar uma
concepsd0o das circunstancias reais no sundo
externo e empenhou—se por efetuar nelas uma
alteracdo real. Uwm novo principio de
funcionamento mental foi assiwm introduzidog ¢
que se apresentava na mente ndo era mais o0
agraddvel, wmas o real, mesmao que acontecesse
ser desagraddvel.” (Freud:1911:278)

0 principio de realidade n#Eo abandona a intengdo fundamental

da obtencio de prazer, mas efetua o adiamento da satisfagdo e
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tolera temporariamente o desprazer como uma etapa para. a
congquista do prarer. Ele estd associado ao processo secundario
de funcionamerto psiguico, gque & responsavel pelas seguintes
fungdies: atengio, 'membria, pensamento, linguagem e prova  de

realidade.

Sobre os dois sistemas, inconsciente e pré-conscien-

te/consciente, Freud disse:

#“o primeire se dirige para garantir a livre
‘descarga das quantidades de excitagdo, enquanto
0o segundo sistema, por meio das catexias que
dele emanam, obtém exito em Inibir a descarga e
em transformar a catexia numa catexia quies-
cente, 5sem duvida com uma elevacdo sirultanea
de seu potencial”. (Freud:1900:638). '

Desta mansira, o principio da realidade toma a lideranca,

mudando a feicdo da descarga excitatoria vinda do inconsciente,

inibindo-a, ja gue o desprazer causado por esta descarga
mostra-se inadequado ao objetivo que o] pensamento' visa
alcancar. Sob a  agap do principio da realidade ha o

adiamento da satisfag3o. a descarga sofre tranasformagties e, DO

momento em gque e encontra em condigbes, & liberada.

)

Mo que tange ao processo educativo, o principin da realidade
constitui um passo fundamental, na medida que introduz o corte
no circuito prazer—desprazer, produzindo una  significagdo

crescente da realidade externa. Alem disso, ele cria uma
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sensibilidade aos estimulos externos, correspondente a fungo da
atencio;  favorece a retengio desses pstimuilos, OU  SEia, &
membria:  como  também o adiamento da descarda motora (agdo)

pelo processo do pensamento.’

Uutfa consequiéncia do principio da realidade @ a separagdo
da fantasia, como uma das formas de pensamento que permanece =twle)
o Jjugo de principio do  prazetr, sem sofrer intervengaon do
principio de realidade. & atividade do fantasiar, caracteristica
das brincadeiras infantis (@ especificamente do jogo simbdlico)

e depols do devaneio, & produzida unicamente visando a obtencdo

de prazer e, portanto, independs dos objetos reais.

A} educacio aparsce como coadjiuvante do principio de
realidade, pois trabalhando com as  fungiies produzidas par
ele, visa & busca de prazer por um caminho onde a cbtencio

nomentanes do mesmo & adiada e a conquista advem da construgio
de novas formas de prazer e também de mecanismos de protecio

que auxiliam o desenvolvimento 4o ego.

Mesmo sob a intervengdo do principie dé realidade, ©
principie do prazer, ou melhor dizendo, o inconsciente, mantem-se
comao determinante da realiaade psiguica. Com esta formulagio,
Freud marcou que,‘para a psicanalise, & realidade assume papel
secundérid. Sempre convictd gue o inconsciente tgm FAaziies Que

estio para além de padrties da realidade, Freud indicou-nos  em
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“Formulaghes sobrée oz Dois Frincipios do Funcionamento Mental':s

[

“Mas nunca devemoes nos permitir ser levados
erradamente a aplicar 0= padrides da
realidade a estruturas psiquicas reprimidas,
e, talvez por causa disso, a menosprezar a
importancia das fantasias na formagldo dos
sintomas, sob o pretexto de elas n3o seren
realidade ou a reter uwm sentimento neurdtico
de culpa a aiguma outra fonte, por nd3o haver
provas de que gqualquer «crime real tenha sido
cometido.” (Freud:1911:285)

Fassaremos agora a gxaminar o trajetﬁ do desejo na formacio
d95 worhos . a4 tese do sonho como realizacgido de desejo @
concebida no seu carater puramente imaginario, ou BE ) Sy
imaginariamente realizado. { desejo tem seu surgimento na busca
incessante de satisfacio, gue nunca & alcangada, & ndo ser de
farma fantasiosa ou alucinatoria. O gue o desejo visa & reviver
plenamente a satisfagdo originaria, a gual e impossivel, j& que
agquele oabjeto ests para sempre perdido. Quando Freud aissa—hms
que “o encontro de um objeto &, na reaIidade; o reenceontro dele”,

marcou a diferenga entre o cbieto reencontrado e 0O obleto

procurado. 1

A impossibilidade imanente a natureza do desejo humano esta
presente mesmo fno . primeiro momento de satisfagao, guando a

plenitude & vivida como um momento mitico. O objetivo do desejo

{. Este, alids, & o objeto proprio da Psicanilise. Pari Psicandlise, 2 repelic¥o o¥o produz o geseo e sis a difereaga, Deseio
& desejo e sudanga, & principic sesmo de sudanga e wovisenio.
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& produzir una. identidade perceptiva:s répetig&o da pafcepgam que
se encontrava ligada com a satisfagdo da necessidade. B oum
desejo que se realiza na busca de uma primeira e mitica marcagao.
Desta forma, o desejo estd indissociavelmente vinculado a "tracos
de meméria: busca reslizar-se pela reproduglo slucinatoria das

percepcles antigas nas percepgUes presentes. 1

) caminho percorrido pelo desejo inconsciente Ao pre-
consciente at®  tornar-se  consciente & . barrado no  estado de

vigilia pela censura interna ouw pela realidade externa. No sono

ar

o ha  dmpedimento ‘que advenha da realidade externa, que e
colocada fora de aglo pelo estado de sono &, cﬁncomitantemente,
n& uma diminuigcEo da censura interﬁa gque guarda a fronteira
inconsciente—-pré-consciente/consciente. Na formag3o dos sonhos,
Q derseio incahﬁciante que ¢ repudiado pela censura deve
combinar—se com  outro  deselio do ﬁré-conscien£e, inofensiva,
sofrendo transformaches (deslocamento, condensagao) qgue ©
asvariam de seu sentido original e o tornam irreconhecivel. For
este motivo, & satisfac¥o proporcionada por este desejo
inconsciente deve ser uma satisfagao substitutiva, analoga,
porém ndo identica aguela que gratificaria de modo completo.
|

Em resumo, Freud enfatirzou na teoria dos sonhos a .natureza

n&0 s6&  inconscients, como também infantil do desejo. A Lensio

{. Ho que Ennterne i fragilidade ¢a satisfagdo 6o desejo, tecos na tese do sooho cone realizagto de desejo nais un ereaplo de como
a satisfac¥o do desejo habita a calegoria do iepossivel. :
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provocada pelo desejo inconsciente na regilio fronteiriga entre os
sistemas & condiclo necessaria para a formag¥o dos  sonhos.  Us

desejos  inconsciéentes permanecem sempre ativos,. alertas  as

condictes favoraveis para & descarga e sLa consequente

realizagio.

Jacgues  Lacan,  que  Ter uma releitura da obra de Freud,
concebeu  a dimeb53o o desejo ligada a uma  Talta que F: el
pode  ser pre@&%hida por  nenbum  obijsto real, o gque  guer
dizer que o desejo ndeo tem obleto na realidade. Fara
efeg “o deseio & o desejo de um desejo”, ou seja, & O
deseio daguilo gue no Jutro tambem  falta. Eata falta fac
SUrQLy  um "regto", que & o objeto &ausa o desejo (obieto
“atyy o registro -da presenca de um Vazio, que qualguer
ubietoc poderis ocupar. Entre © objeto “a” e o desejo h&a
uma provocacido: . este objeto & anterior & satisfagio do
deszjo, mas nido & seuw objeto—fim. 0 objeto "a” desperta o
deseio snguanto cbieto metonimico, mas ascapa & toda

captura.

A1 busca | incessante do objeto perdido erngentdra (]
deslizamento do desejo e objeto em objeto, numa satisfacdo
sempte adiada, mas nunca atingida. Fara Lacan, o dese3o
gncontra-se 1ig$dm & via metonimica, remetendo “sempre a uma
seqiéncia indefinida: de significantes que simbolizanm estes

objetos substitutivos, persistindo assim &em designar, & revelia
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do sujeito, seu dé;ejo original.” (Dor:198%9:94)

FooConcepgEo iacaniana do objeto do desejo como obhieto causa
de decsejo  remete-se & genese do desejo em sua relagdo com o
Butro,. 0 dessjo inscreve-se no registro da relagdo simbGlica
com (! Outro e atravées do deseio do Outro. Em  Lacan,
como & dissends, o desejo se estrutura como desejo do desejo oo
Outro. Ezta - hoglo de desejo foi proposta por Hegel em "A
Fenaomenologia o Espirito”. A dialética do desejo descrita  por
Hegel tam  comno Cabjets o homem CoOMo tal, seu caminho seguido
péla consciéncia atég & autoConsciBgncia. Este caminho =)
percorridao em trés momentos:

- 0 homem “em xi”, consci#ncia do mundo exterior. Relagio
imediata com o abjieto.

- ) homem “para 51", autoconscigncia. Conscigncia de si- e
do outro como uam para si. E na relagdo entre dois “para 517 gue
val se constituwir o desejo humano. Fosigdo db objeto para o
asujeito.

"

- 0 homem em 517 © “"para 51". Identidade dialética do
sujeito = do objeto. Momento em que o suieito se coloca  como

pbieto, mas também no gual o pbieto aparece em sua realidade

efetiva, gque & de =zer sujeito.

Hegel definiw como resultado do processd dialético, o

alcance do saber absoluto. Fortanto, propds a concepgdo de um
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sujeito acabado em sua identidade consigo mesmo. Disse Lacan ao
discutir a posicdo de MHegel: “a astdcia da Razde significa que o
sujeito, desde a origem e até o fim, sabe o que quer.” (Lacan:
1975:285) Al estd a distincio entre o sujeito de Lacan & 0
sujeito de Hegel. Fara Hegel, o sujeito adguire a dentidade

consing mesmo; para Lacan, 0 sujeito esté dividido.

0 suieito dividido pode ser explicado pela subversio do
“rogito”  cartesiano feita por Lacan: “Penso onde ﬂ&a 50U, logo
s0uU .onde n¥c pense.” {Lacan, cit. por Miller:l?ﬂ?:ll);.ou GE ) A,
Mo seu ali onde sou presa dos meus pensamentos: sou ali onde

meLs pensamen tos 2s5Capam.

Clarice tLispector assinalow a divis#o original  do snjeito
nesta passagem de "Uma Aprendizagem ou O Livro dos Frazeres": ”é
s6 quando esquecemos todos 05 nossos conhecimentos é que
comecamos a saber.” (Lispect6r=1?90=b3) & o sujeito que fala sem
saber © qQE diz & dir sua verdade senpre pela metade, disfarcada,
no equivoco de seu  sintoma, de sew lapso, de seu sonhc...
Verdade semidita de um suieito cuja cis¥o constitutiva n3o admite
agualguer totalizagdo, nenhuma unidade, nenhuma plenitude de

sentido.

Assim sendo, a concepodo psicanalitica da verdade incompleta
@ do vir-a-ser do sujeito contraptie-se radicalmente ao saber

absolute proposto por Hegel. Com Freud e depols com lLacan, surge
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& estruturacio do suwieito, diverso daquele dominado pela Razio.

0 gujeito, cindido, 2dtsd subordinado ao inconsciente.

Marguerite Duras, em Emily L., escreveu: “Sei um pouco, mas
é impossivel saber completamente. (--.) E verdade que &
impossivel. Algo que esta aqui, bem diante dos olhos, que nos

cega e que n¥o se ve.” (Duras:1988:43)

A comcepcio  de sujeito dividido e de relativizagdo da
verdade — trouxe mudangas significativas no discurso da cié&ncia.
O— sujeito do conhecimento cientifico passow & ser 0 sujeito da
diavida, imeran na  linguagem, em umngtante'. ProceEssn do
vir-a-ser, fazendn oposig¥o significativa ao sujeito da certe:za.

detentor do  wsaber instituido. gque desconhece & ordem do

inconsciente e a relaglo de alteridade:

“Fssa diferenca Qque a oposigdo significativa
cria explicita o lugar legitimo do sujeito,
onde sé -desdobra o discurso da ci@ncia - o
lugar da duvida. A ciéncia esta sewmpre se
dizendo em processo de desconhecimento en
relacd0 ao absoluto.” (Vital-Brazil:1988:47)

A funglo critica que a psicanélise produz em relaglo  ao
sujeito cognitivo permite que se desmistifigue ‘um sujeito da

certeza: uma contribuicXe para o trabalho em educagao.
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2) Da Sexuélidade ao Discurso da Pulsido

Em “Estudos sobre Histeria" (1893), Freud concebeu a
sexualidade como responsavel pela origem das NBUNrOSES. Elé'ainda
Rap admitia gue o recalgue recaia fundamentalmente sobre os
componentes perversos da sexualidade @ ftampouwco reconhecia a

uwniversalidade g & origem infantil de tais componentes.

Frosseguindo  seus estudos, Freud chegou & descoberta da

sexualidade infantil, baseando-se no relato de suas pacisntes

 histéricas, que se referiam & uma experiéncia de sedugdo feita

por um adulto em algum momento da infancia. f principiac, Freud
considerou a existéncia dessas experiencias comg real, mas aos
poucos foi deduszindo, pela freqlieéncia de relatos similares, Qgue
nao era possivel gue tantas pesscas pudessem ter passado por
vivéncias desse tipo. Isso fez com que Freud comprasndesse  as
marrativas como fantasias de natureza sexual. Afinal, eram
relatos de seduc3io, 0 gue apontava para a existéncia da

sexualidade infantil.

A concepcXo seguqdu a gual a sexualidade so se manifesta na
puberdade, quaﬁdo o Drgan;smo biolébgico j& adguiriu condigBes
para a reprodugio, mereceu reformulagdo. Em 1905, Freud escreveu
"Tres Ensaios sobre a Séxualidade Infantil", ampliando o campo’da
senxualidade, deixando de reduzi-la ao genital- e concebendo a

busca de prazer em.oytras zonas corporais, as zonas erogenas.
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Na literatura da época,. as manifestacles sexuais observatias

na infancia eram consideradas aberraglies (1N ocorrencias

seepcionals. Freud relacionouw  esta concepcdo, .em  parte, &
amnésia | infantil, produto do  recalgue, qua pmoulta as
manifestagﬁes Precorss da sexualidade, pravocando o

desconhecimernto da importi#ncia da inféncia no desenvolvimento da
vida sexdual. D desvelamento daquilo gue estid oculto rnos

primérdios da vida sexual foi o trabalho empreendido por Frewd

n'"0s Trée Ensaios'.

No primeiro dos ensaios, Freud fez wuma releituwrad das teorias
sEruals existentes, ande o conceito de sexualidade encontra-se
atrelado & nogdo biolégica de instinto. Nessa abordagem, &
sexuvalidade & dgfinida.como aumporﬁamento- sexuall destinado a
unifio dos &rgios genitais de pesspas de sexos opostos, com vistas
& reprodugio da espécie. Este ponto de vista estabelece  padrbe5
fivos de condut;, déterminadas hereditariamente; prevendo relaclo

direta entre objeto e cbjetivo.

A limitagi¥es ues a nogdo de instinto impde &
sexualidade levaram Freud a buscar um novo conceito, o de

pulexo, em substituicdo ao de instinto. No texto "A Fulsdo e

suas Vicissitudes" {1715), ele comegou  a esbagar ]
conceito de pulsio, comnparando—o com © de in;tinto e
delimitando-lhe guatra caracteristicas: impulso, alvo, obieto

e fonte.
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Fara @le, 0 objeto da pulsiio n¥o & fiko, & intercambidvel e

o alvo pode ser alcancado pelas mais diversas vias. Fortanto, o
.

ohieto e o alve da pulsio sexual s3o variaveis, delinéando~5& an
longo da histédria do sujeito. O obieto da pulsido “é a coisa ewm
relagido a qual ad através-da qual a pulsdo é capaz de atingir sua
finalidade.” (Freud:1915:143) (0 objeto & - qug'-hé de  mais
variavel na pu}ﬁéaz pode ser qualquer coisa, infinitamente

substituivel . De fato, o objeto da pulsiic ndp & um objeto real

L

no  sentido  substancial ou material. lLacan o definmiu como  “ao

nada” em seu texto "A Fulsio e Sew Circuito":

1

“E esse objeto que confundimos ruito
freqgiientemente com aquilo sobre o qué a pulsdo
se refecha ~ este objeto, que de fato é apenas
a presenca de um cavo, de um vario, ocupdvel,
nos diz Freud, por nidc importa que objeto, - ¢€
cuja instancia s6 conhecemos na forema de objeto
perdido - “a” mindsculo. O objeto ”"a” n3o €& a
origem da puls3oe oral. Ele ndo € introduzido
a ¢titulo de alimento primitivo; € Introduzido
pelo fato de que nenhum alimento Jamals
satisfara a puls¥do oral, send3o encontrando-se
o objets eternamente faltante.” (Lacan:19464:
170)

Nesta passagemn, Lacan reafirmoa o carater falténte do objeto
da pulsiio e indicow & impossibilidade de sua satisfacin. 0 alvo
da pulsi3o se delineia no incessante retorno  em circuito. Ele
afirmou, em sintese, o carater erré&tico da pulso. Fortanto, &
pulsXo atua como forga que imprime um impacto constante, mantendo
um  afluxo iﬁéessante' de energia. J& o instinto pressuplie o

apariguamento dos estimulos atraves da satisfacdo da necessidade.



oy
R

Ainda em 1%19, Freud definiu & pulsdo como situada na

fronteira entre o mental @ o somédtico: tem sua fonte no corpo e

seu registro no somatico. Esta definig3o descaracteriza o
biolagico 'dm_ conceito de pulsi#o, localizando-o tanto do
ponto de vista do  corpo guanto do pontoc - de vista do
pPSiguico. Sobreg  isto, Garcia-Roza nos lembrou— que: "0 corpo

biologicoe & um produto da biologia e n30 a ess@ncia do corpo.”

{(Garcia—Roza:1986:12)

Eﬁj{ mpmﬁiéﬁm gntre instinto & pulsdo constitui o Corie
fﬁndamental do sér humano, a fenda gque o separa do mundo animal e
W} institui na ordem simbblica do ser falante, fonte da propria
edificacNo da civilirzagdo, responsavel pela desnaturalizagao da

g !
sexual idade humana.

& MES M & oposicHo conduziuw  Freud, no primeiro dos
ensalias, & repensar o ronceito de perversiio, até entao detfinido
sob o ponto de vista do instinto, ou seja, como dasvim. ou
anmmalia' ém relagdo & regra. 0 conceito .de perversao =]
subvertido; o prazer ocupa a cena principal da sexualidade, e

detrimento da reprodugio:

“NHenhuma pessoa sadia pode deixar de
adicionar alguna coisa capaz de ser
chamada perversa ao objetivo sexual noreal,
e a universalidade desta conclus¥3oc & enm
si . suficiente para mostrar qulo
inadequado é usar a palavra perversdo
comno um termo: de censura.” (Freud:

1905:163)
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Freud observou gue no desenvolvimento sexuval estdo presentes

praticas de naﬁurﬁ_a perversa dque - sob o dominio da repress#to -
tornar-se-30 subjiugadas & primazia dos genitais. Exibicionismo,
curigsidade  dirigida aos genitais dos companheiros, manipulagXo
dos Grg¥os genitaiz, prazer da sucgdo & prazer ligado a defecagdo
s¥o algumas das praticas perversas observadas no énmpqrtamantn
infantil. Fie chamou de pulsdes parciai% a cada um desuses
aspectos da.ﬁexualidada infantil. A pulsXo oral & aguela . ligada
an  prazer de succo: a puls¥o anal esta ligada & defecagad e. a
pulsado gscopica, an prazer de olhar.
s

Noe  segundo dos trés ensaios, Freud descreveuw as tendéncias
perversas na c}iangé (pulsbes parciais) e o periodo de latencia,
delimitando o desenvolvimento sexual em dois momentos. O primeiro
caracteriza~-se pelo pluralismo das correntes pulsionais, oriundas
de uma diversidade de fontes somaticas, ou seja, as pulsdes n&o
estin wnificadas, mas fragmentadas em pulsbes parciais cuja
satisfaclc ¢ local. Estas pulses parciais se definem em relacao
4 sua fonte e alvo, comegam a funcionar independentemente g
tendem & alcangar uma sintese com a primazia do genital. Ele
derominoun & fonte da puls3o sexual de zona erogena, sendo sSeuw
objetivo a obtenci3io de satisfagdo pela eliminag=o da tenso, Ccom

a estimulacio da zona erogena escolhida:

“As excitacdes oriundas de todas as fontes
ainda n¥0 se combinam, cada uma serve seu
préprio objetivo isolado, que & simpleswente a
consecuc¥o de determinada espécie de prazer. Na
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Infancia, portanto, a pulsde sexual ndo &
unificada e & inicialmente sem objetivo, ou
seja, & auto-erdotica.” (Freud:i905:240)

] autgmermtiamm constitui uma das formas de aétisfagéa da
pulado sexwual. A pulsdAo obtém satisfag&o no proprio corbn da
crianca, NEo  havendo recorr#ncia a um obieto externo. 0 chupar o

'
dedo e wum exemplo de atividade sexual auvto—-erotica, detarminada
pela  busca do prazer gue foi experimentado e agora ¢ revivido.
Feta vivéencia remonta A primeira esperiéncia de satisfagdo,

ligada 4 sucgdo do seic materno, com os labios funcionando como

Lma Tona erdgena. A satisfacdo obtida, em um primeiro momento,

cesté ligada & satisfacdo da necessidade de nutricdo. Fortanto, a

atividade sexual se encontra vinculada inicialmente & nutricdoy
fungiio basica de autopresermagab, e st mais tarde fara seu
percurso | independente. Como d{ése Freud, o prazer obtido da
saciedade da fomg, 0 sorriso de satisfagdo e o relacamento de wum

behé, constituem o prototipo da expressdo da satisfagdo sexual na

vida adulta..

Vimos gue 8 escolha de objeto de satisfaglio sexual esta
inicialmente vinculada A& nutriglco. 6 objeto—seio maternao, fora
g corpo da crianga, mas percebido como uma extens3o de si: mi3e e
crianca constituem um Gnico corpo. Com & busca_ incegsante da
satisfaclo, a vivencia alucinatéria do objetb caunsa desprazer,

|

farendo com gque a puls3o desligue-se deste objeto-seio. O corpo

da crianca & o objeto no gual a puls3o buscard satisfagio, ou

‘seja, a pulsdo sexual torna-se-a auto-erética.
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Az pulsdes paroclals nAo tém um objatc.preciso a0 Quai  se
dirigir. Cada pulsiio se ligara ac prazer que possa ser obtideo do
SrgEo & gue estiver vincuwlada: olbho, no caso da contemplagio; o
proprio genital . mo caso da masturbagaos boca, no caso da  sUCLAG
do polegar: #nus, na defecagdo... E Lacan acrescentou mals duas
pulstest a escopica, cujo obieto & o olhar @ a invocadora, o©uio

obielto & a vos. 3

A conmstatacio do cardter erratico da pulsio desfa: gualquer
possibilidade de encontro com um gbjeto preciso e portanto, o

perape do domninio genital. Isso vem de certa forma contradizer o
]

Cgque  Freud propts comg unificacd3o das pulsties parciais sob 0

dominio da genitalidade.

0 obieto da pulsio, para Freud e Lacan, e o.objetn_ absoluto
da falta, gue no témpo ragistrard esta falta e ndo aguilo gue
poderia presnché+la: “A pulsdo caracteriza—se, portanto, por seu
circuito ao redor do objeto e seu retorno ew dire¢ido & Tonte, enm

direcdo & hiancia da zona erdgena.” (Lacan:195411469)

Lacan designou o objeto da pulsip de cobiete “a”, minlsculo,

objeto causa de desejo, efeito de sua relagdo com o DOutro. A

puls3o & a relagd¥o efetiva que o sujeito mantém com o pbijeto

“a*, mediatirado pelo desejo do Outro, gque faz surgir o objeto e
igualmente o movimento pulsional.

f. hs priséiras aanifestaghes sexuais infantis constiteem a origes da escolha do objetv e o sabstrato da organizaglo sexual !
adulta, disse-nos Freud. :
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&) errancia da pulso conduz-nos A uma artitulagao
interessante entre psicandlise e éducagﬁn. Desde que & pulso
sexual n3o possui gualguer das fivagties do instinto, o obieto e
variavel e o objetivo pode ser atingido das mais diferentes
formas, desviante por nature=za. _Pndemos deduzir que a pulsio
pode encontrar atalhos socialmente (Oteis. Eis at 6 ponto que
interessa a educac¥o: a pulsio sexual & passivel de se dirigir &

outros fins que n3o os propriamente sexuais.

Este desdobramento da puls3o marca o seguﬁdn momento do

désenvolvimentn sexual, caracterizado como periodo de
lateéncia. Neste periodo, haéd o refreamento da poliformia
pulsional e a atividade sexual & atingida pela interdicgao. Cabe

4 educacdo um papel relevante, embora Freud tenha minimizado seus

aefeitos:
“Frente A& crianga nascida em uma ~ sociedade

civilizada, tem—se a Impressdo .de que seu

diques s%¥o obra da educagdo, e certamente a

educac¥o contribui para eles. HNa realidade,

essa evolucdo condicionada pelo organismo €

fixada pela hereditariedade pode se dar as

vezes sem intervencd¥o da educagd¥o.” (Freud:

19205:70) :

Entretanto, no mesmd  texto dos "Tres Ensaios", Freud

pareceu rever o papel da educagdo. Eie afirmou qQue a
transformacio da sexualidade constitui um dos objetivos da

educacido, colocando os educadores como aliados em relagdo £l

construcio:



“das Tforgas defensivas morals &4 custa da
sexualidade e cowo se soubessem que a atividade
sexual torna uma crianga Ineducdvel, polis eles
estigmatiram toda manifestaqdo sexual da
crianca como um vicio, sem poderem fazer muito
a respeito.” (Freud:1905:184)

Freud acentuou, em nota de rodapé acrescentada em 191%, a

presencga  da repugnfncia, vergonha & moralidade como  forgas

psiguicas que fazem ooposicio ao desenvolvimento da nulsio
Sexual , determinando 0 HBEl CUrso. Elas funcioram como
reminiscencia  das  censuras provenientes da educag¥o, deixando

suas marcas na psicogfnese da sexualidade humana.

¥

Ensas forcas psiguicas sHo responsiaveis pela transformaglo

da pulsdo sexual em sintomas neuwrdcticos. Neste CAaso,
pode-—-se consideraf a neurose  como senda o negativo da
perversiio. A pervers¥o seria a manifestagido bruta, rndo
recalcada, da sexualidade infantil. S3o essencialmente as
tendencias PErVErSas, portanto as zonas erégenas nAo

genitais, gue sofrem o recalque e d¥o origem aos sintomas

rmeurdticos.

fAssim, Freud rconcluiun deois pontos: gqualquer abervragio
manitfests da Eexuélidade normal deve-s& & uma‘ inibigdo
do  desenvalvimento au de infantilismo, quér dizer, a0
predominic das tende#ncias perversas. UOutro ponto considera
a pulsiio sexual dos adultos resultantel da conjuwgaglo cez

diversas pulstes parciais infantis numa unidade.



Emhora freadas em suas manifestagles, as pulses sexuais
o desaparecem. Durante o periodo da lat@&ncia, sofrem
transformacles que favorecem & organizagido pulsional sob a

primazia da genitalidade, por ocasildo da puberdade.

Entretanto, nem todas as pulsies parciais estiio associadas &
sexualidade genital. Farte delas tera outro percurso. Ser3o
desviadas da seus finsg sexxuais para outros n3o SEeHUALS .,
valorizados socialmente, ou serdo transformados en seu  1nverso,

formac¥o reativa, dando origem &s  virtudes. Freud descreveu a

sublimaclo como o mecanismo  responsavel pela reciclagem da

energlia sexual desviante de Seu fim senual e pelo
aproveitamento desta energia erm atividades socialmente
significativas como a producio cientifica, artistica,

religiosa e todas -as gque promovem um aumento do bem—estar e
qualidade de vida dos homens. A capacidade sublimatbéoria do
ser humano deve~-se ao fato da  puls3o sex@al nAo estar
atrelada a nenhum fim ou objeto determinados instintivamente.
(2} sublimacHae produzindo cultura, arte, ciéncia, religio,:
constitul uma das varias maneiras da puls3o encontrar
satisfagio. Sobre isto nos falnﬁ luis Alfredo Garcia—Roza:
“A cultura n3c & um resf{duo Iindtil da bulsao, mas a
pultiplicacdo de suas possibilidades de satisfacdo.” {Garcia-
Roza:1986:17) Fréeud foi enfatico ao afirmar que ndo ha sublimagdo
sem perversio, como também insiste gue sem sublimagdo nEo Hé

cultura.



Fodemos dizeF'qu@ a atividade sublimatoria estd na base dos
ideais educacionals; e a atividade por exceléncia, onde &  acdo
educativa pode encontrar um territério fértil para a construgdo
de saberes! Mo entanto, Freud advertiu-nos sobre o excessn  de

repressio  dos  educadores no gque tange &s manifestacbes da

sexualidade infantil:

'

“Os educadoeres ndo correrde o risco de
superestimar a Importancia das pulses
perversas «que se manifestam na crianga. Pelo
contrario: far¥oc esforcos para. n¥o tentar

suprimir & forga tais puls¥es, se aprendem que
esse tipo de esforgos produz resultados t3o
‘indesejdveis quanto ¢ seu oposto, td3o temido
pelos educadores que & dar livre curseo as
maldades das criancas. A supress3o das puls¥es
poderosas na crianga através de coerg¢do por
meios externos nd3o conduz nem a desaparigao de
talis puls¥es, nem ao seu dominio. Conduz ao
recalque, que predispWe a futuras enferridades.
A psicaﬁélise tem oportunidades Trequentes de
observar fo} papel deserpenhado por uma
severidade Iinoportuna e Iindiscriminada entre as
causas que favorecem as neuroses, ou ©0 prego
pago, em perda de eficdcia e de capacidade de
prazer, pela normalidade t30 apreciada pelos
educadores.” (Freud:1905:18%9)

A severidade dos educadores queuanto & sexualidade ihfantil
ocupou o interesse de Freud por algum tempo, na medida em gue ele
nutria esperancas de uma educagdo que contribulsse substancial-—-
mente na prevenco das neuwroses. No entanto, nunca se  praocupou
em elaborar métodos que pudessem orientar os educadores em  $ua
pedagngia, deixando gue eles se encarregassen desta tarefa. Ate
porgue  a . sublinagdc @ um processco qQuUE  escapa ao dominio dao

educador, n2o & uma guestdo de vontade, & um mecanismo fora do

alcance da conscigéncia e, portanto, impossivel de ser controlado.
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Freud logo perdeu as esperangas guanto ao poder da educagdo
na prevencio d35 neurD5e5, concluindo gue nossa civilizagao, que
produz uma aclio educativa t¥o severa, & neurdtica, produz o seu
mal-estar.  Ainda assim, ele ndo deixou de tecer questies psta
gque os educadores buscassem novos caminhos. 0 educador & agusle
gue deve buscar, para sew educando, o ﬁuatu gquilibrio entre o
,prazér individual =~ vale di;er, o prafer inerente A& aclo das
pulstes sexuais — &2 as necessidades socisis - vale dizer, a

repressdo e a sublimagdo dessas pulsbes.

Fodemos constatar que as ralzes da educabilidade encontram-—
e na taténcia., onde o tluxo das pulstes parciais, inibidas nos
seus  fins, pﬁafge a'sefvigo da socializac¥o da crianga, em
consonAncia com 0= propositos da e&ucégao. For iss0 a
adverténcia de Freud aos educadores, em 1913, gquando afirmou que
estes  devem se? intformados que a tentativa de SUPpressdo das
pulsiies gexuais ndo s6 & inutil, como pode gerar efeitos
negativos, como'a inibig3o da curiosidade intelectual, derivada

da curiosidade sexual & atrelada ao destino das pulsBes parciais.

Freud até aqui n3do havia vinculado a importancia do complexo
de £dipe na instauracio do perioda de latencia. Foreéem,
gradativamente, esta estrutura vai adquirindo o papel central na.

arganizagdo da evolucdo libidinal do sujeito.
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3) A Dialética da Intersubjetividade — o Complexo de Edipo e o

Complexo de Castracglo

No centro da teoria psicanalitica esta o .desejo
inconsciente, aqﬁele que se wpressa pela demanda enderegada a0
Gutro. Aparecen &l trés conceltos - necessiﬁade, demanda e
desejo — que mersecemn um.exame A& luz da concepcdo lacaniana.

A dascricio da primelra experigncia de satisfacio reflete &
s?tuagaol da necessidade (fome), gue exige ser satisfeita pela
mediacin do objeto  (selic). quando & Erianga foi totalmente
satiéfeita sob a forma de wum gorar que n3o demandou nem EBESpErGu.
Com a segunda experigncia de Satiﬁfagﬁo,‘a crianca busca reviver

a satisfaclio que a marcol para sempre, deixando come trago o

significante primeirao (31), que a introduz na rede significante.

Marcada pelo 81, a criancga & ent¥o intimada & demandar para

fazer ouvir o seu desejo, deslizando maltiplos signifticantes
de objeto a objeto. £ um deslizamento sem fim, pois se
trata de um objetno perdido, um gozo impossivel de ser

revivido.

Assim, algo se perde entre as duas axperidncias. Ha &
producio da diferenga entrge o aque e dado imediatamente &
crianga, sem mediac¥o da demanda e o que lhe ¢é dado sob

esta mediacio, gque produ=s a. perda.



Além da producio da perda, acontéce o 2 atravessamento da
I

ecessidade  pelo fendmeno dallinguagem,'Experiéncia que coloca—
nos definitivamente no mundo humano. 0 atravessamento da
linguagem & chamado de demanda & € por suwa via que o 2 desejo se
expressa. A demanda & sempre demanda de amer, & sempre formulada
& enderecada a’'outrem. Como sublinha Joel Dor: “a ériapga esta
Irredutivelmente inscrita no universo do desejeo do Gutro, na
medida em que & cativa dos significantes do Qutro. (Dor:
1987:145) 0 desejo & & falta gque explica que Be demande, €
portanta, @ no gto da fala qué se encontra o deseic. Aprendemos

pela psicanaliseé que:

"a nocd3c de algo insubstitufvel, quando &
ativo neo Inconsciente, muitas vezes surge como
subdividida em uma série infinddvel: infinddvel

pelo fato de que cada substitutivo, nao
obstante, deixa de proporcionar a satisfagldoe
desejada. & esta a explicag3o do desejo
insaciidvel de fazer perguntas, demonstrado

pelas «criangas de certa idade: tém apenas uma
simpleg pergunta a fazer, mas nunca chegamn a
forpula-la.” (Freud:17910:153)

0 destino humano paradoxal de submiss&%o a linguagem, gue
proporcicna o nascimento do desejo e ao mesmo tempo  instaura a

. i
alienacio, ¢ enunciado de forma belissima por Clarice Lispector

no seu livro A Faix3o Segundo G. H."

“Eu tenha A nmedida que designo — e este € o
eSpIendor de se ter uma linguagem. Has eu tenho
muito malis & medida em que nao COnsigo
designar. A realidade é a wmatéria—-prima, a
linguagem € o modo como vou busca—la — e como

i
1
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ndo acho. Mas & do buscar e |n3 achar que
nasce © que eu n¥o conhecia, e. que Instanta-—
neament? reconheco. A linguagem & meu esforgo
humano. Por destino tenho que Ir buscar € por
destino volto com as m3os vazias. HMas ~ volto
com o indizivel., @& indizfvel s& me poderd ser
dadd através do fracasse de minha linguagem. S50
quando falha a constituli¢do é que obtenho o que
ela n¥o conseguiu.” (lLispector:1990:55)

A demanda, constituli wma das dimensles essenciais das

relaglies psicolégicas, onde se desenrnlﬁ 0 percurso do sujeito no
I
conflito por seu reconhecimento.

MNo inicio. a crianca vive uma relakﬁo imagindria com a m3e,
na qual a ilusin de unidade & total, hg uma indiferenciacio entre
a miEe e & Ccrianca, na ordem do prﬁpriq corpo. A mae situa-se,
neste momento, no lugar do Outro (ﬁ),?iﬁvestida de oanipoténcia,
absaluta pruvedora e rapaz de preencher a falta. Caracteriza—se
a inexisténcia de um eu, por causa da indiferenciac¥o do outro, &

0 Zero qQue corresponde & vivéncia do sujeito.

|

Fela wvia da’caﬁtrégao da prbprié mde (A}, denuncia-se o

enganp de sua onipoténcia e absolutismo, produzindo uma ruptura e
I

instaurando uma relagio dual, imaginafia. Lacan considerou que
h& uma idéntificagao da criancga A imagem do outro
(semelhante).

A relagﬁb dual, prépria do imaginario, & mals amplamente

delineada no que. Lacan chamow metaf%ricamente de estadioc do



L

espelho, uma experiéncia que se di& por ivolta dos seis meses de

idade e se prolonga até mais ou menos dols anos e meio.
[

. - o |
For se tratar o esstadio de espelho de uma estrutura
1
primordial & Ltambém porgue tudo se passa & nivel de captagdo de

imagens, Lacan denominou esta fase de inauguracdo do imaginario
|

' .
com © simbolico, estando ambos estruturados pelo Real, que 0s

b
antecede ¢ preside. A fungao estruturante do estadio do espelbho

’ ’ !
prefigura todo o drama da dialétical entre a alienaglo e a

subjetivacio.
|

Sends assim, o estadio do espelho se divide em trés momentos
fundamentais, ohde se inaugura uma identificagiio primordial a uma

imagem. de valor indispensavel A estruﬁuragao'do eu.

No primefru tempo do estadio do espelho, a crianga toma &
|

imagem do préoprio corpo comd um ser real, um outro de quem ela

tenta se aproximar e pegar. Agui, é crianca n3o sabe gue a
imagem diante da gqual reage com int?resse & a sua propria.
Forém, quem por ela sabe, & aguele due, diante do interesse
manifesto em Felagﬁo-a imagem, fala e repete com o olhar: “Olha
ld voce, Fulane!” £ deste movimentﬁ coﬁtinuu de Eusca, diante do

espelho & da decepg3o - da imagem, que o swieito e levado a se

submeter & passagem a um segundo momento.

No segundo  tempo, a crianga adguire a nogio de imagem e
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compreende gque o reflexo ndo & um ser real. EBEnt&%o, de unm total
desconhecimento do que no espelho € imagem © 0 que € realidade, o
sujelits passa a reconhecer que o gue seé trata, no espelho, &  de

uma linagem.

Finalmente, no terceiro tempo do eétédio do espelho, ela nado
somente percebe gue o reflexoc & imagem, mas que esta imagem &
sua, diferente dagusla do outro. Manifesta, entiic, alegria
intensa atraves de um jogo muito cléssiEU'de notar os movimentos
do praprioc morpo no espelho. A imagem ésté seﬁarada de mim -~

constituiclio do ew - enguanto corpo Tragmentado (#Hei) ligado &

Cimagem unificada {(eu ideal), onde este W se reconheces.

Ecte primeiro esbogo do eqo (Nmih ¢ quando muitoc wm ego
corporal, reflexo esspecular do desejo’ da m3e. Refere-se ao
narcisismo primario, isto @, a uma relagdo com si MESMO Catraves

|
de um outro. com o gual o individuo sé identifica e no gual se
aliena. & um' ego assujeitado, n3o sujeito. Neste momento hé

apenas um sujeitn, a m3e, & a crianga &, rigorosamente falando, o

desejo do deseio da m3ie, ou seja, ocupard o lugar do falo.

£ esta captacio pela imagem da foﬁma humana,.que domina toda
a dialética do comportamento da crianga em presenga e um
semelhante. Durarte todo este periodo, registraremos as reacies
emociocnais e 0O0%$ featemunhns articulados de um trans;tivismm
normal . A crianga gue bate, di:z terlsido batida; a que vé& a

outra crianga caitr, chora.
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Como foi indicado. np terceiro tempo do estadic do espelha,
A crianca € capaz de um "sentimento de 5i"., Este "si" ndo s
remete A  um 8u ou & uWum queitm ja constituidos,  mas somente
indica a diferenciacio que comega a ser operada na relagdc entre
mae = Crianga pela entrada de LA terceiro, ] Fai,

correspondends, portanto, aoc primgiro tempo do Edipo.

Desta forma, o estadio do espelhc representa O pariodo
intermediirio entre & relaciio imediata com a mde toda provedora e
a entrada do terceiro na fase edipiané, mediatizada pelo
gimbblicu. £ através da ordem simbolica gue a crianga pode
recontecer a diferenga, distinguindo-se do outra, recebendo um
rome & wuma  funcido singular. Esta diferenga @ operada pgla

met&fora paterna {representante da lei), produzindo a

big

disjuncdo m¥e-crianca. JIsto cria condigtes necaessirias
experiéncia da crianga por Si mesma Como uma entidade separada, &

portanto, & representacdo de sSi mesma  Ccomo uwm e (Je)

m

suieito do desejo inconsciente. Segunda Lacan, é
interiorizagio da lei gue possibilita a crianga constituir-se

como suislito.

Metaforicamente falando, o complexo de édipo seria  a
bissola que estrutura o sujeito em relagio a séu desejo, tendo
como pontas centrais: Fai-mae-crianca e falo. Dessa relag®o
dialética entfe os . qguatro termos, concebemos a sstruturagdo

clinica do sujeito.



flomo & dié%emms, a entrada do é&dipo faz-se- ﬁo terceiro
| .
tempo do estadio do espelho. Antes dE!ESngaF a dialéetica das

relagies at’ dimpl i cacdas, faremas L4m levantamsanto das

caracteristicas dests momento. '

Freud ressaltoun a bissexualidade  como  responsével  pelas

vicissitudes subseglentes do compleso d? gdipo. Isto porgue, se

1
0 masculine e o feminino est¥o presentes em ambos os sexos, 0D Que
i
determinara o desfecho da situagdo edipiana, em uma identificagao
1

. I
" . | . . . .
com 0O pail ou com oa mie, serd a forca relativa das disposigties
: ' |

séxuais masculina ou feminina.

Como J& foi mencionado, a esculha{de objeto vem se fazendo
deadé s priméirmﬁ anos da infancia, apenas nAEo  conseguindo
atingir sua finalidade, pois a primazia da genitalidade so e
alcangada parcialmente. No entanto,.a desenvolvimento sexual na
infénoia ating% a gomindncia da genitalidaqa, diferindo-se da
organizacin genital sadulta pelo fato de gue, para ambos 0s sexos,
h& apenas a visténcia de um o6rgdc 'genital, o0 masculino, a

. : -
primazia do falo. : '

'

|

Com o reconhecimento do papel essencial de um s6 Grgdo

genital, nuam certo momento da evaolucin sexual infantil, Freud o
situa, de imediato, fora da realidadeianatﬁmica, fora do Orgdo,
|

ou seja, o Talo nxo ¢ o pénis. 0O talo, ent¥o, & um obieto

imaginério, significantes da diferenca e do poder.
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3 falo, como significante da falta, sera detonador da

i
curiosidade sedual infantil, despertando o .desejo de saber sobre
o enigma dos senos: da diferenga sexual, da relagio sexual, da

= origem 2 nascimento dos bebés.

reEsim, o falo colora a crianga em - contato com a

- .
castracdo: a falta do p@nis € percebida como " resultado  da
castragsdo. A, orianca  terd gue enfreéentar esta castragdo  em

relacdo a si mMEEma.

Forém, e o complexro de castragdo so  adguire significagdo
para & crianca na fase da primazia falica, isto n30 guer dizer
I
' i E
Que a castracdo n¥o opere antes. Felo contrario, ela opera

desde sempre. Somog atravessados antes mesmo do nascimento

pelo  termo  terceiro gue @ & linguagem, gue Cria @ A& separacgdo

entre natureza e cultura, iniciando-nos no discurso pnde &
pulsin faz sew circuito. A crianga: sofre a castracio em
varios momentos: no  préaprio nascfmenta, ]! desmame, na
doaco disris de suas TfTezes. Mas, sublinhou Freud, S0

podemns falar de complexo de castracdo quando a ideéia de perda

estiver vinculada aos genitais masculinos.

Em "Algumnas Consequéncias Paiqui$a5 da Distingdo Anatomica
. Fntre os Bexos"” (1925), Freud observou que a diferenca existente
entre os genitais masculino e feminino e suas consequencias

psiguicas s3o fundamentais na determinagdo da estrutura edipica @
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a relagdo. com o complero de castragiio, que correspondemn,

respectivamente, & anegags de castrac¥o e|a castragdo executada.

Fassaremos & descrever o complexo de &dipo no  menino. bEm
idade muito precoce, o menino elege a mAe como objéto de  sew
amor, vinculado ap seio materno € a wna identificagaé com O pai.
Em um dado momento, h&d uma intensificagdo dos impulsos eroticos
direcionados a mie & o pail tran%foﬁmaJEE em empecilho para a
concretizacdo QG deseio de ter a m3e como sua. A identificac®o
cam @ _pai assume ﬁong de hostilidade e aharece o desejo de
afasté—-lo, para gue a crianga tenha seq lugar junto & mae. £
suma, a ambival®ncia caracteristica com relagdo ao pai e a
relacao améruga com a mi¥e constituem a trama do complexc de eEdipo
do meniﬁo. A  ameacsa de castracdo . a responsavel  por Sua

destruicdo.

Na dissolugio do complexo de'édipé positivo para o menino,
pepera-se gque ' o investimento amorosc, dirigido A& mie, eja
abandonado e a identificacg3o com o pai seja intensificaga,
consolidando assim a masculinidade nO'Saréter do menino.

Um estudo maig detalhado'reyela{ cbm maior lfrequéncia, a
organizagio dupla do complexo de édipu, ou  seija, positiva e
rnegativa, em TfTungio da pissexualidade. Assim, O menine nAC
apenas ter& uma étitude ambivalente com o pai e uma escolha

objietal amorosa pela m3e; mas tambem, identificandouse com & mi3e,
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apresentard uma atitude afetuosa feminina para com o pai e

sentimentos de ciume g hostilidade em relagdo a m3e.

As guatro possibilidades inerentes ao complexo de edipo,
tanto para o mening quanto para a menina, serdo estruturadas  de
forma a produzir uma identificagio paterns e Qma identificacdo
materna. A intensidade de uma ou de outra identificaglo marcara

a predomingncia das disposiglies sexuais masculina ou feminina.

Sobre o complexo de £dipo e a ameaca de castracio no mening,
temos o cléssico caso clinico dé Freud, de 1909, o "Feaueno
Hans", onde ele aborda & “andlise de uma fobia em um meﬁino de
cinco anos”. Trata-se de um caso bastante particular, pois a
intervengio de Freud foi feita através do pai de Hans. Mas Frewd
Geupava -  tanto para o pai como para o menino - © .lugar ‘de

sujeito suposto saber, e por isso o trabalho foi possivel.

Hams era um menino bastante inteligente, cudaos pais
decidiram cria-lo sem muwitas proibigbes, apenas as suficientes
para educ&—lo. @) pai de Hans tinha afinidades com as idéias de
Freud sabre a sexualidade infantil. Procuraremosg de forma
resumida, reproduzir alguns didlogos de Hans com seus pais, para
delinear o percuraw' de uma crianca em relagdo a curiosidade

sexual e 4 situacdo edipiana envolvida.

Com menos de btrés anos, Haneg mostrava grande interesse pelo

sauw "faz-pipi":



L

Hanms: — Mamde, voc@ tambem tem um “faz-pipi” ?
M3e: - Claro. Por gque? |
Hans: — Nada, eu sd estava pensando.

i
Neste momento, O p#nis & um atributo universal, Ou  Sseja&,
Hans considerava gue todos os seres vivos possuiam  um  pénis.
Fste seria um primeiro tempo do edipo, caracterizando a primeira
1

das teorias sexuais infantis: “consiste em atribuir a todos,

inclusive &5 mulheres, a posse de um pénis.” (Freud:1908:21%9)

Agui, a crianca estd numa relagXo de espelho com a m3e: para
satisfazé~la @ necessario e suficienté ser o falo, & um 'pactc
mi¥e~-crianca,. negagdo da falta, da céatragao, No  caso, Hans
identifica-se com o objeto de deseio de sua m¥e, & esta
sedutaramente responde . | Segundo Lacan, . nd3o sem

consequencias.

Hans tinha o habito de ir para a cama de seus pais

‘ _ ! -
todas as manhi3s, 0 que para ele era fonte de seus sentimentos
eroticos. Ele também se @masturbava perto da mEe. Aos trés

anos e meio, Sua miAe o ve tocar em seu penis e o ameagca

1
[}

com palavras.

M¥e: =— Se fizer isso de nove, vou chamar o Dr. A. para
cortar fora o seu “faz—pipi”. Al como é que voceé val fazer pipi?

Hans: — Com meu traseliro.
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0 segundd tempo do édipq e a épccaldas ameagas verbais gue
Visam proibir & crianca SUAS praticas auto—eroticas
(masturbatérias) e as fantasias incestuosas. 0 pail interveéem
duplamente: frustrando a crianga do objeto de seuw desejo e
privando a mie de @Bu ijeta falico. A ameaga de castraglo
produr efeito sobre a fantasia da crilanca de possuir a ma3e,
induzindo-a & rendncia da mesma. No segundo tempo do  &dipo, O
meEnino vé a falta do p#nis na m3e e concebe essa auskncia como  ©

resiiltado de uma castragHo.

Certa manhi, Hams acordou chorando muito. Ao 1 he
perguntarem o porqué, ele diz: “quando eu estava dorminde, pensel
que voce tinha ido embora e ficava sem mamrde para Rinarmos
juntos.” Lacan chama atenc®o para o pai de Hans: “presente,
Iinteligente, amdvel e nao obstante, totalmente inoperante, poréue
sua palavra ante a m¥e carece de valor.” Hans, mesmo frente Aas

adverténcias do pai. continua mimando com a m3e.

A auséncia paterna faz com que aparega & fobia: © menino
camega a sentir medo de sair a rua, teme ser mardido por oum
cavalo. Hans constrii sua fobia porque estéa muito proximo de sua
mAe € o pai @& inoperante, gerando uma angustia insuporfével que
ericontra uma salda pelo sintoma: escolhe um objeto para o© .meaol
e tem, ao nesmo tempo, possibilidade de continuar proximo a  mee,

i. t inderessinie registrar que o obieto da fobia de Hans, o cavalo, ¢ justamente aquele que intes dava-lbe prazer; o cavalo e
seapre alvo de brincadeira cos os amigos e o pii.
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j4 que a fobia o impedia de sair a rua. Freud assinalouw gue “o
verdadeiro cardter de um distdrbio neurdtico & exibido nesse

resultado dupla.” (Freud:1?09:145)

{} nascimento da irm¥ Hanna foi muito signitficativo para ele,
despertando sua curicsidade sobre o nascimento dps_ hebes,
Interrogou seu pai e este lhe contou a fabula da cegonha, gue
Harns prontamente constatou ndo ser verdadeira. Acompanhava  sua
m%e nos cuidades didrios cdom sua irm3d e, olhando-a no  banho,
disse: “ela ganhod um “faz—-pIipl” bem pequenininho.” Ele ainda

imaginava gue todos os homens e mulheres 3o providos de penis.

#reud sugeriu gue o pal de Hans desse ao menino alguns
@eclarecimentos sexuais, informando-o de gue sua m3e e todos 0Os
putros seres fémininos ndo tém um “faz-pipi”. Freud  considaerou
que houve demora dos pais a fazer tails esclarecimentos;

aumentando sua angldstia e agravando o seu sintoma.

0 terceiro tempq do édipo caracterira-se pela descoberta da
regi¥o genital feminina. A érianga descobfe a falta do pénis e
nR8o & vagina. A castragdao e a constatag¥o de que algo falta. A
constatacqo de que a menina nao tem um pgnis gsinaliza para o
menino a possibllidade de perder o seu. NMarcisicamente, © menino

gscolhe o pgnis, renunciando a seu objeto de amor, a me .

Harms abriu  m3o de sew desejo incestuoso pela mde, 0o 2 Que
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apareceu na fantasia final relatada por Freud: “o bombeliro velo e

primeiro ele retirou o reu traseiro com um par de pingas, e
depois me deu outro, e depois fezxr o meswo com wmeu . “faz-pipi”.
Ele disse ainda: Deixe-me ver o seu traseiro!.Tive que dar uma
volta, e ele o.levvu; e depoié disser Deixe—nme ver o seu “faz-
pipi¥!* Freud sublinhou gque esta fanﬁagia, cmmuﬁ;cada pelo
pali de Hans, aponta uma salda para a angustia de castragao: “3Sim,
o doutor (o bombeiro) veio, ele de fato levou seu pénis, mas
apenas para lhe dar um wmaior em troca.” Hares consague
transfergncialmente, via pals estruturar sua questio

neurdtica.

Cremns queé a orientac3o de Frewd ac pai de Hans sobre o
esclare&imento sexual teve como funcdo torna-lo mais presente
frente ao menino. Hans idenﬁificou~se an pai por este possuir o
falo, renunciou aos desejos erbticos dirigidos a ﬁae em favor das

exnigéncias culturais.

Fassaremos a falar sobre o complexo de Edipo nas meninas,
gue possul caracteristicas diferenciadas do compléxd de edipo dos
meninons. FFEuH descreveu dgois fatores gue marcam eatas
diferencas: a oudanca de 2ona erogena e a mudahga de obieto.
Fara a menina, h& o deslocamento da primeira zona erbdgena -
clitoris — para a vagina e a mudanga de objeto, que inicialmente

& & m¥e, para o paik.
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Estas duas mudangas constitoem o particular do desenvolyvi-

mento sexual feminine, diferindo do masculino, gue nda  fax
mudancas desta ordem, ou seja, seu primzirco ocbjieto de amor & a
mie e continus & sf-lp € a Iona erbdgenal - o pgnis -~ tambem nA0

sofre alteragio.

Freud scentuou a importancia do periodo prée-edipico nas
mulheres guanto & intensidade da relacdo amorosa com & mde,

vivida com exclusividade, com maior duracldio e precedendo &

ligagdo  amorosa  com O pai. %egundo ele, muitas mulheres
pérmanecem fixadas nesta ‘relagao priméria com & mEe, nAo
conseguindo a¥cangar uma mudanga em diregdo aos homens ¢ “a
intensa dependencia de uma mulher quanto ao pali siwmplesmente
assume a heranga de uma ligagdo igualwente ' forte com a
n¥e, e que essa fase primitiva demora um perfodo de tempo

inesperadamente longo.” (Freud:1931:261).

Freud ao 'afirmar uma  bissexualidade mais presente no
destino da mulher, em func3o da presenga de duas zonas erogenas —
clitdicFis @ 2 a vagina ~ indica-lhe uma outra erogeneidade, para
além do funcionamento falico. @ partir do deslocamento de

zona  erbgena  promovida pela evolugio da sexualidade feminina,

Freud coloca a subjetividade da mulher, isto &, a
feminilidade Ccomo uma cutra refergncia de gozwo, de um
Qo200 suplementar da mulher. & mulher tem, &lem do Qque se

designa de gozo em relagio a fungino falica, um gozo
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sttplementar.

Ha  também  uma diferenca capital no complexo de #dipo. das
meninas, guanto ao complexo de castracio. Enquadto.no meninog o
castracdo @ responsavel pelo apaziguamento da situagdo edipica,
na menina ele & responsavel por sua entrada no &dipo. A
constatac3o da castragﬁm materna traz decepgdo a '&en;na, e
afasta-se da mie, censurando-a por teé-la trazido ao mundo como
mulher, ou zejz, castrada. Desse afastamento decorre a transfe—
rénclia de seus impulsos erdticos em relagau'ao pai: identifica—~se
com a m&a para adotar uma posicio feminina para com o pai.

3

Embora -a castracio ﬁara a menina seia percebidé como - tato
consumado, ela n3o renuncia inteiramente & ﬁnssgir W pEnis.
Isto seria o que Freud chamou de inveja do pénis. For esta via;

2
a menina canstréil compensacties do desejo de possuir o p&#nis, como

0 correlato simbGlico de receber um beb® do pai como presente.

A dissolué&o do complexo de #dipo para & menina se faz com
a gradativa frustraciiov de perceber que tal desejo  jamais se
realizar&. Freud concluiu que estes “dois desejos — possuir. um
pénis e um filho - permanecem fortemente caracterizados no
Iinconsciente e ajudam a preparar a criatura do sexo feminino para

seu papel posterior.” (Freud:1924:224)

Com o declinioc do complexo de &dipo, para ambos o©os sexos,

surge uma insténcia formada por identificaches com os pais, gque &
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denomirada no texto "0 Ego e o 1d",. de superego ou  ddeal-de-eu.

‘

Entas identificagbes sdo fruto de catexias objetais abandonadas
en consequencia da dissolugdo do complexo de édipo. Sobre a

formacio do ideal-de-—-eu, L Freud comentou:

“o amplo resultado da fase sexual dominada
peloe complexo de £dipo pode, portanto, ser
tomada como sendo a formacdo de um precipitade
no ego, consistente dessas duas Identificagdes
unidas uma <om a outra de alguma maneira. Esta
modificacdo do ego retém a sua posigdo
especial, ela s5e confronta com os outros
contetides do ego como um Ideal do ego ou
superege.” (Freud:1923:4%)

D superego retne fungles de interdigio e ideal:

“as relaglies (do éuperego} com ¢ Bge N0 5@
limitam ao preceito "voce deve ser assin” (como
a pal ideall); compreendew igualmente a
interdigdo “vocé n¥3o tem o direito de ser
azsim” {(como o pal), quer dizer, de Tarer tudo
0o que ele Tar; certas colsas s30 prerrogativas
dele.” {(Freud:1923:49)

Creud sublinbow a intima ligagXo dos dois aspectos, o  ideal
e a intardigio, presentes na formagdo do superego. Entretanto,
pertas instancias  tem funcies bastante discriminadas quanto &
relacdo com o 2go: este obedece ao superego por medo 4 punig®o e
submete—-se Ao %dealmde~eu por amar.

{. Cabe notificar que o espreqo feito por Freud 4o teran superegn como sindnieo de ideal-de-ew, figura pela priseirz ver neste
terlo, "0 £go eo Jé . € outros tertos, a fungde do ideal € atriduida 2 umi insidncia difereaciads o 2 um subestrulura
especial do seperego.



Em .”Psiculugia de Grupo e Analise do Ego" (1921), a Tungao
do  ideal-de—-eu figura em primeiro plano. Freud - atribuiuv ao
ideal-de-eu’  uma formagdo nitidamente diferenciada do - ego,
permitindo & compreensdo da fascinagdo amorosa & & submissdo ao
lider, casos emn gque uns pessos @ oolocads pelo suieito no lugar
de seu ideal--de-su, constituindo o modelo a gue o sujelito procura
identifiuarwje.. Meste sentido, o ideal-de—-eu currespﬁnde a todas
as expectativas da mais alta natureza do homem,’e o ideal qgue
rortela & construgdo da vida do sujeito.

0 idea1~de~eu.como o susstituta do anseio pelolpai cantém ©
germe das futuras relaglies de objeto que yenham substituir esta
relagdo primeira; como & 2 2©  £aso do papel exercido pelos
professéres éu pessoas colocadas ' em  posigdo dé autoridade.
Freud conferiu aos professores o lugar de substituto dos pais.
Issé ¢ possivel pelo fentmens da transfer@ncia, concéito chave da
peicanalise e. que estd presente em todas as  relagtes da vida

cotidiana.



4) Transfer@ncia

Para Freud, & transferégncia ¢ uwm  fentimeno que

18]

permela

qualquer relacio humana. Transferéncia ¢ palavra comun, da

.

linguagem cotidiarna. Mo diciondrio, significa deslocamento. Em

um primeiro sentido, de pessoasi numa outra acepgao, de

objetos.

Enfim, quando & psicologia apropria-se da palavra, e deslocamento

. [ ) . , . .
de sermtimentos, constituindo uma das vertentes da transferencia

considerada pela psicanalise.

Frewud emprégou pela primeira vez o termo em "A Interpretagao

dos. Sonhos" (1900). Ali ele descreve como o sonha val

recordacbes de fatos gue gcorreram no dia anterior,

e~se Jde

‘restos

diurnos, para -estruturd-los de uma nova forma. Mediante a

elahoracdo onirica hd um esvaziamento do sentido inicial

contido

nos restos diwrnos, com a producdo de um novo  sentido pela

operagio do - desejo inconsciente. Freud chamou

deslocamento de transferéncia de sentido. Fortanto, uson

em  sua acepcdo precisa: deslocamento de algo  (sentido)

iugar para outro.
t

. Em "Analise Fragmentaria de uma Histeria" (1901),

perguntando-se o que sdo transferencias, assim respondeu:

753 reedicles ou fac—similes dos impulsos e
fantasias que s3o0 criados e se tornam
conscientes durante o andamento da andlise;

a et
L termo

de wum

Freud,



possuem, entretante, esta particularidade,
que & caracterfstica de sua espécie:
substituem uma figura anterior pela figura
do wmédico. Em outras palavras: & renovada
toda uma série de experif@ncias psicoeldgicas,
RO COROQ pertencentes &0 passado, mas
aplicadas .4 pesspa do médico no mamento
presente.” (Freud:1901:113)

Freud evocou a repeticdo como elemento intrinseco ao
fentmeno  transferencial. A transfer@ncia provoca repetigio de
VivEncias paéﬁadas gque, por exemplo, referiam—se an  pai,
para na atualidade vive-las c©om o médico, o analista ou O
ptofeﬁsdr, capturando-os rnos esterestipos IMPressos - no

decorrer da vida da pessoa.

21 transferéncia, no sentido restrito & pesicanalise,
produz-~se guando o desejo se aferra a um elemento muito
particular gque & a pessoa do analista. Sobre isso, disse

Jacques—Alain Miller: ”a.transferehcia freudiana é o momento
e que o desejo do paciente se apodera do analista, e» que o
psicanalista J nd0 sua pessoa ~ Iimanta as cérgas 1ibergda§ pelo
recalque.” fMiller:l?BS:bO) Nao- se trata da peEsSQa do
analista, este n¥c tem como guia a sua subjetividade, & a
subjetividade jdn paciente gue esta em qguestdo . na situwagdo
analitica. Fodemos , por conseguinte, concebear a
transferéancia como Lun fentmeno ilusério, essencialmente
imaginéripi Isen nos leva a crer que transferir o atribuir
um sentido especial aquela figura detefminada pelo

desejb.
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Cabe ressaltar gue a transferéncia n¥o ¢ percebida, ou seja,
0 sujeitno rlo sabe o gue transfers para o outro. A transfereéncia
& uma manifestac3o do inconsciente, gque “tem seu valor porque

permite ver o. funcionamento de um mecanismo Inconsciente na

priopria atualidade da sess3o.” (Miller:1983:62)

Situar 'ai transferéﬁcia em sua dimensdo imagiharia &
concebé—la como transferéncia de amor. 5Se a trénsferéncia =)
amor, n3o significa simplesmente que o paciente ama o analista,
mas sim qué dé$eja Ser amadé pelo analista. Isto aponta para o
fato de gue o analista ocupa a posiglo do ideal-de-eu, diferente
da posiggq e eu-ideal. M posigldo de rdeal-de-eu & o© ponto
através do gual o paciente se ve& comoD amayel, como eu—-ideal.
Ressaltamos, dentre as distingbes dg idegl—-de-eu e eu—-ideal, a
que & fundamental: o ldeal-de-eu @ uma fungio simbolica e eu—
[deal & uma fung%d imagin&ria.

Ent¥o., b amor de transferéncia e@std ligado a presenca do
analista e & func¥o gue ele ocupa no tratamento. 8Sabemos que na

transferéncia, amor B ddio si3o eguivalentes. Toda transferéncia

& ambivalente, de amcr e édio;

0 paciente amz seu analista em funcdo do gue lhe confiou
quando decidiu comegar sua analise. 0 confiar no analista condusz
o paciente a dizer tudo sobre si, na expectativa de Qque O

analista porte um saber gque ele n¥o sabe, mas que & a chave para
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aliviar seuw sofrimento. & presenga do amor confere ac analista o

poder de sugestdo, mais um elemento implicito na transferéncia.

Dentre = s aspectos da transferéncia sinalizados ate agui -

repeticiio, sugestdio -~ resta citar a resisténcia como aspecto

paradoral, gue fax obstadculo ao livre curso do tratamento. A

transferéncia-resisténcia tenta impedir a8 assoCiagbes
o

inconscientes, interrompendo—-as. Esta € a ambiglidade da

transtferéncia, apontada por Freud: ela e motor ou condigdo para
a entrqda em anadlise e &, ao mesmo tempo, como resist@éncia, W
entrave para o desenvolvimento desta andlise. *A andlise se faz
em certo sentido, gracas & transferéncia e, erm outro sentido,

apesar da transteréncia.” (Miller:1983:62)

£ a transferéncia—-amor o tragd gue une os trégs aspectos da
transferéncia: a repeticio, & sugestiio e a resisténcia. Contudo,
vimos gue a transferéncia repousa sobre o daslo&amento, depbsito
do lado do ana}ista de um saber suposto. Esta foi a contribuicdo
original de Lacan aos gstudos de Freud sobre transferéncia, &

funclo do sujeito suposto saber como "pivt” da transferéncia.
& :

0 sujeito suposto saber &, para Lacan, E fundamento da
transfertncia. O melhar dizendo, & & condig3o para gque ela se
produza, ponto de partida e eixo central da transferéncia. 0
sujeito suposto saber &, para este autor, o elemento terceiro na
relacdo énalitica. {} paciente ¢ tomado pela ilus¥o fundamental:

a de gue seu saber {(do inconsciente) ¢ o analista guem possul.
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Ehtretantq, agvertiu lLacan, o analista ndio pode se deixar
enganar pelo suposto saber inerente a =ituaciio analitica. 0
analista ndo déve identificar-se com o gue lhe @ ofertado, ou
seja, & supdsicio de saber. U sujeito suposto saber & uwn efeito
de transferéncia, logo, estd na dimensdo imagindria, 1lusoria.
Do gue o pacieﬁtﬁ Ihe confiou desde o inicim,_ certaments ©
analista nada sabe. (0 gue ele sabe do saber inconsciente, sd o0
sabe na medida em gue o pacliente diz.

Segundo Danielle & Michel Silvestre, “a transferéncia & o
aﬁor que se dirige ao saber (...) o ‘analista responde aﬁ‘ amor,
en termos de_saber. Elelresponde - intgrpreta — para fazer desse

S
saber uwma verdade tal que mude o sujeito” (Silvestre, D. &

M.:1787:98)

Entretanto, a transferéncia ndo estd limitada & situagdo
analitica. 0 professor, o padre, o tarélogo, o anigo, 540, do

mesmo  modo. obietos de transferéncia. Todos os aspectos da

transferéncia estudados por Freud e Lacan - amor, repeticio,
resisténcia e suposicio de saber ~ sdo observados na  relagdo
entre professor & aluno. Acreditamns gue a analizse da
transferéncia segundo a posigdo do  analista  constituld um

paradigma para pensarmos como 05 aspectos transferencials s

ataulizam na reélacgio professor-aluno.
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CAPITULO II

De Tarefas Impossiveis a Construglico do Possivel

1} Por uma Teoria Psicanalitica da Aprendizagewm:

0 Desejo de Saber

Em VAT D A passanens  de  sua obra, Freud demonstrou
preccoupacio  guanto & uma educacdo mals . leal. 0O respeiteo do
gducador pela palavra, pela liberdade de expressdo & pensamento

parecem ser o0s meins mais verdadeiros para ajudar as criancas na

<

superacgio de seus conflitos psiquicos. 82 & certo que a

psicanalise apoia-se no poder da palavra como principio de cura
analiticay assim também a educagdo devejfazer. Trata-se de uma
ética da verdade, wum convite ao educador para jama;s esconder a
vardade sobre a‘sexualidade, tanto quanto isso #eja possivel pmf

sua prapria “posigdo inconsciente'.

No entantg, Freud reconhece em "“fAnalise Terminévél (=
Interminavel" —que supervalorizouw o efepito do esclarecimento
sexual as criangas. Isto porgue elas persistem com suas teorias
geduais de a&ordo com sua organizacio libidinal, .megma aquando
recebem explicactes adequadas. Ele atribuiu este comportamento a
cisdo psiquica produzida pela censura  educacional, que S5@
conserva mesmo  diante dos esclarecimentos sexuais. Freud

ressaltous “As criangas se comportam como os prinitivos a Qquer



foi inculcado o cristianismo, que continuam adorando seus antigos

fdolos as escondidasz.” (Freud:1937:2567)

Apesar da ineficdcia do esclarecimento, Freud swustentou gue
se ele por si &6 ndo & suficliente para a superagio dos conflitos,
v ainda assim constitul uma forma sawdavel e construtiva de lidar

com  a curimﬁidadm sexual. Afinal, @ a partir da curiosidade
sobre a sexualidade que se chegard & curicsidade intelectual, ao
deseio dr  saber. Também o esclarecimento & preferivel ao
chltamento por dmprimir confiangsa nas rela§ﬁ95 entre crianga e

adulto. O ocultamento nio 6 gera desconfianca, como introduz

b3

idéia de gue a sexualidade & algo proibido.

As inguietacles provocadas pelo desabrochar da sexualidade
conduzr A&s criancas a um turbilh3o de guestilies gue sXo dirigidas
acs pais e educadores. Geralmente s3o guestbes enigmaticas, tails
coma: de onde viemos? para onde vamos? (u  ainda: ﬁpr que
nascemos? por gue morremosT por gque chove? por que existe noite

e diaT por que...?

Fara a psicandlise, as interrogagbes ést&o vinpcuwladas a um
momentn decisive na vida de todo ser humano: a descoberta  da
difaerenga saxusl anattmica. Situagles como o nascimento de um
irmio ou esta possibilidade despertam na crianga a curiosidade
aobre s enigmas gque observa sem cumpreeﬁder. FPor ‘issu X0

constroem explicacties que possam aplacar o deseio de saber.
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Fodemos penaar' que Freud estruturoun uma teoria da
1
aprendizagem pela via das primelras investigacties sexuais . Nao

poderia deixar de s@-lo. As criangas querem definir.o seu lugar

no munda. & este lugar &, a principio, sexual.

Inicialmente, a criancga estéd em relagdo ao desejo de seus
pais, ao gue eles esperam dela.. Fui desejada ou n3o? 0 que
peperam de mim? Eghas sdo algumas questiies gque aoperam na relacio
entre & Crianca £ os pais 2 gque estlo presantes N0 cerne das

precscupaglies @ curiosidade infantis,

A guestdn da diferenga sexual anatfaica tem papel relevante
neL  ®6 na insercdo da crianga no mundo como  sujeito desejante,
come tasbém na compreens3o das relaglies que se estabelecem a

partir dai.

A principin, as criangas acreditam que todos o8  seres
humanos  s3X0D pfmvidos te um pénis, embcora observem a diferenga
gerual . Far Qxemplm, s meninaos podem pensar gue  as méninas
possuen  um  pEnis  pequenininho e gue pode vir a crescer. As
criancas costrdem teorias que negam a diferengé sexual, pois a
descoberta da mesma implica em admitir que alguma coisa falta. A
percepcia da falta & basicamente operada pela castrac3o, a qual,
por sua vez, & caracteristica da situaglo- edipica. Fode~se dizer
que a descoberta da diferenca ndo depende de sua:observagéo, mas

da passagem pelo complexo de édipo.'
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Cam o declinio da fase edipica, & investigag¥#o sexual <cai

nas malhas da repressiio. Farte dela transforma-se - por obra do
mecanismo  defensivo chanadn de sublimagio — em pulsio de saber
associada & pulsfes de dominio e pulstes de ver. Gu seja. o

desejtn de saber vincula-se com 0 dominar, o ver 2 o sublimar.
Transforma-sg em curiosidade égmra dirigida — porgue sublimada -
a ohistos em geral. Fodemos reconhecer o prazer de pesguisar, 0
interesﬁé pela observacg2o da natureza, 0 gosto pela leitura e

gestrita como alguns dos seus derivados.

Tecemos até aguil consideractes sobre alguns determanantes
que levam uma crianga & buscér o contecimento. WNIED nos parece
exagero afirmar gue, para Freud, a materia prima gue sustents a
producio intelectual & sexuwal. A busca do conhacimento inclui o
interlocutor, figura para quem a crianga dirige suas indagacties,
perguntas, davidas. Este interlocutor ocupa o lugar do Outro,
sede de todas as significacles possiveis, sede da liﬁguagem.
Egte Qutro esta representadeo inicialmente pelos pais e depois,

com o crescimento, pelo professor.

0D ato de aprender pressuple sempre uma relacgdo com autra
peEssca, a que ensina. Ao campo que se estabelece entre professor
@ aiunm; a psicanalise concebe como transfergncia. Fela wvia
transferencial, o professor, revestido de uma importancia
eapetial, pode ser ouvido por seu aluno. Diriamos gue & sugestao

e a influ@ncia implicadas na transferéncia  ser3o fundamentals
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para que a transmiss3o seja possivel. Fote poder de influencia
deve-se ao fato de gue, durante a laténcia, s3do os professores e
as pesspas qua tém a tarefa de educar gue tomari¥o para a crianga
o lugar dos pais, do pai em particular. Eles serdo 0s alvos dos
sentimentos que a crianga dirigia ao pal por ocasi¥o do complexo
de &dipo: “Transferinmos para os professores o respeito e as
expectativas ligadas ao pai onisciente de nossa.infancia e depolis
comecamos a tratd—los como tratdvamos nossos pais e» casa.”

(Freud:1913:288)

0 interesse de Freud em abordar a relagdo professor-aluno
passa ao largo dos conteddos cognitivos ministrados, & enfase
est& concentrada sobretudo nas relactes afetivas ai

desenvalvidas. Citando o autor:

g Jiffcil dizer se o0 que exerceu ®mals
influéncia sobre nés e teve importancia maior
foi a nossa preocupagdo pelas ciéncias que nos
eram ensinadas, ou pela personalidade de nossos
mestres. £ verdade, no wminimo, que esta
segqunda preocupac¥o constitufa uma corrente
orulta e constante em todos nds e, para muitos,

o5 caminhos das <ci@ncias passavan apenas
através de nossos professores.” (Freud:1913:
286)

Faratraseands Affonso Romano de Sant’ana: “€ que o grande
pistério do ensino & esse: o professor ensima o que julga dever
ensinar e o aluno aprende do professor ndo o que se quer ensinpar,

mas aquilo que o outro quer aprender.” 0 que se passa na

relagio professor-aluno ents além de uma simples transmissao de
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conhecimento. Ma transferéncia, o desejo de saber do aluno se
liga fortemente a un elemento particular do professor, dando—lhe
um sentido especial. Concordamos com o escritor Sant’ana  quanto
ao desconhecimento por parte do professor do gque veicula pela via
da transferéncia, ou seja, do gue ele ndo sabe que ensina. £ 0O
gue Freud apontou-nos como uma corrente  oculta, inconsciente,
presents nesta relagaon. Instalada a transferéncia, o professor &
depositarip de algo gue pertence ao aluno, ficando revestido de

z

um’ carater especial, emanando dal o seu poder sobre o aluno.

Fodemps atirmar gue o poder sobre o aluno ésta vinculado a
supbsicino de saber que-é dirigida ao professor, analoga aquela
dirigida ao analista. Contudo, & preciso gquardar as devidas
diferencas. Fara o analista, o saber gque lhe ‘é supostoc pelo
analisandw & pré-condicio para o estabelecimento da transferéncia
& inicio .dm tratamento. & um saber ilusbrio, pois o analista
nada sabe do sujeito: este Gltimo & gquem sabe de  si. Mas e
dentro da ilus¥o de gue o analista "sabe", gue o sujeito constroi
um saber em analise. J& o professor, geralmente ndo entra nesse
jogo ilusbtrio: veste a capa do saber, transformando A& relacEo
professor-aluno numa relacg3o de saber-poder. A construg3o do
saber fica amarrada & mera transmissio de cnnteﬁdés instituidos,

onde o modelo & peca chave no ato de transmissdo.

] alurno & colocado no  lugar de objeto passivo des

conhecimento e nAEo no lugar do desejo, da curiosidade pspontinea
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gque muvihenta o processo educativo. & escola determinada  pels
antoridade de transmiss3o de saberes, exclui & davida e o
descdnh@cimentm. Farte da certeza de um saber, reproduzido pelo
professor domo suieito da certeza, aquele que detém o saber,
desconherendo a relac3o alteritéria e a dimens3io do inconsciente.
Seu fazer @& presidida por uma narmatizacio & previsXo do  saber,
aprisionando o potencial de enunciaglies & a construgdio do novo.
Encontramos no pensamento de Freud uma critica & atitude de

saber-poder implicita nas praticas pedaghgicas:

”8 educador, <contude, trabalha com um
material que & pldstico e aberto a toda
impressd3o, e tem de observar perante sI ®meswo a
obrigac¥0 de n¥30 moldar a jovem mente de acordo
com suas proprias idéias pessoals, wmas antes,
segqundo as disposi¢les e possibilidades do
educando.” {(Freud:1913:417)

Nessa passagem, Freud propds gue o aluno ocupasse o lugar de
sujeito no processo de ensino.  Frocurou também sensibilizar o085
educadores para a plasticidade de impressties gue envolvem esta
relacio. Tais impressdes referem—se acs investimentos conferidos

, ‘
pelo deseijoc inconsciente do aluno em direcdo ao professor. Fara
além do gue pode ser percebido nesta relagdo, hd uma outra cena,
gque a determina. Assim, a fala do professor deixa de ser

inteiramente "objetiva" para ser escutada atraveés dessa especial

posicido que ocupa no inconsciente do sujelito-aluno.

Como j& foi dito, com o deglinico da situac2o edipica, -surge
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uma noava ingtancié, ] ﬁuﬁerega ou ideainde—ego, definido como o
precipitado das primeiras imagens ideali:zadas dog pais. O ideal-
de-ew constitui o referente pelo gual o esgo se avaiia, sem medir
esforgos para atingiv a "perfeigdo". No decurso do desenvol-
vimento, o ideal-de—euw também assimila influ@ncias de substitutos
dos pais -~ educadores, professores ou pessoas escolhidas  como
modelos iaeaiS. Taso explica porque  determinados professores,
gue aparentemente n3o possuam nada de especial, marcam o pelrcurso

intelectual de alguns alunos.

Ao mesmo tempo que reconbecemos a ioportancia  do  educador
assumir o lugar de ideal e suposi¢¥o de saber — j& gue & por esta
via que a construcglo de saber ¢ possivel -~ tambem consideramos 0
cuidado com  a uwtilizagdo deste pode? ou  desta iddealizagio.
Fensamos gue através do esclarecimento do lugar que o prafessaor
ocupa, fica mais facil entrar num certo jogo de faz~de—-conta: fax
de conta gque su @i, fazr de conta que posso ocupar este lugar de
ideal, para no momento certo ter a sensibilidade de esvazia-io e

dar lugar a epunciagio do aluno.

Saber fazer eose deslocamento, destituir—-se deste lugar do
ideal-de—eu & uma das condic®es para que o aluno seja sujeito de
sua aprendizagem. Faradoralmente, se o professor N30 ocupar este
iugar do  ideal-de-eu, nHo havera tranamisé&o. Um certo
assujsitamento & mestria € a ﬁondigao para que & produgdn  do

saber aconteca: HA de produzir-se uma desigualdade na relacgao
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entre professor @ aluno, mesmo que ficticia, como motor eficaz do
processa de aprendizagem. Marilena Chaul contribuiun para pensar
pssas contradigles: “0 lugar do professor esta vazio, pois seu
ocupante ali se encontra para deixda—lo através de seu proprio

trabalho.” {Chaui:l1980:39)

'Apmntamos- para & fungdo da mestria, valiosa para pensar o
que  se passa no atoc de tranémissﬁo. 0 lugar do - ideal-de-—eu,
ocupado pela Mestre, lugar do Outro, & onde o sujeito se aepelha
para cqnquistar euse lugar para si. A relagido do Mestre com O
discipulm se d& na medida em gue, se o Mestre ensina, G
discipulc, por sua vez, pode dele retirar ensinamentos. e o
Maestre avanga, sSe arrisca, se aventura, qabe ao discipulo ir
atras dos seus passos. Lomo disse Miller:.”o que & que um restre
J3 de mais alto? £ o seu exeaplo. Traf—lo n3o é Ihé tirar nada.
¢ apenas perder o seu exemplo, Para alguns, é perder tddo -
resta apenas fechar o caix¥o.” (Miller:1976:13)

Ainda sobre o mistério do ensino: 0 que se transmite quando
se ensina? Miller apontou—nos para o exemplo. De gue exemplo se
trata? Lacan disse gque, para o mestre, ndo & ténto O seu gozo
que importa, mas ¢ a seu desejo que ele ndo renuncia.  Serla esse
o exemplo de gue nos falow Miller? g essa a transmissdo? A
aprendizagem de n3o ceder sobre seu desejo? _ Em "Da [ingua
Materna 'a Falavra de um Fai“, Marco Antonio Coutinho Jorge

falou-nos da funclo da mestria em relacdo ao desejo:
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“ wmestre & aquele que ousou atravessar o
mar, enfrentar o desconhecido -~ quantos outros
nido tiveram este desejo, mas cederam sobre ele!
- e retornar perplexo com tanto que pode ouvir
do Outre, sem no entanto deixar de pensar desde
jd: mas & tde pouce!” (Jorge:1984:33)

O transmissdc, desde os Tildsofos gregos, vive sob a égide
da dialética da possibilidade/impossibilidade, Em MEnDn, o]
primeiro dos Didlogos descritos por Flat¥o, o tema da transmissso
& central. Em certo trecho do diaiugm grtre Menon e Socrates, a
questiio & se & virtude & suscetivel de mér ensinada. Depois de

iQum@raé tentativas de definig¥o da virtude, concluiram que B

Cimpossivel  achar uma Gnica definicdo gue n¥o fosse geradora de

duvidas.

_Em segundeo lugar, depararam-—-se com a impassiﬁilidade de
transmisslo da Virtude formadora e qualificadora do homem em  seau
grau supremo. Nio ha uma pedagogia que lhe seja propria. ABinda
sobre & questio do impossivel na transmiss3o, Socrates disse a

Ménon ¢

“0 mesmo dige eu, Ménon, e por Iss0 ndo
pretendo afirmar de modo abscluto que essa
teoria & verdadeira. Uma coisa, entretanto,
posso afirmar e provar com palavras e atos:
& que nos formawmos melhores, mals atives e
menos iIndolentes, se cremos gque €& um dever
procurar © que alnda ndo sabemos, do que se
considerarmos impossfvel e estranhe ao nosso
dever a busca da verdade desconhecida. Isto
sustento contra todos, pelos  meus discursos
e pelas wminhas agdes, tanto quanto Isso me
seja possivel.” (Platdo:1992:61)
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0 impossivel da transmiss3o & a articulagcko principal da
peicanalise. Freud declarou gue o educar € impossivel, assim
como s¥o  tarefas impossivels governar @ 2 psicanalisar. A
impossibilidade deve-se & radicalidade do inconsciente, remete &
algn que - estd fora de contrele do sujeito. As posicbes - do
analista, do governante & do educador s3o aperacioﬁalizadag pela
via da linguagem &, portanto, n3o h& como se  ter O dominio

dagullo que s& opera.

Lacan indicou-nos que da radicalidade do inconscisnte, essa
i%paaﬁibilidade, n3o resulta wma impot@ncia,-e sim uma potencia
de encontrar na impossibilidade as. possibilidades que =1
anunciam. augumbiw diante da impdasibilidade Seria renunciar A
teda  consbruclo civilizatoria, Jja gue & mesma estd fundada no
recalgue do inconsciente & na afirmac3do dos poderes da

racinnalidade.

Lacan afirmou gue a guestio est& em poder lidar com &
angustia ac se defrontar com a impossibilidade de saber o que se
apera guando s@ educa, por exemplo, Nou O gue s guer quando se
aduca ow Gesmo gue ¢ educar. Os educadores se esforgam para ter
uma vaga idéia quando se permitem inquietar-se com tais questiés,
construindo saberes gue possam dar conta, mas Qo gue descobrem &
gque nada d& conta: "0 que chamamos de educacldo & certa idéia do
que faz falta para fazer homens.” (Lacan:1974:17) Entretanto,

algo se opera no sujeito a ser educado:



“o homem 5e esforga a ser educado, ele
realira sua educagdo sé; de todas as maneiras
ele se educa, posto que & necessdrio que Fe
aprenda alge, sendo que 0s educadores pensaw
que podem ajuda-los a serem homens e que isto
passa pela educagd0. Na realidade n¥o estdo
equivocados. fm efeito, far falta que haja
certa educacdo para que os homens cheguem a
suportar—-se mutuamente.” (Lacan:=1974:17)

"

achados da psicanidlise serviriam para orientar a

ou da educacio? B a educasdico psicanalitica e po

fungdo

s5ivel”

~—

bb

ja & peicandlise alguma contribuigio & dar nesta diregdo?

da
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2) A Influéncia da Psicandlise ne Processo Educativoe

= educagao, como parte do processo civilizat@riﬁ, suscitouw a
atencglo de Freud desde os primeiros escritos. Sua'abnrdagem pode
ser  considerada em duas vertentes. A primeira, inserida em  uma
visdo abrangente das relagles entre suieito e civilizacdo, na
pluralidade dos efeitos desta interaglo. /& segunda, proplie-se a
refletir scgbre as diversas instituigles educacionais, atravées de

uma pedagogia profilidtica dag neuwroses.

Freud partiu da concepc¥o de que a tarefa primeira da
educaci#o consiste em ensinar a crianga a controlar suas pulsties
SeHuaAls. £ a sdurcacic a mediadora do preocesso civilizatorio no

gqual o suieito deve se inserir:

“o fator externo é a forga exercida pela
educacdo, que representa as reivindicagbes de
nosso ambiente cultural, posteriormente
continuadas pela press¥o direta desse ambiente.
A civilizagd30 foi alcangada através da rendncia
4 satisfag3oc pulsional, exigindo ela, por sua
vez, a mesma rendncia de cada recém—chegado.”
{Freud:1905:319)

Convém esclarecer o gque Freud chamou de civilizagdo:

“A civilizac¥%0 humana, expressdo pela qual
quere significar — tudo aquilo em que a vida
humana se elevou acima de sua condigl3o animal e
difere da vida dos animais — e desprezo ter
que distinguir entre cultura e civilizagdo.”
(Freudsl1927:16)
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A civilizacip contém tudo aguilo gque o homem  produz  com

vistas a satisfazer suas necessidades 2 desejos. A antimnomia

entre civilizacg®o e livre desenvolvimento da . sexuwalidade
ronstitui  nAo oG a tensdo inauwgural do suisito comeo tambem &

condicdo da existéncia da civilizag¥o. A civilizag®o seria, ao
M sme tempo, causa e consegi#ncia da desnaturalizagdo da

sexual idade humanas

*a educacd3v pode ser descrita, sep mais, cowo
um incentiva & conquista do principio de prazer
e & sua substituicdo pelo principio de
realidade; Iisto &, ela procura auxiliar o
processo de desenvolvimento que afeta o ego.
Para este fim, utiliza uma oferta de amor dos
educadores como recompensa; e falha, portanto,
se uma crianca mimada pensa que possul esse
amor de qualquer jeito e n¥¢ pode perdé-lo,
acontega 0 que acontecer.” (Freud:1911:282).

& educacMdo, mediatizando este processo, da@e estar alerta
para a severidade esxcessiva, gue causaria um quadro neurdtico
grave, com perda de eficiéncia e capacidade de prazer. A tarefa
pducativa consiste em exigir tolerd#ncia a certa dose de
desprazar; pm consegqléncia do adiamento ou rendncia a satisfacao
-imediata das pulsies. A oferta de amor por parte do educador e a
necessidade de amor favorece o processo educativo: o principio de
realidade consiste na acelitagdc do desprazer em favor de  um

prazer maior.

Freud ressaltow a utilizac¥o valiosa do comportamento sexual

perverso desviado de seus abietivos originals para outros mais



alevados, através do processo da sublimacgdo. Caberda &4 educagdo
favorecer o processo sublimatdrio que dirigird tals enerdgias para
novos caminhos mais construtivos. Ele terminou o texto
afirmando: “Tudo ¢ que podemos esperar a titulo de profilaxia das
neuroses no individuo se encontra nas wm3os de uma educagdo

psicanaliticamente esclarecida.” (Freud:1913:226)

Comp Freuwd pensou uma educagio psicanaliticamente
esclarecida? Encontramos em  "Introdugi3o. a The Psycho-Analitic
Method de Ffister" (1913) uma tentativa de estabelecer uwuma

relacdo de complementariedade entre educacio e terapeutica. No
seu  entender, cabe A& educac3do fazer com que algumas disposicbes
inatas das criangas ndo causem danns- au sujeito cita &
civilizacgdio. “A teraputica cabe atuar se essas disposigdes jd se
tornaram uma patologia. Assim, a educac¥0 constitui uma
profilaxia, que se destina a prevenir ambos o0os resultados - tanto
a neurose quanto a pervers¥o0; a psicoterapia procura desfazer o
menos estdvel dos.d;js resultados e instituir uma espécie de

pds—educagdo.” (Freud:1913:417).

Também em "Interesse Educacional da Psicanalise", Freud
propgs a utilizag&uvda psicanalise para fins educativos. Atraves
do conhscimento dé teoria psicanalltica das diqusigﬁes gerais da
inféncia; o educadpr pode reconhecer oé cursos desfavoravelis do
desenvolvimento e assim tentar minimizar ou até reconduzivr o

desenvolvimento, promovendo um trabalho profilatico.
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Outra questio refere-se & amnésia  intfantil. A lacuna
produzida pelo recalgue fTaz com gue os gducadores ssquegam &
propria inf#ncia. Assim, ao se familiarizarem com  OS temas
infantis, n3o s& poderdo de certa formsa se rveconciliar  com
algumas vivencias passada;, comn  se defrontardo com as
rmanifestagles sexuals das criancas sem tantas resisténcias. Este
ponto  constitul um paradoxro: ser necessarin, para bem seducar, O
rontato do educador com & propriz inféncia e o fato dela ndo  ser
mais acessivel. A recomendaciio de Freud & gue os educadores
passem pala experigncia da andlise como condigo do encontro com
a  infancia que habitg todo adulto. Mesmo gue este ndo seja o
caminho escolhido pelo educadaor, na teoria psicanalitice ele
poderd encontrar uma enorme rigueza de reflexties, que se aproxima

das gquestfes infantis.

Mo entanto, & profilaxia da neurose pela aplicagdo de  uma
educacio psicaﬁalifiﬁa pressupbe uma constituig¥o de spciedade
bem diversa: “Estou pensando nas aplicagdes da psfcanélise a
educac¥30, a criag¢d3c de uma nova geragdo.” (Freud:1932:179) Ele
parecia tecer esperangas guanto a uma educagdo psicanaliticamente
arientada gue pudésge'até ter um efeito de mudanca no  seio dé

processo civilizatorio.

Em outros momentos,. encontramos um Freud bem mais cetico,
situando a educacio e seus dispositivos de repressdo como

produtos @ produtores da  propria civilizagXo, sendo eata
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responsavel pela neurone, 0 cardter lrremediavelmente rneurdtlco
da civilizacio fTer com gue Freud duvidasse da possibilidade
da educacdo wmrcontrar  saldas neste sem  saida. | No entanto,

nunca perdsu as esperancas.  Deixon ans  educadores  © 0 caminho

aberto.

Em discussbes sobre as praticas educacionais, Freud criticou
0 eucesso de repressdc  implementado pelas mesmas, Cchamando
atenclo para seu efeito inibidor da curiosidade intelectual. d
oposto ndo & desgidavel, pois & ausencia  de repressio

causaria daneos de outra ordems YA crianga deve aprender a

controlar seus instintos. £ impossivel conceder—lhe liberdade de

por en prdatica  todes os seus Ippulsos sem restricio.”

(Freud:1932:182)

Assim, propie a necessidade da repressdo, criticando apenas
0 BRU BeMCRss0. Lomo dosar a repress3o? Bis uma das tarefas com
gue o educador se defronta. Encontrar este ponto € muito

dificil, até porgue toca no particular de cada sujeito. Freud

expressou B2sse dilema Na passagem:

"Assim, a educac¥o tem que escolher seu
caminho entre o Cila da ndo-interferéncia e
¢ Caribde da frustra¢clo. A mencos que o
problema seja inteiramente insoldvel, deve
se descobrir um ponto dtimo que possibilite
4 educacdo atingir o midximo com o minimao de
dano. Serd, portanto, uma questdo de
decidir quanto proibir, em que hora e por que
meios.” (Freud:; 1932:182)
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Sabemos é guanto é dificil encontrar este ponto 6timo, de
equilibria, g acreditamos ser este o grande desafio para  a
educaclin na atualidads. Vivemos um momento de trangigﬁo, onde as
praticas educacionais buscam encontrar este ponto, j& Qgue, nNas
ultimas décadas. e constituivam a partir de referéncias
diametralmente opostas: uma educagdo tradicionsl, vecessivamente
repressiva  oOu uma sducagio permissiva. Farece gue a ltima se
paseouw em uma leitura da psicandlise. Diga-se de passagem, uma

leitura distorcida, pois n3o foi o gue Frewd enunciouw.

- Fara Freud, o homem ndo pode escapar do Caribde L da
repressdo, da rentncia pulsional que. todavia, comega a partir do
pxterior. & educag3c mais liberal de nada valeria: =100
proibicides, sem lel, o desejo seria impossivel e sem desejo N30

ha sujeito.

0 ponts Gtimo o gual nos referimos implica em pensar como o
educador pode lidar com cada um, s a escola direciona para uma
normatizacio do suieito. Outra queétao importante: & qguase
impossivel gque o mesmo método educativo possa ser wniformemente

Bom para todos, se levarmos em conta gue cada um e um.

Freud, pensando na solugHo dos dificeis problemas com gue o
educador se defronta em sua pratica, sublinhou:

1. & witologia grega conta a hisléria de Cila e Caribde. Cila era uma ninfa das dquas, persequida pels sonsiro Laribde.
Terninoy percebende que ele consiifula parte de sew corpo.
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“como ele tem que reconhecer a Iindividualidade
constitucional da crian¢a, de Inferir, a partir
de pequenos indflcios, o que & que esta se
passando na mente imatura desta, de dar—lhe a
gquantidade exata de amor e, ao mesmo tempo,
manter um grau eficaz de autoridade.” (Freud:
1732:183)

Erntio i resta wma  formagdRo pﬁicanalitiéa, 0 (qLIg
possibilitaria  ao  educador avaliar os limites do  sea  poder e
compresnder as reaces gue enfrenta na relagdo com as Criangas.
Freud faz novamsnte a recomendacio da . analise pessoal do
educadur} pois “é certo ser impossivel assimilar a psicanalise
sém experimentd-la pessoalmente.” (Freud:1932:183)

Mo entanto. a defesa de Freud guanto a viabilidade de wma
educacio psicanalitica tem seus limites & ele trétnu de enuncia-
ias. Reconbecendo gue a educacdo & tendenciosa no que se referea
& moldar a crianga segundo a norma estahelécida, e levando em
conta  tambem os defeitos das instituigles edgcac;onais, afirmou
e uma'éducagﬁm psicanalitica ndo deve se colocar & servico de
tais instituigles: “a tal educag&o_deve—se dar finalidades outras
e pafs elevadas, Isentas das exigéncias reinantes na sopciedade.”
(Freud:1932:184) Ele foli enfatico em diz@r que tal proposta ecté

fora do aicance real da fungio da analise.

For outro ladeo, advertiu gue propor objetivos contrarios  a
ordem social & também assumir uma posic3o tendenciosa. Ndo cabe

ag analista decidir gual & o melhor caminho:
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“A educacdo psicanalftica estarada assumindo uma
responsabilidade para a qual n3e fol convidada,
se ela tencjionar transformar seus discfpulos em

rebeldes. £la terd desempenhado seu papel se
o5 tornar t3¢ sadios e eficientes quanto. €
possfvel. A psicanalise Jjd encerra em 51
fatores revoluciaondrios suficientes . para

garantir que todo aquele que nela se educou
jamals tomard em sua vida posterior o partidoe
da reac¥0 e da repressdo. FPenso até mesmo que
as criancas revolucionadrias ndo s3o desejivels,
s0b nenhum ponto vista.” (Freud:1?32:184)

Freud, como sabemos, COMParou 0 proCesso psicanalitico  com
uma "pos-educagin': “Dessa forma o trataménto analftico atua como
uma ségdnda educagd3o do adulte, como un corretiv; da sua eduéagao
enquanto crianga.” (Freud:1926:307) 0 gue sera que Freud pensou
an fazer esta comparagdo? Estamos abordanda  a questio da

pducaco psicanalitica e serd o viés da pos-educagsEo LM

passibilidade de pensa-la?

Catherine Millot deteve-se no estudo comparative entre os
processeos  psicanalitico & educativo, localizando bases Comuns &

descreverndo o gue @& especifico a cada um:

“assequrar, & <crianca e ao paciente, o
. dominic do principio do prazer pelo principio
da realidade... e que ambos, analista e

educador, dispiem desse poderoso instrumento
que é a sugestdo.” (Millot:;1987:127).

Freud acreditava gque o poder da sugestdo funciona em um
sentido educativo, designado pelo amor gue a ¢rianga enderecga ao

oducador ou analista. Ele mesmo advertiu guanto ao abuso do



T

poder de sugest3o, que significaria usa-lo para moldar o sujeito

am fungio dos ideals pRoBOALG.

A  base do poder de sugestio repousa na possibilidede de um
sujeitea occupar 0 lugar de ideal-de—su para gutro sujeitn. Desta
forma, o processo educacional estd alicergade na condigldo do
educador ocupar este lugar para o educando. A transfergncia ‘gque
s estabelece constitul & via pela gqual o educando se submete nAC
sh oas exig@Encias do sducador como a seus Lragos de personalidade,
smfrendu_éuas influgnecias.

Encontramas pontos de convergénciaﬁ os lugares do anaiista =]
do educador referidos an ideal-de-eu e ambos os processas  sendo
produzidos na transferéncia. Entretanto, a forma como ocorren
guardam ditferencas nitidés. 0 psicanalista ocupa o lugar do
ideal-de-eu de forma diversa do educador. Enquantc para o
primeiro cabe renunciar a éste lugar que lhe ¢ conferido pelo
paciente, 0 segundo, ao contrério, assume o poder conferido por

este lugar como condigdo de uma educacg®o eficaz. Segundo Millot:

“do ponto de vista tdpico e dinamico a agio
do educador e a do analista s%0 exatamente
contrdrias. O primeiro se alia ao ideal—-de-eu
contra o Isso e ¢ prazer—desprazer narcisico
para conter as puls¥es sexuais auto-erdticas;
¢ segunde se apdia no Isso, nas forgas que
emanam dos desejos recalcados que ndo aspiram a
outra coisa sen¥0 a se wmanifestar, e deve
combater o narcisismo que se opde através do
desprazer, A suspensdo do recalque.” (HMillots
I?87:131).
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Fodemos dizer gue se a psicanalise @ uma pos-educagdo  gque
ENSina a vencer as resisténoias internas em relagic aw
reconheciments  dos desejos inconscientes, € no sentido de ser o
avesso da educagdo. Ha citag®%o anterior, Millot situou a

1
pducacin © & psicanalise trabalhando em reglstros diversos: &

primeira  tem uma pratice calecada no imaginario e & seqgunda. N0

real.

Outra questdo suscitada pela autora & a ilusdo de gue O
discurso pedagtgico possa controlar os efelitos dos metodos  com

que aopera, desconhecendo totalmente a ewist@ncia do inconsciente:

"o que interpde entre a medida pedagogica & os
resultados obtidos & o Inconsciente do pedagogo
e do educando... da relagdo pedagdgica, o
Inconsciente do educador demonstra possuir uwm
peso mnuito maior que todas as suas Intengles
conscientes.” (Millot:1387:150)

0 reconhecimento, por parte dos educadores, da existencia do
inconsciente os coloca frente a uma impossibilidade de controlar
os efeitos de sua intervengdo. Este paradoxo esta vincdlgdo a um
paradoxo estrutural & por isso intransponivel. A educagdio exerce
s@ik  poder  através da palavra. Sua pratica estd calcada no
discursso dirigido 4 consci@éncia, com uma fungdo reguladora e
noarmativa. Da palavra, essa disciplina retira seu poder de

submeter o ouvinte a ela.

No entanto, o ensino da psicanalise nos indica gue a
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palavra escapa an falante por operagio oo inconsciente. Me | hor
direndo, a palavrea com a gual o educador espera atingir seu
alva, acaba parl submete—1lo a resalidads do seu praprio
inconsciente. {1 feitico vira contra o feiticeiro, pois n3o se
submete o inconsciente, & a ele que estamnos assujeitoados. Entdo,
a palavra designa ao mesmo tempo lugar de poder e sﬁbmiggﬁmg de
forca e de fraguera; de controle & de descontrole; de vida & de

morte.

Comn  entdo pensar wna sducagdo ou pedagogia  que pressupbe
ordem, estabilidade, controle, previsibilidade, Tundada sobre uma
hase psicanaliticva gue indica gue estes phietivos esperados ndo

poden jamais serem alcangados?

Millot concluiu gue, da exist@éncia do inconsciente, deduz—se
gue n3o pede haver pedagogia gue possibilite uma relag&c de
Causalidéde entre os meiqs pedagogicos e resultados obtidos. Na
relacio pedagbgita, os inconscientes do edutadnr e dol pducando
possuem um .bego muito malor gque todas as sgés intencties

conscientes. Fortanto, fica evidente 'a impossibilidade de

aplicac®o da psicanalise & pedagogia.

Descartada a possibilidade da psicanalise servir COMmD
fundamento para uma metodologia educacional, qual'poderia S2r &
sua contribuic3o para a educagdo? Freud afirmou: “a relagdo

entre a educac¥o e o tratamento psicanalftico seguramente serd
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submetida,

{(Freud:1925:

intervencio

78

em um futuro ndo distante, a minuciosos estudos.”
152) £le deiyou-nos o desafio de pensar . uma

psicanalitica ma coculfura que busque, pelo menos

minimizar o mal-estar inerents & mesma. Fara isso, temos que ir

& estrutura

cpae mon fundamenta snquanto suwieltos, a linguagedn.



3) Linguagem e Educasdo

@ linghagem ocupa hoje, no panorama das ciléncias sociais,' I}
lugar de ¢have do-conhecimento gue o homem pode obter sobre o
mundo  gue o Cerca. 0 objetn das cléncias socials & uma
multiplicidade de sentidos, construidos segundo leis bhistoricas

das formagBes sécio-culturails.

2] .1inguag&m, sendo um sistema de signos  congtituinte do
aignificadm da supaerigncia humana, pode favorecer o passe para o
impasse entre os difersntes sabefes, COmo a] que agui
investigamos: o encontro possivel entre psicanalise e educagdo.
Eota articulaclo pode ser pensada pelo conceito de alienagdo  do

sujeito, proposto por Lacan.

A psicanalise nzo tem uma linguagem de substancializacso do
sujeito. Ela fala de atos e de relagles gue esxpressam a produglo
de sentido e, por isso, © ;ujeito nio pode, evidentemente, falar
por  si  mesma. Sua condic¥o & de estar representado am  seu
prapric discurso. @& tese la;aniana “um sigrificante € o que
representa um sujeito para outro _significante”. gxpressa e5se
carater de efeito, proprio do sujieito do inconsciente. E O
sujeito que adveéem pela lingﬁagem & s0 se insere nela como efeito.
A linguagem & DIQue o faz existir, para logo eclipsa-lo na
aut@nticidéde do seu ser. E na cadeia significante gue o sujelito

se presentifica e, ao mesmo tempo se aprisiona, provocando o @Que
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Lacan chamou de divis3p do sujeito. Fortanto, o sujeito decreta
gua morte no  proaprio  ato de enunclar-se no  enuncliado. !
alienagin do suwjeito A linguagem & paradodal: @ _hela via da
linguagem gue lhe é possivel a vida, sua enunciag#u, mas cém 1850
Cai mas malhas da redes significante, apaga-se, aliena-se, passae &

ser enunlado.

MEo podemos considerar o social isolado do inconsciente. No
entanto, & ordem do inconsciente com  SUAS  1RLS praprias, &

irredutivel a4 ordem pré-consciente/consciente. Na medida em  que

3

o sujeito da psicanialise estd referido & "outra cena", fora de

uma ordem  passivel de controle, os atos de pensamento vio se
discriminar pelas significagles produzidas no contexto inter-

subjetivo, sempre mediado pelos valores soclio-ideolGgicos.

A peicanalise, am. trazer & luz & sobredeterminacio
inconsciente, cria uma torgdo no guadro das teorias de  linguagem
gque nio levam consideram o inconsciente. Por meio das  leis do
inconsciente, produz-se um  discurso que esta  para aléem dos
significados légicos, e cuio efeito de significacdo nAG apresenta
uma relacdo biunivoca com o codigo da lingua. A concepcic de um
inconsciente dinamico & geradora cda  polissemia da palavra,
rompendn com & ilusdo do aprisionamento do significante a um
significado. Isso leva, naturalmente, & relativizagdo da palavra
dicionarizada. A polissemia da palav?a implicé no deslizamento

do significado sob o significante, sempre em acdo no discurso.
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3.1) O Sujeito e 5Seu Discurso

Fara Lacan, o discurso & wma forma de uso da linguagem Como
vinculo social. 0 digcursq n¥o se fTunda no sujeito, mas na
estrutura da linguagem. 0O discurso ocupa-se apenas do enunciado
da significag3o e dos componentes netessirios & sua éonstituigéo,
ou seja, 08 signos. Ele ordena toda uma situagao onde encontra-

se a sstrubtura fundamental do inconscignte, mas em certo nivel de

articulacio gue ndo & o da fala.
: Difersaciamos a llingua — estrutura dos signos independentes
do sujeito - da fala, que constitui o eéxercicio da estrutura dos

signos por parté desse sujeito, a fala ¢ uma produgdo individual.
Neste sentido, o discurso participa das propriedades de ambocs 0S
Tentimenos, @ seeial e individual.

0 sujeito da enunciacdo, ta; como é cohcebido por' iLacan,
“nY¥o existe no discurso”. {(Juranville:i?87:108), mantém-se
nele. mas ndo @ sujeito dele, apenas ocupa um lugar sem efeito no
cerne do digcurso.. Em contrapartida, a fala contém um sujeito,
pois nela conjugam—se O enunciado 8 a enunciagdo. Fara Lacan,
toda fala em si mesma implica na presenca dm‘desejn.' Huanto
a0 discursn, Lacan disse que pode subsistir sem a fala, pois
as enunciacghes efetivas podem ser secundarias & presenca  de
certas enunciados primordiais. D discurso seria o0 aspecto  da
linguagem que dissimula o fenomenc fundamental, ou sRja, O

significante como presenca do desejo.
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Em  seu Semindvio de 1%46%9/70, "0 Avessy da Fsicanalise®,
Lacan introduziu sua teoria sobre os chamadeos quatro discursos.
Fles siao guatro configuracties significantes que se discriminam e
se¢ caracteriram por sua distribulclo esspacial. a0 quatro
lugares ocupados por quatro significantes que circulam por essSes
lugares @, em sua rotacgdo no sentido "anti-horario, definem &
emergencia  da trams discursiva. A estrutura do discurso preave

gualtra lugares fixes, a saber:

agente outro
verdade produglo
agente — & aquele que aparentemente elabora o discurso, em

cujo nome ele se produz.

gutro — “0 discurse advém como resposta signiftlicante a esse
Outro, lugar da quest3o.” (Juranville:1987:296) Se ha algum
outro ao qual o sujeito se dirige é ac Qutro, alteridade
Irredutivel. Este sentido escapa a qualquer esquena de
comunicac¥0, visto que comunicagio é a transmissdo de um sentido
de um sujeito a outro. :

verdade — lugar constituinte do discurse, que o mantém para
além da relagdo agente—cutro. 80 lugar da verdade s6 & possivel
por um semi—-dizer, jd que a verdade é ndo toda, n3o0 pode ser toda
dita. .

produc¢do — lugar do produto engendrado pelo discurso.

A linha superior da estrutura dos discursos corresponde a0
nivel manifesto e a inférior, ao latente. For i;so a presengé.da
barra,_m simbolo da.resigténcia. A leitura da trama discursiva e
feita no sentido anti-horério e entre a verdade 2 & produglo se
estabelece uma relacdo de disjungdo. Cada rotagXo de um qugrtm

de volta, determina a passagem entre os discursos. A LtransmissdD
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encontra-se na relacio entre o agente do discurso @ 0 butro para
o qual este discurso se dirvige.

Fassemns agora a  edaminar  os gquatro ﬁignificanteé Ll
compBem @ dinamizam  a estrutura dos discurses. - U primeiro
sigrnificante a ser edaminads & o 51, Ele & o Significdnte gque
representa o suieito, o significante inaugural do sujielito. £
constituwicio oo seieito ¢ feita por operacdo do  encadeamento

significante srntre 51 ———2 32.

) &2 & o saber. Designa o conjunto de significantes exis-

tentes. D saber costuras os significantes em uma relacdo de rede.

0 suieito (#), dividido, produto da entrada de I na cadeia
sigrnificante S2:7& ¢ sujeito justamente porque essa barra que o
divide fé—lé tornar—se sujeito desejante,'desejapte de um ‘objeto
perdido, preoibido, que insiste como objeto do desejo, escapando
sempre as redes de 52, ao mesmo tempo que as sustenta.”

(Rabinovich:1990:13)

0 guarto termo & 5 objeto “a” . nomeado por Lacan  como
abjeto causa de desejo, gozo-a-mais. O objeto “a” désperta u]
deseio mas, enguanto objeto metonimico que transita entre os
Eigmificanteg, foge & toda apreensdc. # preciso acentuar aqui o
sentido da palavra causa. Ele remete & provocag#o entre “a” e 0O
deseio. Neste sentido, o obieto “a” esté '"no antes" do desaio,

nao constituwindo sua meta, ndo sendo sua satisfagsa.
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Lacan propDs, & partir desses guatro lugares fTixos &
disposicio desses guatro slementos, & estruturagzo de guatro

discuraos:

Discurso do Mestre

S1 -2 52
2 // a

1 discurso do Mestre & marcado pela vontade do dominio, do
saber-podetr. ID o cnlocaQD no lugar do agente mostra o mito
ﬁébre o qual se fundamenta o discurso do Mestre: a suposta
identidade. entre o suielito & o significante que o representa,
desconhecendn o sujeito  em sua divisiéo (£). £,  no  lugar da
verdade, produz o discurso do dominic, Que se calcifica Da
unificacido g totaliracgio do suwieito e dé vercade .

0 discurso do Mestre tem a crenca de gque tudo deve estar
submetido A Lei e gue ha possibilidade de um saber sobre tudo, de
um  saber abgoiutn. {1 desejo aparece obturada por um saber e 0
Mestre & o detentor do saber. Mais ainda, é COm ele

identificadao: “A impossibifidade prépria do discurso do Hestre se

marca nisto: aquileo que ele visa e de que faz {sua) verdade é
algo que ele nl3o faz com que o outro alcance.” {Juranville:
1987:299)

& linha inferior da férmula marca a disjungio entre Z// a,

revelanda a impossibilidade do Mestre em captar o objeto causa de
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sen  desejo, em funciio da eliminacio da falta. Assim, Yo Mestre
aparece separado de sua verdade subjetiva, desconhecendo d seu
desejo.” tﬁabinovich:l?éo:lq) Fodemos aftirmar que - no discurso
do Mestre -~ a ausfncia de seuw desejo como falta, como  furo no
saber, 1mpede gue o oulro possa desejaf gabér, pois & o Mestre

gue tudo sabe.

No comntexto educacional, o discurso do Mestre engendra ndo
s a postura docente predominante, com  todo seuw  suporte de

sse_sber-wpbderF como também engendra a estruturacido de um  discurso

. pedagogico previsivel , fechado ern saber objetivado.

Discurso da Histérica

g  ——> _ 51
a /7 52
) discurso gue Lacan designou como sendo 0 da histérica

& o gue impele o outro & decifragdo, a0 saber, dai constituir
um lacc social. 0 discurso da histérica faz do outro o sew ideal,
enquanto "suwieito suposto saber", espera que ©0 outro porte um
saber que ela ndo sabe: "o discurso histérico funda, assia, um

saber, provoca a prbdu;&o de ur saber.” (Rabipovich: 1990:19)

0 objieto *a” no  lugar da verdade esta em disjungdo com
o saber, defrontando a histérica com a impaténcia do saber
- O gue provoca que  seu discurso venha a revestir-se de

deseio.
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A histérica torma-se objeto caunsa o drogin para  ouwkro, (]
Mestre, oriantgo wn  Homem estimulado pelo desejo de saber,
buscando nele sew 1. G suposiclo de saber confefida an PMestre
pela histérica ¢ perfeitamente identificada por este tltima. ¥
discursa da histéricé, em contrapartida, vem denunciar o
mal-entendido gue assinala o discurso do Mestre. O discurso da
histérica instaura pela via do ﬁ, sujeito dividido, a unida@e

impossivel , a verdade ndo—toda.

s 0 discurso o  histérica esté presente . na pm%igao
reivindicatéiria gue o aluno se coloca em relacdo ab professor, na
eupectativa de gue este lhe forneca respostas, aa iﬁvés de tomar
para si a busca destas respdstag. Em suma, cabe ao professor nEo
responder, EstimQ1andD o aluno a sair deste lugar de objeto

par & e possa& ascender & posigdo de sujeito de SL&

aprendizagem.

Discurso Universitario

s2 ——2 a8

51 Z

0 discurso universitario é um desdnbramentb do discurso do
Mestre. FPara lacan, @ o discurso da burocracia. 0 52 no lugar
de agente convbca o dominio dé saber que & passado pelo discursao
do Mestre, confirmando a ilusido do saber como totalidade. Este

saber dirige-se apn obieto “a”, que ocupa O lugar do outro na

estrutura disCUrsiva.
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A transmissio, 52 —=) a , coloca o Mestre no lugar do saber,
agente duo ato de Fransmissio 2 o outro  torna-se  objetificado,
Mme o deponsitarico de wam  saber preconcebido. Mo discurso

wniversitario, o owtro silencia, para que o saber instituido

fale.

0 mito do ensinamento comno  possibilidade  de aguislcio
de wm saber absoluto encontra-se marifesto nesta relagdo
entre O sabar @ o objeto causa de deseja. A posicao de

m@jetn,‘ocupada pele aluno, aguele gue deve silenciar para gue

] professor NoBSHa ger o agente do Processo, gera D
sintoma do ErMsinG em geral: o sujelito dividido (ﬁ), Gue
aparece na  linha inferior, representando  a resisté#ncia oLl
MEBMmO a rega g de 5L condigdoO de sujeito da

aprandlzagem.

A escola arbitra ao aluno esta condigdHo de objeto
passivo do conhecimento, como forma de manter a auvtoridade na
ftransmissdn. Duvida e desconhecimento s3HO negados, pols sO
poderiam ser EuSCitanE =e ao aluno fosse dado o espago da

fala & a express¥o de sua livre curiosidade.

‘Discurso do Analista




0 discurso deo  analista, avesso do  discouarso  do o Mestre,
ranuncia  a toda dominagio, leglslacdo & ortopedia do deseio. 0
do discurso analitico repousa na rendricia de qualquer iotengao de

educar Ou QUVErTIRE .

0 objeto causa de deseio (“a”) agenciando o disdurso do
amalista, leva a uma constatagdo importante: & o Onico dos guatro
discursns gue considera o outro enguanto suwjeitc. (A produgdo &
justamente o i, significante gue da“é ac sujeito a chave de Sua

divisdo, possibilitando-lhe elucidar a sua relacdo com a verdade.

Entretanto, verificahus na limha inferior deste discurso &
disjuncio entre a produgio e o saber gue esta referido ao lugar
da verdade. “0 saber convocado ao lugar da verdade nos reaete ao
mito em sua articulagde com a verdade. 0 saber mitico se opUe av
saber do dominio, ac saber do Mestre. O mito & o campo do sewmi-
dizer, que & & 'prdpria leli interna de toda enuncié;&o de

verdade.“ (Rabinovich:1990:24)

Freud afirmou gue a verdade na analise surge na dimensao  do
dizer, de wm dizer gue n3o & do planejamento consciente. For
isso a regra fuﬁdamental da associagdo livre: propar ao sujeito
criar por sed dizer, sen Censura, o encadeamento gque conduzira as
formactes do inconsciente. “A verdade &, por 1550, um lugér en
cada discurso,' Iugar sempre latente, aberto a  rotacdo do

significante.* (Rabinovich:1990:24)
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0 analista ococupa o lugar de agente do digﬁursu, Enguanto
ARAIENCLA, mbjétm rausa de desejo, gque esta "no antes" do désejo
e pnrtantoﬁ.nam sa_cmnstitui comn objieto concreto, mas sim revela
a falta do objeto. O analista, no lugar da  causa de desein,
interroga u' siteito, farendo-o produrir  um dizer gue esté
atrelado & suposic¥o de saber como efeito de transfersncia. O

analista, no lugar de puro semblante de objeto, silencia para gue

o ooutro, tornado suwieito, fale.

, A trama do discurso do analista constitud wm contraponto
interessante para interrogar 0 discurso do Mestre e o discurso
universitirio, caracteristicos oo pracessd "educacional. 0
discurso do analista interroga o discurso do Mestre (que, como
smabemos, BE acha iderntificado  con w} saber totalizado)

desmistificandn a verdade anica. Interroga tambem o lugar do

outro, objgtificado no discurso universitario.

A possibilidade de deslizar os significantes. pela via deste
discursn, coloca o professor relativizado na posig&o de saber, na
rrenca  da verdade comao toda. Fossibilita também o estatuto de

sujeito para o aluno em relagdo a constituigido do saber.

0 discurse do analista, além de interrogar o lugar do
professor & do aluno em relagxo a aprendizagem, coloca o
professor diante de uma verdade n3o-toda, do imprevisivel qgue

comple o previsivel de sua pratica, provocando-o como sujeito A
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ser  autor do seu trabalho. Reconhecer a avtoria do trabalbo @
condicio para gue também o aluno possa surglr como suigito neste

processn, como attor de sua aprendizagem.

Assim, aparece “a necessidade de repensar o papel do
professor. Sua posic¥o de saber—poder em relagdo ao aluno
exige sempre subrissdo e seu suporte & um vazio — o vazio do
desconhecimento que &, paradoxalmente, o wotor da: p?ocesso
educacional. A educac¥o exige o recénhecimento nutuo dos
sgjeitos envolvidos no processo. Sua condigdo bdsica €& a da
.descoberta -de que ndo existe o conhecimento absoluto e ndo

existe o senhor absoluto.” (Vital-Brazil:19846:9)

6 ordern sGoio-cultural constitui ums realidade gue @ mediada
pela iinguagem. fissim, tal ordem advém das condiglies simbdlicas
de mediacl8o. Segundo Mikhail Bakhtin, o0 signo porta wvalores,
engendrando  uma dialética interna, que se manifesta nol conflito
das apreciacles vivas. Assim, n3ao ha como separar & ideologia
das formas concretas de enunciagdo dos discursos:”0 dominio
ideoldgico <coincide com o domiInio dos Signos: 5% mutuaemnte
correspondentes. Ali onde o signo se encontra, encentra—-se
também o ideoldgico. Tudo que é Ideoldégico possui um valor

semidtico.” (Bakhtin:1988:32)

A compreens¥o do signo implica na sua relagdo  com outraos
signos 3j& conhecidos, vis¥o do adtor gue - podemos dizé-lo -

aproxima-se da definigdo de Lacan para o significante.
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& cadeia ldecitgica & composta de signos gue deslizam de
consciencia  individual para comscignoia individual, 0Os  signos
advém de um processo de ilnteragio social. Furtantﬂ,.m ideoldgico
“& ¢ material social particular de signos -criados pelo homewm.”

(Bakhtin:1988:35)

1 signo, no sew carater polissemico, desmascara e encabre
uma lrealidad& ideslégice mais imediata e 0 cdntawto sncial mais
amplo. BRakhtin postulou o pépel ativo do homem na construcHo
5§ciwmidewlmgima da realidade, como tambem o éalmcuu LOmo

atravessado, assujeitado por esta mesma realidade.

0 autor ressaltou  a enunciacdo do  homem, produto da
interac¥o entre & lingua & seu contexto historico. Cada época e
grupn social tém suas formas de discurso na comunicag3o social e
ideolagioca. Yara ele, a enuntiag¥o nunca pode sSer individual, &
sempr e & criagin da interagio de suieitns socialmente
organizados. Sua importancia esta calrada na possibilidade de

transformacio.

A enfase dada por Bakhtin & necessidade de considerar os
individuos socialmente .mrganizados, remete-nos A& instituigao'

como espago onde as enunciacgles podem vir a acontecer.
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3.2 — A Dimens¥%o Institucional da Escola

Em sew artigo "instituigdo, Linguagem e Liberdada“, Hé i
Pellegring afirmou gue a necessidade do o ser humano e se
mrganizar &m  instituictes constitud ledi, pertencente a  todo
processy  civilirzatdrio:s “A  histdria do mundo nos ‘mastra que
estamos condenados a instituligdo, tante quanto estames, segundo

Sartre, & liberdade.” (Fellegrino:1988:1&)

g Todos somos atravea%ados pelas instituigdes. A linguagem e
a primeira, srguanto institucionalizagiio da necessidade humana de .
intercamﬁio alteritérin. A linguagem como termo terceifo,-ﬁocial
e coletivo, mediatiza a constituigXo de suwjeitos, tornando-os
humanos, seres da fala. Assim, a linguagem & a fundadora de
todos 0% discursoa,institucimnaia.

Agui vamos s ater a' ajélise da institﬁigﬁo escola,
recorrendo- & alguns conceitos da analise institucional, de

Georges Lapassade @ Reng Louwraw,

Frimeiro, Taz—se necessario definir vl conceito de
institui;&u com que trabalharemos, j& que ele vem sofrendo
transtornactes com & wtilirag¥®o. 0 conceito de instituigio &
empregado ora identificado ao estabelecimento, organizacin,
conjunto de regras e leis, ora é énmpreendido_comu pbietivaglies

de praticas., cujas determinagties devem ser expostas & luz.
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Tomaremos o conceito de instituicio proposto pela analise
institucional, [zl atraves de =1= 2R referencial de
sobredeterminagio histdrica das praticas imﬁtitucimnéisﬂ revela o
praocesso  de naturalizacdo pelo gual passam  as instituig&es,
tornando-as  oolsas a-histdricas, distanciadas de sew momento  de
Progugdc. Nesim, para Lapassade, instituigio ndo ¢ a egscola
considerada  como predio ou como organiTacio, mas sim aguilo gue
sobredestermina o tipo de relagdo pedagégica  instituida neste

espaco. T

6 escola, pengaq%_a luwz das determinacgties histoOricas, passa
a participar do vivo das transformaglies gue a contemporaneidade
nos  assola, sendo sujeito de seu fazer e direcionamento. Esta
concepfdEo  vem  contrapor-se & escola gue guer estar  “fora  de
cena", que concebe sua pratica dissociada do. atravessamento
histdrico, das Fformaches socials, dos modos de subjetivagio e
ﬁemiotizaggg. B a escola gque assume & fantasia de uwuma pratica
neutra, pélitica e ideologicamente falando. Melhor dizendo, esta
& a sua ideclogia: a estratificacdo de sua pratica am  saberes
imatifuidms, gegundo ¢ discurso do Mestre., gue cumpre O papel da

dominagdo e disciplimarizacdo de subjetividades,

Eis al uma daszs questles centrais da escola hoje: a
narmatizacio, privilegiada pelo sistema educacional £ o desafio

1. Sequndo Lourau: “ea todos os aiveis de andlise, no individual, o da orgamizagde (hospital, escela, sindicato, eic.), no grupo
inforaal, assin cowe no formal, se encontra a dimensdo da instituige.’ (Louran:i971124)
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de conceber & diferenga, como salda para o sujeito desejante,

como condicdo de criatividade e autoria.

0 dilema reproducio "versus" transformacHo representa uma

importante discussae no  terreno  pedagdgico. A rnogao de
reproducdo institwcional de Lapassade abre-nos um samir ke para
paensar saesn dicobtomnia como eilxos gque s dtravessam. A
reproducEon, vista dessa forma, €& condigHo para anédlise,
prassupasta para a clarificagiio dos me&anismmm institucionals

ccultos. Assim, torna-se condicdo para a transformago.

A analise institucional traz algumas piétas no rivel de
intervengdo que podem auxiliar na des;ohstrugﬁo dos sabsres
instituidos, provocando a emerg®#ncia do instituinte como forga de
transformag&o, Ela trata de descobrir a agdo do instituido em
toda e qualquer organizacdo. Os analisadores, definideos como
2ixos centrais por onde a trama inﬁtitucional s edifica,
cmnsfituem s referenciais ofientadOFQE da intervenco.

Fara permitir o ace;so ao discurso instituido, h&a que
considerar-—se que a instituigdo & perpassada por_vérios niveis,
o gue ?Eﬁete & sua transversalidade. Isto significa levar em
conta gue o0s sujeitos da instituigBo sXo atravessados por
instituicies diversas, estabelecende com as mesmas  relactes
particulares, que se atualizam de forma positiva ou negativa no

cotidiano escolar.
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Ao conceito de transversalidade encontra-se atré}ado G
concelito de analise implicacional refesrido ao esforgo, ao gréu de
envmlvimentq, semprie  presente do analista para cﬁm o objeto
estudado. ‘Foderfamos tomar o conceito  de contratransferéncia
paicanalitica - como uma espécie de precursora da  idéia de
implicagio. 6 nocio de dontratransfergéncia  remete ép@naﬁ A
vinculos afetivos (libidinais) e familiares. J& & nogdo de
implicacio, inclui a anélise dos vincuwlos afetivos, historicos,
idealagicos, profissionais, @rupails e‘ de  todo 0 sistema

institucional.

A tarefa da and&lise instituciornal & provocar a palavra. A
regra fundamental da psicandlise - a livre associagdo de ildeias
gue propbe  um “ihudo dizer" -~ possibilita a emergencia  do

instituinte gque, no confronto com o instituido, faz mover novas

significaclies. . Falar em livre associaglo remete-nos a escuta
analitica, &  atenc®o ao aparentemente  sem  importéEncia, an
dissociado, imprevisivel, contraditérico, proprioc da léagica

inconsciente. SXo esses alguns dos referenciais da psicanalise

que compdem o corpo da andlise institucional.

Ecoa revisio conceitual da an&lise institucional e da wvisdo

da linguagem como sixa central na constituicio do sujeito e da

{, & isplitagdo do amalista vai de encontro & faaosa neatralidade - heranga do cientificismo positivista - que colota 0
invesligadar fora do seu escopo de odservagdo.
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Fealidade sercio~idenlégica permite-nos esbogar uwma via de

investigacgio/intervencEo na lnstituigHo escolar.

0 desejo humano como movimenta € a mola propulsora da forga

de transformagi#o. u trabalho escolar pode -criar esta
possibilidade na medida em gue o sujeilto reconhece sua  forga,
sua autoria, pela oportunidade de perceber sua producgHo. a

produta  do trabalhu escolar deve ser criado em espaco onde O
aluné possa ter vozr, nHo restringindmméé a ser depositario de
egunciados. Este espaco conshrulde na relagdo professor-aluno
inclui uma dissimetria fundamental, ou seja, o alumo  coloca O
professor, inicialmente, no lugar do ideal-de-eu, supondo-lhe um

saber, condicio para gue a transferéncia de trabalho se instaure.

No  @ntanto, o professor deve aprender a dialetizar este
lugar, saber perder o poder gue o saber suparta, para fazer fluir
o saber maltiplo, & construg®o de um novo saber. 0 professor
deve aprender a silenciar para escutar as novas significaébes Gue
5 produzem no  ato de transmissdo. Assim, parafraseando
BuimarXes Rosa, ele tarmina por constatar que ele nd3o €& aguele

qQue ensina, mas aguele gue de repente aprende.

& abertura do espact de aprendizagem do professor na escola
parece-nos uma via importante de investigac3o/intervengao. A
investigaggm partindo dos seus atores, professor e aluno,

colpca-os comp suieitos do processo, e potencializa a sala de
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aula  como espaco de busca, criagiv e produgdo de conhecamento.
Também reconhecemos que & relacglo entre os  agentes da  cena
escolar, podem intervir nas demals praticas de poder que

atravessam a escola, proveocando transformacles em todo cenario.

Fensamos que a transformacdo do professor e f@ndaméntal mo
direcinnamento_ do trabalho escolar, por isso constitui um tipo
positivo de intervencifio institucional. O professor, a medida em
que passa a conhecer ndo =0 0S cmﬁteadag.a serem £nsinados, mas
0s prmcésaoﬁ cognitivos que estdo interagindo no aprendlzadao,
discrimina as dificuldédes de aprendizagem, podehdo conshtruir

recursos e instrumentos para sua superagdo.

0 espaceo de aprendizagem e pesquisa na escola proplie a
revisdio do lugar que os especialistas vem ncupando, inclusive o
peicalogo. A afirmagdo dos pspecialistas, como portadores de
saber-poder, produzem a desgualificagao do professor, promovendo
e reproduzindo a dominacio. Romper com & desqualificagdo, impbe
an especialista & busca de um novo lugar e de um npva modo de

relacdo com a producio de conhecimento.

Acreditamos que a transformag3o da escola estd diretamente
ligada & construgio deg uma putra significacdo d escola junto &
soriedade ® esta tarefa pertence a todos gue participam do oficio

impossivel gue & sducar.
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CAPITULD III
Relato de uma Experiencia em Escela

“Has podenos consolar—-nos com o
pensamento de que fomos obrigados a
construlr nosso capinho na escuriddo.”
{Freud:1900:5835)

1l — A Ezcela er Guestdoe

Desde muito cedo me sentia implicade com escola. Ela marcou
mew trajeto nos bancos escolares, na expefiéncia.cmm "meoolinhas
de artes', ainds na adolescencia. Cresci  acompanbando a
trajetoria dos familiares gue se dedicaram & construgdo de  Wiia
secala, que tem uma historia na minha histéria pessoal. Este
trago familiar marcou mew caminho, fui  capturada  pelao deseio
ti'escola, impreanado de ddeais, paix¥o, emoglies, transmitidas Py

estes personagens familiares. O desejo d escola.

Trabalhar nesta escola representou um grande desatio, visto
estar duplamente implicadas na minha'relagau afetiva e familiar e
na ética em relacio ao meu trabalho. Guando fale de etica, me
refirc & ética do deseio, do fazer o que é para ser feito, do ato
=m relag%u ao trabalho em quest¥o. Para mim, a ética semﬁre fbi
o fTio condutor do trabglhm 2 ajudau a vencer o5 1Mpassgs  gQue
surgiram. A relagdio de parentesco que tenho com a diregio, longe
de ter sido facilitadora, criou bérreiras =8 ultfapaasadaa pelo
suporte ético. %Sem negar minha implicacdo afetiva, pude afirmar

meu compromisso @hico e assim, conguistar um espaco.
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A escola em guestdo abrange alunos de primeira  a oltava
sErie. Fertence & rede particular de emsino e atende a uma
clientela de classe média alta da cidade de Nitarﬁi; Fla faz
parte de um complexo educacional gque possui mais duas unidades.

compordo a estrutura geral da instituicio, gue vai desde o jardim

de inféancia & faculdade.

Todas as unidades estio sob direc®o de um conselho diretor.
Cada wnidade possui  um  supervisor, coordenador pedagagilco,
psichlodos, professores, auxiliares de ensino, funcion&rios

administrativos, serventes.

A escola caracterizé*sa por  uma _tendéncia pedagbgica
progressista, que proptie-se  a  formar cidad¥os criticos &
participativmg, através da articulagio entre transmissdo de
contendos e a assimilagio ativa por parte dos alunos. Fara tal,
prevé a organizacio de um curriculo gue reflita tanto os valares
guants  as contradigies gue caracterizam as relagﬁesl culturais.,
taornando possivel a transformagdo dos conceitos espontaneos do
aluno em conceitos cientificos. Ha& a preccupaclo constante com a

reavaliag3o dos conteddos, para adequia—-los as mutaghes da

sociedade & expectativas do aluno concreto. O papel do professor

¢  fundamental, j& gue ele @ o mediador de trocas intelectuais e

afetivas.
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2 - A Demanda Institucional

Fui o selicitedsa a trabalhar junto ao segmento de primeira a
gquarta série, substituindo uma psicologa gue  havia saldo. (8]
formulacio da demands institucional que solicitave a intervencao,

tocou-me especialmente. A supervisora da escola disse:

“0 setor de psicologla ndo conseguiu
raracterizar um trabalho segundo o pensamento
da escola, restringindo—se ao atendimento de
cas505 de alunos «com dificuldades & ndo

" conseguiu Tarxer um vinculo com o grupo de
professores.”

Ao perguntar o gue ela podia me dizer de “um trabalho
segundo ¢ pensamento da escola”, respondeu: “um trabalho ew que o
psicoélogo participasse ativamente do construir o pens&mento da
escola, que nd3c se colocasse isolado deste processo, fechado em

sua sala de atendimento.”

A demanda  logo me causouw um enamoramento com o trabalho.
Exprimia muito do gue @u também n3n acreditava que pudesse sar a

atuaclo do psicélogo na escola e abria espaco para a criacio de

um  trabalho. For outro lado, era um desafio! Desmontar 0%
significantes gue  caracterizavam o lugar do psicologao &
construir outros, pard reverter eeste lugar. Esta demanda

interrogava amplamente o trabalho do psicologo, propondo | A
recessidade de repensa-lo, reinventa-lo, condigdo de permané@ncia

do psicologo na escola.
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Em outro sspaco institucional, desta vezr como supervizora de
ast&gin =hi] peslicologis escolar ruma Taculdade, tive
mertunidad? de satrar em  contato com varias préticaa, atraveés
de entrevislas feitas por estagiarios. Observel gue a malioria
dos  psicologos entrevistados, que trabalhavam em escolas, tinba
Lhin referencial clinico, de atendimento a criancas com
diferentes dificuldades, visando diagnostico e psicoterapia.
Outros  tinham um referencial pedagégico, confundindo-se Bm sua
atuacin com 0 2 orientador educacional, .O que susCciltava Liffid
rixa j&d antiga. Fude constatar também a reduglo significativa

dos psicodlogos  trabalhando em escolas. 0 mercado de  trabalho

pode  ser uma das Jjustificativas, mas parece-me gue nHo &
0 motivo principal. ficredito Qque  a constatacio gdeste
esvaziamento . conduza a reflexdo critica do gue B2sta
acontecendo com os psicologos em escola, em CuLed estido

contribuindo para gue este trabalho esteja  sendo cada vez mais

descartado.

No entamto, nfo pretends examinar detalhadamente tais

pontos. Procu#m, atrraves dao relato’ de minha experisncia.,
BXPor o encaninhamento gue dei a wminha prética B assim
tento contribuir para a resignificagi3o de um trabalho em
escola.  Quero deixar claro dque ndo proponho um modelo de
trabalho, pois se o fizesse, recalria nos mesmos  erros.
foredito  gue toda  pratica ¢ reinventada no cotidiano, desde

que estejamos atentos a escutar a demanda.
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3 - Arriscanao e Riscando Caminhos: a Configuracdo de um Trabalho
)

ko trabalho  estio presentes pressupostos teérico; ca
paicanélisg, da andlise imstitucionall e teorias cognitivistas da
aprendizagem. ©H escolha destas vertentes estdo fundamentadas em
minha formagio psicanalitica; nos concelitos da analise
institucional gue permitem & compreensio das dimenstes politico-
ideoléagicas que atravessam a escola e NS téorias cognitivistas
porque elucidam 0% processos envmlvidﬁs na aprendizagen &
metodologlia pedagogica. ASsim, procuro abarcar o universo do meu

trabalho em seu plano multi-dimensional.

0 enguadre’” do trabalho prevé intervenglies nos diferentes
Qrupas da escolae: professores, a&alunos, pais, coordenacdo
pedagéqica, supervisio € diregdo. Entretanto, no presente relato

anxalisarei apenas o trabalho realizado com os  professores, no

espaco gque nomeei de grupo de estudos.

Tenho como propuéta persar como ¢ discurso da  analista,
agente de causa de desejo, pode, através do dispositivo grupo de
putudos, propiciar a2 disletizac®o da teoria e pratica na produgdo
de novos saberes e de sujeitos do seu trabalho.

1. H¥ tendo coso objetivo fazer andlise institucional da escola em quest¥o. A ulilizag¥o de tais pressupastos febrices &2
aurilian aa compreensdo da dindeira institucional, que atravessa todos os grupos que compliem a ‘escola, indicando-se pistes que
favorecen 2 operationalizagdo de aeu trabalko.

2. § terso enquadre se refere &s :undi;&es especificas s gue oo trabaldo se di. N3o confundir ¢o0 0 uso clinico do teras.
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0 grupo de estudos se propbe a ser um espago de curicsidade,
transmissdo, aprendizagen @ pesguissa, Espach para se dialetizar

com o conhecido/desconhecido, como no poema de Fernando Fessoas

“Tens, como Hamlet, o paveor do
desconhecido? )
Has o que & 0o conhecido?

0 que & que tu conheces,

Para que chames

desconhecido a3 gualquer

Zlsa em especial?”

K

Desta dialeética & producdo de novos saberes, fazemos a

. Bscnla 8 uma atica de ver e entender - as praticas

educacionais. 0 grupo, continente de discussBes e decisbes
coletivas, aciona os movimentos instituintes, promovendo a
construciio e desconstrucic de verdades., causando no saber

instituldo uma constante interrogago. Em  suma, o grupo de

estudqe,- Como uma  escola para professores, propie LUME
resignificagan da relagd3oc do professor com  sua 'farmagac,
a insfauragéo de uwum novo sentido para ﬁ }ugar que. ]
professor .Dcupa na escola e na socisdade, atraves de s

intaervengido permanente em sua pré«tica.l

\

A coordenacXo do grupo @ feita por mim 2 pela  coordenadora

pedagégica da escola. Us encontros s¥do guinzenais com uma hora e

1. Cosa diz Aillod: “saber o que se estd fazendo quando se educa, J4 que alo se faz o que se quer: eis a esperanca de Freud”.
(Hillsts 1987139}
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meia de duragiio, intercalados com as reunilies de equipe de
professores  por série, onde s3o analisados oz planejamentos. i)
horarioc de grupo de estudos e reunido de eqguipe & instituido  na

egneola, ou seja, @ remangrado.

L

G grupo 'funciona COome win @spaco aberto para discutir o
cotidiano, o gue 1eva & uma reflexdic permanente do  funcionamento
da escola. fara  tal, recorremds a debates livees sobre o
cotidiano escolar, leitura g discussio de.tentas relacionados com
A sducac¥o B areas afins,., textos da literatura infante-iuvenil,

. poesias, relatos de experiéncias g produgao de textos. Ele conta

com a participacio de cerca de vinte e Ccinco pPessoas. .

Iniciamos © trabalho com a proposta de desenvolver temas
como  ideologia, educagNo e cidadania, através de leitura de
tewtqs. 0 objetivo era gue o debate destes témas pudessen ser
transpostos para nossa realidade. A participag3o ficouw reduzida
a discutir a realidade mais abrangente do processo .educacional,

sem passar por uma implicacg¥Ho do farer-escola.

0 percursa do grupo foi norteadc por momentos de muita

é resisténcia 2 falta de significado em relagdo as propostas., 0
grupo moatrava desinteresse e mesmo desconhecimento da
importidncia de se pensar a pratica. As questbes tedricas eram

sempre tratadas com certo desprezo e por vezes ouvia-se gue "ma

teoria & uma coisa, na& pratica @ outra.” A dissociac®o entre
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tworia & pratica era evidente, como também notava-se umna falta de

“implicagXo desejante" com o trabalho.

Foram momentos diflceis. Tivemos gue repensar. nosso  lugar
He coordenadoras do grupo. Fercebemos gque & proposta  @setava
referida X ma%ao desejo e pouco despertou gsignificado.
Resolvemos que as propostas teriam que nascer do proprio  drupo.

Mas isto ainda esxigla um pErCuUrsc.

De minta parte, esteve sempre presente a analise de mirnfhas
implicacties. f minke implicssMo familiar com & escola, o gue
suscitaria na grupn e em relagdo a outra cmufdenadmra? Foram
pedras gue tive gue esculpir, sendo & etica, a esculta. &

transferéncia de trabalho, os instrumentos utilizados.

Minha intervengio nos grupos se faz pela via dos discursos
que  vio sendo produzidos.  Frocura sinalizar contradigbes que
desmontam o que % producdo discursiva repete sem fazer sentido
para  guem diz. A partir dai, busco investigatr, provocar,
snlicitar posicianamentos, incentivar a reflex¥o do grupo e/ou de
cada integrante. Esta provoca-ag3o caracteristica do met
posi;innamento teve o objetivo de dialetizar o institui-
do/instituinte do pensamento pedagogico, apuntando para a DUsCA

de novas sinteses no plano. do saber.

Fodemas pensar que a transferencia, enquanto transferencia
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cle trabalﬁo, se@ instaura pela via da suposigdo de saber, na
meclida em que & & producdo de saber gue estd emn guest®o no grupo.
&} transferéﬁcia de trabalho implica na adesdo & uma idéia, A Wm&
imterncio, pensamento. Faora gue essa  transferencia ocorva @
necessario  gue alguem ocupe o lugar de suposicdo de  saber,
enguanto agente de Causa de desejo, para despertar o désejm do
arupo, fazer o grupo trabalbar. Ha nesse sentido um trabalﬁm de
transferéntia, no entanto cabe ressaltar que ele ndo sgquivales  ao
que ocorre na clinica, na medida em qué ndo ¢ o dispositivo
a?alitita que wBstsd em guestdo. Uma transfer®ncia  de trabalho

teve que acontecer para continuarmos o grupo de estudos.

Fartimos para epncontros onde n3o havia um tema estabelecido
& logo varios temas surgiram. (Os mais pregnantes ficaram em
torno  de uma queixa geral em relac¥#o a salario, & valorizagéo e

desvaiorizacio do professor, ao desinimo.

A linguagem do cotidiano escolar vela e desvela a dialetica
do conformismo/inconformismo, a possibilidade de produg3o/re-
producio, alisnagio imposta, revigoragio do saber, valoriza-
c¥o/desvalorizagdo. Eram e s¥0 questﬁes vivas que perpassam D

cotidianc e nele se reproduzem e repetem sem sair deste ciclo.

Algumas falas recolhidas, apls uma greve de professores,
revelam esses discursos pessimistas e fatalistas que se

instadraram na escola, cristalizando significantes COome s
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desvalorizacido, dessstimilo,. sofTrimento, salario baixo. e

lamilria

instituida tem razhes de ser,. baseada na

realidade

brasileira, gque reforga o pessimismo. Esse discurso tem o 2 efeito

de paralisar a busca de outras vertentes de luta. Cabe, enti3o,

interroga-~lo. Nas falas., como disse, compargcem as lamdrias, mas,

como  foram  provocadas, mostraram também o desejo  de

outra vertente, desta ver de luta.

“Nds, professores, somos fundamentals para a
saciedade, apesar de toda desvalorizagdo que
vem sofrendo, vamos caminhando, mas procurando

‘colocar o©  seu profissionaliswo em primeiro

fugar.”

“A buzca da realizag¢ldo continua sendo unm
fator de grande objetivo para os professores,

mas com a situag¥o atual, baixes saldrios,

desvalorizraclo, o35 professores nde conseguem
atingir.”

“Relaclo professorfaluno, professor/escola &
¢ que Impulsiona o trabalho.”

“Infelizmente 0o desestimulo gerado - ten
afetado, e nmuito, a parte do investimento
profissional, o que tem Tavorecido a este
desestimnulo e colocando em jogo a competéncia.”

“Temos que estar atentos para que tais
dificuldades n¥o JInterfiram tanto na sua
realizag¥c e atuaglo, tendo que ser observados
e também usar de nmuite jogo de cintura para
equilibrar tais situacves.”

"Quanto A& desvalorizacido, & Importante deixar
claro que & por nds, professores, que comeca a
valorizac¥o de nossa profissdo.”

“Estamos sendo poucos, mas precisamos
continuar sendo bons.”

“Fica a cargo do professor a luta, Jd que o

idealismo, a criatividade, o amor & profiss3do,
0o prazer, sd0 caracteristicas Iinerentes ao
desempenhc do seu papel de mestre.”

‘mudarigas
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“0 trabalho do professor estrutura—se numa
vontade que & necessdria e imprescindivel que
exista.”

‘

& vertente de luta tinha cada ve: mais significagdo para
»
mim, calcada na constituigdo de wm  trabalho pedagogico de
qualidade gue tivesse ressonaEncia nas salas de aula, tendo os

professores coma  principais agenciadores de sua pratica.  Como

mudar o cureo da histdaria’™

i Delineamog wm trabalho gque teve como tema central o ﬁapel da
escola & o lugar do pfofessor. Iniciamos as diécussﬁes sem
preocupacio de tfteorirar (Jja gue era fator de resisténcia) ou
buscar solucglies ou conclusties. Vivenciamos wm processo  onde
falar livremente foi a regra fundamental. Assim, falas soltas,
contraditorias, momentos de‘siléncim, pErmeavam nossas Cconversas.
Em certo momentm; pptamos por trabalhar com um  texto de  Ruth

Rocha: “Duando a Escola # de Vidra“l,

para enriquecer as
giscussties. Descobrimos a importd@ncia de wtilizar textos da
literatura infantil, instrumento de trabalho do professor, por

ser um elo com a sala de aula & propiciar uma participagdo mails

viva. VYVamns aos discursost

: “Q vidro representa o excesso de dowminio,
- controle, que as pessoas sofrem durante toda a
sua vida.” - :

1. textc ea anera.
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por Freud:

A

“0 vidro como um recipiente onde o homem por
mais ajustade, ndo se molda totalmente, sempre
sobra espagos que possibilitam a movimentagdo.”

"Quando a escola prega o lado eupreéa,
procura enquadrar os elewentos que a complea &m
moldes pré-estabelecidos.”

»Antes de nos submetermos ao vidro da Escola,
estamos submetidos a um vidro wmalior que & a
sociedade.”

“...questd¥o basica & que parece ndo ser
possivel haver educacldio sem vigilancia e
controle.”

“As criancas nem talar falawm, 6 um siléncio.

£ uma IRposicdo de controle.”

“{iberdade de express30 mas sem eliminagdo do
vidro.”

"fFscola experimental busca noveos caminhos
para melhorar o ensino, valoriza aquilo que a
crianca possul de latente, Introduz Inovagdes,
dd oportunidade de experimentar novos métodos.”

“N¥o negar a questdo experimental, w®mas ndo
pode ser alguma coisa solta, uma aventura.”

“Tem que experimentar, ndo tem escola
pronta.” ‘

..."falando de escola experimental como tendo

um vidro maior, vivenciel uRa metodologia

moderna e ficamos espantadissimos er perceber
como o vidro era pequeno.”

“Achei interessante neste artigo lido que a
escoela tradicional wvigia & controla o que a
crianca fazr e a escola experimental wvigia e
controla o que a crianca é. Isto parece que nds
deixa em um sem salda, qual o melhor caminho,
acho que ainda n¥o encontramos.”

educacio sem repressdo, sem limites, e por T outro
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Pas falas que emergiram pode-se apreender o dilema suscitado

o sducador se defronta com a impossibilidade de pensar

lado,
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Questiona O erCesso oe Fepressaco que silencia o aluno, que  ftica
sem  espaco  de fala. Como estamos uwtilizando este controle em
nossas salas de aula? Em gycesso ou reconhecendo o espacgo  do

aluno? Oual o melbor caninho?  Haverd um s5 gaminba?

Outra questdo pertinente gue notamos foli a reflexdo da
insercio da escola enguanto produtora e reprodutora de patl-tes
shcio-culturais maiz amplos. Filica a perguntar gqual é o papel dos

educadores frente & esta produc3ol/reprodogEo?

Observanogs oue, nes discursos, a ddéia do experimental
associada as palavras ”;élta” e “aventura”, denota resisténcia ao
novo, A busca, a sair Jdo discurso da mesmice, da reproducio que
ndo aponta para & diferenga. No entanto, surge o Fecmﬁheéimento
de gue a térefa de sducar remete a uma reflexdo interminavel,

“n3o tem escola pronta.”

Mo transcurso do debate, a dicotomia entre escola
rradicional e esscola experimental veio 4 tona como  referenciais
de escola.. enriguecida por uma professora gquae trouxe um artigo de
Anna Maria Nicolacci-—-da-Costa. La obrigac3o da escola de se
ercaivar sob  uwn  destes rétulos defineg seu pemgamento B SUa
proposta  pedagogica. Da mesma forma. o8 pais buscam uma =scola

para seu filhaos segundao 0 MesmDs rotulos.

£, 0 texto foi "A obrigag¥e de ser soderno’ de Hicolacri-da-Costa, pablicade ns Jornal do Brasil, Caderng de I4bias, 1994,
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Deparamos -com a impossibilidade de uma educagio se
oWl sejia, o controje & o limite tém sew lugar, tanto
tradicional guanto na experimentsal. As  vias por

controle  opera @& que sio diferentes, como bem aporita

lidw. Com a gueds destes rotulos, gue escola buscamos?

Fassamos & dialetizar o pogsici3io do professor em
tramnsmissdo. ual & o lugar 8 o papel do professor? Fa
esta discussico exibimos o Tilme "Sociedade dos Foetas

Mais falas surgiram:

“0 que me disse mais do filme fol saber que
comeo professora posso vivenciar Isto.”

“A poesia do ensino?”

“A gente, no nosso trabalho sabe que passa
muitas coisas nas entreliphas.”

“A gente ensina a crianga a gqostar do  que
faz.” '

“Voc® passa para crianga aquilo que voce
acredita.” '

“Reconhecer que ¢ ensino tea um além daquilo
que se ensina. Ele fala que o momento ideal ¢€
guando o que se fala e se ensina se conjuga.”

“0 wmomento foi construfdo. O professor fol
formado naguela escola e rompe com tudo,
inclusive em atos: rasga o0 livro.”

“Fle acreditava muito na sua proposta.”

#“Simbolicamente o professor morre quando nega
o que passa nas entrelinhas.”

“Fica uma respensabilidade muito grande eém
minha cabeca. 0 quanto o nosso agir influencia
isso af. MHuitas vezes agente atribui um poder

i1l

m lLimites.
Tia =aitola
onde este

oo oartiqo

relagdo A
ra iniciar

Mortos".



ruite grande ao professor.”

“0 ensino n¥oc pode ser um comparitimento. Tenm
que se dar Iinteiro, iInclusive pelo proprie
corpa.”

“0 gutro escuta agquilo gue guer Quvir.”

-
kY

0 gquanto & prarzeliroso dar e assistir uma boa

i aula. £ algo muito prazeiroso.”

“0 filme s& passou numa escola tradicional, e
nos?

“Todo o movimento da educagdoe serviu para
tirar o professor do seu lugar, perdeu o s5eu
referencial?”

“A escola estdg em cima do pure, esta
camuflada.” :

! N

“Quem & a escela? Somos nds mesmos.”

"A escola n¥o se posicionou, nem nds enquanto
professores.”

“A garantia da educagdo era a mudanga
polftica e ndés onde estamos?”

“0 professor tem conflito mas também tem uma
acomodagdo.” :

A desvalorizagdo do professor esta em cima
da acomodacdo e vice—versa?”

“Tenho certeza que a acomodag¢lec & mails forte,

. 1 - .
mas eu convivo com 1550 e me vejo em conflito.”

“Dizer que a responsabilidade & do professor
é muito facil.”

“Descobertas sempre acontecem.”

s )

“Sabedoria & mudar ¢ 'que pode.”

L “Se n3o pode mudar a escola, muda—-se a sala

de aula.” :
“A sala de aula ndo ésté exclufda.”

“Se agente ndo pode. tudo, acha que n3c pode
nada. Ninguém pode tudo, tem sempre algo que

112
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falta. Lidar com impoténciafonipoténcia traz a
poténcia.” '

“A poténcia esta na sala de aula, ne trabalho
de professer com seu aluno.”

Temos agui a percepcXo dos professores de gue algo para alem
do gue se ensina estd em  Jjogo no  atu  de @ﬁéinaﬁ. Este
recunhecim@nﬁm de  gue se passa algu “nas  entrelinhas” do  gue
Ensina, & a constataclo da operaglo propria do inconsciente, de
wn N¥o saber o gue se oiz presente guando se diz. Fercebemos que
o prmfaggmr ag s dar conta gue o aluno capta dele aguilo gue ele

nem sabe que estd passando, s surpreende, remetendo-se & sua

implicagdio ética com 0 seu desejo e com o seu fazer.

A ética foi tambéem suscitada nas frases: fA escola esta en
cima do =muro, esta camuflada& e “"Quem & a eﬁtola? Somos noés
resmos.” Aponta-se al para a dimansgo éetica do professor guanto a
um  mpdo  de ver, entender e farer escola. Supae -tambem pmd@r
lidar com o "fazendo escola", uma construgdo sempre inacabada, na
medida em gque concebsmnos um semi—dizer 2 uma verdade ndo toda.
Uma salda foi convocada: a sala de aula como espaco de produgao
de saber potencializa o professor, redimensionando  a SLlE
part#cipagaa mo "fazendo escola’.

)

Terminamos o ano de noventa com essas guestfies &m realce.
Questlies que interrogavam a objetividade & previsibilidade do

|

trabalho dao professor, introduzindo "outra cena', que se delineia

neste mistério, ou magica gue se traduz no ato da transmissdo.
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4 — O MHaximo de Saber/Sabor Possivél

g . . " | )

Iniciamos nrosso trabalho “&m noventa e um, Propongo a
retleddo da educacio pela via do des-cobrir, des-vendar o desejo
na relacdo entre professor e aluno e refletir o fazer pedagogico

na perspectiva dialética do saber/ndo saber, busca constante e

interminavel .

ol wum ano iniciado por wna greve, que s& prolongobu por mails

de um mees. Os professores voltaram & sscols com o desdanimo de
uma  luta sem resultados imediétos. Retomar o trabalho com O
grupo  de sstudos, naguele momento, parecia ndo ter significado.
Falamos das emosBes deste momento e mais do gue nunca, nos  da
coordenacdo, posicionamo-nos quéntm an significado e continuidade
ca .trahalhn. E o desejn? Como provocar o desejo de voltar a
trabalhar, de voltér a lutar?

Fropomos & leitura, & discussdo do  texwto ”Dascobrindo
Relagﬁes“ dé Luisa Cristinagﬁangel Finto, psicb;oga do  pre-
egscalar, publicado no ”Nossa:vida“,'jurnaléinho'que comecou  a
circular na escola em margo deste ano, coordenado pela RDiregao
Fedagégica. Tornou-se um documento interessante, por sua proposta
informativa do plansjamento global, mas principalmente por
atribuir um espago, nomsado de "Acgio g Reflexdo”, gue convida a
todos & dar o depoimento de sua pratica. Entreténtw, O arupo

reagiv ao texto sem wuito interesse.
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Oz momentos de reaisténciaiam trabalho foram wvividos no
decorrer de todo o processo. Una da gueixas fundamentais e de
aue o grupo ocupavae muito tempo, nFEo deilxando  espaco  para as
reunites de souipe de planejamento.  Multas vezes houve guapenséo

do drupo de estudos em funclo deste planeiamento pedagdgico. ﬁ

principio, cedi =m Tungdo  de explicages convincentes cla
conrdenadora pedagdnica, pondesrando gue  estava em Jogo ]

fumeionamento da escola. Aos polcos, interroguel o grupo  gQuanto
ao  aproveitamento do  tempo nestas reunides. Havila Senpre
justificativas, coisas a fazer, tarefas sem fim: uma fuga para o
pirocratico, a servigo de uma resistencia & pensar, & Tager
circular Lldeias. Decidi, neste momento de maior resisténcia,
i
langar m¥o da poesis como possibilidade de despertar a vida
na  grupo, 2 vida ne sscola. Através da  poesia, desfazsndo

resisténcias, refazrendo elos, revigoramos nNosso trabalhbo:

Se cada dia cal

Dentro de cada noite

Existe um pogo '

Onde a claridade esta prisioneirae.
£ preciso -

Sentar—-se a borda

-do pogo

da sombra ,

E pescar luz caflda

Com paciéncia.

Pablo Neruda

Mo gue a peesia tocouw em cada participante, selecionamos Qs

trechoss :

o
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& iImportante & 1isso alf, a

escuridido. Al chega o dia para clarear, .chega

a pacli@ncia.”

“A palavra pescar, deve ir além, de buscar, €

aquele dito

popular. Nem tudo eu consigo

ler; nem tudo eu consigo aprender. E o
pescar & a aprendirzagem. £ segurar a vida,

nda se dar

&
o peixe, & ensinar a pescar. O

pescar & aprendizagem.”

*A possa
atropelando.

vida do dia—-a—dia agente acaba
Fica t3c¢ preso a determinadas

colsas, que aquele momento de tranquilidade &

para refrescar, sim.”

“A profissd30 da gente nos coloca, em dpulitas

problematicas,

Por exemplo
‘agquele aluno

crianga. Que
buscar cOom
crianga?”

“g gque ¢€&

em multas coisas nos aborrece.

o dia—a-dia da gente em Qque tem

com ditficuldade na aprendizagenm,

que a gente atropela, esquece dele. A gente
sabe que ten

que buscar para ajudar essa
luz & essa que a gente tem que
paciencia para ajudar €s5s5a

nossa observagdo? A gente vive

pescando coisas, buscando alguma colisa.”

“¢ uma pena que a génte sJ aprende quanda

apanha nesse
aquele pogo,

momento diffcil. 08 dificil é

mas € isso que traz a luz.”

“Todo mundo & capaz de fazer alguma

colisa, por

menor Qque seja esta bom. Acho

que temos demonstrado para. a gente aqul
essa paci8ncia, essa persisténcia, essa
busca.”
Fara valorizar o cotidiano como possibilidade de

canstrucdn de saber,
escrito pela fildsota
reflexbes acerca

Aproveitamos  tambem

utilizamos o texto "ideologia e Educacaon”,
Marilena Chaui. O texto acrescenta novas
do lugar que o professor QCUDA .

o texto “"Afinal, que Escola é Essa®", de
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Aizira Wilc xl, supsrvisora geral, que coloca em pauta reflexdes

sobre o discurso ¢ a pratica da escola.

Acredito gue trazer & producdo de um texto de autoria de  um
membro da escola ftoi algo gue tocow ag grupcs. Cada um de  alguma
forma estava contideo naguele texlto, como co-avtores, pols oada um

ali participa efetivaemente do "fazendo escola”.

Loge  ouwtro  texto fol produzido, agora a avtora @ra Maria
Lucia Lannes, que divide comigo a coordenagdo do grupo. Escolhsw

ederaver sobre a nossa proposta de trabalhosr Uma Escola Fara o

Aluno, wma Escola Fara o Professor”. A discussdo do texto

permitiu uma reflexdio do trabalho que realizamos no arupo,

suscitando o desejo ode esorever um texto.

“Precisamos escrever sobre o que discutimos,
a escola como um todo precisa conhecer este
trabalho.”

“Na verdade ninguém imagina o trabalho que €
desenvolvido aqui, precisamos divulgar até como
uma maneira de dar wmostras do que fazemos &€
manter este espago.”

#“politicamente & Interessante, registrar o
que falamos.”

“Fstamos tazendo a escela aquli neste espago,
ndo tenho ddvida.”

“Temos que partir para escrever, n8o resta
dividas que estamos crescendo e assia mantemos

1.Este terto, o terla de autoria de Luiza Rangel e Karia tucia Lannes, assin coso alquas tertos do joraal ‘firculande ldéias®,
enconirag-se ew aneiq,

<
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um contate com a diregdo da escela mulito mals
amadurecido, temos mals poder de argumentacgdo,
através de um trabalho.”

Nas pakavras de Clarice Lispector em "Paixdo Sequndo G M.t
“porque n3o quero malis sequer a concretizagéé de um ideal, quero
ser apenas umra semente”, uma semente sea lan;mu,‘uma idéx% CoOme gou
a germwnar no  interior  do Qrupo. Mo entanto, tinhamos  um

pEFCUrsSD atd gue essa idéia-semente pudesse vingar.

Comecamos  um . noeve ano  letivo. dMeste inicio, o Qrupo
odupava-sg de gquestiies relacionadas ap dia-a-dia da escola. Os
professores tén necessidade de falar sobre as impressigs e
sentinentos causados pelas nﬁvag turmas. £ um momento importante,
na medida em oue esta reflexdo propicia que cada professor
analise suas expectiativas em relacio as turmas & assim reveja sua
postura, se necessiario. Desta forma, pode resighificar Gua
relacico com a turma,. caso haja algum tipo de dificuldade, por uma
via gque favoreca a transferéncia entre professor e aluno, gntre

professor e turma.

A construcio foi nossa meta este ano. Uma semente jA& havia
sido langada: & ideia de produzirmos um texto como depoimento de
uma pratica reflexiva realizada no grupo de estudos. Do discurso

4 pratica, & construgio de um texto.

A idéia de trabalhar "construcdo" me remeteu ao artigo de
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H&lin fFellegring, "6 construglio da Alegria’, publicado em "A

Burrice do Demdnio”. S5338oc idéias centrais do artigos:

“Toda alegria longa e auténtica — €& severa.
0 que n30 Impede que a alegria seja leve,
e tenha gosto de vinho. Constrdi—-se a propria
alegria como quem constrdi um barco: com
ferramentas diffceis. Assim & a alegria -
COMmo  uma asa que Irromnpé. (...} N¥o cai do
céu, nem salta do mar, nem nos bate a porta de
repente, como a visita de um anjo. Ela & o

barco que projetamos e construlmos, no
espago do nossoe tempo — vida nossa. Hd que
construir. Trabalhar. Operar o p3ec de <cada
Jra. CO®m diligente paciéncia. (aea) A
‘alegria auténtica — e severa — val consistir
’ em nos dispormoes, embarcados, ao servigo do
ser. Este oficie é paixdo e disciplina,
perseveranca € esperanga, modéstia -— e
embriagada lucidez. Cumpre arear, limpar,
brunir, varrer, despoiar—-se, estar aberte, na
viagem que fazemos. Cumpre doar a tude o
que existe o espago Indeterminado — & genereso
- de wnessa liberdade, para que nele tudoe
esplenda. Cumpre soletrar, com carinho, o

nowe das cpisas e do Prdoximo, como um pastor
que, no campo, pastoreia e abdia as reses
do rebanho so0b sua guarda.”

A leitura e reflerdo do artigo tocou nas construglies de cada

um, do grupe e da escola. Neste momento, algumas partas se

abriram. O grupo foil guestionado gquanto. & produgdo de um  texto
gue PUPressasse  as  idélas  que ali -iam sendo formuladas.
Havia uma ressondncia positiva por parte de algumas pPeRsSSDAS,

outros mantiveram—-se ap&aticeos. . Frossequimos as discusslies com  a
reflesdo e um  trecho da auwla  inaugural no Culegio de

Franca por Roland Barthes:
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“Hi uma Idade em que se enslIna © gue se sabe;
mas vem er Ffgulida ocutra, em que s ensina O
que ndo se sabe: iIss0 5e chama pesquisar. Vem
talvezr agoera a Idade de uma experiéncia, a de
desaprender, de deixar trabalhar ¢ remanejia-—
mento iImpossivel que o esquecimento Imple &
sedimentacdo dos saberes, das culturas, das
crengas que atravessamos. Esza experiéncia
tem, creio eu, um nome Iilustre e fora de moda,
que ousarel tomar agqui sem complexo, na prdpria
encruzilhada de sua etimologia: 'Sapientia”:
nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de
sabedoria, e o mdximo de sabor possivel.”

fAprender a desaprender fol o eidc que norteou as refleadies

do grupos

“0 saber esta af quando podemos perceber que
aprendemos juntes, professor e aluno.”

“Para o ‘@ professor pensar que ele temr que

aprender a desaprender & ua fato novo, ele ndo
se . da conta.”

“Trabalhar cor ¢ que ndo se conhece, cow 0O
Gque n¥o s5e espera, esse & o saboer, mas o,

professor tem que saber:aproveitar isso, send¥o
perde.” | ' :

Com as idéias gue fToram }evantadas surgiuv o interesse de
escrever sobre o que discutiamos. Surgiu o impasse, a
dificuldade de escrever um texta do grupo, um.grupo_tao grande!
Resolvemos que nos dividir@aﬁaa Bm  sub-gQrupos que fariamn
textos e que depois reuniriamos dois representantes de cada
sub-grupn  para fazer o teuﬁo—sinteae, a ser publicado no

"Nossa Vida'.
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Hmuve‘ dificuldades = resistencias durante a confecgan
do texto-sintese. Nem todos os elementos do grupe participaram,
dizendr qgque havia questiies emergentes no planejamento & que
nia podertam deivar de  estar na reunddc de  equips. Meste
momento, disss quz o trabalbo seria concluido por agLie les
gue se dispusessem. E assim o texto foi concluido; agindm (sl

"Mossa VYida' no mis ssguinte.

“0 MAXIfIO DE SABER/SABOR POSSIVEL

Saber/Sabor — tom que buscamos sempreé na vida
de nossa escola, tanto em nosse grupe quanto em
sala de aula com os alunas.

Trabalhando cowm prazer, estando em harmonia
com o grupo, tendo certera do que queremes e
pretendemos alcangar, construlmoes Jjunlos O
aprender constante.

Ato pedagdgico — ardua construgdo — pauta o
SABER: enquanto transmissdes de conteddos,
lejtura de mundo: o SABOR; subjetivo,
Imprevisivel, brota do significado das
vivéncias de cada Um.

Tudo previsto: conteddo, espago, tempo,
estratégias... mas, para <c<ada um, seus
significados proprios. Esse é o Imprevisto!
Lidar com o imprevisfvel/previsfvel &€ o grande
desafio e sabor preszente em toda relagdo que
movimenta a vida, e portanto, constroi saberes.

Em zala de aula, essa ambigiiidade nos leva a

crescerfconhecer Junto ao outro. Fazeros
planos, <criamos expectativas e, nenm senpre, a
resposta corresponde .a elas. Surge ai unm

momenta que n3o se repetird jamais e  Jjamals
poderd ser desconsiderade. £ neste momento que
0o professor aprende, com seus alunos, © sabor
de novas descobertas pela troca com o outro.

Trabalhamos com o tempo. Mediador de todo
processo. ALIADD, gquando permite o desenvol—
vimento das surpresas, o tempce individual de
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cada aluno na elaboragde e aplicagdoe dos
conceitos e conteddos dades, ADVERSARIO, quando
tolhe o aproveitamento 405 MESMOS € O processa
de cada um.

Fducadores/educandos,  personagens do ato
pedagdgice, construindo juntos, o aprender
constante nos torna  capazes de sentir
angustias, ansiedades, ddvidas, estar en
processo avaliatorio sempre. Isso gera

crescimento. 3Sensagdo de galgar desafios, Ir
vencendo, vencer, a partir dal se defrontar con
outros obstaculos que advirido.

Faz—se necessdrio, wrals do qQue npunca, o

exercfcio de construir a alegria. Alegria-
sabor, alegria—saber, alegria-prazer, alegria-
confianga, alegria—CcoRproRisso... Alegria.

Alegria como algo qué se constrdi, vem de
"dentro, n¥o se encontra pronto. Alegria, canal
por onde fluem as relagles.

Educaciio nos remete a uma reflexdo constante
e iIntermindvel, onde procuramos o Rdximo de
SABER/SABOR possivel nesta tarefa complexa que
é educar. : ' :

UTOPIA? QU SONHO REALIZADOR DO IRREALIZAVEL?"

0 texto foi lido no grupo. Foi-um marco No NOosso pPercurso.
Estavamos cada ve: mais empenhédos &M rag;strar nossas idéias,
NOSEAas experigdncias, em produzir conhecimento -construido pela
pratica. Escolhemos um conto infanto-juvenil de Lydia Bojunga
Nurnes . "B Troca e a Tarefa"; que trata do nascimento de uma

gsocritora para iniciar o processo.

Do trabalho com o texto, propusemos. & partir do sorteio de

palavras cotidianas, elaborar textos, dramatizaghes, desenhos.

Transformacioc foi o significanﬁe mestre da produgHo. As palavras

L

tomaram significacles para além das j& conhecidas, permitindo
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navas construgles. A partir da palavra relsgfo, o professor de
Fducacdo Fisica, Moacyr Edmundo Bogado Fassbender criouw um texto
em gue 0 destague & a bola, compreendida como aguilo. gue deve ser
passado  para o aluno, fazendo deste Oltimo o sujeito ativo do

conhecimento:s

A BOLA

Eu entro na gquadra. Comigo levo uma bola.

As criangas qQque me esperamn, a0 wne ver,
sorriem, seus olhos brincam & seus corpos
vibram. )

O0lho rapidamente pra dentro de mim e me sinto
um “Deus”. Paro, olho malis detalhadamente e
penso: sou um professor cowmo tantloes outros, por
que ess5a reac¥o? Reparo bem em mim e percebo a
bola presa nos meus bragoes. Sinto um grande
entrosamento, e ent¥o, comego a partida. (grife
do autor) '

£  interessante observar o que foi construido a partir
das palavras préaticea, proposta e dificuldade; todos significantes
aparentemente jéa "rristalizados® no cotidiano eacolar.
"Froposta', e ﬁna Cristina Grille, fala da verdade niXo-toda.

"Fratica®. de José Antonio dos Santoe, articula  a palavra-tema

Com a possibilidade de sonhar e desejar. "Dificuldade",
significantes irnicialmente invocado para Justificar a
passivideade, desdobra-se em possibilidades ineéditas =) em

PORS1 A .
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R Proponho uma.proposta.

a- Que broponha'uma mudanga

P fZem Impor ou ser Imposta

a Para que na &erdade nada defina P

s Has que a tudo transponha ‘ R

T Para-que a tudo clareie . o

A E sempre eprnha : P
E uma simples palavra o
£ uma Incdgnita s
A quem Interpreta T
Cabera a Resposta. A A

PRATICA

lanos, sonhos e desejos ®udos

esvalando sempre dos bolsos e das m¥os

ansia de atingir cedo o infinito

omando 0 es5pago que era'éo coragdof

nstantes sempre em que me pergunto:

omo 65 louco! Deus tem limites?

nda! V& colher as flores antes que, nos sonhos, tu

vires defunto!

124
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DIFICULDADE
D oravante sereil
I nformado de que
F alando multo 5&rio
I nfeliz eu serel
C aso alge mude pra valer
U m dia pararei pra pensar
L ago, lpgo terei que saber
D o amor que terel que enfrentar
A m#r que espéro feliz'
D esejado, Inspirado, suado

E concluo: & I550 GuUe €U sSempre quis.

Com ests trabalhan veit a proposts do diretor pedag@gico de
produzir um documento do corpo dpcente da escola, com o objetivo
de circular entre as unidadés .08 textos elaborados pelos
doventes. Este documento foi nomeado de ”Circuiando Idéiase" e

tem a nossa cobrdanacio.

Mlguns professores logo sentiram-se convidados & escrever,
COmes fui.c caso de Maria Clara Maiolino Finto, uma pruf&sﬁnﬁa de
terceira série. gues procurgl péra gue relatasse sua emperiéncia
Com .um aluno deficiente auditive., Ela fez seu  primeirc  texto,
gue permitiu  gue Talassemnos do percurso de sed trabalho com o

alunon. Ela disse-ms: “Ana, hunca pensel em poder escrever sobre
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o que faco, ¥Ffol uma experi#ncia otima, parece que tem mrais

inportiancia. Espero que sirva a outros.” E serviu! Qutros

- professores,  gue  também trabalham  com alunos  portadores  de

deficiéncia auditiva, declararam o guanto tinha sido proveitosa a
leitura, sentiram—se aliviados e estimulados a prosseguir. Eis o

texto:

QUANDO A EHOCRO TENTA VENCER A BARREIRA DO s0#!

Quando descobri que teria um aluno deficiente
auditivoe em sala, pensei: isto é loucura!

Como wme comunicar com ele? Como entendé-lo e
Tazé-lo entender—me? Cowo atingi-lo?

Enquanto pensava nisto, sem saber o que
tazer, ele chegou, me olhou e ja foi logo
falando mil «coisas que ele n3do entendia. A
ansiedade crescia (minha e dele)! Eu falava,
falava, falava... & ele ni3o me ouvialf Gue
afliglo! Rueria que ele me entendesse apenas
pela lejtura labial, n30 tinha a proporgac do
seu limite (nem do meu), portanteo ndo sabia
como lidar com ele!

Nunca tive a preoporgdo de come nads falamos
complicado! Desde o vocabuldrio & simples
articulac¥o de Tfonewmas, tudo para quem ouve
desde pequenininhol

Mas af fui percebendo que seu raciocinio ia
além das palavras, ia além de sua linguagen
verbal, falta vocabuldrio. Cowmo raciocinar sem
palavras? Pensar sem frases concretas, sen
palavras abstratas? Foi af que ele foi
“desenhando” seu raciocinio. 3Sua linguagenm tem
imagens, isto €, sua linguagem € desenhada’
Comecei a entender que dentro dele havia. um
universo de imagens sem nome, mas repletas de

significados. Emo¢ldo! Raiva, imspaciéncia,
alegria, tristeza, - competitividade, mas
principalmente carinko, carinho engracado,

cheio de piadas...

Acho que foi por aff Ele comegou a me achar
engragada: falando e gesticulando sem parar! E
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ria, ria de mim! Primeiro, nl3v gostei, afinal
posso ser engragada, mas ndo sou palhacal

Depois comecel a Imagirnar COMO 5e€ria apenas
we ver falar, fiquei melo surda e ri, ri muito!
Ri, pensando em sua imaginagioc, vendo aquela
“lodca” que n3¥o parava de se mexer.-.. Fazendo
gestos sem significado algum, mas que, talvez,
despertasse nele uma certa curiosidade.

E af vieram as aulas particulares onde éramos
apenas nds, sem ninguém para nos Interromper.

Ele viu minha casa, ouviu com as mi¥oes o weu
som, viu meu quarto, até cheirou meu almogo...

Assim COMPGAMOS a experimentar uma
copunicagdo muito além das palavras, a

comunicagcdo da sensibilidade, da emogido.

Ele comecou a me ensinar como articular os
fonemas, como desenhar na sua boca as palavras
e fui percebendo a sua atengldo, sua percepgldo,
de detalhes, mnuito além da minha, o detalhe
para ele é primordial, e o primordial, nRuitas
vezes, um detalhe a mais. £E£le ensina, basta
ter disposicdo verdadeira, porque se ndo for
verdadeira ele percebe e pronto, acaba a
contfiangal ’

Em sala, ele atropela a minha rfala com uma
gargalhada, um grito (“Clara”}), um som ®eio
rosnado, um Som COoR as mdes que ele pensa ser
estrondosa, ele estd participando do seu jeito,
chego perto, wolho, ou aceno e ele vé& que o
vejo, que eu o escuto, assim ele me vé e ne
“ouve’.

tuando n3o entende, busca, pergunta, ele ndo
guarda a sua ddvida. No momento ewm que Ihe
estou explicando algo, fico tentando visualizar
nele o que entendeu, af penso: nd3o entendeu
nada do que falei. £E malis uma vez ele ne
surpreende, ver um “Iinsight” e far tudo.

Esse & o0 nosso cddigo: ansiedade, carinho
engragado, curiosidade, disposicd¥e, confianca e

muita confiangal

As vezes, OuU QquUase SemRpre, 5& compara Com OS5

outros alunes e sabe que é diferente, as vezes

se acha melhor que o5 outros: “primeiro,

127
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campedo”, e, outras, pior, “eu burro, mnuite
burro”, wmas diferente, nunca Igual, “iunte
rundo todo”. Gostaria de passar para ele (e
tento) que ele & diferente... Ele me “ouve com
atenc30”, entende ou ndo, mas me ouve, hopie
Hireshi me ouvel

£ af gue a emos¥3o tenta, vai conquistando,

perdendo, mas vencendo dia a dia a barreira do
SOm.

Da  construziio de textos passamos a estudar  pensamento 2
Linguagem, sequndo a- concepein construtivista =) sGCLO-
interacionista de Vyvgoltsky e mmtrms autores da escola Emyi:tica.
91 opcan por esta abordagem deve;se a enfase colocada na -origem
stcio-cultural ol funcgifes mentals superiores, Fara 0%
Fﬁpreﬁentantes desta corrente, o homem traz no-corpﬁ as marcas da
historia e- da cultura do seuw meio social. Az  interacles qua
estabelecs, destde & mais tenra  ldade, com sujeitos mais

desenvolvidos & o lugar onde de constréoi o conhecimento, num

processo que promove tanto o desenvolvimento do sujeito quanto o

desenvolvimento oultural. Em outras palavras, a- intersubjieti-
vidade, compreendida  como cuﬁteuta QE trocas socials entre
sujelitos em daﬁanvolvimentb; g o lugar da produgdn des
conhecimento e o0 sujeltos :desempenham papel ativo nesta

produgHo.

Com 0s cCursos @ 1Eitura§ desenvolvidos, empenhamo—nos em

I .
verificar a operatividade do conceito de ":zona de desenvolvimento

potencial ou pr wimal® na praticsa da sala de aula. Inicialmente

foi proposto que os professores desenvolvessem atividades em
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dupla ou em grupo, para observar os efeitos de aprendlzagean.
Fsta proposta fol recebida com certa inquiatagﬁoipmr parte  de
alguns = cam resisténcia por parté de outros. Podenos pansar gue
ESHES sentimentos deveram-se & o@rta "desarrumagdo” das
pstratégisas  habituals de sala de aala, nNecessaria para =l
efetivacio da proposta. Fol solicitado gque os lréaultadua tlo

trabalho fossem brazidos no gncontro seguinte.

Alguns prmf@é%mrmg trouneram seus relatos cam' entusiasms,
priﬁcipalmente porgue a proposta favorecera a aprendizagem pela
via da interaciio dos arupos 8 da dindmica da  turma. Q .partir
deates relafog, O grupo diminuiﬁ as resisténcias & conseguings

chegar a sistematizar este trabalho como um projetto de pesguisa:

"Pposgquisando  no Cotidiano Escolar”. Ezta pesquisa Sera

desenvolvida na ano de 199%. Desenvolver pesquisa na escola &

questido ética — ¢ pensar & escola como pravis.

Fara a avaliaciio de nossa trajetdria, lemos um trecho de

Clarice Lispector em "Failxdo Bégundn G. H.'":

“E n¥o me esquecer, ao comegar o trabalhe, e
me preparar para errar. N3o esquecer que o
erro muitas wvezes se havia tornado o meu
caminho. Todas as vezes em que n30 dava certo
¢ que eu pensava ou sentia - & que se fazria
enfim uma brecha, e, se antes eu tivesse tido
coragem ia teria entrado por ela. Mas eu
sempre tivera medo de delfrio e erro. Heu
erro, no entanto, devia ser o caminho de uwma
verdade: pois s6 quando erro €& que salo do que
conheco e entendo. 3Se a “verdade” fosse aquilo
que posso entender - terminaria sendo 2penas
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uma verdade peguena, do meu tamanho. A verdade
tem que estar exatamente no que nd¥o poderel
jamalis compreender.”

Aasaim O grups Talow de nosso Lrabtalbios

“0 grupo de estudas & o momento de busca de
uma nova pratica, baseada na teoria, pensada,
questionada, acrescida de noves valores.”

“Fsse momento &, para'mim, uma grande aula,
gue temos oportunidade de ter, onde o professor
s0m0OsE nds mesmos, cada ud com sua vivencia, com
sua contribuicdo.” :

“Juante aprendi 6 diffcil avaliar, porque o

que aqui & discutido €& tdo naturalmente
aplicado por mim, que aprece até que €& colsa
minha, que parte de mim, 5O de mim. Mas na

verdade, & um somatorio de aprendiragens muatuas
e recfprocas que é incorporado sem sentir.”

“Até consequimos escrever um texto nosso!.

Quer pratica melhor para comprovar o valeor e a
importancia deste tempo.”

“Vimos muitas «coisas ligadas ao nosso
trabalho durante o grupo de estudos e pudemos
distinguir nesses erros e delfrios 1ligades a
educa¢do, multos acertos, pois estamos sempre
er busca de algo melhor. Quer acerto maior?”

“Creio que o melhor resultado do grupo de
estudos foi o fato de Iafundir nos elementos da
equipe a coragem de se. permitir errar. Quen
ndo erra & porque n¥o ousa. Quem ndo ousa nao
cresce. A coragem de ousar e Ccom iss50
arriscar—-se a mostrar as proprias falbhas,
esteve presente, por exewmplo, na palavra

sincera dos colegas q souberam aproveitar o

espaco do Circulando Idéias.”

“Um espaco onde o profissional tem a
possibilidade de trocdar e com I550 cCrescer é
uma postura das nmais democraticas que uma
instituic¥o pode ter e um Investimento do Rais

alte valor.”
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“Quantas veres aquile que fol trocado,
esmiugado, dJdebatido em grupinhos ou grupdes
surge em nessa ratina de sala de aula e nesses
momentos podemos nos posicionar com seguranga,
por se tornar uma ocasido de prdatica daquile
que fei wvivido ew situag¥o de teoria ou
Jebate.” '

“Acho gque & no grupo que acontece & brecha e
conseqgilientemente a coragem para saber que
erramos, mas estamos tende a consciéncia de que
precisamos € devemos mudar.”

“Q grupo de estudos nos ensina 2 trabalhar em
grupo, isto & fundamental. Voce nio achar que
& . dono da verdade, que vocé =sabe tudo,
reconhecendo suas limitagles sem ter wmedo de
exp—rIfas.”

“No grupo de estudos, ¢ espago estad aberto e
bem direcionado, as questies podem ser

discutidas e analisadas, e o mais Importante ¢
que nos proporciona uma ponte com o mundo, com
o que hd de novo.”

“fgora & hora de balaago, colsa de escola,

que tem wmania de techar para reabrir aquilo
gque, na vida, ndo tem Ccomegd henm Tima."

fesim, O grups continua... £ em suas talas, o registro de  um
percurso. Como “uma ponte para o mundo”, “uma brecha”, “um poder
ousar”, "uma coragem de arriscar idéias”, estamos farendo escola,
canstruindo e reconstruindo sentidos para esta tarefa impossivel

gue & educar. “Guer acerto maior?”

“Coisa de escola, que tem mania de fechar para reabrir”, 30
roisas 4o inconsciente gque pulsa, neste movimento de abrir e
fechar, causando desejo, desejo porgue falta, falta-saber, “coisa

que na vida n¥o tem comego nem TIim"...
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Mimha rever®#ncia & poesia, a possis do ensino:

“F falta sempre uma coisa, um copo,
uma brisa, uma ftrase. ,

£ a vida dgi quanto mals se goza

e quanto malis se inventa.”

Fernando Pessoa

»
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CONCLUSHO

iniciamos esta dissertacdo dirigindo a0s  educadores  um
convite 3 leitura sobre as concepcles biasicas em psicanéligé. A
necessidade desta leitura nd%o se baseia na aplicagdo da
psicanalise & pedagogia ou & criégﬁm de uma pedagogia  analitica.

Sabemos gue isto @ impossivel, como demonstrou Catherine Millot.

Freud, embora pessimista, ndo deimou de vislumbrar as
possibilidades dé céétribuigﬁa da psicanalise a educagdo. Tais
pesperancas estavam atreladas aojuso wtensivo da psicanalise na
profilaxia das neurcses. Apesar de reconhecer a impossibilidade
de  evitar a neuraﬁe,' Freua acredita&a gue a educagao com

orientaciio psicanalitica  poderia minimizar os efeitos do mal-

estar, causado por uma civilizag¥o neurotica.

Assim, a leituwra da psicandlise pode contribuir, prod;zindo
efeitos na pratica dos educadores. tim  desses efeitos mails
importantes € o reconhecimento do inconsciente gue, pela via da
iinguagem, sobredetermina  tudo o que falamos € faIipmos. Este
reconhecimento redimensiona a préatica pedagogica na medida em gues
introdur o© imprev;sivel, o imponderavel, o gue nXo tem controle.
Serndo assim, amplia a compreens3o sobre o que se Gpera guando se
pretende estar educando, relativiza o lugar de saber-poder do
professor, concebe a verdade Como incampléta e situa o sujeito do

conhocimento como suieito da davida.
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Isto leva ¢ emducaoor a compreender a lneficécia de um  rigor

BROBSEHLVD N0 reconhecer
Cer o @lume retira de ssn Bnsino o gue sls deseja aprender & gue

isto Toge & dqualguer controle. Desta forma., deve buscar wma

carta organis

Ao oo gque pretende ensinar, mas deve saber gue nao
tam  controle  total dos efeitos gue produs sobr@‘ é@ua_ SLLINGS .
Fode avaliar o gque Tol assinllado em termos de conteQdo,. mas
desconhaece  as  marcas lnconscientes de sua presenga @ de seus

gnsinamenhos.

U} tereitdrio desconhecido que  habita A% relagties
intersubietivas fol bem explorado por Freud: & lacan,
principalmente  guando  tratow da transferéncia. Subre este

fern@meno, destacamos os aspectos de sugestso, amor, repetigso,
FRresisténcia e suposiclo de saber, observados na relagdo entre

pirofessor e alund.

0 maneio da  transferegncia pelo analista constituld LLm

contraponts  interessante para redimensionar o lugar do desejo e

do podar ria relagXo entre professor & aluno. O analista pode vir
a ocupar o lugar de ideal-de—-eu, cabendo-lhe buscar ao longo  do
tratamento & sua  destituigdo, atraves da dissolugdo da
transfergncia. 0 professor, Dcﬁpando o lugar de ideal-de-eu,
encarna-se  comd nodelo. Geralmente, ele sustenta esta posigHo

até o final, reforcado pelo poder de sugestlo que lhe & conferido

pElo ampr gue a criasnga 1he dirige. Encontra-se al o alerta gue
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Freud deidou aos sducadorss guarto ao abuse de poder contferido
pela posigdo gue  ocupa, ou seja, identificando-ee com ela e

modelando o aluno segundn s8us ldeals. Arpender & dialetizar com
=l

o poder e o saber, gus caracterizam o lugar do professor, €0 3

busca que s faz necessdria,

A dissimetria presente na relacfo entre professor £ aluno,
condlcido  para gue & transteréncia de trabalho se estabeleca, &

motor eficas

do proocesso de aprendizagem. Labe ao professor,
CCHNLY fer o analista, ehosear este espaco Comno ficticiao,

réconnecendn os limites de sew poder e de sl saber, propiciando

assim & impliracio do aluno com sua aprendizagen.  Cumpre  saber

perder o poder gus o saber suporta, para fazer fluir o saber

mdltipleo, & novidade.

Outro efeito gue & pﬁicanéliﬁe introduz na educagio @ &
dimenaﬁo etics. -Degta #tica podemos entender, -baseadu nas
palavras de Freud, o amor & verdade, « reconhecimeﬁtu da
realidade, excluindo gualgquer espécie de impostura  ou engano.

) v
Esta ética do amor a verdade pode inspirar a pratica pedagbgica,
desmistificando ‘a  funcgido do  ideal como lugar ilusério i
condurindo & renuncia do contreole total, pela sobradeterminagido

do inconsociente.

i impossivel de que Freud nos falow quanto a educar,

gavernar e psicanalisar merece uma reflexdo. Ele ests referido
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as leis do imconsciente, gue sobredetermina nossas Talas e atos.

e impossibilidade nEo deve orliar  atitudes demissionariasg,
acomodando-se, N caso de educacdo, com 0 esperado. . Freud  ndo

emprega  ® termo comp mutilacdo e sim comd aquilo que  causa o

desaio.  lLonge de causaer desistéhocia, & justamente o gue gera uma

PpAEo~-desistencia. Fete @& 0 vigor do discurso psicanalitico, gue
na epscola encontra e lugar &0 fazer deslizar
significantes, produsindo novos sentidos, impadindo &

paralisaciin diante oo impossivel. Do impossivel, geramos as
possibilidades, o possivel & o que Se Consegue. Cuy, Mé
compreesnsio perfeita de uma professora: “a sabedoria € Tazer o

que se pode.”

£ pela vertente da poasibiiidade QuUE pPENSamos & presehga do
analista na escola. Freud J& a.requisitava, po}s queria saber o
gQue é paicahélise noderia fazer pela educacio. Ele deixou esta
tarefa nd3o s6 aos educadores, mas  também a0s psicanalistas.
Estes nltimos tém, com  freguéncia, assumiﬁo uina atitude
demissionaria no .que se refere a investigar a contribuigao
possivel da psicanalise para a educacdon. Esta investigaé&o cria
um  espago de atuacdo do psicanalista fora do dispositivo

analitico, fora du consultério. Eis um dos desaflios de’ hoje.

3 relato da expgriencia com 0 gQrupo de estudos deve-se
ao desejo de transmitir as enunciagbes gque fazem & pratica, onde

a produco de sentido ¢ viva-e delineia o sentido das acgbes.
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s wsentidos produzidos no cotidianeo tragam caininhos que  estdo

A0 agul & AQora, para serem rliscados e arrliscados.

Bogrupe fol progressivamente se constitulindo eﬁ relacdo  a
transtersgncia e frabalho, o gque permitiug a significagdo da Clue
consiatia se reunir em Lorno de una palavera, tema ou  circulacdo
de idgias. & transter#gncia de trabalho implica na autmrizagao de

uma intencio. ssgundo una ética referida ao trabalho.

Considero gus  minha  Tormagdo, nEo pedagogica ) Gim
peicanalitica, marcou uwma diferenga, caracteristica do discurso

do analista, discurso do desejo por exceléncia. Esta diferenca

mz ¢ploca, da certa forma,  "fora do grupoY. Este lugar me
sitla Coimo anenie de causa de desejo, daﬁpartagdu 2]
ﬁmat@mtaﬁdé o deseijon do grupo, numa provoca-—acXo canstante, que
tem como funclo impossibilitar o fechamento do  grupo. - Assio,
a leitura e escuta psicanalitica tos  discursos produzidos
nortearam o trabalho{ tendo &Dmu suporite a éfica,' pautada na

autorizac¥o, pelo grupo. de minhas intervenglies.

Fomos descobrindp as  brechas para o 2 desenvolvimento do

trabal b através de pistas gue o grupo fornecia. Aprendemos
CjLE gm  momenton dee resisténcia e desisténcia, cue Se

desdobravam en  efeitos imagindrios de bloguear ou neutralizar
o trabalho, n3o poderiamos  propor um  estudo teorico, visto gue
isto  concorria  para acirrar a resistegncia e tambeém para o

fechamernto das enuncraglies do grupo.
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Fis quando entra a poesia, causando desejo, porque  traz o
mistério, sem compromisso de ser desvendado ouw  explicado. 4
poesia  apernas toca a4 cada um noosew particuwlar, desatando nos,

abrirndo caminhos. E own convite & vida na escola.

B possia no ensino, & poesia do ensino, desperta o desejo,
provocando  novas significacbes para o "fazendo escola’. £
propulsora da busca do saber, onde a informagldo teérica, do saber
racional, adgquiriu significacdo para o grapo. A producdc do
sentido, pela poesia, pnssibiliita a criaclio de um espagn para o

estudo & pesguisa como suporte de una pratica escolar.

0 praximo  passor levar oltemta desta dissertagio para o
grupo  de agtuduag para explicitar teoricamente o que sanpre
psteve presente nas entrelinbas, dando continuidade a essa tarefa
intermindvel que & saber o que se far guanda se quer éducar.

Fara terminar, mais poesias

“Gastei uma hora pensando um Verso
que a pena nd3o quer escrever.

No entanto ele esta ca dentro
Ingquieto, vive.

Ele estd ca dentro
e n3do quer s5air.

Has a poesia deste momento
inunda minha vida Inteira.

Carlos Drummond de Andrade
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DESCOBRINDO RELACGES

(ou, Por Falar em Pré-Escola)
Talvez seja o inicio.
Mas o inicio de qué?
De um caminhar longo que precisaria ser bem estruturado
para ser sempre o “IR MAIS ALEM.” Este € o nosso pressuposto  ini-

cial ao se pensar em educagio para criangas... Educar pela via do

descobrir, tirar o manto ¢ degszyvandar o desejo. Desejo do encon-

tro, que se da entre o professor € o aluno interagindo numa diale~

tica do aprender/saber. Saber que sabe ou saber que nao sabe? Sa-
ber aprender ou aprender a saber? Questdes simples ou complexas,
MAs que qhando compartilhadas com. o cotidiand das criangas déFron-
tam com a pershectiva de que o saber nlo se fixa, MRS H€ movimenta

no interagir das relagoes. Palavra-chave! RELﬂCSES. 

Na pré-escola pela via da “brincadeira” descobrimos as
relacfes aue irfo derivar na forma do pensar € agir do sujeito de
amanh&%, enquanto construgio do conhecimento social afetivo e inte-

lect ivo.

Por que serad que quando Crescemos € nos tornamos adul-
tos, insistimos, por veres, €m €5QUECEr €553 etapa t%o importante

que foi a infancia, ou quando nfo, desprezamos a crianga a catego-
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ria de subgrupo®?
Ousar ia acrescentar a €$sa provocante reflexiio algo a

maist quem. ainda nao ouviud

“Meu filho estda no Jjardim para brincar; daqui =& alguns
anos, quando for para a escola, vai COMECAr a estudaf”; ou: “Quem
hrinca € crianga, adulto J& passdu dessa fase”: ou, aindas “-Nfo
gstou brincando, cstou falando sério.” 0 equivoco do adulto € dei-
sar de perceber que em aloum tempo ele tanbém ja& foi crianga e que
brincar pode ser coisa muito séria. Na verdade, crescer n&o impli-
cd em des-perecer e€ssa idade tHo importante e t3o0 valiosa. O autor
do Pequeno Principe, Antoine de Saint~Exupery, nos lembra: “todas
A% PESSOAS grandgs foram um dia triancas - mas poucas e lembram

disso.”

Freud, Jjd em 1908, enfatizou pela primeira Vez a €xXpres—
«%o do brincar da crianga, comparande-a ao poetat “nEo dever iamos
procurar 0% primeiros tragos daé atividades poéticas ja na crian-
ca? Talvez devéssenmos dizers ca?a crianca em suas brincadeiras
comporta-se como um poeta enquanto cria seuw munQo proprio, ou,.di—

zendo melhor, enquanto transpoe. o8 elementos formadores do sew

mundo para uma nova ordem mais agradavel e conveniente para ela.”

A Pré-Escola tem um comnpromisso com Seu principal aliado
— a crianca ~ de nto medir esforqos para que, através da constru-
¢Ro dessas relaclies, POSSAMOSE romper 0S limites, soltar a cabega,

as mihos, os pés, O COrpo PAara a realidade inquieta, questionadoras



destruir as regras do jogo para reconstruir, juntos, o homem de
amanhi: subir no palco e invadir os camarins do mundo. Assumiv,

efet ivamente, o papel de AGENTES da histdria ¢ REPRESENTAR A VIDA.

—..-.—-—.........-..........—._._..--——-..-............._-..-......n...—-_.._..........——--..._-....-.-—--..-..-..-—..—....-u-.-u—-.u———_.-_.—_.—--—_.-—...—

A A todos aqueles, bem peEqUEN NGOG, CUJA relagio nominal seria di-
ficil fazer, expresso meu agradecimento por propiciarem trocar

Ll Ld
eggas reflexbdes de nossas relagoes.

—..............-._....—-.-..—.—_-——..-.._.._.................-------n-_.—gu—-—-----m..............-....-..-.-.—........—.—_._.................-—--———._...._......

LULZA CRISTINA RANGEL PINTO

Psicdloga
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AFINAL, QUE ESCOLA E ESSA?

Discute-s5e muito a educagio & o papet da escola, seja

qual for o enquadre politico que lhe sirva de fundo.

Mas, na realidade, 0 que se €SpPeEra da'éscola? Que prepa-
e ceus membros para a vida social € politica, o exercicio da ci~
dadania, para o desenvolvimento de suas habilidédes individuais,
que sistemat ize e organize o conhecimento universal, a produgio
cientifica, as conquistas da techologia e da cultura mundial, qu&
lhes permita o desenvolvimento da consciéncia critica, que 0% res-
peite em suas diferengas individuais, que incorpofe criticas (as
mais dispares) e se transforme, sem perder de vista o que dela se
espera. Tudo isto, na sociedade burguesa, tendo o vestibular comG
objetivo precipuo e o diploma de tercetro gras  comg ‘atestado de
adequada pPreparaciao para o exercicio das fungdes que serioc exigi-

das no &mbito da sociedade.

E chegn o momento da gscolha para @ familia... Escola
{ ) .
tradicional? Escola moderna? Alternativa, transformadora?  Valowri-
»acHo do contelddo? Respeito &s individualidades? Treinamento?
i
Lidar com tantas e Jjustas expectativas, tracar metas,

estabelecer critérios € o nosso grande desafio.

Abragar uma tendéncia pedagogica implica em analisar o%



fatores que determinaram ou vém determinando a op¢io por esta es-
cola.
N%o temos a pretensfo de afirmar que somos ISTO. OU AQUI-

.03 ousamos, sim, dizer que buscanos sgr YISTO £ AQUILO.

Neste sentido, ndo ado;amos uma linha pedaﬁdgi;a rigidas
assumimos uma tendéncia pedagdgica que pretende o equilibrio entre
a escnla_progressista e a escola tradicional. Negar o antigo ou
fugir do moderno seria negar ¥ propria dindmica da sociedade € ©

seun processo histirico.

Buscamnos ser uma e€scola viva, onde a atividade do aluno
qejs sempre permitida, onde © racincinio € a elaboragfo do pensa~—
mento sejam est inulados, onde & analise critica esteja sempre pre-
sente, tanto do ponto de vista do alupo quanto dolproFessor, onde

tanto conteddos como processos sejam valorizados.

Valorizar a formacSo plena do individuc, estimular suas
potencialidades, sem perder de vista o CONTEUDO - uma diferencia-

¢So.

0 conteddo ¢ meta a ser atingida, senpre atendendo =aos
pressupaostos da aprendizagem, na certersa de que a estrutura do co-
nhecimento & construida pela atividade do sujeito em determinado
contelido. Este é o ponto, csta & a diretriz norteadora de uma pro—

posta de PRE-ESCOLA a 22 GRAU.
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Ora, uma agio educacional consciente levard em conta,
. . N + . . . .
outrossim, as diferentes etapas do individuo ¢ as expectativas dos

diferentes grupos em diferentes momentos.
Miitas cscolas em uma so67?

NEo. Uma escola que caminha, far-se a a¢lo e rea¢io,
acompanhando o desenvolvimento do aluno que, até a 42 série, per-
mite, por principios due a prépria psicologia do desenvolvimento
suplica, uma praposta mais integrada onde objetivas, metodologia &
avaliagio revelam a interaglo do e.no Processo. E o dia-a-dia d=n

crianca, & a observacio da professora, é o estar “com”, é a proa-

"pria configuracfo da PRE-ESCOLA A 43 SERIE. € o principio da ati-

vidade permitindo ao aluno vivenciar plenamente cada situaglo de

aprendizagem.

A chegada A 58 série, uma nova etapa, o movimento para o
crescimento, a pressa dos resultados, a dist@ncia menor entre o 18

e 0 29 grau...

O dialogo do aluno comega a sSet” com O pensamento, com =&
cultura corporificada nas obras e nas praticms sociais, transmiti=-

das pela linguagem do professor; simples mediador.
“Mudon a escola ou nudei eu?”

A proposta da escola ¢ n mesma. Mesmos principios. HMes~

=

mos pressupostos. A escola nio muda a partir da OR série, tampouco
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muda, em sua esséncia, no 28 grau.

YTorna~se, sim, gradativamente mais exigente, efetivamen-

te nais voltada para a realidade de um vestibulaﬁ.‘

E nSo € assim que o alunado determina? NRo passar8o por

al as expectativas da familia®?

A escola estd sempre sendo Jﬁ!gada'por “leigos e enten-
didos” e constantemente se ouve que & melhor escola € aquela que
“dd mais matéria”, “passa miito dever de casa”, “nfo deixa ao alu-
ho espago para o lazer”, “exige que se contratem professores .parm

7o

ticulares parza aque aluno passe de ano...

Costumo dizer que existem dois planos em educa¢io: o
plano ideal € o plano real.

Tdeal seria que a estola pudesse ter autonomia plena e
escolher seus caminhos, nio determinados por um vest ibular que ho-
Je mede € avalia (embora através de instrumentos nem Sempre fide-

dignos) o trabalho desenvolvido nas escaolas.

Mas o vestibular é uha realidade, tanto quanto a expec-—
tativa de ingresso numa UNIVERSIDADE, de preferéncia FEDERAL, o

que melhor falara do preparo dos alunos!

Serfo estas exwpectat lvas uma distor¢io ou a realidade de

uma pals que oferece poucas oportunidades a quem tem um diploma &
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muiito mencs a quem ndo o tem?

Entre o IDEAL € o REAL, figuemos com o possivel,

lhor possivel.

ALZIRA WILLCOX DE SOUZA

Supervisora

o

mne -
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“UMA ESCOLA PARA O ALUNO,

2

L
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UMA ESCOLA PARA O PROFESSOR.” .

Numa escola para o aluno, o conhecimento das necessida-
des, interecsses, reagoes ¢ perspectivas deste aluno deve ser o

ponto de partida.

0 respeito ao aluno como sujeito da aglo pedagégica deve
ser a tonica do trabalho a ser desenvolvido.

E, nas séries iniciaié (18 a A48 série) este trﬁbalho é
realizado através de atividades que poésibilitam ao aluno fazer
$u§5 erdprians descobertas, contando com a PpPresenga constanfe do
professor, orientando o trabalho, observando e acompanhando o sen

desenvolvimento.

A presenga do professor & tip importante que fica difi~
cil se pensar na educaciao desenvolvida na cescola sem pensar sobre

a formagfo dos profissionais que nela atuan.

Segundo Moacyr Gadotti.”é na pratica da educagio que O
educador se educa. (...) 5¢ isto & verdade, a fun¢lo de educar €
particularmente relevante e exige um esfor¢co constante de atengio
e de renovagido de silmesmo. Ele tem que se educar com cada educan—

dO rr
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Acreditando qué uma escola para o aluno deva ser também
uma escola do professor, nds desenvolvemos, o.ProJeto de Grupo de
Estudos.

Do proJeto participam os professores regentes de 18 a 42
série, us professores extraclasses € a equipe técnico-pedagogica
(supervisdo, coordenagio e psicologia)l.

.

Nos encontros semanais, estamos fazendo a nossa escola.
Estudando, trocando experiéncias, vivendp e repensando o papel do
professor, analisando criticamente a dinamica da sociedade em que
vivemos, elaborando projetos, tragando a tendéncia pedagdgica da
escola, definindo o que se pretende, como se pretende € para Qqué
se pretende com O NOSso aluno—concreto; e]abbrando'planejamegtos €
at ividades ap#opriadas,‘comprométendaunns na resposta, atravéﬁ de

agoes, & pergunta “Afinal, que escola & essa?’

Buscamos uma escola viva onde o professora POSSR® “apren-
der a desaprender” para (redaprender, (re)descobrir e (re)definir
directes a seguir na sua pratica a partir do didatogo e da aprendi-

zagem adquirida com o proprio aluno.

Essa & a grande escola do professor. Foi a minha, apesar
de todos os estudos feitos em cursos de nivel superior. 0 profes—
cor também se sente sujeito da agio pedagdgica desenvolvida na es~

cola.

¥ nesse espago que se faz a escola, de forma democrati-
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ca, com discernimento critico e muita reflexfio, reconhecendo o
professor 0 seu papel nHo Processo ensino~aprendizabem, assumindo

sua pratica de forma positiva.

A6 conhecer melhor seus alunas, o seu papel € as dire-
trizes a seguir, o professor encontrara € caminharé Junto com seus
alunos, podendo, ambos, curtirem o prazer desta relagio.

E o ponto de chegada € a possibilidade de viver com pai-
w80 o ser professor/aluno, aluno/professor, permitindo novas par-

tidas.

MARIA LUCIA CUNHA DO CARMO LANNES

Coordenadora Pedagdgica
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RES;STI@DO A IDEIA

- v - !
Tudoe acontecew muito QE repente.

Uma aluna trazendo um - livro na mac, imediatamente me en—

tregou, dizendos
-~ Tia, eu trouxe este livro para vocé ler.

Cologquei © liviko na mesa, ao mesmo tempo em que lhe pro-

meti a leitura.

Ao olhar o titulo do livro, me assustei. E pensei comigo

=~ [ agora?

0 titulo do livro era “0 QUE EST4 ACONTECENDO COMIGO?”

0 interesse da aluna pela leitura se transformou em co-
branga, na medida em que eu inconscientemente adiava a leitura do

livro, como que resistindo & idéia.

Com a insisténcia da aluna pela leitura, fui ficando in-—
segura, pois tudo isso era nova para mim, & 0 assunto “genual ida~
de” é muito polémico. Eu tinha também diuvida quanto A receptiovi-

dade dos pais ao tomarem conheqimento deste trabalho e ocutros tan-

tos.ue f
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Diante de tantos questionamentos, fui procurar o se€rvigo
de psicologia, que ap tomar conhecimento do fato, me deu toda
atengfio e apoio necessdarios. Isto fez com que a minha -ansiedade
diminuisse e eu voltasse a atengHo para um roteiro de trabalho de-

finitivo com a turma.

Resolvi fazer um planejamento (confesso que, no inicio,
o plano me serviu de muleta) mas sabendo que, em determinada fase
do trabalho, = curiosidade dos alunos poderia direcionar o assun-

to.

Comegamos falando do que € “natural” (acho que a minha
naturalidade estava ameagada) isto €, tudo que aconteceu CONASCO
desde que éramos bebést mamar, fazer xixi, cocd, comer, falar,

sentir, amar, fazer descobertas, até a fase de ter filhos.

GCitei e mostrei em seguida o livro de Ruth Rocha “QUANDO
COMECEI A CRESCER”, que fala das emocies de uma nenina  aoc  desco-
brir as verdades sobre as fantasias relativas ao Natal (Papai No-
el), Pascoa (Coelhinho da Pdscoa) € ao nascimento dos beﬁés (Cego
nha), seu carinho por estes PErsSONageEns, sSuas decepcoes € ao-meﬁmo

tempo, a percepeio de seu crescimento.

Nesta fase da conversa, senti que a turma € eu estéyamog

mobilizados para a leitura do livro que =a aluna me trousera.

Resolvi iniciar, mostrando as figuras, jntercalando com
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leitura € espacos para perguntas.

A reacho inicial foi de riso, seguido de muitos comentd-
rios entre eles. Aos poucos, foram surgindo as perguntas  sobre
aparecimento de pélos, como nascem os bebés, gravidez, parto, a

fad " - . ”r
acao dos hormonios sexuals, Eregaon etc.

Num segundo momento, com o objetivo de conseguir alguns
registros pessoais dos alunos, solicitei que cada um escrevesse
sobre os temas: “0 QUE £ SER MENINO(A) e COMO VEJO AS(0S) MENI-
NAB(0S).”
s

Neste momento, pude sentir claramente é dificuldade de
se auto-observar, enquanto uma pessoa com caracteristicas sexuais
diferentes, até¢ porgue na nossa sociedade, somente os gomportamenw
tos estereotipados ¢ gque s8o valorizados. E isto refletiu muito no
depbimentu dos alunos. Tanto gque as respostas glraram em torno de

“ser menina & ser boazinha” e “ser mening é ser macho.”

Quanto & vis8o de cada um em relaglo ao sexo oposto, ob-
servel uma grande tendé&ncia em generalizar algumas caracteristicas
no sentido de gque “as meninas S50 metidas” e “eles 86 querem man-—

dar”, mostrando o sexo percebido numa relacﬁo de poder.

O degafio deste trabalho me levou a pensar em algumas

questbes que atravessam nossa vida.

0 assunto nio se esgota, tanto que - Jjd surgiram outros
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livros para serem lidos 14 na sala. Estou aprendendo a aproveitar

o interesse das criangas € com elas vencer

as resisténcias.

LEISA MARIA POIAVA CARVALHEIRA

Professorsa

Texto publicado no “CIRCULANDO IDEIAS”
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TEATRALIZANDO A HISTGRIAZ UMA PROPOSTA DE ATIVIDADE

fpesar deste artigo estar sendo escrito para .integrar
uma revista de uma escola particular, a experiéncia que vou des-~
crever foi realizada em uma escola pdblica estadual. Este relato,
além de narrar uma proposta de atividade em histdaria, pretende
ressaltar o papel da escola piblica coﬁn 10cél de construgio de
conhecimento histérico, contribuindo para destruir o modelo criado
pelo senso-comum en que a escola particular aparecé como “de  qua~
1idade” enquanto que a escola puiblica, aoc contraric, surge como

Fime

0 que importa niXo é confrontar a escola particular a pﬁw
blica, ou estabelecer diferengas que 1évem'a crenga de.que uma €
melhor que = outra. Ambas, sio espacos aptos a funcionar como pro-
dutoras de conhecimentos apesar das especificidades de cada uma.
Acreditar que somente a escola particular pode obter um ensino de
qualidade é crer que 556 05 recursos tecnoldgicas oOu  mesmo  uma
clientela bem informada e bem alimentada que fazem o© sSuCeEssSO da
educacio. Na verdade, j& foi por diversas vezes comprovado o fato

de que as tecnologias educacionais nio promoven por i 8d uma re-

volucBo ou um aumento da qualidade de ensino.

Por outro lado considerar que € a clientela que define =&
qualidade € acreditar que a capacidade de aprender das pessaas das

camadas populares € menor que a da elite. Essa forma de pensar co-



H

labora para um rebhaixamento do nivel de educaglo destinado a essas

pessoas € para um refor¢o do caradter discriminatdrio da escola.

0 fato, no entanto, nAo € desqualificar as camadas popu~
lares, mas crer que a defesa do aprimoramento do ensino destinado
a elas colabora para a mudanga de sua sitaglo de inferioridade.
Permitir que os membros das camadas populares dominém os conteldos

culturais é trabalhar no sentido de arma~los contra a dominagao.

A experiéncia que vou relatar realizou-se na Escola Es-
tadual Fernando Magalhfes que se localiza em Jurujuba, Niterdi.
mrujuba € um bairro cercado de praia o que faz com que a maior

parte de sua populagio viva a partir da pesca.

A atividade foi feita com duas turmas da 78 série do 1@
grau. Apesar de tratar-se de um curso diurne, existem nesta turma

alunos Jjz adultos e muitos deles trabalhadores.

A escola Fernando Magalh@es venm désenvolvendo, desde o
ano de 1994, uma proposta de trabalho interdisciplinar que se.trau
duz na criacio de grandes projetos temdticos que devem ser desen-
volvidos por todos os professores. Esta proposta de trabalho vem
se desenvolvendo na gestdo da diretora Rgnilce Caldas Cabral. O
tema para este 20 semestre de 1992 ¢ RAIZES. Ao ver o tema do pro-
leto comeceil a pénsar numa forma de trabalha-lo a partig do conte-~
ido de HISTORIA planejado para o terceiro bimestre. Neste bimestre
entre o conteddo a ser trabalhado estava o movimento da Conjungido

Mineira. Imediatamente achei gue esse poderia. ser o ponto de in-
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tersecio entre o projeto da escola g o conteuddo ﬁe Histéria. “Ral-
»ea de nossa liberdade”, estava al 0 tema do trabalho. Esta era
uma boa maneira de desenvolver o estudo da inconfidéncias perce-
b&~1a enquanto raiz, origem da luta pela independéncia politica.

Mas, aldm disso ey queria agrganizar um trabalho em que
os alunos pudessem experimentar, tornar presente a inéncia de um
tempo passado. E, para que isso fosse possivel, pensei €m Frepre-—
sentar, ou melhor, fazer o0s alunos representarem a situagdo da In-
confidéncia. Reviver, representar, teatrﬁlizar. Era issof a ativi-
dade seria entdo, uma péca de teatro. |
4

I o texto da peca? Comecei logo a procura-lo. Como n&o
encontrei nenhuma peca publicada sobre o assunto decidi, eu MESMA
escrever um texto baseado no livro de Carlos Guilhérme Hota,.TIRA“
DENTES E A INCONFIDENCIA MINEIRA, da colegSo “0 COTIDIANO NA HIS-
TORIA”, da Editora Atica, e, nos didlogos, do filme 708 INCONFI-

DENTES” de Joaguim Pedro de Andrade.

Como o teatro ¢ uma arte, € a propsota do projeto da es~—
cola ¢ o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar fui procurar
a professora de educagfo artistica com a idéia na cabeca € o texto
na m3o. O trabalho foi feito em colaboragio com a professorea de

Educagio Artistica Maria Cristina Qliveira Figueiredo.

Decidimos, entfo, realizar um teatro de bonecos. Na aula
de artes, os alunos fariam bonecos com o rosto de gesso € ArmAacano

de madeira. Depois de prontos os bonecos seriam vestidos de acordo
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com © personagem que representarian.

Para ajudar na elaborag¢lo dos persONagens passamos para
os alunos o filme 05 INCONFIDENTES. A partir do filme os alunos
puderam cobhecer os Inconfidentes identificando aqueles persona-

gens que fariam parte da nossa representacao do movimento.

Enquanto os bonecos iam sendo elaborados, comegamos &
trabalhar o texto em sala, nas aulas de Historia. No nosso texto
eram 8 os personagens: TIRADENTES, SILVERIO, VISCONDE DE BARBACE-
NA, © QUIZ, CLAUDIO MANOEL DA COSTA, TOMAS ANTANIO GONZAGA, FRAN-
TISCO DE PAULA FEIRE DE ANDRADE e o PADRE JOSE DA SILVA DE OLIVEI-

RA ROLIM.

Fizemos uma primeira leitura do texto e depois pedi =aos
alunos que me contassem O que acontecia € os motivos que levaram
hquele movimento. De uma maneira geral, os alunos demonstraram fa~
cilidade em relatar o que tinham lido. £ impartante ressaltar que
este fato nfo € muito comum. Algumas veées lendo textos, mesmos

diddticos, os alunas encontram dificuldades em reproduzi-ios.

Na aula seguinte fizemos uma segunda leitura, identifi-
cando expressies que os alunes desconheciam como? derrama, alferes
e outras que dificultavam a compreensdao do texto. Depois de escla-
recermos o significado das palavras, propus a realizagao de um
evercicio. AS questdes giravam em torno do texto. Ao final do
exercicio, um aluno falouz "~ Professora, fiz taodo o exercicioc sem

olhar no caderno.”
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Percebi entio que ele mesmo estava identificando que ha-

via existido uma maior compreensio do texto.

Apds o término do exercicio perguntei aos alunos o que
haviam achado do texto ser em forma de teatro, & ouvi _as seguintes

respostass

7. Assim € muito mais Ffédcil de aprender porgue  a gente

vai ao mesmo tempo se divertindo.”

“- Preferi estudar dessa maneira! Muito melhor! € mais

divertido.”

Todos demonsstraram sat isfacio em trabalhar dessa forma
e, muitos, destacaram o fato desta maneira de estudo ser mais di-
vertida.
]
Pedi entfo que os alunos pesquisassem a vida daqueles
personagens que apareciam no texto da nossa péca. Solicitei que
essa atividade Fosse real izada em grupo pafa que todos o% alunos

das duas turmas tivessem algum pPErsonagem PIF’ pPesquisar.

No momento, estamos, ensaiando o texto para a realiza¢fo
do teatro de bonecos. Oito alunos se ofereceram para Ccompor os
pefsnnagens e mais um que fard c papel do narrador. Nosso palco?
86 poderia ser novamente a nossa Escola. A peca sera apresentada

na exposicio multidisciplinar, culminfncia do projeto RAIZES, mo-
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mento em que poderada ser assistida por todos os alunos  da E5C01a,

além de seus pais, funcionarios e professores.

GISELLE MARTINS VENANCIO
Professora

Texto publicado no “CIRCULANDQ IDElAS”
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