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(Re)trato

Em cada ato

Os gestos refinando o lago
Em cada traco

O ela retocando o afeto
Em cada feito

Os nervos de uma escritura

Incursdes! Inscricdo de um Sujeito.

Samuel Caires (2017)



RESUMO

Esta pesquisa nomeada Educacdo (im)possivel: escuta do professor-sujeito na educacdo contemporanea
tem como objeto de estudo a Educacdo (im)possivel. Os objetivos propostos nesta dissertacao estdo
assim delineados: o objetivo geral é investigar de que forma a escuta do professor-sujeito na educacéo
contemporanea pode contribuir para a construcdo da Educacgdo (im)possivel. Os objetivos especificos
se configuram em numero de trés: identificar dispositivos fundantes para a Educacdo (impossivel);
Escutar as possibilidades de como o professor-sujeito se constitui nesta Educacdo (im)possivel; c)
Buscar no professor-sujeito as (im)possibilidades junto a educa¢do contemporanea. Com relacdo ao
problema, este se desenha a partir da seguinte formulacdo: Que lugar e posi¢do ocupa o professor-sujeito
na implicacdo de uma Educacgdo (im)possivel e quais as contribui¢des que esta educacgdo oferece para a
educagdo contemporanea, em que o aluno-sujeito possa desejar produzir o conhecimento que possibilita
0 passe da repeticéo a criagdo? Os principais tedricos convidados para sustentar as formagdes discursivas
desta pesquisa, sdo: Freud (1911, 1937); Lacan (1991, 1972-1973/1982); Kupfer (2006, 2007, 2010)
Ornelas (2014; 2016;2017), Voltolini (2011, 2016); Pereira (2003; 2013, 2016); Morgado (2002);
Galimberti (2009, 2010); Agamben (2009). A pesquisa € eminentemente tedrica e se funda na
metodologia de cunho bibliografico com vistas a aprofundar a episteme da temaética. Os resultados
enunciam que a Educacdo (im)possivel pode-se construir tanto no campo da possibilidade como da
impossibilidade; a condicdo do professor assumir o lugar e posicdo de professor sujeito, Ihe outorga o
exercicio de Sujeito Suposto Saber (SsS); 0 manejo da escuta flutuante adotada pelo professor-sujeito,
possibilita advir o aluno-sujeito; o professor-sujeito escuta os afetos ambivalentes manifestos e latentes
que circulam na relacéo transferencial; o estilo do professor como a possibilidade de obturar a falta do
outro; o professor percebe que ndo é todo mas faltante, barrado e incompleto; o professor trabalha para
rever sua fungdo e deixar emergir o avesso do modelo, revendo sua condicéo idealizada, e, portanto,
concebendo-se a partir de sua subjetividade e singularidade. E possivel pensar que a educagio
contemporénea tenha a temporalidade como um dispositivo relacionado ao processo dessa Educacao
(im)possivel, sobretudo no tempo da experiéncia a qual esta submetido o sujeito. Portanto, a pesquisa
expressa-se a partir de quatro atos: Ato I: Abrir-se a fenda (im)provavel, Ato I1: Educacédo (im)possivel,
a quem serve?, Ato IlI: Professor-sujeito: (in) completo? e Ato IV: Educagdo (con)temporanea: con-
fusdo paradigmatica, os quais ndo se constituem estanques, mas a costura se enoda em cada um deles,
mostrando a urdidura do tear, ao tempo em que denuncia 0 modelo de educacédo vigente e inaugura a
possibilidade de se pensar a Educacdo (im)possivel como aposta para uma educacdo referente e
comprometida com o desejo de ensinar e aprender.

Palavras-chave: Educacdo impossivel - Escuta - Professor-sujeito - Contemporaneidade.



ABSTRACT

This research named (Im)possible Education: listening to the professor-subject in contemporary
education has as object of study the (Im)possible Education. The proposed objectives in this dissertation
are thus outlined: the general objective is to investigate in which manner does the hearing of the
professor-subject in contemporary education may contribute to the making of the (Im)possible
Education. The specific objectives are configured in the following three: a) To identify founding devices
to the (Im)possible Education; b) Listening to the possibilities of how the professor-subject constitutes
itself in this (Im)possible Education; ¢) To search in the professor-subject the (im)possibilities alongside
the contemporary education. Regarding this issue, it draws from the according formulation: What place
and position the professor-subject occupies in the implication of an (Im)possible Education and which
contributions does this education offers to the contemporary education in which the student-subject may
wish to produce the knowledge that allows the passing from repetition to creation? The main theorists
invited to sustain the discursive formations of this research are: Freud (1911, 1937); Lacan (1991, 1972-
1973/1982); Kupfer (2006, 2007, 2010); Ornelas (2014; 2016; 2017); Voltolini (2011, 2016), Pereira
(2003; 2016) Morgado (2002); Galimberti (2009) Agamben (2009). The research is eminently
theoretical and has its basis on a theory-oriented methodology, seeking to deepen the theme’s episteme.
The results state that: the (Im)possible Education can build itself both in the possibility and impossibility
fields; the condition of the professor taking on the place and position of the professor-subject, which
grants the exercise of Subject Supposed to Know (SsK); the handling of the floating listening adopted
by the professor-subject, which enables to accrue the student-subject; the professor-subject to listen to
the ambivalent affections both manifest and latent that circulate in the transferential relationship; the
professor style as a possibility to fill the lack of the other; realizing that one is not whole but unfinished,
impeded and incomplete; Work to review its function and let the other side of the model emerge,
reviewing its idealized condition and, therefore, conceiving itself through its subjective and singularity.
It’s possible to think that contemporary education has temporality as a device related to the process of
this (Im)possible Education, overall to the time of the experiment to which the subject is submitted.
Therefore, the research is expressed in the basis of four acts: Act I: To open the (im)probable gap; Act
Il: (Im)possible Education: to whom it serves?; Act Ill: Professor-subject: (in)complete?; and Act IV:
Contemporary Education: paradigmatic con-fusion; which are not constituted watertight, but the seam
ties itself in each one of them, showing the warp of the loom, at the same time that it delates the current
educational model and opens the possibility of thinking the (Im)possible education as a bet for an
education referent and committed with the desire of teaching and learning.

Key-Words: Impossible Education - Listening - Professor-Subject - Contemporaneity.
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PRELUDIO: “eu cacador de mim”

Terei de morrer de novo para de novo nascer? Aceito.

[...] Criar de si préprio um ser é muito grave. Estou me criando.

E andar na escuriddo completa a procura de n6s mesmos é o que fazemos.
D6i. Mas é dor de parto: nasce uma coisa que €. E-se.

(LISPECTOR, 1998, p.45)

A guisa de comeco, faz-se oportuno, em lampejos, dizer que este meu percurso se
constituiu de dois comegos: um que ficou no meio do caminho e outro que precisei andar por
ele, juntar os fragmentos e seguir por outra trilha - a que ora apresento, para assim sentir o gosto
de me nomear pesquisador.

Portanto, o esforco realizado neste primeiro momento é o de peregrinar por caminhos ja
palmilhados e revisitar “encruzilhadas”, vislumbrar as escolhas feitas e reconhecer o lugar de
mestrando, para me encontrar. Qual a aposta? Num estadio de (in)quietude, penso que, neste
estudo, olhei para outros angulos, embrenhei-me pelas veredas dos meus processos de
formacéo, extrai deles unidades de sentido e destino, esse texto a mais de UM. Para tanto, a
escritura destas letras ganha voz, fala a qual € enderecada ao outro. Con-sentido, expresso-me
buscando a mim mesmo, re-compondo a minha experiéncia com/na educagdo, com vistas a
anunciar que esse escrito € uma iniciacdo que emerge da condicdo de pesquisador. Nesta

perspectiva, apoiado em Larrosa (2014, p. 5), enuncio:

a experiéncia, e ndo a verdade, é que da sentido a escritura. Digamos, com
Foucault, que escrevemos para transformar o que sabemos e ndo para
transmitir o ja sabido. Se alguma coisa nos anima a escrever é a possibilidade
de que esse ato de escritura, essa experiéncia em palavras, nos permita libertar-
nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos, para ser
outra coisa, diferente do que vimos sendo.

Sendo assim, observo, a partir do autor supracitado, uma convocacao que me mobiliza
a empreender uma tarefa de dar sentido a este escrito, 0 que se faz necessario para que me
(re)conheca e 0 outro escute o que estd sendo dito de mim mesmo, ou seja, da minha experiéncia
e da escolha do meu objeto - Educacdo (im)possivel: escuta do professor-sujeito na educagédo
contemporanea. Cabe ressaltar que “a experiéncia tem algo de opacidade, da obscuridade e da
confusdo da vida, algo da desordem e da indecisdo da vida” (LARROSA, 2014, p. 40). Quica,

o esforco, sobremaneira, apresente-se com a intengdo de entrar em contato com as experiéncias
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educativas e perceber as marcas que ficaram em mim, inscritas durante itinerancias formativas,
por minhas investidas e tropecos, pelos (des)caminhos nas searas da educacéo.

Neste sentido, na trajetoria da educacdo formal, aparecem (in)visiveis e (in)diziveis, na
galeria das marcas, no inconsciente, aqueles dos quais ndo pudemos nos esquivar: o lugar e
posicdo de professor. E, se por um lado ndo pudemos prescindir dele, por outro,
inevitavelmente, este produz em nds efeitos, possibilidades e limites de encontros-
desencontros, aprendizados e furos semiotizados de marcas indeléveis, os quais sejam evocados
com efeitos ambivalentes.

Ao agucar os sentidos e percepcOes para olhar e escutar os meus percursos de
escolarizacdo, dentre tantos fatores passiveis de serem observados, desta teia de ressonancias
que me envolve, a um s6 tempo, uma questdo-eixo salta: “experiéncia de si'”, elemento fulcral,
tendo o sujeito (professor, profissional, ser, pessoa, sujeito) como ponto de partida e de chegada,
como ponto de convergéncia, de fatores e implicacbes que estdo presentes nos processos
formativos, na educagéo escolar. Busco aqui, uma vez mais, a fala de Larrosa (2014, p. 5) para
dizer que:

também a experiéncia, e ndo a verdade, é o que da sentido a educacao.
Educamos para transformar o que ja sabemos, ndo para transmitir o ja sabido.
Se alguma coisa nos anima a educar € a possibilidade de que esse ato de
educacdo, essa experiéncia em gestos, nos permita libertar-nos de certas

verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que sSomos, para ser outra coisa para
além do que vimos sendo.

O autor chama atencdo para o fato de que, a partir dos sentidos produzidos pela
experiéncia com a educacdo, possamos revisitar o que ja sabemos, de modo a realizar uma re-
visdo sobre nossas verdades. Encontrar novas formas de olhar para a educacao, e, a partir desse
exercicio, criar outras possibilidades de ultrapassagem sobre nds mesmos. Quica este seja um
exercicio do qual professores e pesquisadores ndo possam prescindir.

Neste ato preliminar de escrita, narro a travessia do pesquisador Samuel Caires, que aqui
escreve e se inscreve: filho de professor, regresso ao meu percurso e lango olhares sobre minhas
primeiras incursdes como estagiario do curso de Magistério, no final da década de 90 - proficuo

momento de realizacOes de atividades pedagdgicas — no Colégio Estadual “Jodo Vilas Boas”,

! Trata-se de estudar a constituicdo do sujeito como objeto para si mesmo: a formacéo de procedimentos pelos
guais o sujeito é introduzido a observar-se a si mesmo, analisar-se, decifra-se, reconhecer-se como um dominio de
saber possivel. Trata-se, em suma, da historia da “subjetividade”, se entendemos essa palavra como modo no qual
0 sujeito faz experiéncia de si mesmo em um jogo de verdade no qual estd em relagéo consigo mesmo [...] E como
essas problematizagdes sdo historicas, particulares e contingentes, a “experiéncia de si”, ¢ também historica,
particular e contingente (FOUCAULT, 1994 apud LARROSA, 2011, p. 54-55).
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na cidade de Livramento de Nossa Senhora, no interior da Bahia. Observo, hoje, de outra
posicao e lugar, com certo distanciamento, a cena dos acontecimentos de onde emergiram as
primeiras oportunidades numa condicéo outra (particular) da experiéncia do ser professor, em
companhia do colega de estagio Orlando Silva Almeida?.

Desde a formacdo do Magistério no 2° Grau®, até o momento da graduacéo e pos-
graduacdo, venho me (des)encontrando com vérias categorias de professores, as quais me
levaram a questionar aspectos da educacdo, os desafios, (im)passes, bem como modelos de
ensino que, de certa forma, compuseram-se como referéncias em minha formacéo e ainda
refletem as préticas atuais no exercicio da docéncia universitaria. Charlot (2010, p.150),

adverte-nos para o seguinte fato:

o0 professor tem praticas basicamente tradicionais porque a escola é feita para
ter praticas tradicionais: tempo e espaco fragmentados, formas de distribuir os
alunos de acordo com a sua idade e, sobretudo, avaliagéo individual que gera
uma hierarquia. S6 que o professor brasileiro tem uma especificidade: ele sabe
gue deve dizer que é construtivista para nao ter problemas.

De fato, conforme apontado pelo referido autor, faz-se necessario que cada professor
encontre, no sentido da sua pratica docente, um posicionamento que corresponda ao seu estilo
e posicdo ideoldgica, marcando sua perspectiva de ensino. No entanto, ja naquela época, final
da década de 90, recordando os meus primeiros passos na condicéo de estagiario do Magistério*
em sala de aula, os quais suponho terem sido bastante relevantes por me orientarem a docéncia,
eu e 0 meu colega Orlando Silva Almeida tivemos a oportunidade de ousar em sala de aula -
mediante as praticas deste estagio - na 3* série na Escola Anexa ao Colégio Estadual “Jodo Vilas
Boas”, constituindo experiéncias exitosas.

Um bom exemplo disso foi a instalacdo de uma biblioteca itinerante em sala de aula,
que consistia em uma peneira pendurada ao telhado por um gancho de ferro e cordas, onde
ficavam os livros infantis. Tal peneira era posta em varios lugares da sala, em locais distintos,

durante a semana. Experimentamos também a possibilidade de investir, durante os intervalos

2 Colega no periodo de 1° e 2° Graus, parceiro de Estagio durante a Formagdo em Magistério. Grande amigo, com
guem muito aprendi sobre amizade, sobre ensino e sobre a vida: por sua dedicacdo responsavel, pelo seu
compromisso, espirito colaborativo e solidario. Hoje, ele é formado em Pedagogia, € professor da Escola Dr. Felipe
Nery Rego - Bairro Taquari, Livramento. Além disso, trabalha como sindicalista e encontra-se como um dos
diretores do Sindicato dos Profissionais em Educac¢éo da Cidade de Livramento N. Senhora-BA (APLB).

3 Este termo, 2° Grau, ja em desuso, guarda a sua equivaléncia ao que se refere ao atual Ensino Médio.

4Periodo do estagio da formacdo em Magistério com vistas a conclusdo do 2° Grau, em 1997, naquela época,
interior do Estado, em Livramento de Nossa Senhora-Ba. Na ocasido, acontecera na sala da 3? série primdria, na
Escola Anexa ao Colégio Estadual “Jodo Vilas Boas”, com a turma da professora Ivete Gomes Santos Silva, sob
a supervisdo da professora Selma Sangele Rocha Freitas. Os lagos afetivos encurtam as distancias geogréaficas.
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das aulas, na leitura provocativa: a utilizacdo de fantoches como forma lddica e atrativa na
pratica de leitura e contacao de historias.

Vivenciamos momentos em que, sob a égide de uma educacdo com rancos de ser
idealizada, a qual me mostrava que parecia ser toda, me entusiasmei e pensei ser possivel dar
conta de uma educagdo com os seus desafios. Este foi um afeto® de principiante sustentado por
algum tempo, mas que, no decurso das experiéncias, deu sinais de faléncia, ou seja, esta
educagio passou a ter um status de Educacéo (im)possivel. E ou ndo é possivel? Eis a quest&o.
A dificuldade em obter respostas e/ou resultados diante de algumas situacGes - como por
exemplo: por que h& alunos que aprendem e outros ndo? Por que ha aqueles que apresentam
certo tipo de relacdo atitudinal (a exemplo de desatencédo, desinteresse etc.)? Essas questdes
geraram em mim afetos de poténcia/impoténcia - que, paulatinamente, me permitiram escutar
implicacdes e situacBes as quais ndo podia controlar, interferir, pois ndo dependiam apenas de
mim, posto que estavam também vinculadas ao desejo do outro. Comecei a perceber essa
Educacdo (im)possivel, que ainda ndo havia vivenciado e minhas incertezas comecaram a ser
mais nitidas. Hoje, busco pensar essas nuancas da educacdo, estudando-as e aprofundando-as
através desta pesquisa.

Para Fornari e Reis (2016, p. 202), “nos dias de hoje, uma das possibilidades para se
fazer a critica aos limites e a fixidez dos processos de significacdes é tomar como instrumento
a critica cultural e entrelaca-la com os estudos dos processos formativos.” Para avangarmos
neste intento, utilizaremos como referéncia alguns construtos da psicandlise e educacao, uma
vez que é possivel encontrar sentido na evidéncia apontada por Ornellas (2016 a, p.138), ao
afirmar que:

a psicanalise pode ajudar os educadores a encontrar algumas pistas na
tentativa de responder os sintomas recorrentes na clinica, evidenciados,
igualmente, nas queixas evocadas pela escola: como a dificuldade de
aprendizagem, o des-investimento gradual do aluno que ndo consegue
aprender, leva-o muitas vezes, ao fracasso escolar. Sobretudo quando nos
remetemos & nossa realidade contempordnea — permeada de grande
diversidade e multiplicidade de estimulagdes e informacBes que chegam ao
sujeito aprendente veiculadas pelas novas tecnologias digitais — que muitas

vezes, tem gestado mais um sintoma frequente na realidade escolar: o déficit
de atencao”.

® Tem sua origem na palavra latina affectus, que significa disposico, estar inclinado a. A raiz vem de afficere, que
corresponde a afetar e significa fazer algo a alguém, influir sobre. Para Freud, o afeto € um representante da pulsao
e pode ser positivo (prazeroso) ou negativo (desprazeroso). Assim, o afeto € um representante pulsional, que, ao
lado da representacéo, intermedia o acesso da pulsdo a esfera psiquica, ja que a primeira tem sua fonte no corpo.
Para Freud, o afeto é uma energia e sua representacao é uma ideia (SILVA, 2017).
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A referida autora, a partir deste excerto acima, convoca-nos a pensar a partir da
perspectiva psicanalitica sobre a necessidade de uma escuta flutuante® que seja capaz de ndo
apenas identificar os sintomas que aparecem no professor, mas que seja capaz de lancar
indagacdo sobre os mesmos, no sentido de articular a fala e a escuta, a possibilitar que o
professor-sujeito encontre saidas para uma Educacédo (im)possivel, em que o aluno se constitua
como um sujeito da educago’.

Das muitas experiéncias de aprendizagens oriundas do nosso processo de aprender
acumuladas, a maior parte delas encontra-se vinculada aos procedimentos de escolarizagéo.
Neste caso, ndo h&d como nos esquivarmos da relacdo com os professores, dos acontecimentos
que nos envolveram numa trama de multiplas implicacdes, seja no processo de relacdo, seja na
formacédo vinculada ao ensinar e aprender. Nesta complexa e intrigada urdidura que envolve a
relacdo professor-aluno, emergem sabores/dissabores amalgamados em meu processo de
ensinagems,

A educacdo forma, “deforma”, gerando acontecimentos: ora singulares, noutros
momentos mais coletivos, no ato educativo em que o aluno-sujeito é convocado a advir. Ao
passo que, em alguns momentos, sob determinadas circunstancias, seria mister indagarmos:
quem foram e o que representaram, para nds, 0s nossos professores? Como nos tornamos
professores? Que tipo de referéncias ancoram o professor que somos? Estas indaga¢des podem
nos dar pistas sobre os sentidos que carregamos, ao palmilhar as veredas da educagéo, no
encalco de Educacdo (im)possivel, a qual bascula se é possivel ou ndo de acontecer, onde
buscamos escutar o professor-sujeito na educacdo contemporanea.

Entende-se que todos nds, no que tange a educagdo, encerramos contradicdes e
ambivaléncias, as quais, segundo Galimberti (2010, p. 53), consistem na “presenca

® Trata-se de uma regra técnica a qual tenta se conformar o psicanalista ao ndo privilegiar, em sua
escuta, nenhum dos elementos particulares do discurso do analisante. Freud formula essa técnica
em 1912, da seguinte maneira: “Nao devemos atribuir uma importancia particular a nada daquilo
que escutamos, sendo conveniente que prestemos a tudo a mesma atencdo flutuante.” A atengdo
flutuante pressuple, portanto, de parte do praticante, a supressdo momentanea de seus pré-
julgamentos conscientes e de suas defesas inconscientes (Chemama, 1995). Consiste em simplesmente
ndo dirigir o reparo para algo especifico e em manter a mesma ‘atengdo uniformemente suspensa’ em face de tudo
que se escuta [...] Ver-se-a que a regra de prestar igual reparo a tudo constitui a contrapartida necessaria da
exigéncia feita ao paciente, de que comunique tudo o que lhe ocorra, sem critica ou selecdo (FREUD, 1911, p.125-
26).

7 Aluno que expresse sua autonomia, que exercite suas escolhas e tenha sua aprendizagem movida pelo seu desejo
(definicdo do autor).

8 A expressdo ensinagem foi inicialmente explicitada no texto de ANASTASIOU, L.G.C,, resultante da pesquisa
de doutorado: Metodologia do ensino superior: da pratica docente a uma possivel teoria pedagogica. Curitiba:
IBPEX, 1998, 193-201. Termo adotado para significar uma situacdo de ensino da qual necessariamente decorra a
aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos a condi¢cdo fundamental para o enfrentamento da
graduacdo (ANASTASIOU & ALVES, 2004, p. 15).
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concomitante, na relagdo de um individuo com um objeto, de ideias, sentimentos, tendéncias e
atitudes de sinal contrario”. O professor, portanto, ndo estaria imune a questao aqui posta.

Com efeito, Charlot (2008, p.17), ao nomear um dos seus trabalhos “O professor na
sociedade contemporanea: um trabalhador da contradi¢dao”, abre a discussdo que certamente
sera de grande contribuicdo, ao esforco empreendido por esta pesquisa: o exercicio de por em
questdo as matrizes e matizes formativas, na busca de analisar os modelos e estilos de
professores que se inscrevem como marcas subjetivas e suas nuancas na constituicdo docente.

Considerando o que fora exposto nos paragrafos anteriores, percebo a importancia do
que acentua Larrosa (2011, p. 40), ao propor, que na “desfamiliarizagdo de nds, nada melhor
que aplicar, a isso que somos, o olhar assombrado do antropd6logo, esse olhar etnoldgico,
educado para ver, inclusive na ideia que ele tem de si mesmo, as curiosas e surpreendentes
convencgdes de uma tribo particular.” Por analogia, poder-se-ia se referir aqui a “tribo” dos
professores, 0s quais merecem ser escutados na contemporaneidade, como forma de serem
alcancados em seus dilemas e (im)possibilidades. Portanto, situd-los na posicdo de sujeitos
consonante o dizer e perspectiva apresentados por Pereira (2003), no seguinte livro: O Avesso
do Modelo: bons professores e a psicanalise. Nas palavras de Merch®, ja na apresentacéo do
referido livro desmonta-se o discurso que visa fixar o professor numa condicdo idealizada,
reforcando a tese do autor que contesta tal tipo de idealizagdo, argumento com o qual me
identifico e concordo sobremaneira.

Neste interim de minha formacdo docente, tive a oportunidade de conviver com diversos
estilos de professores, desde as séries iniciais do ensino fundamental até a pos-graduacéo.
Destaco alguns destes: autoritério, laissez faire, democratico e, por ultimo, algo me chega como
expressao deste estudo: o professor-sujeito.

Na pesquisa realizada por Ornellas (2014, p. 73), que trata da representacdo social do
aluno sobre o afeto, contemplando o enlace do mesmo com a constru¢do do conhecimento,
revelou-se uma categoria que gerou em mim ressonancias: a do “professor afetivo”. Ao analisar
as falas dos participantes da pesquisa, considera que “toda esta falta estd emprenhada de sentido
e cabe ao pesquisador ajudar nesse parto, em que o rebento passa a ser bento quando decifro
sua letra”, sendo o professor afetivo assim definido pela autora:

0s sujeitos referem-se nessas falas aos professores da escola basica: minha

professora era atenciosa e paciente, isso facilitava a nossa aprendizagem; ela
explicava andava de carteira em carteira tirando davidas; minha professora

® Leny Magalhdes Merch, Coordenadora da Colecdo Psicopedagogia e Psicanalise (PEREIRA, 2003, p. 9). Esta,
ao escrever a apresentacao do livro, afirma: “um livro que é um ponto de basta ao processo de idealizagdo. Daquele
que remete o bom professor a se identificar a um ser etéreo, ideal, angelical.”
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gue mais me marcou antes da prova preparava os alunos, acalmava e dizia que
iriamos tirar notas boas. A professora contava histdrias para preparar 0s
conteudos e a gente aprendia muito. As falas dos sujeitos no objeto desenhado
neste estudo: representacdo social do aluno sobre o afeto no professor do
conhecimento. E possivel dizer que o afeto prazeroso marca a pele do sujeito
e faz montagem do amor romantizado, idealizado o que tropeca com o afeto
presente nos impasses da vida cotidiana [...] Para este estudo, duas
representactes emergem revelando-se em ato: o professor afetivo e professor
gue vé& o aluno como sujeito, ambos falam em tempos distintos Eros e
Thanatos, dando passagem para 0 Amédio num desfile em que o leitor
testemunha se Ultima pétala escapou do mal-me-quer ou se fez gozo com o
bem-me-quer (ORNELLAS, 2014, p. 73).

A referida pesquisa se insere num terreno fértil de conjecturas, e evidencia o quanto o
campo dos afetos, do afeto, pode alcangar resultados efetivos. A atitude da professora que
aparece em destaque, marca o aluno por uma dimenséo que o enlaca ao processo de construcédo
do conhecimento, conforme revelado em sua fala. Retomando a fala da autora, “faz-se preciso
descortinar um olhar em que o aluno possa se colocar no lugar daquele que investiga, daquele
que semiotiza o saber transmitido no desejo de tornar-se produtor do saber e do conhecimento.”
(ORNELLAS,2014, p. 73), processo que acontece em funcdo de o aluno ir incursionando suas
representacoes e afetos.

No sentido de discutir mais especificamente sobre os “estilos de professor”, comego
falando do professor autoritario. Posso dizer daquele que estabelece uma relacdo de
autoritarismo, tendo em vista a submissdo do aluno, a partir de uma relacdo dominadora e
impositiva de suas regras e formas de entendimento. Nesse viés, inscrevem-se relacdes de poder
verticalizadas. O professor se impde, com poucas aberturas ao didlogo e ndo aceitacao tranquila
de questionamentos, j& que, nesta perspectiva, predomina a figura do docente detentor do saber.
Na maioria das vezes, ndo consegue muitos adeptos. Em funcdo de suas atitudes, gera o
afastamento dos alunos e os resultados de aprendizados nem sempre alcancam um grau
satisfatorio, suspeito que em funcdo dos efeitos gerados no terreno das relagdes, em grande
medida impostas.

No caso do professor laissez faire, tem-se a figura docente que assume posigdes de
neutralidade e quase inexisténcia de intervencdo. Nestes, suspeita-se que, em certa medida, ja
esgarcados pelos longos anos de docéncia e ja proximos da aposentadoria, cansados e ja
desacreditados da educacéo, impotentes, na falta de recursos internos e externos, em alguns
casos a expressao “jogar a toalha” vem a calhar. Afinal, a energia ja esta voltada para fora da
escola, com a predominéncia da representacdo estereotipada do aluno como aquele que néo
quer nada, que ndo quer aprender. Do ponto de vista das condicOes de trabalho, esse professor

conta com pouco apoio interno e também externo, no sentido do Estado; em termos subjetivos,
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atuam fatores geradores dos afetos ambivalentes, de fracasso e desalento, desencanto, e em
muitos casos, de adoecimento. Quanto a estes ultimos efeitos, parece que, em algum nivel,
nenhum dos professores esta imune e/ou isento.

Em se tratando dos professores democraticos, estes sdo afeitos ao dialogo, mas nao
isentos de contradi¢des, pois ndo sei se 0s poderia considerar democraticos genuinamente, em
alguns casos, escutando atentamente, hd os pseudo-democréticos. Esta perspectiva — do
professor democratico - investe no dialogo e negociacéo coletiva como forma de resolucéo de
conflitos, na busca de solucdo de situacdes problemas vivenciadas pelos estudantes integrantes
da turma, em grupos de trabalho e também em atividades rotineiras em sala de aula. Neste
sentido, coleciona afetos e desafetos, pela postura problematizadora. Logra éxitos em alguns
casos, mas nem todos 0s encaminhamentos sdo bem sucedidos.

Em meio a estas referéncias dos modos de ser professor, que estdo necessariamente
vinculadas ao meu processo de escolarizagéo, e por guardar algumas particularidades, abro aqui
um paréntese para tentar contemplar duas experiéncias de educacdo ndo formal que me
pareceram bem sucedidas, nas quais as formas de aprender e de ensinar, de educar, ndo estavam,
portanto, entrelacadas ao processo de educacgdo formal, ou seja, vinculadas a escola.

Na primeira metade da década de 90, construi uma forte relagdo com o Karaté'? estilo
Shotokan, que é um dos estilos de Karaté que surgiu dos ensinamentos ministrados pelo mestre
desta arte, sensei'! Gichin Funakoshi'?. Recordo que, antes de me matricular na academia, ia
observar todos os dias de treino, e ficava, na maioria das vezes, em pé do lado de fora da janela,
atento e em siléncio até o término. S6 com o tempo, apos assistir muitas aulas da janela da
academia, é que me disporia a me matricular. Passado algum tempo, ja tendo atingido a faixa
vermelha, destaco que passei a contribuir como instrutor nas aulas ministradas para as criangas

e treinava no horario posterior com os outros adolescentes e adultos. Tive como professores, na

10 Registro aqui a minha gratiddo ao Karaté, por esta arte ter sido tdo importante ao meu desenvolvimento moral,
sobretudo em fungdo do exercicio dos principios e reconhecimento dos limites e possibilidades do corpo, na
dedicacdo diaria, que certamente tiveram grande influéncia na minha constituicdo de sujeito. Ressalto que ndo
bastam os conhecimentos e aprendizados adquiridos, temos de pratica-los e divulga-los para que cheguem a outros
e quica possam gerar contribui¢fes a mais de UM, mantendo viva esta Arte.

11 E uma palavra em japonés usada como um titulo honroso para tratar com respeito um professor ou um mestre.
12 Gichin Funakoshi , é considerado o pai do Karaté moderno. “Nascido em Shuri distrito de Yamakawa-cho no
ano de 1869, de familia instruida Funakoshi era filho Gnico e uma crianga fragil. Sentia-se constantemente solitario,
tornou-se um homem de letras, poeta, filésofo e caligrafo. Era um célebre intelectual de sua época” (GUIMAREIS
e GUIMARAES, 2002, p. 42).
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época, sensei Robson José Silva de Castro®?, sobrinho do sensei Denilson Caribé!* e, em alguns
momentos, aulas com sensei Dalmar Caribé!®. Neste caso, em especial, os “professores” eram
considerados verdadeiros Mestres e mereciam a nossa atencao e respeito.

Realizo este breve relato no paragrafo anterior para destacar alguns aspectos, tais como:
0 desejo de saber que mobilizava o aprender, afinal, fazia sentido estar ali para aprender e
praticar o karaté, tanto que meus pais, na época, ndo precisavam me lembrar nem o dia, nem o
horério. As regras eram claras e, quando ndo cumpridas, havia 0 compromisso de frequentar e
cumprir as atividades e ser disciplinado; dentre as regras que existiam, além da ética em relacéo
ao lema que os alunos eram educados a cultivar e a praticar - peco licenga aos mestres para
aqui construir uma releitura dos lemas 2, 4 e 5: “1) Esforgar-se para formacao do carater; 2)
Fidelidade para com o caminho da razdo; 3) Criar o intuito de esforco; 4) Respeitar 0s
principios; 5) Conter o afeto de agressio”!®. Estes dizeres, que podem parecer de pouca
importancia, é como se tivessem a intencdo de fomentar atos atitudinais, no sentido de
direcionamento e aprimoramento pessoal. Percebia algo muito forte: a educacao pelo exemplo,
além de que aprendia-se com a finalidade de saber e aprimorar-se naquela arte, € conhecer os
limites e possibilidades do préprio corpo.

Nestas veredas formativas, passei, posteriormente, pela experiéncia do teatro, a relagéo
com arte, sendo que o meu diretor de teatro também era meu professor na escola publica. Um
dos maiores exemplos de mestre que tive durante 0 meu processo de educacéo formal posto que
ousou um estilo de criagdo com os alunos. Com este professor, Ailton Freitas'’, desenvolviam-
se percursos de aprendizagem de dupla ancoragem. Uma delas no processo de educacao formal:
havia avaliagcdo, nota, como dispositivos do processo de escolarizacdo. No entanto, sob

condigdes distintas, no teatro, as formas de avaliacdo também aconteciam, mas, neste caso,

13 Mestre e amigo, com quem aprendi os primeiros katas, a técnica e aprimoramento nesta arte marcial, fora naquela
época (década de 90) um estilo de professor-mestre que trouxe grandes contribuicdes e desenvolvimento na
adolescéncia, exemplo de dedicacéo e disciplina, a quem sou muito grato pelos aprendizados do karaté, e sobre a
vida.

14 Sensei Denilson Caribé, “Mestre Denilson Caribé de Castro, falecido em 1985 e homenageado post mortem pela
Confederagdo Brasileira de Karaté com o titulo de ‘Patrono do Karaté Brasileiro’, em reconhecimento ao
importante trabalho por ele desenvolvido.” (Disponivel em:
http://www.askaba.org.br/index.php/aaskaba/quemsomos. Acesso em 27/08/2017,)

15 Um dos irméo de Denilson Caribé, tendo introduzido o Karaté em Livramento de Nossa Senhora-BA por volta
da década de 70, o qual tive a honra de conhecer, e com quem convivi e treinei essa arte.

16 Realizo aqui uma releitura, tomando como base os lemas originais, portanto peco licenca aos mestres diante dos
ajustes que realizo nos lemas 2 (dois), 4 (quatro) e 5 (cinco): retirei a palavra verdadeiro no lema dois; no lema
quatro, em lugar de Respeito, usou-se o seguinte: Respeitar os principios; e, em lugar de “Conter o espirito de
agressdo”, fiz a troca da palavra “espirito” por “afeto”, passando a ser considerado pelo autor: Conter o afeto de
agressao.

17 Peco aqui a tolerancia dos demais professores, para assinalar que este foi um dos meus grandes mestres, um
grande professor que tive durante o meu processo de formacao na década de 90. Este foi também o meu Diretor
de Teatro, professor inspirador na época do ensino fundamental.
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eram de natureza distinta, a partir de orientacdo dial6gica, como se fossem notas de rodapé que
iriamos guardar para a vida. Afinal, vinha como forma de explicagdo e orientacdo acerca de
como poderiamos alcancar uma melhor performance: de uma fala, de uma representacéo -
conjugando fala e movimento, convocando a forca da expressdo e do exercicio que nos era
necessario para alcancar tal performance, o que era desejado ao protagonizar aquele(a)
personagem - encarnar o personagem em cena.

Em seguida, o contato com a musica constituiu-se um espaco fundante por analogia,
préximo do teatro, também uma relacdo com a arte, com 0s seus correspondentes. Tanto nos
dois exemplos anteriores, quanto neste, a forma de disciplina era distinta do tipo de disciplina
que nos era imposta no processo da educacdo formal. A disciplina ganhava outras nuancgas e
contornos, o que poderia dizer uma funcdo ao sujeito desejante. A relacdo de afeto mostrava-se
como efetiva em todo o processo. Na parceria de 1to Moreno'®, professor de musica, trabalhava
em Show'’s, cOmo contra-regra e, em alguns momentos, ainda que de forma incipiente, operando
a mesa de som. Aqui, destaco a relagéo de trabalho, aprendizado, parceria e amizade, que
perdura até o tempo presente.

Cada um desses movimentos constitui-se em experiéncias da minha travessia de vida,
vinculadas a educacao em diferentes condigdes. Neste sentido, acrescento que, ter tido o meu
pai como professor, revelou algumas inquietagdes, sobretudo por este ser professor do préprio
colégio em que estudava. Primeiro, quando ocorria algum deslize da minha parte, logo dizia-
se: “mas vocé ¢ filho do professor Beto”, tem que dar exemplo. Destas falas, ndo havia como
escapar. Segundo, precisava demarcar meu lugar a partir da fala e de atitudes proprias, a minha
identidade, na escola - na vida. Pelo simples fato de buscar afirmar os meus posicionamentos,
mas diante da representacao que as pessoas tinham, pelo fato de meu pai ser professor, por seu
conhecimento e por ser formado em mais de duas faculdades naquela época.

Apds estes acontecimentos, apresentados no paragrafo anterior, inscreve-se ainda em
minhas travessias o fato de meu pai ser vice-diretor no Colégio Polivalente, onde eu o
acompanhava de quando em vez, acrescentando outros espacos de aprendizado,
acompanhamento, como numa especie de deslocamentos/estranhamentos de espacos fisicos e
subjetivos: o universo da leitura e dialogo com outros professores e estudantes, num lugar outro,
0 que constitui ocasido para novas trocas.

Por ultimo, ndo por ser menos importante, as vezes deixamos a parte mais saborosa para

o final, elenco duas experiéncias educativas contempladas pelas disciplinas de Filosofia e

18 Artista, musico e cantor. Também exerce a profissdo de dentista. Na década de 90 foi meu professor de Musica,
guando nos tornamos amigos.



22

Literatura, no periodo do ensino fundamental, também no Colégio Estadual “Jodo Vilas Boas”,
com os professores Whiara Dantas!® e Marcia Oliveira®®, respectivamente. Em ambas as
disciplinas, nés, alunos, éramos bastante provocados ao exercicio da reflexdo. Havia uma
preocupacdo destes professores de que pensassemos acerca dos sentidos das préaticas
pedagogicas e educativas as quais eéramos expostos. Acentuo que, em Filosofia, eu e meus
colegas tivemos a oportunidade de assistir e discutir o documentario “Além do Cidadao
Kane”?!; ja em Literatura, lembro de termos assistido a um video, ndo me lembro ao certo se
também era um documentario, a partir do qual trabalhamos sobre Caetano Veloso, o qual tinha
como personagem Jorge Lafond (muito conhecida por representar a personagem “Vera Verao”).
Investidas de ambos professores que me foram caras, provocativas, trouxeram grandes
aprendizados, constatados pelas marcas que resistem ao tempo e permanecem indeléveis.

Estas experiéncias fizeram surgir elementos formativos que certamente nutriram-me de
desejo, provocagdes por uma Educagdo (im)possivel. Tanto na educacdo formal, quanto na
educacdo ndo formal, uma série de aprendizados aconteceram no campo da experiéncia como
sujeito: ora como professor, ora como aluno.

A escuta dessas questdes, no percurso de escrita desta dissertacdo, remeteu-me a pensar
no sentido dos fatos, dos acontecimentos que podem e devem acontecer em paralelo,
concomitantes, expressou em certa medida o avanco que foi desencadeado no processo de
escolarizacdo. Aqui fecho o paréntese que fora aberto la atras (ver p.17, terceiro paragrafo) e
insiro uma contribuicdo de Ornellas (2013, p. 28), na aposta de que ha aqui ja entdo (em
exercicio), talvez, uma tentativa de escutar o professor-sujeito, a partir da construcdo desta
narrativa:

o professor € uma representante social: por ele o aluno pode aceder a um novo
estado. E também a personagem-teste que o aluno coloca-0 no campo das
letras maiusculas e minasculas, nas combinagdes, na formagédo da palavras, no
pré-texto e no texto e culminam nas formac@es discursivas [...] Escutar é
romper os limites do intermuros da escola, nas relagdes do professor consigo

mesmo, com 0 outro e com o encontro. Escutar o outro é abrir uma porta
singular para se chegar as vitrines, para olhar o que brilha e o que

19 Professor, graduado em Histéria pela UESB; Educacéo Fisica pela Claretiano e graduando em Direito pela
UNEB, Campus de Brumado-Ba. Hoje, grande mestre de minha formacao e amigo. Gratidao pelas provocacdes
ao pensamento critico e por todos os aprendizados.

20 Formada em Letras, foi uma das grandes mestras com quem partilhei grandes aprendizados: o gosto pela
Literatura e incentivo as artes e ao exercicio de uma racionalidade sensivel.

21 Documentario passado para nds em sala de aula, o qual mostra as relagdes entre a midia e o poder no Brasil,
focando na andlise da figura de Roberto Marinho, dono da Rede Globo de Televisao. Através desse documentario,
éramos convocados a pensar sobre as produgdes de “verdades” pela midia e sobre os processos de alienacdo e
controle promovidos pela Globo.
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embaga, 0s contornos e encontros, 0s tons quentes e frios, as auscultas o
visivel e o invisivel do que o outro quer falar (grifo do autor)

Esta citacdo acentua-me o ato de escutar em minha propria histéria o lugar e posi¢édo de
professor-sujeito, 0 meu lugar, tendo percebido, sobretudo, intencionalidades pedagdgicas de
professores que, ja naquela época do ensino fundamental, convocam-nos a aventura da
aprendizagem. A autora referida na citacdo sugere que possamos amplificar a nossa escuta aos
diversos fatores que competem e interferem no exercicio docente.

Penso e sinto, ao construir este relato sobre meu processo de formagdo, amalgamado
numa interlocucao teorico-epistemoldgica, que tive professores que sairam da repeticdo e me
convidaram a criacdo. Pode-se pensar que me convidaram a sair da impossibilidade para a
possibilidade. Logo, o professor-sujeito e a escuta deste na educagdo contemporanea, a partir
da psicanalise e educacdo, podera ajudar a perceber sujeitos encarnados, com suas
possibilidades e impossibilidades, fora de um campo de idealizacdes.

E necesséario relembrar que estes professores enfrentam problemas de dimensdes
diversas (condigdes de trabalho, salérios, formacdo docente, etc) na educagdo contemporanea,
em um terreno de muitos desafios. Portanto, faz-se necessério encontrar saidas com vistas a
lutar por essas reivindica¢6es imediatas e historicas da categoria, sobretudo implicar a categoria
de professores a lutar por politicas publicas. E a Psicanalise pode nos orientar, sobretudo para
a escuta de que este professor € marcado pela incompletude, como pela sua condi¢éo de sujeito
barrado, ou seja, sujeito faltante. Ao buscar entendimentos que ampliem esta questao, encontro
as contribuicdes de Ornellas (2016, p. 21), ao enunciar em suas escrituras “a constituicao do

professor-sujeito”:

é pela escuta cuidadosa dos sintomas presentes e revelados no professor-
sujeito presente no mal-estar na escola que se faz preciso olhar a sala de aula,
0 patio, a cantina, o banheiro, a entrada e a saida do aluno, para que se possa
escutar o que o aluno fala, o que incomoda, o siléncio e o ruido, o prazer e o
desprazer do seu processo de aprender. Esse mundo desejante, que habita
diferentemente em cada sujeito, estard sempre preservado cada vez que um
professor, desejando ser sujeito, estara sempre preservado cada vez que o
professor, desejando ser sujeito, renunciar ao controle e aos efeitos de seu
poder sobre o aluno. Essa relagdo é constituinte do sujeito e pertinente
articular vérias rotas possiveis para se pensar a cultura e a civilizacdo, seja na
arte, na ciéncia, na educacao, na politica ou nas relacGes professor-aluno. A
noc¢do de inconsciente ainda é estranha a educacao, porque é dificil conviver
com a ideia de que possa existir um saber do qual nada se sabe.
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A partir destas contribuices, observa-se um sujeito que é constituido como sujeito
faltante, possibilita langar seu olhar e sua escuta pelo locus onde os sujeitos estdo presentes na
cena da educacdo contemporanea em que suas (im)possibilidades sdo presentificadas. Cabe
dizer aqui que “o de sujeito em psicanalise implica no proprio conceito desconhecimento deste
em relagdo aquilo que o determina, ou seja, o inconsciente” (ORNELLAS, 2016, p. 23). A
autora ainda ressalta que “é na matriz simbdlica da fala que o professor-sujeito nomeara seus
afetos na relacdo transferencial com o aluno-sujeito” (KUPFER apud ORNELLAS, 2016, p.
20).

Neste caso, pode-se dizer que falta ao professor conservador tal entendimento, bem
como trabalho pessoal, ndo apenas formacdo docente, é possivel que lhe falte, processo de
analise pessoal. Certamente, em grande medida o professor ndo tem oportunidades para ser
analisado, o que pode ter favorecido a cristalizacdo do modelo movido pela repeticdo e ndo pela

criagdo. Ornellas (2016, p. 19-20), discute tal questdo ao enunciar que:

A hermenéutica do sujeito € uma escrita de Foucault (2004) que retrata a
relacdo entre o sujeito e a verdade. No interior de uma série de préticas, ela
conquistara o status de sentido capaz de captar o logos e guarda-la na alma do
sujeito. O autor discorre a existéncia da transformacéo de si para o alcance da
verdade que ndo passe pelo exercicio de uma escuta acurada. O autor analisou
varias escolas e revelou que hd uma relacgdo entre a escuta, verdade e cuidado
de si mesmo e analisa de que forma a escuta se torna fundante para
constituicdo do sujeito. A emperia significa habilidade adquirida,
competéncia, experiéncia. Competéncia em saber escutar, mostrar-se como
um trago singular para se escutar bem. Na escuta é que comeca a ter contato
com a verdade.

Observa-se que a autora supracitada, ao acentuar o ato da escuta como um exercicio,
ndo poderia prescindir do professor no processo de encontrar-se com a semi-verdade. Coloquei-
me a perguntar: que chances teria o aluno, diante de um modelo autoritario, para irromper diante
de uma proposta em que encontram-se atrelados dois fatores danosos: por um lado, o
autoritarismo que subtrai possibilidade de um sujeito que se enuncia, posiciona e encontra
possibilidades de se inscrever, portanto, de se constituir sujeito; por outro, uma proposta
pedagdgica conteudista? Sem que haja o avesso deste modelo de professor conservador, como
se podera ajudar o aluno no processo de aprender e construir, para que este possa apreender
significados e significantes na sua formacdo docente? Essa fala nos convoca a pensar na
Educagéo (im)possivel.

Na perspectiva de construir outros horizontes em educacao, sendo o professor um sujeito

que se coloca em movimento de abertura e espreita para escutar e ler as demandas do Outro,
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segundo Ornellas (2016a, p. 139), h& possibilidade de a Psicanélise contribuir para Educacéo,
ressaltando a delimitacdo de zona de fronteira entre ambas, com o cuidado para que uma néao

adentre o terreno da outra:

um professor que exerce a sua funcdo a partir de um discurso subjetivante é
aquele que se coloca a servi¢o da possibilidade do advento de uma evocagéo
prépria vinda do seu aluno, ofertando a ele a ocasido de acolher, ainda que no
espaco coletivo escolar, a singularidade do seu sofrimento psiquico; o aluno
em dificuldade de aprendizagem, muitas vezes, sabota seu processo de
aprendizagem por ndo encontrar uma escuta sensivel no campo do Outro.

Este modo de conceber o espaco educativo na relacdo professor-aluno nao apenas fez
sentido por eu ja ter observado contextos neste campo semantico, mas sobretudo por ja ter
vivido situa¢Ges marcantes em minha propria experiéncia de aluno. Ao me perceber orientado
pelo meu desejo, sinto que outros fatores, diante da pesquisa, ganharam cadéncia ao tocarem
no tecido vivo da Educacdo. Se, por ora, na condicao de aluno e professor, esses aprendizados
fizeram e estdo fazendo sentido, na condicdo de pesquisador, lango-me para além do desafio de
realizar uma investigacdo em nivel stricto sensu, reforco o desejo de aprofundamento de
aprendizados como recursos para docéncia, na condicdo de psicologo que trabalha com
Educacao, no ambito da Psicanalise e Educacéo, ao passo que amplifico o interesse em analisar
ato do dispositivo?? da escuta.

Ornellas (2016), ao estreitar as relagdes entre Educacao e Psicanalise, tornando porosa

suas fronteiras, destaca a importancia da escuta na relacédo professor-aluno:

essa escuta do professor ao aluno deve ser atravessada pela ética do bem-dizer,
a mesma que norteia a palavra do analista oferece ao seu analisante a fim de
gue ele elabore a causa de seu sofrimento; uma escuta que produza efeitos de
circulagdo da palavra, condi¢cdo para o exercicio da subjetividade [...] a
aprendizagem ganha sentido e torna-se efetiva quando o objeto que
circunscreve a pulsdo do saber consegue cumprir o circuito pulsional, ou seja,

22 No dizer de Agamben (2009, p. 27), o qual resgata em Foucault o uso deste como um termo técnico e decisivo
estratégico presente no pensamento foucaultiano, usado com frequéncia, “sobretudo a partir da década de setenta,
quando comega a se ocupar daquilo que chamava de ‘governabilidade” ou “governo dos homens.” Em entrevista
proferida pelo préprio Foucault, este dird que o que procura individualizar com este nome é, antes de tudo, um
conjunto absolutamente heterogéneo que implicaria discursos, instituicBes, bem como estrutura arquitetdnicas,
decisdes regulamentares, e ainda medidas administrativas, leis, proposicGes filosoficas, morais e filantrdpicos,
enunciados cientificos, em sintese: tanto o dito como o ndo dito, estes portanto se constituem como o conjuntos de
elementos do que fora nomeado por ele como dispositivo. Apesar de ele nunca ter se atido a formular uma
definicdo, nos oferecera esta possibilidade de expresséo a partir de entrevista em 1997. A parir destes dados, pode-
se pensar sobre o dispositivo e a rede que se estabelece entre estes elementos, podendo-se ainda resumi-lo em trés
pontos: o primeiro, ja contemplado pelos elementos supracitados; o segundo, diz que o dispositivo tem sempre
uma funcdo estratégia concreta e se inscreve sempre numa relagdo de poder; o terceiro ponto, diz que o dispositivo,
como tal, resulta do cruzamento de relacfes de poder e de relacfes de saber.
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quando o sujeito aprendente consegue dar sentido aos contetdos aprendidos
encontrando neles, utilidade e satisfacdo (ORNELLAS, 2016, p. 138-139).

Neste excerto, a autora evidencia a relevancia da escuta, sobretudo demostrando os
efeitos no sujeito aprendente, o aluno, pela possibilidade de subjetivacdo do mesmo. Quanto ao
processo de aprender, explica como a escuta podera alterar os deslocamentos do sujeito em sua
forma de operar, ndo apenas frente ao objeto do conhecimento, mas sobretudo frente a si
mesmo, ao passo que este consegue atribuir sentido aos conteddos aprendidos, constituindo
possibilidade de avangos no processo formativo.

Dito desta maneira, encontro ressonancia em meu percurso de formacdo, vez que a
tematica estudada, “como se” sendo semente, encontrasse terreno fértil ao processo
germinativo. Com efeito, Ornellas (2016a, p. 138), ressalta tal contribuicdo ao encabecar

estudos que denominou “Por uma educagao psicanaliticamente orientada’:

a Psicanalise ndo é uma ideologia, uma concep¢do de mundo, uma
Weltanschuung, mas uma pratica que coloca o objeto causa de desejo no lugar
daquele que rege a vida do sujeito. Neste sentido, quando falamos em um
possivel enamoramento da Psicanalise com a Educagdo, colocamos a
Psicanalise no lugar daquele que convida o educador ou a escola a uma relagéo
produtiva com o saber, que é sempre produzido pelo inconsciente. Saber este
que como situa Lacan, no “Grafo do Desejo”, que se constitui nas entrelinhas
do discurso racional do cogito ergo sum cartesiano. Destacamos nesta logica
que o0 processo de ensino-aprendizagem ndo se resume a absor¢do operatoria
de contetdos depositados pelo professor no ato de ensinar seu aluno, mas na
possibilidade de fazer emergir neste aluno, em momentos preciosos deste
processo, o sentido engendrado do que pode causar-lhe desejo.

Nesta perspectiva, a autora tece uma provocagdo no sentido de perceber ndo apenas a
importancia do enlace entre a Psicanélise e Educacgdo, mas aponta possibilidades consistentes a
partir do mesmo, ao oferecer caminhos de entendimento a partir de uma cadeia de
acontecimentos que sdo gerados quando o sujeito-aluno, aprendente, pode ser escutado.
Ornellas (2016, p. 138), do mesmo modo, destaca: “para aprender o sujeito-aluno deve se
colocar na posicéo de sujeito-barrado, desejante, tocado por uma pulsdo con-vocante, no sentido
de encontrar ao longo da sua trajetdria formativa um objeto que causa e dé sentido a sua
formagao”.

Nesta investidura de trabalhar com a Educagdo (im)possivel, contemporaneidade e
escuta do professor-sujeito, observa-se que tanto na educagdo basica, secundaria e/ou
universitaria, ha sintomas e processos ambivalentes que merecem atencdo. Para tanto, a

Educacéo, avizinhando-se da Psicanalise pode buscar alternativas para lidar com os (im)passes
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e desafios nos processos de ensinar-aprender. Surge, portanto, a perspectiva de trabalharmos
com a escuta do professor-sujeito, como meio de buscar o objeto perdido no &mbito da educagéo
e contemporaneidade.

Na discussao empreendida por Lima Jr. (2015), a “contemporaneidade e Educacao sdo
continentes inesgotaveis, por mais entradas que se tenha feito e elaborado deles.” Isto faz eco a
Educacdo (im)possivel, tal qual proposta neste trabalho. Ainda nas palavras de Lima Jr. (2015,

S.p)23

falar assim da Contemporaneidade e da Educacdo contemporanea, falar delas
como uma pés-modernidade, no sentido estrito de que tudo aqui (falado) foge
da modernidade e ndo é modernidade, é assumir que estou ja fora do registro
da Filosofia, e da Ciéncia. Mas isso ndo me impede de ser uma voz, nem de
gue a palavra falada e escrita, pronunciada por mim como uma voz, ndo esteja
ja morta; ndo cessem de falar para que outros sujeitos falem, pronunciem-se,
tornem-se uma voz, com isso, vivifiqguem & Contemporaneidade, & Educacéo,
a pesquisa educacional e, porque ndo admiti-lo, a prépria cientificidade das
coisas sem a necessidade do arrastamento da subjetividade, como diria
Derrida, arrastamento da alma, do ser.

O autor subscrito convoca a uma formacéo discursiva acerca da (im)possibilidade de
sujeitos e discursos que possam falar de lugares distintos, sem contudo perder a sua legitimidade
por assumir um discurso préprio, que ndo reze na cartilha do instituido e que possa gerar novas
formas de relacdo e entendimentos, seja por meio da fala ou da escuta. Ha, portanto, em meio
a uma cultura ambivalente e polissémica, lugar de fala que possa produzir novos sentidos ao
outro.

O fato de nos percebermos diante dos desafios e processos ambivalentes aos quais 0s
profissionais da educacdo nos convocam a dar “respostas”, este campo de tensdes e angustias
também é motor ao processo criativo e a insurgéncia do novo, ao passo que encontramo-nos
sob holofotes de uma sociedade do espetaculo, onde ha excesso do que é mostrado e pouco é
sabido. Portanto, fala-se na escola de muitas situa¢fes da vida escolar, sobretudo nas ciéncias,
mas a producéo de saber e conhecimento, sobretudo no campo da educacéo, frente aos desafios
prementes, ainda carece de escuta. Isto nos da indicios da relevancia da escuta do professor-
sujeito na educagdo como objeto de estudo.

Na experiéncia de trabalhos realizados em algumas escolas publicas, em Salvador -Ba,
observei que, basta um profissional da psicologia e/ou da psicanalise adentrar o espaco escolar,

para que o alarde das queixas dos professores, dos funcionarios e gestores, chegue como um

2 Texto impresso.
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coro ensaiado: “esses alunos ndo querem nada com os estudos!” De imediato, aparece no
discurso uma enxurrada de significados e significantes que revelam a auséncia de entendimento,
tornando esses profissionais “reféns” por terem dificuldades em agir e se relacionar. Dentre
muitas queixas que emergem, dificuldades de aprendizagem, violéncia, agressividade,
indisciplina, quase sempre séo identificadas no rol de problematizagéo objetal.

Né&o faz muito tempo que tais situacGes so se acentuam. Ainda lembro-me, que na época
do estagio em psicologia escolar, meu supervisor Wilson Sampaio?* propunha-me a construcéo
de perguntas norteadoras, além do diario de bordo. Ao passo que também nos fazia pensar: o
que faz o psicologo na escola? Como faz o psicologo na Escola? Para quem faz o psicélogo na
escola? Sempre de cunho provocativo, recordo-me de méxima popular que vem a calhar: se a
educacdo pode mudar o mundo, por que ndo mudou até hoje?

Cada uma dessas indagacgdes, gerar muitos outros questionamentos. Afinal, nagquela
época, nutridos por um “desejo de mudar o mundo”, ndo nos dando conta do tamanho dos
desafios que havia pela frente, caiamos no terreno de angustias e de implicagdes que
oportunizaram muitos aprendizados. Faltava-nos, além do conhecimento mais aprofundado
acerca das multiplas implicac6es de fatores amalgamados nos processos de escolarizacao, uma
escuta que pudesse alcancar estes sujeitos, sobretudo no sentido de escutar o professor como
sujeito-barrado, sujeito da falta.

Ainda que estas expressdes ndo me fossem tao estranhas aos ouvidos, por té-las escutado
de algum psicanalista e/ou professor durante a formacdo, s6 mais tarde é que elas foram
ganhando espaco e ocupando lugar nas minhas idiossincrasias. Nesta bacia semantica, abriam-
se fendas e veredas de novas possibilidades de entendimento sobre a percepgéo de Freud (1937):
governar, educar e psicanalizar constituem-se como oficios impossiveis. De fato, ndo ha como
dar conta de tudo, ao passo que nem tem de ser esta a intencdo. Vale assinar que ha uma
distingdo entre o impossivel, tal qual diz Freud e o (im)possivel concebido nesta pesquisa. Se
este faz abertura ao campo de possibilidades-impossibilidades, por outro lado, aquele esta
marcado pela dimenséo do que viria a ser o inatingivel. Logo, para Freud (1937, p. 265):

[...] quase que parece como se 0 analista fosse a terceira daquelas profissées
“impossiveis” quanto as quais de antemdo se pode estar seguro de chegar a
resultados insatisfatorios. As outras, conhecidas hd muito tempo, sdo a
educacéo e o governo [...] Mas onde e como pode o pobre infeliz adquirir as

24 psicologo, Mestre em Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Coordenador do Curso de
Psicologia da Universidade Salvador (UNIFACS) — LAUREATE INTERNATIONAL UNIVERSITIES’. E-mail:
wmsampaio@gmail.com.
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qualificacBes ideais de que necessitara em sua profissdo? A resposta €: na
analise de si mesmo, com a qual comeca sua preparacdo para a futura
atividade. Por razdes praticas esta analise s pode ser breve e incompleta. Seu
objetivo principal é capacitar o professor a fazer juizo sobre se o candidato
pode ser aceito para formacao posterior.

Conforme ressaltado por Freud (1937), parece 6bvio que, ao falar do analista, no mesmo
texto, refere-se ao significante professor, alinhava ndo apenas o fato de este estar no rol das 3
(trés) profissdes que considerou impossiveis?®, mas sobretudo pelo fato que, de alguma forma,
nos dard pistas para que possamos pensar na contribuicdo da Psicanalise a Educacdo. Ornellas
(2016a), corrobora e amplia tal perspectiva ao propor a sentenga: “por uma educacio
psicanaliticamente orientada”, vez que o professor-sujeito necessitara aprender a escutar 0s
sintomas da educacdo contemporanea, mas, antes disso, aprender a escutar-se, para escutar o
seu aluno, desta forma pode gerar possibilidades novas a este outro. Neste lastro teorico,
consoante com Ornellas (2013, p. 29), ratifico que:

ndo temos davidas de que a psicanalise pode transmitir ao professor uma ética,
um modo de ver e de entender sua pratica educativa. E um exercicio que pode
gerar, dependendo naturalmente das possibilidades subjetivas de cada
professor, um lugar, uma posi¢do, uma filosofia de trabalho que circula na
escola. Observa-se que a queixa do professor é desejar ser escutado e nédo
vislumbra a possibilidade de decifrar o qué e por qué tal fato ndo ocorre[...] E
pela escuta cuidadosa dos sintomas presentes no mal-estar na sala de aula, por
parte do professor e do aluno, que penso que algumas respostas podem ser
elucidadas.

Eis que a autora, a um s6 tempo acentua e inscreve, fala da importancia de que o trabalho
com o professor consiste em implicd-lo a escutar a cena educativa, os sintomas da escola, na
escola, as queixas proferidas por eles mesmos, como forma de retornarem a si mesmos, as
nuancas do fazer educativo, engendrando processos de transformacéo na educacdo, na relacéo
entre os pares, na relacdo com o sujeito aprendente.

Neste sentido, indago: que resisténcias operam nos professores que os impedem de
exercitar a importancia da escuta na/para a profissdo docente? Atrelada a esta indagacéo surgem
outras questdes: 1) os professores precisam ser apresentados a teoria psicanalitica para exercitar
a escuta da escuta? 2) serd que os professores, em algum momento de sua formacéo, foram
provocados a serem pesquisadores? Explico: ndo me refiro a pesquisadores no sentido de

pesquisas formais dentro dos ritos académicos. Digo, pesquisadores no sentido de inventar suas

2 Ver pagina 62 desta dissertacao.
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proprias praticas pedagdgicas, nas quais se fizesse presentes os exercicios de formular questées,
de observar, de perceber de escutar.

Ora, se de alguma forma comecarmos a formular questdes que possam tocar nos
processos dos quais nos queixamos, talvez ai acontecam as possibilidades primeiras do que eu
chamaria de “fendas” nas “paredes”: de ver e dialogar com o outro, de olhar o que est4 do outro
lado: os avessos e reversos.

Voltando-me para o ser sujeito aprendente-ensinante, hoje atuando no ensino superior,
percebo o quanto sou questionado quando busco incitar a formulacéo de questdes em sala de
aula, na buscar de co-responsabilizar os alunos em seus proprios processos de aprendizagem e
construcdo do conhecimento, percebo que nem sempre hd uma boa adesdo a proposta. Nesse
sentido, identifico essa resisténcia junto aos alunos: 1) o chogue entre os modelos de ensino
sobre os quais foram formados e as (im)possibilidades dos que lhes sdo apresentados ; 2) as
estratégias distintas e atividades variadas, a partir de metodologias ativas, nem sempre sdo bem
aceitas; 3) ao apontar o sentido da aula, a diferenca de entendimentos e possibilidades de
participacdo, contemplando as subjetividades, nem sempre entendem como aula, como se
tivessem presos ao modelo conteudista fundado no positivismo; 4) resistem quando convocados
a pensar sobre a logica conteudista, mercadol6gica, em direcdo a uma ldgica em que ha
participacdo ativa e protagonismo etc. Diante destas e de outras investidas, em varios
momentos, questiono-me acerca dos limites do professor. O que pode o professor nessa
Educacao (im)possivel?

Nesta pesquisa, portanto, retomando o posicionamento de Freud (1937), ja visto
anteriormente, psicanalizar e educar encontram-se dentre as trés profissdes consideradas
“impossiveis”. A proposicdo de escansdo da palavra (im)possivel, traz a baila as
impossibilidades, mas também as possibilidades que marcam o trabalho do professor no
exercicio da docéncia. Sobre o fato de o objeto da pesquisa conferir um lugar e posicéao especial
a escuta do professor-sujeito, Ornellas (2013, p. 32), oferece-nos uma possibilidade de

esclarecimento:

Nesse espaco, aqui tentarei dizer para o leitor que esta escuta a qual venho me
reportando encontra-se sintonizada por alguns construtos da psicanalise,
alicercada numa modalidade de intervencdo clinica junto a escola sem
especularizar na clinica individual onde o setting analitico € marcado por dois
sujeitos; um que fala para reviver o afeto e 0 outro que se encontra no lugar
do significante, ou seja, objeto causa de desejo. Essa escuta clinica é
radicalmente atravessada pelo social, pelo politico, pela transferéncia, pelo
psiquico e pelas tensdes presentificadas.
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Os argumentos construidos pela autora expressam bem o significante escuta dentro do
dispositivo que utilizaremos nesta pesquisa, sobretudo pelo fato de que precisamos pensar a
escuta a qual nos referimos, especialmente por concebermos que a mesma traz consigo uma
alternativa viavel para o problema que nos propusemos estudar, escutar: o professor-sujeito na
educacdo contemporanea.

Portanto, escutar este professor-sujeito, é colocd-lo num centro gravitacional no qual
seja compreendido como sujeito, que é afetado por questBes internas e externas ao contexto
escolar, que possui (im)possiblidades para lidar com as diversas formas de demandas. Logo,
cabe a observancia de fatores que tornam-se vetores em dire¢cdo a educacdo, de modo a
mobilizar este professor-sujeito. Um deles é o consumo e/ou o Discurso Capitalista. Segundo
Rosa (2010), a tematica do consumo recebe uma atencao e tratamento conferidos por Lacan,
onde pode-se notar que surge uma mutagdo no Discurso do Mestre, possibilitando surgimento
do Discurso Capitalista.

Uma vez que estamos vivendo sob a égide do consumo, num regime capitalista, esta
tematica ndo ficaria de fora. Rosa (2010, p. 160), lastreada pelos estudos lacanianos, traz-nos

algo interessante ja no resumo de seu artigo:

[..] o consumo articula-se & ética e a constatacdo da impossibilidade de pensa-
lo apenas com a nocédo de valor de uso; aquelas de valor de gozo e valor de
desejo tornam-se necessarias [...] evidencia deslizamento do “consumismo” a
“consumi¢do”, que leva o sujeito da posi¢do de consumidor a de objeto
consumido.

Nesse cenario, pode-se perceber que é precario o grau de discernimento entre o preco e
valor do objeto, percebemos uma aderéncia das sociedades ocidentais a l6gica da obsolescéncia
programada?®. Pesquisa realizada com um grupo de adolescentes na Bahia, revela que, “em
geral, os adolescentes pesquisados costumam obter seus primeiros celulares entre 0s 7 e os 12
anos de idade e tém o habito de trocé-lo, em média, uma vez ao ano”, dado esse que reforga
esta légica da descartabilidade (RIBEIRO; LEITE; SOUZA, 2009, p. 190).

Diante de uma logica do consumismo, do supérfluo, ha efeitos devastadores tanto para
0 meio ambiente quanto para a relagédo entre as pessoas, incidindo na fragilidade dos lagos, na
“coisificacdo” das relagOes. S&o, portanto, esses aspectos que conclamam escutar, no sentido

desta pesquisa, problematizar e intervir junto a tais demandas, tendo em vista pensar acerca

2 “Trata-se de uma estratégia de empresas que programam o tempo de vida (til de seus produtos para que durem
menos do que a tecnologia permite Assim, eles se tornam ultrapassados em pouco tempo, motivando o consumidor
a comprar um novo modelo”.
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desta educacdo (im)possivel, escutar este professor-sujeito e compreendé-lo neste campo de
implicagbes multiplas, ambivalentes, desafiantes, contraditorias, paradoxais e éticas, as quais
circunscrevem a sua condicdo de docente, na contemporaneidade.

Em meio a essas questdes, concebendo como relevante as relagées e lacos humanos, e,
diante dos tempos que correm, Bauman (2009; 2005; 1998), ao realizar uma diagnose do
presente, apontara dimensdes da fragilidade dos lacos entre sujeitos, valendo-se da metafora da
liquidez para nomear fenomenos da contemporaneidade, tais como: “amor liquido”, “vida
liquida”, bem como trazendo o conceito de ambivaléncia como algo que nos € peculiar nesse
processo de relagdes, tendo escrito também sobre “modernidade e ambivaléncia”. Estes termos
nos convocam a pensar acerca das relagdes em tempos de incertezas e instabilidades, em que
presenciamos um pais em crise, em que a ética, o erario publico, a probidade, a lei, foram
sucateado pela alianca, entre os trés poderes, o legislativo, executivo e judiciario, no sentido de
manchar a democracia.

Se todos estdo susceptiveis a este carater de fluidez e inconstancia, o professor-sujeito
também € afetado sobremaneira. Uma vez mais, Bauman (2009; 2005;1998) remete-nos as
implicacdes sobre durabilidade das relagdes na contemporaneidade, que revela e impacta direta
e indiretamente na qualidade dos lagos entre os sujeitos. Sendo preciso indagar: como e sob que
condices, no atual contexto nacional, o sujeito assumira a sincronicidade da propria existéncia,
no sentido de enfrentar o golpismo, impostura politica que fomenta 0 medo e a falta de
credibilidade dos “podres poderes”® que tomaram de assalto a nacdo brasileira,
tecendo/constituindo suas formas de vida e lacos com o outro, vez que tenha lhe escapado o
primordial? Que educacéo é possivel neste contexto?

No cenario esbocado do que foi construido até aqui, ha nesta incursdo em meu processo
de formacdo a tentativa e exercicio de construcdo de um lugar e posi¢do, quem sabe um
“mirante”, a partir do qual eu possa olhar para as dimensdes do que esta pesquisa apresenta, e,
perguntando ao professor, ora como dentro ora como fora, questionar-me, vivendo em tempos
incertos, se faz sentido construir a Edcuacéo (im)possivel em que o dentro e fora deem lugar a
continuidade, ou seja, modalidade da educacio similar a uma “fita de Moebius?®”, em que
possamos nos mover para 0s fendmenos subjetivos do professor e aluno-sujeitos, que

encontram-se com a realidade social. Juntos, saberemos o que fazer.

21 Expressdo da musica “Podres poderes”, de Caetano Veloso, do album Veld, 1984.

28 0O uso que Lacan faz da fita de Moebius, fundamental, como sabemos, em seu ensino, é o primeiro marco de
uma paixao pelos objetos que subvertem a representacdo comum do espago, a maneira como 0 inconsciente
freudiano subverte o sujeito. Ao levar em consideracdo o espaco, a topologia pée o imaginario pelo avesso,
realizando o que o objeto a promete no pensamento lacaniano (REVIERA, 2008, p. 221).
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»

-

H4&, nesta narrativa inicial, “eu cacador de mim”, o relato de encontro com a minha
trajetoria, com a eleicdo de situagdes, de aspectos que expressam acontecimentos de inscrigdo
na vida, de um professor que se descobre professor a cada dia e que se percebe, portanto, neste
processo de devir: a constituicdo como sujeito desejante que luta para ndo sucumbir ante as
adversidades, e que, portanto, aprende, nas tentativas de escutar o outro, a escutar a Si mesmo
no seu processo de constituicdo, no sentido de sair do estilo conservador para evocar uma
educacdo (im)possivel. Precisei “morrer” para nascer novamente, agora “cacador de mim”,
entre claros e escuros faco a mira para a cagca de mim mesmo, continuo em travessia. Nao é
tarefa facil, € como se o sujeito tivesse que cacar a si proprio para, em seguida, se insurgir rumo
a Educacdo (im)possivel em que o professor e 0 aluno — sujeitos - encontrem seu espaco na

educacdo contemporanea.
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ATO | - ABRE-SE A FENDA (IM)PROVAVEL

Vida

vale vivé-la

se, de quando em quando

morremos

e 0 que vivemos

nao € o que a Vida nos da

nem o que dela colhemos

mas 0 que semeamaos em pleno deserto.

(MIA COUTO, 2016, p. 64)

Esta pesquisa emerge de um (des)encontro “comum” a minha condigdo de mestrando?®,
desencadeado por um acontecimento ndo “pre-visto”: a readmissdo de um objeto de estudo
pretendido em primeira instancia, o qual ganhar lugar, voz e vez, por derivacdo do tema inicial
do anteprojeto®. A saber, a Educacdo (im)possivel. Surge a partir do interesse do pesquisador
e do exercicio de aproximacdes e dialogos entre a Educacéo e Psicanalise. Assume, nesse entre-
lugar, a perspectiva de uma Educagdo Psicanaliticamente Orientada para realizagéo dos estudos
praticados.

Encontra-se num terreno fértil a partir de indagacdes acerca dos desafios
contemporaneos, oriundos de atividades docentes desempenhadas pelo proprio pesquisador,
bem como da escuta de queixas e demandas de professores de ensino fundamental. Situagdes
desencadeadas durante estagios especificos na época da graduacdo em Psicologia e em ocasido
posterior: ja na condicdo de profissional da Psicologia, atuando como profissional da psicologia

em interface com a educacao, no exercicio da funcao de Psic6logo Escolar (voluntario) em uma

29 A condicdo de mestrando convoca-nos & “experiéncia de si”, a partir da realizagdo do rito académico: o sujeito
é iniciado numa empreitada na qual tera de assumir o ato de se gestar e de se parir — vivi com integridade 0 meu
rito. A escritura desta dissertacdo de mestrado se pediu uma coragem maior que ndo tive medo de dar. Tomei por
inspiracdo e analogia Clarice, porém em contraponto ao que dissera a autora: “Este livro se pediu uma liberdade
maior que tive medo de dar” (LISPECTOR, 1998, p. 6). No entanto, um pouco a frente, eis que me encontro
novamente com dizer da autora, “Eu sou mais forte do que eu”, imiscuido ao meu Ser. Busquei a empreitada deste
proposito, o de dar vida a esta escritura para concluir o mestrado: recurvar-me sobre mim mesmo, extrair da dobra
de meus processos uma “experiéncia de si”’, sem perder de vista o exercicio de humildade, o sentimento de gratidao
que aquece a alma, um modo de acreditar plasmado de azul, banhado de brisa, bordejado de poesias, acompanhado
de agBes, encontrado como haikai, com aroma de terra molhada de tempos das aguas no sertdo. Integracdo de
estacOes: renovacdo de outono, quietude de inverno, esperangar de primavera, vicejamento de verdo.

3% PROFESSORES EM FORMACAO E AS EXPERIENCIAS DE SI: a docéncia que se vé e que se faz de onde se
estd. Tendo sido este o0 objeto desejado (movente em mim) encaminhado a este propdsito, que encontrara com um
desvio de percurso, mas que reencontrado o curso, sob nova perspectiva, vicejou a realizacdo do desejo: o de
pesquisar sobre professores, tendo, portanto, como objeto de estudo: professor-sujeito na educagéo contemporanea.
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Escola Publica da cidade de Salvador-Bahia. Atividade que, junto aos professores, gerou
resultados proficuos na escola e também na producédo de trabalhos académicos, a exemplos de
apresentacdes no Congresso Norte Nordeste de Psicologia (CONPSI), em 2011 e 20143,

Ganha relevo, portanto, o objeto de estudo desta pesquisa, através dos didlogos com
colegas professores, na escuta de queixas e solicitacdo de auxilios aos desafios e dilemas
apresentados por docentes, tanto do ensino fundamental quanto universitarios. A bem da
verdade, as inquietacGes geradas pelas implicacbes da atuacdo docente se encontram
amalgamadas a vida do pesquisador desde o final da década de 90, ocasido em que assumira
pela primeira vez uma sala de aula, em funcdo do estagio da formacdo em Magistério, em
parceria com outro colega de estagio®?, ao se deparar com possibilidades, mas também com
incompreensdes acerca de varias situacdes que geravam (im)possibilidades junto aos processos
de aprendizagem de alunos.

A partir da composicdo do cenario supracitado, sobre a fala e a escuta da orientacao,
resgato o0 meu desejo em trabalhar com professores e chego ao tema desta pesquisa: Educagdo
(im)possivel: escuta do professor-sujeito na educacéo contemporanea, que tem como objeto de
estudo a Educacdo (im)possivel. Para organizar as metas, tracei 0s seguintes objetivos: o
objetivo geral é investigar de que forma a escuta do professor-sujeito na educagdo
contemporanea pode contribuir para a constru¢cdo da Educacdo (im)possivel. Os Objetivos
especificos se configuram fundantes para a Educacdo Impossivel: a) identificar dispositivos
fundantes para a Educacdo (impossivel); b) Escutar as possibilidades de como o professor-
sujeito se constitui nesta Educacdo (im)possivel; c¢) Buscar no professor-sujeito as
(im)possibilidades junto a educacdo contemporanea. Frente a estes desafios, apresenta-se como
problema desta pesquisa: Que lugar e posi¢do ocupa o professor-sujeito na implicacdo de uma
Educacao (im)possivel e quais as contribuicGes que esta educacdo oferece para a educacédo
contemporanea em que o aluno-sujeito possa desejar produzir o conhecimento que possibilita
0 passe da repeticdo a criagdo? Neste caso, aflora a necessidade de se pensar e escutar as
implicacbes da atuacdo do professor-sujeito, frente as tarefas impostas e as demandas
apresentadas pela instituicdo escolar, a teia de fatores que envolvem a educacéo, bem como aos
desafios no exercicio da funcdo docente. Convoca a necessidade de escutar este professor-

sujeito como forma de identificar fatores que geram entraves e possibilidades a sua atuacéo,

31 periodo em que assumia a direcdo da CASA DA PALAVRA — Nlcleo de Estudos e Préaticas em Psicologia,
Educacdo e Artes. Ocasido em que experienciei a aprendizagem de constituigdo do NEPPsiEduC — Nucleo de
Estudo e Praticas em Psicologia e Educacdo, tendo-o apresentado como pratica, desenvolvimento e alcance
profissional no CONPSI. — Congresso Norte-Nordeste de Psicologia.

32 Para maior informacdo, regatar o texto do preltdio desta dissertago.
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inclusive ao (re)pensar o lugar e posi¢do do professor-sujeito, na busca de alternativas para o
encontro com um aluno-sujeito mira da producdo referente do conhecimento.

Para tanto, foi necessario um tear articulado de proposi¢Ges que apontassem para a busca
da escuta do professor-sujeito, referenciada em alguns construtos tedricos que oferecem a
psicandlise, na intricada trama de fatores que constituem a contemporaneidade, diante da
polifonia de discursos e dos reveses oriundos dos processos de ensinar e aprender. Buscou-se,
a partir de construtos da psicanalise e educacao, pontos de ancoragem e seus possiveis enlaces
com a Educacéo (im) possivel. Para tanto, resgatou-se o discurso proferido por Voltolini (2016,
p. 19) de que “¢ preciso, em primeiro lugar, por em relevo a defini¢do mesma, a mais estrita,
da prdpria psicanalise.” Com efeito, o autor mencionando marca tal relevancia e pde a baila

autores como Freud e Lacan, respectivamente, para dizer sobre a Psicanalise:

Freud a definiu de maneira triplice, como sendo: uma teoria, uma terapéutica,
e um método. Essa definicdo, ainda que abrangente e justa com o que ele
mesmo fez com a criacdo, ndo protege a psicanalise do risco destacado por
Mannoni, de que, enquanto teoria do funcionamento mental, ela se engloba,
ao lado de outros saberes por vezes contraditorios a ela, a uma prética cujos
fins escapam completamente as suas intencGes terapéuticas|...] Lacan(1982) a
definird como um discurso, ou seja, como algo que so6 se define por um modo
préprio de tomar a palavra. Essa defini¢do traz a vantagem de precisar o valor
de um saber segundo 0 modo de sua enuncia¢do, em contraposicao a postura
administrativa/universitaria que inicia o valor de um saber conforme o
contetdo de seus enunciados (VOLTOLINI, 2016, p. 25).

Chama-nos atengdo o fato de que “a formulagdo do inconsciente implica
obrigatoriamente a considerar o lugar da enunciacdo, ja que é nele que podemos ver se
manifestar a presenca do sujeito” (VOLTOLINI, 2016, p. 25). Desta forma, adentrar a seara da
educacdo a partir de construtos da psicanalise é colocar-se em posicao de conceber o sujeito
como sujeito faltante, desejante, sujeito do inconsciente.

Penetrar no solo da educacdo contemporanea € propor-se a estar diante de incertezas,
ambivaléncias, impasses e possibilidades. Soma-se a estas instancias uma questao premente:
atentar nesta contemporaneidade ao fato da fragilidade dos lacos afetivos. Na escola, gestores
professores e alunos sdo convocados pelas dimensdes aqui mencionadas. Isto quer dizer que
faz-se necessario parar para escutar 0s sujeitos em seus (con)textos, observando as
circunstancias as quais encontram-se submetidos.

Desta maneira, cabe ao pesquisador buscar perceber as implicagdes sociais, historicas e
epistemoldgicas e os desdobramentos que se produzirem na educacao que temos hoje; localizar

fatores que demandam atencdo a analise; formular indagagdes com vistas a construgdo de
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encaminhamentos e tratamento de sintomas relacionados aos processos de ensinar e aprender
na escola. Indaga-se: que alternativas o professor-sujeito pode criar para ndo cair no
desencanto? De que maneira o professor podera sustentar os problemas do processos de ensinar
e aprender na escola, contando com tdo poucos recursos? Quando se fala em violéncia, estamos
falando de violéncia na escola ou da escola? Sdo inquietagcdes que abrem possibilidades ao
debate.

A escola que temos hoje passou por transformacdes no percurso histdrico do pais. Neste
estudo, regressou-se até as primeiras bases fundantes, extraindo elementos importantes, desde
0s movimentos iniciados pelas escolas jesuiticas até chegarmos a um ato inaugural com a
proposicdo de que se possa pensar numa Escola (im) possivel no contexto da
contemporaneidade, a qual assinala a responsabilidade de se pensar em um professor-sujeito
que construa lacos com um aluno-sujeito, o lugar para sujeito desejante, considerando que, na
presenca do desejo, hé a busca da construgdo do saber e do conhecimento.

Para constituicdo do desenho metodoldgico desta pesquisa, ancorou-se nos pressupostos
de uma pesquisa tedrica, ou seja, realizada a partir de uma revisdo de literatura. Portanto,
“angustiar-se N0 método e na teoria é condicdo sine qua non para mergulharmos nos fenémenos
humanos, realizando por esta via um empirismo com alma e uma teoria enraizada, encarnada”
(MACEDO, 2009, p. 92). Assim sendo, apresentamos abaixo 0s desdobramentos relevantes a
composigéo desta investigagao.

Segundo Severino (2007, p.122), “a pesquisa bibliogréafica é aquela que se realiza a
partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc”. Para tanto, neste trabalho, buscamos como fonte de pesquisa
tedricos da Psicandlise, tendo como estandartes Freud e Lacan nos insumos de seus trabalhos
de pesquisa. Nesse sentido, a partir de fontes aludidas, efetivou-se as incursdes necessarias a
realizacdo desta investigacao.

Atendendo a tal caracteristica, buscou-se fontes primarias e secundarias a realizacao
desta dissertacdo: 1) Fontes primarias: Textos originais, onde 0s mais representativos autores
do campo da psicanalise tratam da questdo da psicanalise, evidentemente. IlI) Fontes
secundarias: Literatura de pesquisa de autores psicanalistas, inclusa no escopo da psicologia,
bem como da pedagogia e areas afins, integrada ao debate da Psicologia, Educacéo, Filosofia,
Sociologia, contemplando estudos e trabalhos acerca da contemporaneidade.

Como forma de concretizagdo desta pesquisa, por ser de fundamentacdo teorica,
demarcada pelo desenho eminentemente bibliogréafico, surgiu a busca de um método com etapas

assim definidas: 1°) IndicacGes de especialistas; 2°) busca em base de dados computadorizados;
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3°) Constituicdo do acervo bibliogréfico a partir de artigos, dissertagdes e teses; 4°) Incurséo
nos acervos das bibliotecas e no portal de peridédicos da CAPES e 5°) Aquisicdo nas livrarias
virtuais (sebos) dos titulos ja esgotados e/ou ausentes das bibliotecas e/ou livrarias brasileiras.
No presente trabalho, a base de dados principal foi livros de autores psicanalistas. 6°) Houve,
também, consultas paralelas em artigos SCiELO, e artigos obtidos no Inep*3.

Neste sentido, foram resgatados tedricos e autores a construcdo da pavimentacdo no
solo desta pesquisa, que a sustentaram com suas contribuicdes. Dentre eles, encontram-se Freud
(1937), inspiracdo primeira, trazendo a baila as trés profissdes impossiveis: governar, educar e
psicanalisar, abrindo caminhos para pensar uma Educacdo (im)possivel. Lacan (1953), pela
nocdo de constituicdo de sujeito, com contribui¢bes vérias, com destaque para 0 “NO
Borromeu” e os tempos logicos; Ornellas (2016; 2013), Ornellas (2016a) e Kupfer (2007)
fazendo coro a construcdo de uma educacdo psicanaliticamente orientada, a exemplo da
relevancia da escuta do professor-sujeito; Voltolini (2016; 2011) faz marca com a psicanalise
implicada na educacéo, os trés reldgios na contemporaneidade e ainda ao trazer uma releitura
das fases do impossivel, referenciando-se em Freud; Morgado (2002), insere-se no campo da
seducdo da relacdo pedagdgica, evidenciando construtos da psicanalise, a exemplo da
transferéncia; Aranha (2006), por ofertar insumos imprescindiveis a historia da educacéo e da
pedagogia; Pereira (2016; 2003), encaminhando questdes relevantes a condi¢cdo do docente,
inclusive provocando reflexdes acerca do avesso do modelo para a constituicdo de bons
professores, com marcas na psicanalise; e, para ndo terminar, insere-se uma vez mais Ornellas
(2017), que focaliza o lugar do afeto, dimensdo da qual ndo escapa o sujeito desde ato de rebento

a vida - o nascimento e, doravante, enquanto ex-sistir.

O resumo dos atos pode contribuir para o leitor ter desejo de fazer a leitura dessa
escritura na sua inteireza. O ATO Il, nomeado de Educag&o (im)possivel: a quem serve?, refere-
se a uma tentativa de constru¢cdo de um panorama da educacdo no Brasil. Regressa-se ao
processo colonizador, desde o periodo da educacdo jesuitica, assinalando o momento da
Monarquia, do Brasil Republica, tendo em vista 0 que se viveu sob um regime escravocrata,
chegando ao processo da Ditadura Militar (1964 -1985). Buscou-se perceber, nesses periodos,
dimensGes sociais, econdmicas, politicas e educacionais e como estas alteraram as formas de
vida cotidiana do homem e da mulher, a maneira de se fazer politica, as relagdes de poder, a

cultura, arte, educacgéo. Aspectos que afetaram os processos de subjetivagdo do sujeito, os quais

3 O escopo do desenho desta metodologia de perspectiva bibliografica, sublinhada como estudo teérico, foi
inspirado na tese de doutorado de Castafion (2006, p. 4).
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estdo marcados em nossa memoria e historia - em muitos escritos e na historia oral em cada
canto da mée terra. Neste capitulo, indaga-se acerca das condigdes de trabalho para o professor-
sujeito, bem como reflete-se acerca dos modelos de educacdo adotados, os desdobramentos
sofridos e produzidos por estes.

O ATO lII, nomeado de professor-sujeito: (in)completo?, € o escopo da discussao que
ancora o objeto de estudo. Logo, observa-se a perspectiva de professor-sujeito enunciada na
composicao deste texto. Sublinha um discurso emprenhado de associacdes fundantes para a
escuta da tematica, ao tempo em que constitui um campo gravitacional a escuta do professor-
sujeito na educacdo contemporénea, fulcro desta pesquisa. Consequentemente, esta etapa da
pesquisa sugere reconhecer as marcas da incompletude que se inscreve no sujeito barrado: o
sujeito da falta - assim compreendido pela psicanalise: sujeito barrado, do desejo. Neste
capitulo, buscou-se ainda implicacdes que convocam a presenca do professor-sujeito na
contemporaneidade, tendo em vista a escuta que possa revelar o que esta escondido. Desse
modo, ofertar um lugar a partir de uma psicanalise implicada, e ainda buscar, através desta,
implicar a educacéo.

O ATO 1V, nomeado de EDUCACAO CONTEMPORANEA: professor-sujeito:
(in)completo?, buscou articular estudos de tedricos da educacdo, educadores, professores,
pesquisadores-autores e pensadores de areas afins, considerando que todos estamos no meio do
redemoinho: envoltos nos desafios da aprendizagem, inerentes ao tempo e espaco da escola,
lancados (por uma conjuncdo de fatores) a anamorfose de um terreno, para o qual busca-se
encontrar palavras que nos representem - a contemporaneidade3*. Em meio aos paradigmas
distintos que ora dialogam ora conflitam no solo educacional, buscou-se enlaces entre

psicanalise a e educacao, concebendo esta tltima ndo apenas como problema a ser solucionado,

34 Ao indagar: o que é o contemporineo?, pergunta que faz parir outras duas: “De quem e do que somos
contemporaneos? E, antes de tudo, o que significa ser contemporaneo?”, Agamben (2009, p. 57), acende a chama
provocativa e abre um campo de discussdes na ordem do dia para esta tematica. O autor implica a todos que
sejamos contemporaneos dos textos, 0s quais referem-se a um seminario sobre a tematica. Este considera que “uma
auténtica revolugéo ndo visa a mudar o mundo, mas, antes, a mudar a experiéncia do tempo.” (idem. 9). Seguindo
esta l6gica de raciocinio, ao referir-se ao seminario que engendra esta discusséo, reforga seu campo argumentativo:
o0 “tempo” do nosso seminario é a contemporaneidade, e isso exige ser contemporaneo dos textos de autores que
se examinam. Tanto 0 seu grau quanto o seu éxito serdo medidos pela sua — pela nossa - capacidade de estar a
altura dessa exigéncia”. Busca como metafora e alegoria uma poesia escrita em 1923 por Osip Mandel’stam,
intitulada “O século”, através da qual fard uma profunda interpretagdo de cada estrofe, tendo como sintese o fato
de que ndo poderemos andar sem vértebras, muito menos olhar para traz com a vértebra fraturada. Convoca-nos e
implica o nosso olhar a contemporaneidade ndo apenas para ver a luz, mas sobretudo para ver os escuros. Afirma
que “o contemporaneo mantém o fixo olhar no seu tempo, mas ele parece perceber ndo as luzes, mas o escuro.
Todos os tempos séo, para quem deles experimenta a contemporaneidade, obscuros. E traz como primeiro arremate
ao seu pensamento este trecho da discussdo, expressando uma segunda afirmagéo. “Contemporaneo, € juntamente,

aquele que sabe ver essa obscuridade, que ¢ capaz de escrever mergulhando a pena nas trevas do presente”
(ABAMBEN, 2009, 63).
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mas, sobretudo, como um caminho (im)possivel. Desse modo, aposta-se na escuta dos sujeitos
da educacgéo: em ofertar um lugar de escuta ao professor-sujeito, para o aluno-sujeito.

Para ndo concluir, ressalta-se a importancia de que o sujeito encontre lugar para
expressao da sua singularidade, em contraponto ao discurso da ciéncia, que busca enfronha-lo
com meios e dispositivos, por vezes controvertidos, incluindo a medicalizagéo, a judicializagéo
e patologizacao da vida. Com apelos que, muitas vezes, aparecem como caminhos mais curtos
e respostas mais rapidas aos sintomas do sujeito que sofre por ndo haver lugar a sua expressao
mais idiossincratica e unica.

Portanto, esperancar e implicar - uma Educacéo (im)possivel, quica a inauguracao de
uma Escola (im)possivel, o professor-sujeito - parece-nos verbos que ofertam tempos outros,
por inspiracdo e articulacdes acerca da possibilidade de se pensar o lugar para este sujeito na
contemporaneidade. Faz-se dialogar: Lacan (1991, 1972-1973/1982), Galimberti (2006,
2010) Agamben (2009), Voltolini (2017); Ornellas (2017), Larrosa (2014) Bauman (2009;
2005; 1998) Souza (2004) e Santos (2017), trazendo a baila as dimensdes do lacos afetivos; da
éticas do bem, ética do desejo e ética da alteridade; formas de convocar a psicandlise a
implicacdo com a educacdo; ofertar um lugar de escuta ao professor-sujeito; pensar sobre 0s
processos ambivalentes e lagos na contemporaneidade; o campo da ética aplicado a pesquisa
com seres humanos; o lugar da experiéncia; a mudanca da experiéncia com o tempo como uma
forma de revolucédo auténtica.

Evoco nessa introducéo, que cunhei de “abre-se a fenda (im)provavel”, uma aluséo a
este campo gravitacional na esteira da contemporaneidade, quicd para encontrar meios de
transformar praticas cotidianas nas searas da educacao e da vida, bem como escutar e conceber
0 sujeito em sua singularidade e o tempo que lhe seja propicio, assumindo compromisso social
de respeito a vida e a dignidade humana. Portanto, abro nessa escritura ndo uma porta, mas uma
fenda para poder, no uso do escépico, encontrar um angulo (im)possivel e/ou (im)provavel -
Ver por entre as partes — para, em seguida, quica alargar a fenda. Assim, tento me aproximar e
fazer o passe do (im)provavel para o provavel, e ndo com conotagdo de me colocar a prova,

mas de fazer o encontro com a Educacéo (im)possivel que me atormenta nesses tempos incertos.
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ATO 11: EDUCACAO (IM)POSSIVEL: A QUEM SERVE?

(...) nem mesmo se soubesse que passos o levariam ao mar,

ele agora os daria — tanto fora se descartando com sabedoria instintiva de tudo o
que pudesse manté-lo entravado por um futuro,

pois o futuro é faca de dois gumes, e futuro molda o presente.

(LISPECTOR, 1998, p. 25).

2.1 Panorama da Educacdo no Brasil e o (im)possivel de uma terceira via.

E do conhecimento de estudiosos que o processo colonizatorio do Brasil atravessou
diferentes periodos, 0s quais passaram pela Monarquia, Republica, sob um regime escravocrata,
Republica, até desembocar na Ditadura Militar (1964 -1985). Cada um desses momentos e
politicos e sociais alterou as formas de vida cotidiana do homem e da mulher, a maneira de se
fazer politica, as relacbes de poder, a cultura, arte, educacdo, as quais estdo inscrita nos
processos de subjetivacdo do sujeito marcado em nossa memdria e histdria - em muitos escritos
a tinta em cada canto da mée terra.

Nesse processo, ocorreram inimeras formas de manifestacbes da sociedade civil
organizada, que buscavam demarcar os espacos de luta na tentativa de reivindicar um novo
projeto para fazer avancar as conquistas histéricas marcadas por crises e rupturas em cada
tempo. Educacéo, Psicologia e a Psicanalise ndo ficaram ilesas a estes movimentos, ha registros
orais nos manuscritos do movimento estudantil, associacdes de classes, sindicatos, dos
acontecimentos que lhes outorgaram a dimensao de protagonistas no sentido de assegurar as
conquistas imediatas e histdricas de cada segmento especifico.

Faz-se preciso registrar que, apos o periodo obscuro da ditadura militar, marcado pela
“caga as bruxas”, a tortura e corpos desaparecidos, adveio a luta pela anistia, na tentativa de
emendar os retalhos rasgados rumo a uma sociedade referenciada pelos principios avessos a
ditadura. Hoje devemos nos perguntar em que estadio nos encontramos, em pleno 2017, no
século XXI, momento em que o pais assiste a um desmonte da politica, da educacdo e dos
direitos, frutos de lutas historicamente construidas. Neste cenério atual, estdvamos
experimentando um modelo de sociedade descentralizada quando um golpe planejado, toma de
assalto o pais, fazendo com que uma expressiva parcela da populacéo va as ruas, protestar! Mas,

a voz da populacdo ndo tem eco para reverter, a tempo, até entdo, a temeridade politica
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contraposta no imperativo “Fora Temer”! Diante dos acontecimentos e fatos apresentados,
nosso destaque voltar-se-a para a Educacdo, em funcéo do recorte da pesquisa que aqui se
presentifica.

Logo no inicio das expedigdes jesuiticas, tivemos o “fortalecimento das missdes” entre
os séculos XV1 e XVII. Neste periodo, hd um destaque para a catequese, uma forma de educacao
religiosa destinada aos indios, 0s quais passavam por processos de confinamento, nomeados de
“redugdo” ou “missao”, caracterizando-se por formas de povoamento bem complexas, e por
trés perspectivas de conversdo: religiosa, a conversao ao trabalho e também aquela destinada a
educacdo (ARANHA, 2006). Um periodo marcado por grandes acontecimentos de carater
colonizador, buscando-se a adesdo dos povos indigenas na tentativa de catequizé-los (mas
houve processos de resisténcia), vez que isto favoreceria as intencionalidades de ordem politica
e econdmica da coroa portuguesa pelos seus interesses colonizadores e exploratérios, no Brasil.

Para que tais intencionalidades pudessem se cumprir, haviam aqueles que estavam
destinados ao cumprimento desta tarefa de catequizar, promover a conversao religiosa a
educacdo e ao trabalho. Segundo Aranha (2006, p. 163), ocorreram “na Amazonia, as missdes
dos carmelitas e dos franciscanos os quais instalaram-se na margem esquerda do rio Amazonas,
e na margem direita, para o sul, acomodaram-se os jesuitas”. Sobre este periodo, a autora faz
um destaque ao Padre Antonio Vieira, e o referenda pelo trabalho prestado no campo da
Educacdo. Isto deve-se a “sua eloquéncia ¢ aos Sermdes, ganhando reconhecimento por

apresentar verdadeiras pecas literarias”. Ainda nesse sentido, ressalta Aranha (2006, p. 163):

(...) a luta de Vieira contra os colonos que escravizavam indigenas foi cheia
de percalcos, desde a primeira vez em que esse missionario, conselheiro do rei
de portugués D. Jodo IV, chegou ao Brasil em 1963. Sua tarefa era
evangelizar, erguer igrejas e realizar missdes entre os indios do Maranh&o.
Vencido pelos colonos, por duas vezes precisou se retirar, retornando em
1680, ao recuperar o prestigio. A essa altura, as miss@es jesuiticas ja eram
bastante ativas, com a criagdo de gado e plantagdes de cana, algod&o e cacau.

A autora expressa gue, nesse processo historico, o papel das missbes jesuitas era
evangelizar os indios e tentar ganhar adesdo destes ao movimento de fortalecimento das

missdes. Vale ressaltar que temos muito a aprender com a cultura indigena®, sobretudo para

3 E possivel pensar que, tendo em vista 0 campo de caracteristicas socio-culturais, tais como: sociedade coletiva,
o cultivo principios importantes como o respeito aos mais velhos, além de apresentarem uma riqueza ancestral na
pratica de seus valores e crencas. Além disso, acumulam aspectos que permanecem ao longo da historia brasileira:
a higiene cotidiana, algo que herdamos e que faz parte dos nossos habitos diarios; o comportamento bélico, ao
contrario do que todos pensam que os indios foram todos docilizados pelos portugueses e jesuitas; o cultivo do
comportamento festivo, além do sentimento de identidade coletiva. Alguns desses elementos ainda podem e devem
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(re)pensarmos a educagdo na contemporaneidade. Basta olharmos para a forma de se
organizarem coletivamente, onde o conhecimento ndo é utilizado como uma relacdo de poder,
de dominacdo, mas esta a servico do proprio crescimento da coletividade. Outro aspecto
importante diz respeito a forma de fabricacdo de seus instrumentos de caca e utensilios, em que,
no momento de confecciona-los, a arte e a feitura do objeto pretendido ndo se dissociam
(RIBEIRO, 1995).

Diante desse contexto, poderiamos pensar que esta forma de cultura e organizacéo nos
sdo caras, nesta contemporaneidade, no sentido do despertar para um modus vivendi autbnomo,
em que os ritos, costumes e educacdo obedecem a um sistema de signos e sinais semiotizados
advindos do proprio territério. Pimentel (2012), quando fala sobre as praticas de vida, e aqui
ndo se restringe a cultura indigena, mas contempla também a cultura afro, no sentido bem
préximo do que apresentamos de maneira analoga neste paragrafo, inspirado pelo modo de

preparo do vatapa baiano, enfatiza:

a receita traduz artes que atravessam o tempo. Artes de fazer conforme a
compreensao de Michel de Certeau (2002), que inscreve a cultura no cotidiano
através das nossas praticas de dizer, crer, morar, cozinhar e viver o mundo. A
sensibilidade para a extragdo do leite de coco grosso e o leite fino, associada
a medida do pdo combinado com o valor da época, constroem um estilo de
linguagem destinado aqueles que, como Elza Aragdo, ainda hoje, cultivam o
pertencimento e a celebrag&o social da cultura local para as horas das refei¢cGes
(PIMENTEL, 2012, p. 53).

Falar sobre estas formas de praticar a vida, realizar descobertas sobre a culinaria e
outros aspectos da cultura, desde a possibilidade de descrever a receita de fazer o vatapa baiano,
desvendado em detalhes seus refinamentos traduzidos em saber e sabor e, essencialmente, o
cheiro, além de sua beleza estética... Isto traz elementos que revelam nossa cultura, a nossa
constituicdo enquanto povo, nacdo marcada pela matriz cultural diversa. Pontuamos neste
debate pelo menos as trés matrizes que, de certo modo, encontram-se de maneira fulcral neste
processo.

A matriz indigena: com muitas tribos e peculiaridades na pertenca do territorio

brasileiro, o sentimento de identidade coletiva, valores ancestrais, cosmovisao; deixa-nos como

ser utilizados ndo apenas como estudo dos livros de historia sobre o Brasil, mas sobretudo como principios a
Educacdo (im)possivel (RIBEIRO, 1995).
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legado aspectos como a higiene pessoal, respeitos aos mais velhos, os valores morais e crencas,
comportamentos bélico e festivo etc. No caso da matriz africana: convivéncia em tribos,
politeismo, uso do ferro como instrumento de guerra e dominacao, culinaria, comportamento
festivo, o sincretismo religioso oriundo de uma religido politeista, artesanato; além da alegria,
coletivismos, cuidado materno, dentre outros. Com relagdo a matriz lusa, destacam-se: a lingua
portuguesa, a doutrina catolica, a culinéria. E todas estas influéncias atravessam a histdria e
constituicdo do Brasil que temos hoje, sustentado por crencas sociais e culturais, diversificadas
(RIBEIRO, 1995).

Resgatar essa triade de matrizes tem sentido na educagdo, pois inscrevem suas
contribuic6es na histdria da educacao brasileira. E, assim, chegamos as dimens@es da educacéo,
do estilo que nos foi sendo transmitido ao longo do tempo, até alcangarmos uma educacéo
formal, estruturada pela instituicdo escola, a qual sofreu diversas influéncias em momentos
historicos distintos.

Diante da cena educativa multifacetada em que a escola é organizada na
contemporaneidade, observa-se que os tedricos da Educacao se expressam com variados pontos
de vista, de falas e escutas subjetivas, com vistas a encontrar um projeto educativo que liberte

a humanidade das amarras da opresséo. Sobre a educagéo, enuncia Aquino (et al, 2011, p. 114):

[...] o efeito do embate entre geragdes € aquilo que entendo sumariamente por
educacdo. Ela ndo €, portanto, o edificio secular constituido por toda sorte de
obrigacGes ou expectativas que uma geracdo tem em relagdo a outra, quase
sempre fadadas a frustracdo. Ao contrério, educacdo € tdo somente o
desdobramento fatico desse entrechoque de geracGes sobre seus modos
coextensivos de pensar, sentir e agir. O saldo de tal embate, essa espécie de
cintilac&o, é o que poderiamos chamar de gesto educativo (grifo nosso).

As reflexdes propostas por este autor contribuem para pensar a educagdo na
contemporaneidade como gestos educativos que se ddo na coexisténcia de diferentes
temporalidades, sujeitos subjetivados que ora se chocam e ora se encontram, diferentes
contrastes, de claros e escuros, que podem ser metaforizados pelo caleidoscopio. Isto implica
em entender as nuancas que envolvem os choques de geracgdes: o instituido historicamente e o
que emerge nas bordas do tempo presente. As posi¢des distintas daqueles que se constituiram
em tempos outros e que, diante das contingéncias da vida, carregam formas diferentes de viver
e estar no mundo, a exemplo do advento das tecnologias da comunicagéo e da informacéo e
suas ressonancias nas relagcdes sociais. Vale ressaltar que a cibercultura é movimento que
convoca 0s sujeitos a pensarem sobre as demandas do tempo presente, o que tem contribuido

com o savoir-faire da educacdo na contemporanea.
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Eis que punge uma indagacdo: o que significa educacdo?®® Dentre as varias
possibilidades de se falar em Educagdo, como ja foi dito, principio aqui pelos pressupostos
tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos da educacdo formal. Faz-se necessario, para tanto,
delimitar um marco, sob o reconhecimento de que nos constituimos como sujeitos da falta,
incompletos e do desejo. A aposta que se inscreve nesta pesquisa traz como viés a Educacgéo
(im)possivel, tomando como referéncia a “Educacdo psicanaliticamente orientada”
(ORNELLAS, 2006, p. 137).

Ao tocar o fio condutor desta pesquisa, 0 nomeado de a Educacdo (im)possivel, retomo
a consigna expressa no primeiro paragrafo, com a intengdo de constru¢do de um panorama da
Educacdo no Brasil, atendendo as necessidades apontadas por Aranha (2006), que nos remete
a questionar acerca dos processos de educacdo, por campos de conhecimentos distintos, dos
ponto de vista filosofico e pedagdgico. Por exemplo, de acordo com esta autora, encontraremos
na filosofia da educacao reflexdes sobre a educacdo e a pedagogia, tendo em vista o ser humano
que se quer formar, os valores emergentes que se contrapGem a outros, ja decadentes, e 0s
pressupostos do conhecimento subjacentes aos métodos e procedimentos utilizados
(ARANHA, 2006, p. 25).

Frente aos desafios contemporaneos, em que percebe-se uma crise de atitudes e valores,
a filosofia da educacdo, consoante ao que apresenta Aranha (2006, p. 25), postula: “assim como
as demais ciéncias nascem do bojo da reflexdo filosofica, também a pedagogia se achava
intimamente ligada a filosofia, j& que os fildsofos também discutiam sobre a educacdo.” Neste
sentido, observa-se que a filosofia da educacdo, no enlace com outros campos do saber e
conhecimento, pode contribuir na construcdo de alternativas referentes, de forma critica e
problematizadora, levando-nos a pensar, por exemplo, a que serve a educagdo no modo como
esta instituida, sobretudo a educacdo formal em seus processos de escolarizacdo. Ao que nos
parece legitimo indagar: Educacdo (im)possivel: a quem serve?

Para tanto, empreende-se uma tarefa necessaria: a de buscarmos desvendar alguns

aspectos desta trama como forma de evidenciar, a partir do panorama da educacao do Brasil, as

3% No comeco era o afeto pelo significante educagdo e em contiguidade a indagagdo sobre o mesmo! Portanto,
perguntar-se-&: Educagdo? Esta pergunta traz um gesto iniciatico, como uma forma de tocar o himus, semear em
terreno fértil, encontrar-se com a palavra, torna-la inscrita, e, dar-lhe forma em seus significados e significantes,
torné-la escrita, fazé-la virar letra no papel. Tendo em vista que, “as palavras guardam dentro de si a forca de sua
origem, mesmo que a desconhecamos” (GAMBINI, 2008, p. 19). Afinal, “para o professor José Calos Libaneo,
‘educar (em latim, educare) é conduzir de um estado a outro, é modificar numa certa diregéo o que € susceptivel
de educacdo” (ARANHA, 2006, p. 31). Ja em seu significado de dicionario, “ato ou processo de educar(-se);
qualquer estagio desse processo; aplicacdo dos métodos préprios para assegurar a formagao e o desenvolvimento
fisico, intelectual e moral de um ser humano; pedagogia, didatica, ensino; o conjunto desses métodos; pedagogia,
instrucdo, ensino; conhecimento e desenvolvimento resultantes desse processo; preparo (HOUAISS, 2009, p. 722).
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dimensdes que se encontram arraigadas em nosso processo historico, trazendo a baila
contribuices que possam fazer avangar a educacgdo, em busca de construtos da Psicanalise e
Educacao, para se esbocar a Educacdo (im)possivel anunciada neste estudo. Ha profissionais,
de diversas areas do saber e conhecimento, imbuidos da tarefa de pensar a educacéo: pedagogos,
psicélogos, socidlogos, fildsofos, psicanalistas etc.

Com efeito, Leite (2007), ao pensar sobre algumas questbes acerca das politicas

publicas, acentua o debate sobre a construcao de uma escola publica democratica:

na area educacional, talvez a grande duvida subjacente a essa discussdo seja
expressa por questdes como as que se seguem, que vém sendo objetos de
reflexdo de varios autores, nas Ultimas décadas, incluindo educadores e
profissionais da area: sera que a escola — em especial a escola publica — tem,
efetivamente, condigbes de colocar na formacdo de sujeitos criticos e
transformadores? Terdo as escolas, principalmente nos paises capitalistas,
possibilidades de propiciar experiéncias relevantes para seus alunos, de forma
a se comprometerem com a construgdo de uma sociedade mais justa e
humana? (LEITE, 2007, p. 282).

Esta citacdo nos parece uma indagacgéo que acontece na ordem do dia, frente ao disparate
politico o qual estamos presenciando no ano de 2017, como efeito de estarmos vivendo uma
educacio e politica em tempos incertos. Che vuoi?®’ Este tema revela, portanto,
guestionamentos que merecem todo apreco, pois, quando pensamos a educagdo, haveremos de
pensar 0 campo da ética. Mas, como pensar a Educacdo (Im)possivel num contexto em que
estamos acorrentados, em meio a um governo ilegitimo?

Com efeito, Souza (2004, p. 30) ressalta que “politica ¢ a capacidade de conceber uma
estrutura ética de convivéncia que permita a cada ser relacionar-se 0 mais saudavelmente
possivel com cada outro ser.” Ao passo que 0 autor, resgatado neste paragrafo, ressalta ainda
que toda e qualquer politica que ndo assuma tal responsabilidade, tendera, portanto, ao fracasso
da educacdo em funcdo de um posicionamento que ndo ajuda a sustentar de maneira ética a
cidadania, a criticidade e as mudancas estruturais da sociedade.

Consoante esta logica, de que € necessario assumir 0 compromisso de marcar 0 nosso
posicionamento em relagdo ao modo como os fatos estdo desenhados, ou seja, contra a
manutencdo de um status quo, cabe-nos olhar de forma critica, para ndo incorrermos no risco
de naturalizar aquilo que ndo é passivel de naturalizacdo. A histéria da Educacdo no Brasil
passou por muitas reviravoltas éticas, pedagogicas, socio-antropologicamente, e nos convoca,

neste ano em curso, a escuta daquilo que se processa nas trés esferas: legislativo, executivo e

37 Que queres? Uma indagacéo que nos coloca implicados no proposito do que se pretende com/para a educacédo
na Contemporaneidade.
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judiciario quando presenciamos, indignados, as conquistas sociais do trabalhador serem
retiradas, sem um debate com as categorias interessadas, de forma imposta. Nao precisamos ir
tdo longe assim, como visto através de Barbara Freitag (apud LEITE, 2007, p. 282), ao

exemplificar que:

janos anos 70 do século passado, nos oferecia importantes licdes sobre
0 tema aqui abordado, ao demostrar, por exemplo, que as politicas
educacionais  desenvolvidas nos diversos paises refletem,
inevitavelmente, as condicGes existentes nas trés grandes esferas:
econémica, politica e social. Especificando: a educacdo sempre
expressa uma determinada fundamentacdo ideoldgica — concepcao de
Homem, de mundo, de relacbes humanas, de valores, etc. —
determinadas por uma politica educacional tracada por setores
dominantes da sociedade. Nas sociedades capitalistas, por exemplo, isto
se revela nas continuas tentativas do Estado em direcionar o sistema
educacional para transformacdo de médo de obra, visando atender as
demandas da producéo, em detrimento de outras opcbes de projetos
politico-pedagdgicos para as escolas.

Este posicionamento de Freitag (2007) convoca-nos, uma vez mais, a reflexdo acerca
deste momento histérico, que reflete as implicacdes sobre o valor que é conferido a Educacéo
em nosso pais. Mas, que tipo de transformacdes acompanhamos de |4 para ca? O fato € que as
desigualdades sociais ainda se perpetuam predominante na sociedade em que vivemos,
sobretudo com efeitos nefastos dos grupos hegemdnicos que detém o capital e o utilizam como
forma de poder, de impor, de sentenciar aqueles que se encontram nas camadas da populagéo
da classe trabalhadora.

No item que ora escrevemos: Panorama da Educacdo no Brasil, encontramos dados
fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), indicadores

interessantes, para nos situarmos em termos de “resultados” dos diplomados em educacdo:

no Brasil, h&d uma variacdo interna significativa com relagdo ao nimero de
diplomados do ensino médio. O percentual da populacédo alagoana de 25 a 34
anos que conclui no minimo o ensino médio (39%) é proximo ao percentual
da Indonésia (40%) para essa faixa etaria. Por outro lado, no Distrito Federal,
75% da populacdo de 25 a 34 tem no minimo o diploma de nivel médio,
proporcao proxima a de paises como Islandia e Italia (INEP, 2015, p. 2).

Diante desses resultados apresentados pelo INEP, dados comparativos entre regides do
Brasil, cabe-nos questionar o que justificaria tal discrepancia apontada pelos indicadores. Por
que, em Brasilia, temos este alto indice de diplomados em nivel médio, comparado com o

restante dos outros estados brasileiros? Dito de outra forma, o que acontece com a educacao do
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pais, para que os dados apresentados sejam tdo discrepantes dentre os demais estados e
evidencie um destaque ao Distrito Federal, que atinge “75% da populacdo de 25 anos a 34 no
minimo de diploma do nivel médio, proporcdo proxima a de paises como Islandia e Italia?”
(INEP, 2015).

A partir dos dados apresentados no paragrafo acima, diante do momento politico que
vivemos no pais, de 2015 até o presente em 2017, observamos que o cenario apresentado pelos
indicadores da pesquisa continua revelador de tal discrepancia, que se mantém em funcéo da
atencdo a educacdo e formas de vida em cada uma das regides do pais. Temos agora como
agravante as alteracfes que aconteceram no ambito da Lei N° 9 das Diretrizes e Bases (LDB),
em que as seguintes disciplinas passam, por decreto, a ndo serem mais obrigatorias: Sociologia,
Filosofia, Artes, Educacdo Fisica, Musica. Cabe indagarmos: qual o objetivo de tornar tais
disciplinas ndo obrigatdrias, sabedores que somos da importancia destas para a construcdo da
Educacédo (im)possivel engendrada pelo pensamento critico e problematizadora do sujeito da
educacédo formal? Por exemplo, como apontado por Souza (2004, p. 74):

a filosofia com criancas tem como uma das principais consequéncias de seu
exercicio a desmistificagdo de estruturas hierarquicas pretensamente naturais
a processos de desenvolvimento, referentes a enquadramentos prévios
distintos entre a maturidade e a ingenuidade, entre a sapiéncia e a
ins(c)ipiéncia. Filosofar com criangas pressupde uma convic¢do basica
prévia: crianca sabe pensar. Tal significa, a subversao de uma estrutura de
poder, ou, parafraseando Derrida, a subversdo “de uma hierarquia ¢ da ordem
de uma subordinagdo”, aparentemente “natural’, mas na verdade
“naturalizada” por consensos “Obvios” e irrefletidos.

Compete-nos a observancia acerca da importancia da filosofia para a formagdo da
crianca, vez que ela esteja inserida em um processo educativo que lhe permita questionar as
coisas tais quais estdo postas e Ihe sdo apresentadas. O exercicio de indagacdo como forma de
alargamento do pensamento, de construcdo de atitudes e valores; de perceber-se inserido no
social, educando seus atos para serem consequentes, sabendo identificar regras e limites, 0s
quais Ihe ajudardo na formulacéo de valores e principios, contribuindo sobremaneira para o seu
desenvolvimento moral. S&o principios que sustentam a Educacao (im)possivel. Uma educacgao
que contribua com a formac&o de sujeitos éticos, para o presente, para o futuro, e que possa dar
continuidade ao processo civilizatorio das humanidades.

Ao pensarmos no campo da mausica, por exemplo, é possivel inferir sobre os prejuizos
que teremos em termos da sensibilidade. A musica, na definicao do dicionario significa “a arte
de se exprimir por meio de sons, seguindo regras varidveis conforme a época, a civilizagéo etc.”

(HOUAISS, 2009, p. 1335). A musica como este horizonte de inimeras possibilidades de nos
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encontramos com uma cultura diversa, em nosso caso, as marcas distintas no territorio baiano,
no territério brasileiro. As manifestacfes culturais distintas e peculiares que traduzem a
dimensao da beleza de um povo por sua heranca multicultural, com muitos ritmos, influéncias
e repercussdes relevantes de uma identidade cultural que se traduz pela diversidade, convertida
em beleza por cada uma das matrizes culturais que nos constituem. Portanto, a musica nos
coloca em contato com este universo, inter, multi, pluri e, por assim dizer, transcultural, um
universo de multiplas sensibilidades, as quais se juntam aos processos afetivos e elevam o
sujeito a condicdo da leveza, gosto, estilo, os quais potencializam o prazer da existéncia.
Portanto, como ndo trabalhar a mdsica na escola?

Adentremos o campo das Artes, terreno fértil a criacdo. Grande berco de onde
germinam e sdo produzidas diversas possibilidades de expressdes. Entendemos a Arte como
esse campo de possibilidades de livre expressao do ser humano. Nas defini¢cGes encontradas no
Abbagnano (2012, p. 92):

em seu significado mais geral, todo conjunto de regras capazes de dirigir uma
atividade humana qualquer [...] Para Platdo a A. compreende todas as
atividades humanas ordenadas (inclusive a ciéncia) e distingue-se, no seu
complexo, da natureza (Rep.,381 a). Aristételes restringiu notadamente o
conceito de A. Em primeiro lugar, retirou do ambito da A. a esfera da ciéncia,
que é a do necessario, isto €, do que ndo pode ser diferente do que é. Em
segundo lugar, dividiu o que ndo pertence a ciéncia, isto é, o possivel (que
“pode ser de um modo ou de outro”) no que pertence a acao e nao pertence a
producdo. Somente o possivel que é objeto de producdo € objeto da A.
Observar deste angulo, contemplando as contribuicdes que a Arte podera acrescentar aos
estudos e construcdes do ato educativo, o que justificaria esta perspectiva de extirpar o estudo
da Arte da educacdo formal? Para nos, é inconcebivel que permanecamos passivos frente a este
dano praticado por um decreto governamental. Trata-se de uma fissura contra a formacéo
educacional destinada aos sujeitos da educacdo, 0s quais sdo co-responsaveis pela construcao
de uma nacdo que ja tem a criagdo como marca de seu modus operandi. Declinar do estudo da
arte é negar que somos um povo que tem a arte como suporte de proje¢do dos seus processos
inconscientes.
Trazer a baila a discussao de cada uma destas instancias é sair em luta contra esta pulséo
de morte® que temos presenciado. Nos ultimos tempos, 0 mesmo fizeram com a Sociologia,

componente curricular que traz a possibilidade de diagnose e reflexdes sobre os dilemas sociais,

% Oposta a Eros, a pulsdo de morte é, a principio, voltada para o préprio sujeito na forma de
autodestruicdo, manifestando-se, também, sob a forma de agressdo (SILVA, 2017).
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sobretudo os contemporéneos, exigindo de nds “respostas” ¢ posicionamentos criticos. Dentre
outros socidlogos, destacamos Zygmunt Bauman, e suas muitas contribuigdes para pensar a
sociedade contemporanea, inclusive os processos ambivalentes nos lacos humanos. Abbagnano

(2012, p. 1083) ajuda-nos com uma definicdo de Sociologia:

é a ciéncia da sociedade, entendendo-se por sociedade, o campo das relacdes
intersubjetivas. Esse termo foi criado em 1838, por A. Conte, para indicar “a
ciéncia de observacdo dos fendomenos socais” (Cours de phil, positive, IV
1838), e é usado atualmente para qualquer tipo de espécie de analise empirica
ou teoria que se refira aos fatos sociais, ou seja, as efetivas relacGes inter-
subjetivas, em oposicdo as “filosofias” ou “metafisicas” da sociedade que
pretendem explicar a natureza da sociedade como um todo, independente dos
fatos e de um modo definitivo. Sem divida, na histéria do pensamento
ocidental sempre foram feitas observaces Uteis e decisivas no campo social,
que encontraram lugar especialmente na ética e na politica.

Nessa perspectiva, tal ciéncia nos ajuda, junto com a filosofia e outros campos do
conhecimento, a desvendar acontecimentos do presente, buscando articulacdes a partir das
relacGes e movimentos historicos. Parece-nos patente que subtrair a Sociologia, juntamente com
as demais areas que encontram-se no mesmo diapasdo do saber, é fomentar a educacdo de
sujeitos alienados e docilizados a um sistema que aposta na submissao, assujeitados e obrigados
a obedecer as leis e decretos que favorecem a politica das camadas sociais daqueles que fazem
regime alimentar, em detrimento daqueles cerceados em que falta o alimento a mesa.

N&o ha nenhuma novidade, nada de diferente quando adentramos a seara da Educacéo
Fisica, componente curricular também excluido da educacdo formal. Aqui podemos falar das
impossibilidades que se criam no sentido de pensarmos o valor do corpo, de um corpo libertario,
pensando as contribuicdes da Educacdo Fisica Escolar. Nas palavras de Santos et.al (2011, p.
69 -70),

A educacdo fisica, neste contexto, assume papel privilegiado e transformador
na educacdo escolar, da educacdo infantil ao ensino médio em que a
linguagem corporal se destaca em relagéo a outros tipos de linguagem, onde
as relagOes estabelecidas através dos jogos, esportes, brincadeiras e outros
contetdos da cultura corporal de movimento permitem perceber o ser humano
em sua totalidade sem as imposicOes determinadas pelas salas de aula [...]
Identificando o jogo como fendémeno cultural e por meio de uma perspectiva
historica, procuramos apresentar os Jogos Indigenas como um dos conteidos
possiveis ao ensino da Educacdo Fisica escolar. Nesse contexto, faz-se
necessario o debate da interculturalidade e do reconhecimento do diferente
como legitimo Outro na formagdo do professor, sobretudo o da educacdo
basica. Relevante também é o esclarecimento de que vivem no pais mais de
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220 etnias indigenas, com cosmologias particulares, linguas e maneiras
especificas de sentir/pensar/agir no mundo.

Estamos diante, portanto, de uma possibilidade ndo apenas enriquecedora quando
colocamos o corpo em questdo, condi¢des que se traduzem como préticas que repercutem no
melhor bem estar e satde fisica e mental, mas, sobretudo, a relevancia de reconhecimento destas
praticas como fendmenos culturais. Questdes que tém a ver com a ética da alteridade a partir
das diferengas que unem, com o debate da interculturalidade da qual fazemos parte no Brasil.
O que estdo querendo fazer com 0 nosso povo, agindo desta maneira? Soldadinhos de chumbo
pesados, os quais tém dificuldades de ir e vir?

Desta forma, ndo podemos coadunar com tal proposta e temos de sair em defesa de uma
sociedade mais justa e menos desigual. Para tanto, a politica, o conhecimento académico e todas
as formas de enfrentamento devem ser ativados, contra tal disparate que se quer praticar com
estas deliberacdes da LDB.

Voltemos ao ponto fulcral da questdo: ndo precisamos ir muito longe, para resgatar que,
segundo Souza (2004), os danos para a formacdo do sujeito sdo patentes, ao se anular a
obrigatoriedade do ensino da Filosofia no ensino publico. Agrega-se a isso outras grandes
perdas, ressaltando a ndo obrigatoriedade também de Sociologia, Artes, Educacdo Fisica,
Musica. Que tipo de alunos estaremos formando para as gera¢des futuras?

Além disso, sabemos que ha investimentos para a educacdo, no entanto, devemos nos
questionar: para onde estdo sendo enderecados os recursos? Vez que, recorrendo a dados

recentes do INEP, observamos:

a propor¢do do investimento publico dedicado a educacdo manteve-se
praticamente estavel entre 2005 e 2012 em quase dois tercos dos paises
analisados. No entanto, Brasil e Israel destacam-se como os paises onde houve
0 maior crescimento da proporcdo do investimento publico voltado para a
educacdo. No Brasil, em 2012, 17,2% do investimento publico total foi
destinado para a Educacéo, em 2005 esse percentual foi de 13,3%. Entre os
paises analisados em 2012, apenas México e Nova Zelandia dedicaram maior
propor¢éo do que o Brasil (INEP, 2015, p. 5).

Apesar dos indicadores destes dados, faz-se necessario nos questionarmos acerca da
extensdo territorial do pais e pensarmos que, por questdes politicas, o destino de tais
investimentos, certamente, ndo se da equitativamente. Por outro lado, ha que se questionar sobre
0s recursos que chegam, quanto deles alcancam os seus objetivos finalisticos. Ndo devemos
perder de vista que, se por um lado estas condigdes materiais sdo de extrema importancia no

sentido de criar condi¢des para que acdes na educacdo possam se tornar efetivas, por outro,
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temos aquelas que sdo inerentes aos sujeitos, aos seus desejos e suas condi¢fes psiquicas e
subjetivas, as quais daremos tratamento mais adiante. A seguir, apresentamos um gréfico

extraido dos resultados do Panorama da Educacéo produzido pelo INEP (2015):

Grafico B4.1 Gasto pablico na educacio basica ¢ superior como percentual
do gasto piiblico totxal (Z2005,2008,2012)

Mesico

semhoirg

Hlen 2

Fonte: Education at a Glance 2o15, pagina 252

Se h& um gasto publico tdo elevado, por que 0s nossos resultados ndo revelam outra
posicdo? Quem sdo os beneficiarios destes recursos? Como sdo administrados? Diante destes
dados, observa-se uma incompatibilidade entre o que revela o ensino publico do pais de forma
efetiva, se compararmos com o nivel de investimento apresentado. Implica na responsabilidade
ndo apenas daqueles que estdo legitimados politicamente para gerir tais recursos, mas também
de estudantes e professores, dos gestores de escolas e universidades publicas, no sentido de
reivindicarem a efetividade de tais recursos, para que se tornem cidaddos beneficiarios, de fato
e de direito.

Sabe-se que a situacdo atual do pais esta embaracosa. Afinal, na esfera politica, 0 que
se passa tem gerado incertezas e indignacgdo. Indignacao, pois a forma de encaminhamento a
varios segmentos por parte do governo esta operando sob a égide de uma ldgica da
incongruéncia e desamparo. Estamos vivendo um tempo liquido, derretido, em que se
fortalecem e se evidenciam os “podres poderes”°, citando uma das cangdes de Caetano Veloso.
Observa-se, também, nesse mal-estar da civilizacdo, o inicio de uma parcela da sociedade que
deseja pensar a conjuntura.

Entendemos que cabe a Educacéo se apropriar desse tempo e principiar um projeto de
Educacdo (im)possivel que fomente o sujeito a desejar, a se encantar pela libertacdo das ideias,

a criticidade, a educacdo para o protagonismo. Uma producdo do saber e conhecimento

39 Expresséo da musica Podres poderes, de Caetano Veloso, do album Veld, 1984.
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referenciados cientificamente, sem perder de vista as demandas psicossociais advindas da
pulsdo de vida e de morte do homem e da mulher. No dizer de Souza (2004, p. 78):

portanto ndo é por acaso que a epistemologia esteja sofrendo tantos e tdo
intensos desafios a sustentacdo e legitimacao de seu proprio estatuto ao longo
das Ultimas décadas. Estamos em uma extraordinaria transmutagdo
civilizatéria. As questbes ecoldgicas, as questdes sociais, as questdes
existenciais em sua profunda dimensdo parecem estar todas dizendo uma s6
palavra: queremos ser ouvidos. O mundo ndo quer ser simplesmente
explicado; ele quer ser ouvido.

Toma-se como base a problemética da ordem do dia anunciada por Souza (2004), que
por sinal ndo aborda uma proposta e/ou encaminhamento pronto e acabado, pelo contrério,
oferece possibilidades de questionar o que esta estabelecido socialmente. O autor ainda
acrescenta: “a crianca nao precisa aprender a filosofar; ela precisa ser deixada tdo somente livre
quanto possivel para perceber e vivenciar que a filosofia € infinitamente mais que a reta
constitui¢ao de regras de pensamento orientador” (SOUZA, 2004, p. 78).

Aqui, considerando nosso entendimento sobre educacdo num viés psicanalitico,
reformulamos a sentenca de Souza (2004, p. 78), a ampliar seu sentido: “O mundo ndo quer ser
simplesmente explicado; ele quer ser escutado”! Consoantes com 0 que Souza (2004) nos
convoca a atentar, apenas alteramos a palavra ouvir pela palavra escutar, por compreendermos
relevancia e valor que atribuimos a esta segunda: a escuta. Ressaltamos que é aqui entendida

no sentido psicanalitico do termo:

a escuta é um instrumento especifico da condi¢cdo humana, funciona como
recurso de interacdo para que O sujeito possa se inscrever na cadeia
significante que d& forma e contetdo aos seus desejos e afetos, lagos e
identificagdes (ORNELLAS, 2013, p. 28).

Nesta perspectiva, é que se configura uma das nuancas desta pesquisa: a escuta do
professor-sujeito na educacdo contemporanea. Mas, antes de tratar desta questdo, de maneira a
atingir as suas especificidades, fez-se necessario abordar as Escolas da Educacdo, mais
especificamente no contexto brasileiro, com vistas a acompanharmos 0s recuos e avancos de
cada escola construida em cada momento historico e politico da educacdo brasileira. A seguir,

abordaremos concisamente as seguintes Escolas: Jesuitica, Nova, Tecnicista, Conteudista,
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Construtivista, a desembocar na proposta de Educacdo (im)possivel — uma educacdo
psicanaliticamente orientada - referendada nesta dissertacéo.

2.2 As Escolas em Educacao: Jesuita, Nova, Tecnicista, Conteudista, Construtivista

Tendo em vista o trabalhar com as Escolas em educacdo, temos claro que, segundo
Morgado (2002), ainda que tardiamente, as tendéncias pedagogicas foram contempladas por
paises capitalistas mais desenvolvidos. Ao olharmos para a escola brasileira, observaremos que

esta caracterizou-se por uma pesquisa tradicional até por volta da década de 20:

pela transmissdo de uma cultura geral humanista, de carater enciclopédico,
gue atendia perfeitamente aos interesses das camadas socialmente
privilegiadas que a frequentavam. O conhecimento era transmitido
dogmaticamente pela autoridade inquestionavel do professor. A tal tendéncia
da-se o0 nome de Pedagogia Tradicional (MORGADO, 2002, p. 14).

A autora revela-nos que, desde sempre, na educagdo costumeiramente esteve presente
um campo de privilégios, que a educacdo também se constituia pelos seus processos de
exclusdo, quando ndo de exclusdo dos incluidos. Pode-se ainda ir além e pensar nestas
implicacdes ao falarmos de processos de inclusdo que correm pela via da perversdo ordinaria,
sobretudo quando se ofereciam possibilidades minimas de um cidaddo participar do aparato
social nas mesmas condicdes, vez que ndo lhe eram oferecidas as mesmas condigcfes e
possibilidades. No momento atual, ainda pode-se observar este cenario, a exemplo de alguns
sistemas de bolsas e cotas aqueles que necessitam, pois sabemos que estas formas de reparacéo
carecem de avangos.

A Escola Jesuitica configura a génese do processo colonial da educacdo. Com a
economia ainda fortemente agricola no Brasil, com um potencial agro-exportador em
crescimento, vez que as refinarias ainda ndo estavam radicadas no proprio territério de
producdo, os paises como Franca, Holanda e Inglaterra, estiveram em processo de dominagédo
dessa economia (ARANHA, 2006). Destarte, 0 nosso foco aqui € a educacdo conforme a

referida autora postula:

neste contexto, a educacdo ndo constituia meta prioritaria, j& que o
desempenho de funcBes na agricultura ndo exigia formacéo especial. Apesar
disso, as metrépoles europeias enviaram religiosos para o trabalho missionario
e pedagdgico, com a finalidade principal de converter o gentio e impedir que
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os colonos se desviassem da fé catdlica, conforme as orientagdes da
Contrarreforma (ARANHA, 2006, 139).

Conforme argumentos levantados pela autora, essa Escola expressa uma educacao
predominantemente de cunho religioso, com vistas a lograr éxito, frente as intencionalidades
missionarias, quanto a possibilidade de unidade politica.

Logo, podemos pensar 0 quanto o posicionamento de um professor pode estar a servico
de questdes politicas e ou religiosas, sobretudo na educacdo formal, em que a escola é uma
Instituicdo que se encontra sob o controle do Estado.

A guisa de informacdo, ao pensar esse modelo de Escola que atravessa a cena
contemporanea, faz-se necessario resgatar um exemplo mais recente desta interferéncia do
Estado na educacdo, a partir de seus governantes: as alteracbes na LDB, que acontecem
concomitantemente ao periodo de realizacdo desta pesquisa de mestrado. E, como ndo
apostamos em neutralidade, nosso posicionamento € de perplexidade ante deste desmonte que
ora acontece. Correspondente a um periodo de pouco mais de dois séculos, os Jesuitas, em suas
missGes, empreenderam muitos esforcos e foram, por vezes, flexiveis no processo de
catequizacgdo dos indios. Segundo Aranha (2006, p. 140), um dentre aqueles que se destacavam
“com espirito empreendedor, o padre Manoel da N6brega o qual organizou as estruturas do
ensino, atento as condi¢des novissimas aqui encontradas.” Ja Aspilcueta Navarro destacou-se
por ter sido ele o primeiro jesuita a aprender a lingua dos indios, agregando ainda para si 0
mérito do pioneirismo na penetragdo dos sertdes atraveés das missoes evangelizadoras. “A essas
duas figuras veio se juntar, em 1553, 0 novico José de Anchieta, de apenas 19 anos, que mais
trade se destacaria no trabalho apostolico.” (ARANHA, 2006, p. 140).

Com o objetivo de apresentar o forte carater religioso e ressaltar a importancia de alguns
nomes, este momento da educacgdo jesuitica mostrou suas contribuices, sobretudo com a
intencdo de vir a implementar a unidade politica no pais. O fato € que, neste periodo, 0 processo
de colonizacdo dos motivos estava sob a égide de trés interesses, ora complementares, ora

conflitantes:

a metropole desejava integra-los ao processo colonizador; o jesuita queria
converté-lo ao cristianismo e aos valores europeus; e o colono escravo para a
trabalho [...] apds um periodo de pregacdo em que permaneciam um tempo
nas tribos e realizavam batismos, os religiosos seguiam para outro local. Mas,
logo descobriram quer as conversdes ndo se consolidavam, além de se tratar
de uma empreitada perigosa (ARANHA, 2006, p. 141).

A partir do que se encontra expresso nesta citacdo, pergunta-se: estariamos diante de

algo que toca 0 nosso objeto de estudo sob uma dupla ancoragem? Primeiro, nos remetamos ao
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inicio deste subtitulo: Educacgdo (im)possivel: a quem serve? Ora, se por um lado temos a
“faléncia” das investidas daquilo em que os Jesuitas acreditavam ter sido efetivos, inclusive o
batismo como um ato de conversdo profundo, vez que alteraria o sistema de crenca dos indios,
0 que nao acontecera tal qual se esperava, que eles aceitassem passivamente tal crenca que Ihes
era transmitida. Por outro lado, estavam eles também diante de um perigo, de algum indio se
voltar contra eles. N&o precisariamos ir muito longe, se fizermos uma analogia com o trabalho
do professor em escolas publicas, sobretudo em bairros periféricos na cidade de Salvador-
Bahia. Diante do panorama da educacgéo publica, no Brasil, especialmente na Bahia... 0 que se
passou nesse estado? Esta indagacdo, nds a retomaremos, em momento oportuno, de forma
problematizadora, no decorrer do texto desta pesquisa, sobretudo, ao tocarmos de forma mais
veemente na escuta do professor-sujeito, aspecto que sera discutido no Ato IV.

O fato de estarmos falando de um processo de educacdo em de mudancas de fluxo, apds
a fase da educacdo Jesuitica, traz um novo cenario, apds um processo de expansdo do ensino e
a crise daquele que ja ndo dava mais conta das demandas que surgiam. Com efeito, Aranha
(2006, p. 246) ressalta:

de maneira geral, as propostas educacionais do século XIX reafirmaram, no
século XX, necessidade da escola publica, leiga, gratuita e obrigatoria. Esta
exigéncia tornou-se mais permanente devido ao crescimento das indUstrias e
a explosdao demogréafica [...] A ampliacdo dos trés niveis de ensino (
fundamental, secundario e superior) [...] Desde o final do século XIX até a
década de 1940, em decorréncia da ampliagdo das oportunidades de estudo,
verificou-se maior mobilidade e ascensdo social , sobretudo para a classe
média [...] o escolanovismo resultou da tentativa de superar a escola
tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica e voltada para a
memorizagao dos conteudos.

Em funcdo das exigéncias de uma época, faz-se necessario buscar a flexibilidade, rever
padrdes, valores, formas de lidar com o processo de aprender e ensinar. Cabe nos indagar, frente
a tantos avancos, 0 que entdo seria de nossa responsabilidade pensar: é possivel ou impossivel
empreender esforcos no sentido de gerar algum tipo de (trans)formacao? As vezes, parece que
estamos, na contemporaneidade, diante de algo que nos remete a inferir que talvez o grande
desafio, como diz Antonio Nery Filho*?, médico psiquiatra e psicanalista baiano, consiste em
“fazer uma ponte entre o impossivel e alguma possibilidade”.

Nossa aposta argumentativa consiste no fato de que ha uma fenda, uma brecha, pela

qual é possivel que algo aconteca. Como € o caso da ampulheta do tempo: algo passa, atravessa

40 Anténio Nery Filho é Psiquiatra e Psicanalista, Professor da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e
responsavel pelo Centro de Estudos e Terapia de Abuso de Drogas (CETAD).
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de um vaso a outro, “posto que o afeto ¢ constituido por dois vasos conicos de vidro que se
comunicam nos Vértices por um pequeno orificio e usados para medir o tempo mediante a
passagem de certa quantidade de areia finissima” que desloca-se (ORNELLAS, 2017, p. 5).
No desenrolar da histdria da educacdo, se caminharmos um pouco para tras... mais
precisamente ao final do século X1X e meados do século XX, pode-se contemplar as origens da
Escola Nova, também denominada Pedagogia Nova, cuja centralidade pode ser sintetizada em
trés significantes que se assemelham: a experiéncia, o aprender fazendo e o pragmatismo.
Dentre outros nomes que mantém lagos com esta proposta: “John Dewey (1859 e-1952),
influenciado pelo pragmatismo de William James, preferia usar as expressdes instrumentalismo
ou funcionalismo para identificar a sua teoria” (ARANHA, 2006, p. 263). Ao tratar dessa

questdo, a referida autora destaca:

ao fundar uma escola experimental na Universidade de Chicago, no final do
século XIX, Dewey desenvolveu curta experiéncia concreta, pela qual
pretendia estimular a atividade dos alunos para que eles aprendessem fazendo.
Para isso enfatizou o trabalho, dando realce especial as atividades manuais,
porque apresentavam problemas concretos [...] considerando a nogdo central
da experiéncia, Dewey conclui que a escola ndo pode ser uma preparacao para
vida, ela é a propria vida (ARANHA, 2006, p. 262-263).

Desta forma, evidencia-se que o movimento da Escola Nova teve como um de seus
elementos fundantes a referéncia ao pragmatismo. Dentre alguns nomes que aparecem em
destaque, estdo: a italiana Maria Montessori (1870-1952) e o belga Decroly (1871-1932).
Ambos deram muitas contribui¢cGes para o desenvolvimento da Escola Nova. Com efeito,
Morgado (2002, p. 2), destaca: “na Pedagogia Nova a énfase sera dada aos métodos, a forma
de transmissdo do conhecimento, sempre voltada ao desenvolvimento psiquico do aluno”. Neste
contexto, Montessori enfatiza um destaque ao ambiente e também proficuo material didatico,
tendo em vista uma forte estimulacdo sensério-motora. Ja Decroly destacava distingdes entre o
adulto e a crianga, observando que “enquanto o adulto era capaz de analisar, separar o todo das
partes, a crianga tende para as representacdes globais, de conjunto, isto é, percebe os fatos e as
coisas como um todo” (ARANHA, 2006, p. 264).

Nessa articulacdo de educacdo e sociedade, enfrentavam-se novos processos de
mudangas. As descobertas vdo gerando novas possibilidades e, junto a elas surgem novas
necessidades. Desta forma, os acontecimentos de maio de 1968 inspiram-se em grandes nomes,
como por exemplo Jean-Paul Sartre e o alemao Herbert Marcuse, além de Marx e Freud. Cada
um desses tedricos deram contribui¢des que inspiraram tais acontecimentos, considerados como

uma “revolug¢do cultural”. Citamos como exemplo o movimento dos hippies, que, ao defender
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“paz e amor”, divulgaram a cultura da ndo-violéncia e da recuperacdo do erotico na vida
cotidiana (ARANHA, 2006, p. 253).

Apds metade do século XX, o escolanovismo deu sinais de sua exaustdo criando um
espaco para possibilidade do surgimento de um novo movimento, que vem acompanhado da

escola e da sociedade da informacdo. Conforme aponta Aranha (2006, p. 253-254):

um interesse maior, portanto, revela-se na grande revolucdo tecnoldgica
daquele século: a cibernética. Essa revolugdo nos introduziu na chamada
sociedade da informacdo. O computador entrou nos mais diversos campos do
mundo contemporaneo[...] alias, 0s processos massivos da indastria cultural
tornaram obsoleta e ineficaz a velha aula de saliva e giz, pelo menos para
transmitir informacdes. E nesse sentido que podera vir a mudar a fungéo
docente.

O surgimento de tais recursos e tecnologias da informacgdo e comunicag¢do, com a
necessidade de méo de obra especializada que atendesse as novas demandas sociais, exigia
novos processos de articulacdo frente as mudancas e transformagdes em curso.

A partir das transformacdes ocorridas, houve a necessidade de se rever a postura do
docente, frente aos desafios que Ihe seriam impostos pelas mudancas daquela época. Parece-
nos razoavel pensar que este estard sempre sendo desafiado pelas mudancas, no campo da
politica, da educacgdo (no sentido pedagdgico), no ambito das relagdes etc. Estaria, portanto, o
professor “pronto”, preparado, no sentido de acompanhar o ritmo das transformacdes de seu
tempo? Mudar a funcdo docente é pensar como este profissional vem sendo trabalhado
educativamente, mas ndo apenas isso, preparado para lidar com os desafios da educacgéo
contemporanea. Neste sentido, parece-nos ser (im)possivel caminhar ao encontro de uma escuta
deste professor-sujeito, ao passo que podemos ir nos questionando: a cada época advird um tipo

de professor? Quanto as escolas, segundo Morgado (2002, p. 15):

no nivel da politica oficial, a Pedagogia Nova cedera lugar a Pedagogia
Tecnicista, no final da década de setenta. Para uniformizar o ensino,
adequando-o a orientacdo politico-econdmica do regime militar, serdo
introduzidos objetivos educacionais preestabelecidos, consoantes aos modelos
de racionalizacédo do sistema de producdo capitalista. Enfatizando as técnicas,
0 método e a super simplificacdo dos contetdos, a Pedagogia Tecnicista
comprometerd, ainda mais, a qualidade do ensino. Os manuais de ensino
programado exemplificam a vulgarizacdo do conhecimento decorrente da
Pedagogia Tecnicista.

Os delineamentos que comportam a citagdo acima demostram que ndo havia muita
preocupacdo com a aprendizagem significativa do sujeito, no sentido de que este se

transformasse em sujeito a partir da educacdo, mas sobretudo que este fosse “adestrado” para
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seguir e executar procedimentos que estariam a servigo de uma necessidade de mercado, de
executar tarefas sem que se formasse enquanto sujeito reflexivo. Neste sentido, parece-nos
razoavel perceber que este tipo professor se aproxima portanto de um estilo mais autoritario e
tradicional.

Nestes fluxos que comp&em a histéria da educacdo, emerge na cena uma terceira escola
denominada Escola Conteudista, avizinhando-se da concepcéo tradicional de educagéo e que
tem como centralidade o contetdo, as chamadas grades de ensino, um modelo pedagogico
pautado em um curriculo conteudista.

Iniciemos esta discussdo ja com uma questdo: que lugar e posicao o professor ocuparia
na concepgdo de Escola conteudista? Com Morgado (2002, p. 17) pode-se dizer que este
professor guardaria as mesmas caracteristicas de uma professor da Pedagogia Tradicional, em
que “a autoridade do professor é inquestionavel. E ele e somente ele quem domina os conteidos
de ensino, transmitindo-os dogmaticamente”.

Contrapondo-nos a esta logica, pensando no professor-sujeito, cabe-nos indagar: Que
condicdes de trabalho lhe seriam legadas? Que manejo afetivo e do ponto de vista de suporte
ao seu trabalho seriam transmitidos, concebendo que este professor precisa estar bem assistido
para construcao da sua pratica docente? Estas indagacGes, ao nosso ver, poderiam ser pensadas
em quaisquer uma das Escolas, afinal o professor-sujeito encontra no contexto escolar
processos distintos em movimentos diversos, incluindo a percepgéo de suas potencialidades e
falibilidade. Aqui, convém articular a figura do professor com aspectos da escola conteudista.

Parece-nos que, numa perspectiva conteudista, como o préprio nome ja € emblematico
desta perspectiva, prevalece o contetido no processo de ensinar e aprender. O aluno tem de
saber sobre determinados assuntos, e aqui nos parece que a quantidade se sobrepde a qualidade.
Isto parece gerar implicacdes diversas, pois, no nosso entender, ndo basta apenas ao aluno saber
0 conteldo, € preciso saber o que fazer com os contedos apreendidos.

Um outro aspecto que parece que fica em desvantagem quando estamos tratando desta
questdo, € o campo das relacdes, sobretudo a relacdo professor-aluno, vez que ndo se tem tempo
para cuidar de questdes peculiares que acontecem durante este processo de aprender e ensinar.
Afinal, se a logica que opera esta pautada no conteudo, pouco importa a forma. Mas, vale
ressaltar que somos sujeitos de relacGes e que o professor, sobretudo o professor-sujeito, podera

escutar minimamente 0s processos transferenciais que ocorrem, como por exemplo as angustias
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de seus alunos a partir da transferéncia*' das relagbes com os pais, para a figura destes
professores.

Parece-nos que, neste modelo conteudista, as possibilidades de investimentos nas
relacbes com o aluno ficam comprometidas. Ademais, o0 modo como 0 estudante esta
processando a sua experiéncia de educando, ndo é um aspecto de relevancia, afinal o contetdo
tem a sua prevaléncia. Cabe-nos indagar: de que valera tanto conteudo se ele, o aluno, precisa
de tempo logico e cronoldgico para significar o que “aprendeu”? Ou, compreendeu o aluno de
forma problematizadora, tendo em vista ser um sujeito que mobiliza recursos teoricos,
cognitivos, afetivos para lidar com os desafios da vida cotidiana, para além da sua condigdo de
aluno? Mas, sobretudo, o aluno é um sujeito chamado a desenvolver processos de autonomia e
que tenha condi¢des de olhar para si e perceber-se em relacdo aos demais, avaliando a
compreensdo e suas implicacdes de estar numa ambiéncia em que 0 eu e 0 outro sdo seres de
relagoes.

Nessa logica, abrimos uma possibilidade outra de continuar a lidar com a temética. No
entanto, sob um novo ponto de vista. Portanto, pensamos um modelo de educacéo que coloque
0 sujeito em contato com seu campo gravitacional de aprender e ensinar com vistas a construir
processos de autonomia.

Contrapondo-se aos modelos conservadores de ensino (tradicional — tecnicista e
conteudista), o Construtivismo - caracterizado como uma Teoria ou Paradigma do
Desenvolvimento Humano e da Aprendizagem - soa como um movimento de ruptura no campo
educacional. Seus construtos tedricos difundidos, sobretudo nas ultimas décadas do século XX,
concebem a aprendizagem como uma construcao do sujeito na relagdo consigo mesmo e com o

contexto em que estd inserido, o que significa considerar a acdo do sujeito sobre o

“1 Trata-se de um fendmeno que ocorre entre dois sujeitos, desde que haja entre eles algum
tipo de relacdo. A transferéncia estd vinculada as relacdes primeiras dos sujeitos e a
condicdo de faltante. Para Freud, a transferéncia ¢ o deslocamento das representacdes de
afeto, de experiéncias vividas na infancia para outras revividas na atualidade. Para Lacan e
para Freud, a transferéncia é um fenémeno espontaneo da anélise e Lacan registra que ela
ndo € apenas repeticdo, mas algo que se articula em torno do Sujeito Suposto Saber. Para
este autor, a transferéncia é consequéncia imediata do discurso analitico, que é a propria
estrutura da situacdo analitica (SILVA, 2017).
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conhecimento, e, mais que isso, a interacdo sujeito - objeto do conhecimento - sociedade,
relagbes mediadas pela cognicdo e afeto, em uma trama social.
Cabe enfatizar que um conjunto de autores e construtos embasou e deu corpo a tal

Escola, conferindo uma forma diferenciada de pensar a educacéo:

0 construtivismo realga justamente a capacidade adaptativa da inteligéncia e
da afetividade, dando condicGes para que o processo de amadurecimento ndo
seja ilusério, o que acontece quando resulta de pressGes externas sem a
“gestacdo” por parte do sujeito [...] Dentre os representantes classicos dessa
tendéncia, destacamos Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Lev Vygotsky. Inimeros
outros fazem parte dessa orientacdo, como o francés Henri Wallon, os russos
Alexander Luria e Alexei Leontiev, estes ultimos divulgadores do so6cio-
construtivismo, colaboradores e continuadores de Vygotsky (ARANHA,
2006, p. 276).

Tanto os pressupostos quanto oS autores citados, no excerto acima, trouxeram
contribuicdes relevantes para a constru¢cdo da Escola construtivista. Para citar algumas,
resgatando a autora citada, temos em Piaget contribuicdes no campo das fases do
desenvolvimento infantil no campo da aprendizagem, tais como: assimilacdo e acomodacao, o
desenvolvimento moral, a questdo da epistemologia genética; Vygotsky, tedrico também muito
estudado, traz a questdo da construcdo do pensamento e linguagem e do interacionismo
simbdlico, tendo privilegiado o estudo das opera¢Ges superiores, como € 0 caso do pensamento
abstrato etc. Emilia Ferreiro com a questdo do desenvolvimento da lectoescrita na crianga, com
grandes contribuicdes a fase da alfabetizacao infantil.

Cabe uma pausa para questionar sobre a légica como as instituicdes, os professores e
funcionarios de uma escola concebem o sujeito, o aprender e o ensinar. E preciso entender que
a forma de conceber e operar podem constituir ou ndo possibilidades para que este outro
aprenda. Cabe-nos ressaltar que os desafios ndo apenas parecem ser maiores, N0 minimo
requerem de nos retornar ao subtitulo deste estudo, para nos indagarmos, reforcando a
consonancia entre aquilo que aqui se pretende: Educacao (im)possivel: a quem serve?

O construtivismo, em suas ramificacbes e ainda Escolas que comportam-se como
pseudo-construtivistas, remetem-nos a indagar: deram bons resultados? Neste caso, parece-nos
que ja ndo estamos falando apenas de uma escola da educagdo, mas ampliando um pouco mais,
estamos falando de processos de aprendizagem que requerem pensar o sujeito da educagdo, o
professor-sujeito, que se inscreve na contemporaneidade.

Mas, revisitadas tais escolas e tendo passado por cada uma delas, diante das novas

demandas e circunstancialidades observadas, questionamos: estamos sob a égide de que modelo
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de escola? Sera que estd na hora de indagar se este ndo seria 0 momento de se pensar numa
Escola (im)possivel?

Para inicio de conversa, o caminho para trabalhamos esse projeto € revisitar as
profissBes impossiveis para Freud (1937) e a releitura dessas questdes por outros autores que
se colocam na incumbéncia de aprofundar tal tema. Essas vozes tedricas alimentaram nosso
pensamento no sentido de refletir sobre uma educacdo (im)possivel, na educacdo
contemporanea.

Conforme nos aponta Senne (2005, p. 125), “o estudo dos meios ou modos de
construcdo da realidade tem se avolumado sob a rubrica de ‘construtivismo’ cOmo um termo
que embora ndo tenha uma definicdo estavel reune autores que teriam realizado uma virada”.
Virada esta, conforme aponta o autor, “epistemologica”. Neste sentido, o autor referido dira
que se deixou de buscar o fundamento no que diz respeito ao conhecimento direcionado ao
observado, 0 que remete a evidéncias e a empiria, tendo como foco as “operagdes constitutivas
de realidade do observador” (SENNE, 2005, p. 125). Ha autores que se posicionam em favor
do construtivismo e outros que se posicionam contra. O fato é que o modelo apresentado dava
garantias de que melhoraria a educacdo, 0 que gerou muitos movimentos, mas careceu de
sustentacdo das propostas e promessas, a exemplo do que aconteceu aqui no Brasil.

Como forma de problematizar e sugerir algo que possa gerar novas implicacfes
inserimo-nos no campo do debate para estudarmos uma Educacdo (im)possivel, mais como uma
aposta de implicacdes a educacao e ao professor e aluno-sujeitos na contemporaneidade, menos

como um modelo que possa salvar a educacéo.

2.3 A EDUCACAO (IM)POSSIVEL: uma terceira via?

2.3.1 Profissbes Impossiveis: educar, psicanalisar e governar

Gostariamos de mirar trés profissdes impossiveis, oriundas de uma proposicéo de Freud
(1937), no sentido de nos colocarmos a pensar, considerando que o objeto de estudo desta
dissertagéo se encontra inscrito e circunscrito nesta abordagem. Diante disso, indaga-se: educar
constitui-se como uma tarefa impossivel? Ou seria um oficio impossivel? O que podem um

professor, um psicanalista, um governo, no lugar e posi¢do que ocupam?

na realidade de maneira lacOnica e cirdrgica, Freud teorizou algo especifico
acerca de um impossivel 16gico, que ele nomeou de fracasso ou de sucesso
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insuficiente, e que Lacan mais tarde vai chamar de “posi¢do insustentavel”.
As trés artes a— governar, educar e curar - tém desde entdo esse destino. Em
“Analise terminavel e interminavel”, Freud associa essas trés artes ao fato de
que, para cada uma delas, “se pode estar seguro de chegar a resultados
insatisfatorios” (PEREIRA, 2016, p. 204).

Comecemos por psicanalizar, depois governar, passando brevemente por ambos e,
depois, nos deteremos com mais vagar e profundidade para alcangar a dimensdo do educar.
Afinal, quica consigamos nos aproximar da problematica acerca dos limites e possibilidades
conferidos ao professor na educacdo contemporanea. No entanto, agrega-se a este intento o fato
de que ndo estamos trabalhando com a categoria professor, vai além disso, posto que se nomeia

de professor-sujeito. Ao tratar das profissées impossiveis, Freud (1937, p. 265) argumenta:

Detenhamos aqui por um momento para garantir ao analista que ele conta com
nossa sincera simpatia nas exigéncias muito rigorosas a que tem de atender no
desempenho de suas atividades. Quase que parece como se a analise fosse a
terceira daquelas profissdes “impossiveis” quanto as quais de antemdo se pode
estar seguro de chegar a resultados insatisfatorios. As outras, conhecidas ha
mais tempo, séo a educacao e o governo.

Frente a isto, podemos pensar que talvez este impossivel que pareca para Freud (1937),
sobretudo em se tratando da relacdo analista-analisado, refere-se ao que poderia o analista
sobretudo se este ndo estiver em dias com as suas proprias questdes. Para Freud (1937, p. 265),
“evidentemente, ndo poderemos exigir que o analista em perspectiva seja um ser perfeito antes
que assuma a analise”. No entanto, ele aponta para a analise de si mesmo, a0 mesmo tempo que
reflete: por razdes préticas, esta analise sera incompleta e breve. E, “seu objetivo principal ¢é
capacitar o professor a fazer um juizo sobre se o candidato pode ser aceito para formacéo de
professor”. Ressalta Kupfer (2010, p. 266):

Freud foi o primeiro a apontar, em seus escritos finais, a impossibilidade de
reduzir uma a outra. Em Anélise Termindvel e Intermindvel (Freud,
1937/1973), deixou clara a ndo coincidéncia entre 0s objetivos e os métodos
de trabalho da educacdo e da psicanalise. Ensine-se o catecismo aos indios e
eles continuardo adorando seus velhos deuses no fundo de seus quintais,
escreveu Freud.

Esta citagdo traz uma verossimilhanga com o que nos mostra Aranha (2006), ao tratar

da historia da pedagogia e educacgéo, ao passo que podemos ver em ambos autores expressoes
sobre a condicdo da educacédo catequetica oferecida em forma de ensino aos indios, 0s quais
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aceitaram, mas ndo houve a adesdo tal qual se esperava pelos jesuitas, afinal, os indios também
resistiram.

Como forma de ampliar esta discussdo, uma vez que estamos falando de ensinar, de
ensino, adentremos na seara do professor, posto que nosso intuito é trazer a baila a figura do

professor-sujeito. Pereira (2016, p. 202-203) apresenta-nos sugestdes para tal articulagéo:

Um professor vive sob o sigho da impoténcia ao estar diante das incertezas de
seu ato, das ambivaléncias, das pulsdes, das manifestacbes da sexualidade de
si e do outro, das invariantes diagndsticas, das irrupcdes da violéncia, da apatia
e do desinteresse discentes, além de estar diante de sujeitos em sua pura
diferenga, tendo que exercitar o legitimo imperativo social de fazé-los
incluidos. E como se o professor se sentisse paralisado catatonicamente ao
saber e ter de lidar com os desvios, 0s modos estranhos de aprender, a
experiéncia chocante da agressividade e da sexualidade; e dissesse: “ndo tem
jeito: diante disso me sinto impotente”.

Como que alienado de sua prépria condicdo, o professor ndo tendo consciéncia de suas
impossibilidades, tende a carregar o peso do seu oficio, o qual Ihe chega com inimeras
demandas, e a0 mesmo tempo com poucas condi¢bes de dar conta sem a mediacdo dos seus
pares. Além disso, emergem as questdes dos alunos, com todas as suas implica¢fes. Que pode
este professor frente a um aluno que mantém consigo mesmo um estado de coisas que ndo gera
possibilidades ao seu processo de aprender? Dentre as varias questdes, insurgem muitos
dilemas, conflitos, necessidade de escolher entre campos de prioridades, e quem se faz parceiro
deste professor? O professor estd refém de uma trama e vive contradicdes dificeis de serem

ultrapassadas. Diante das contradi¢cdes em que se encontra o professor:

privilegiar a diferenga ou a igualdade? O sujeito ou a sociedade? Ser pelo
particular ou pelo universal? Abrir mio de si pela causa do outro ou colocar-
se na historia? Apresentar-se como competente ou arriscar-se no fracasso? [...]
tudo isso produz impoténcia, pois quanto mais professores encontram
recursos, saberes, modos de atuar, experimentalismos e férmulas bem
sucedidas creditadas em manuais, teses e livros, ao confronta-los com a sua
prépria atuacdo cotidiana, por vezes, precaria, menos eles se acham com
poténcia suficiente para exercer a sua arte. Em outros termos: quanto mais
aparentemente habil demonstra ser a pratica do outro, menos apto o professor
julga a sua propria; quanto mais méagica e ideal parecerem ser as solu¢ées dos
manuais, menos bem-estar o professor tem ao deparar-se com o que faz.

Mas, se estamos diante desse (im)possivel, quando pensamos na educacéo, na atividade
docente, é sinal de que podemos encontrar alternativas possiveis. Contanto que ndo sejamos

tomados pela ideia de que somos todo ou de que podemos tudo, mas sobretudo, a perspectiva
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de que, pela via de escuta, é possivel se fazer alguma coisa. Portanto, insurge um desafio:
romper com este professor ideal, que habita o imaginéario, e que é por isso inatingivel. Significa
assumir um lugar e posicdo de sujeito falivel e por isso faltante, de sujeito que se reconhece
incompleto, mas que pode realizar algumas acdes de maneira efetiva e consistente. Porque, so
aceitando o fato de encerrar contradi¢des, o sujeito ter4 condigdes de lidar com processos
ambivalentes (que isso faz parte), de olhar com mais atencdo os acontecimentos. Afinal, ndo
estando com os adornos da inflagéo, e, estando mais proximos de suas praticas possiveis, quica
tornem-se sujeitos consciente e inconscientemente que precisam desejar, escutar, permitir que
0 aluno exerca seu poder de fala, que possa fazer escolhas, dizer sim e ndo, e encontrar seu
estilo*? de aprender e produzir o saber e 0 conhecimento. Estas dimensdes encontram ecos em
Ornellas (2013, p. 102):

a condicdo de professor sao levados os medos, angustias, dores, assim como
as alegrias e satisfagdes, que resultam das suas vivéncias anteriores em sala
de aula. Em consequéncia desse somatorio de afetos é que surgira a forma
desse professor se colocar perante os alunos. Como se fosse uma balanga da
ambivaléncia de afetos o qual ird se sobrepor uma pratica mais prazerosa se
advirem de principios de confiancga e seguranga. Do professor inseguro diante
dessa exposicdo em sala de aula, poderdo vir atitudes mais rigidas, uma menor
interacdo com os alunos, até mesmo uma intolerdncia. Quanto maior o mal-
estar do professor na sala de aula, mais rigidez e mais desconforto sera por ele
sentido. Parece que a identidade desse professor sera pautada nessa atitude
gue vai construindo a cada dia em cada dia em cada sala de aula.

Estamos, portanto, diante de uma proposta, ou seja, dialogar com as (im)possibilidades
de que haja movimento no sentido de constituicdo do professor-sujeito, o qual seja capaz de
reinventar a sua pratica e aprender a construir alternativas em meio ao caos, as demandas, as
contradicdes e ambivaléncias contemporaneas, pois no dizer de Lacan, também hé lugar para o
amadio®.

Ao indagar “Por que a Educacédo ¢ impossivel?”, Kupfer (2006, p. 50), toma como base

a desilusdo de Freud com a Educacéo:

0 educador deve promover a sublimagdo, mas a sublimacdo ndo se promove,
por ser inconsciente. Deve-se ilustrar, esclarecer as criangas a respeito da

42 Segundo Kupfer (2011), estilo pode ser um modo proprio, Unico de escrever, de falar, de
se posicionar. Pode ser a marca singular de um sujeito em sua maneira de enfrentar a
impossibilidade de ser. (In: Psicanalise e Educacdo: (Im)passes Subjetivos
Contemporéaneos, vol. 1, 2011, p. 74)

4 Termo criado por Lacan (1972-1973) e citado no seminario XX para indicar o amalgamento dos
afetos amor e 6dio. O neologismo aponta para a aproximacdo destes afetos que se enodam e sdo
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sexualidade, se bem que elas ndo irdo dar ouvidos. O educador deve se
reconciliar com a crianga que ha dentro dele, mas é uma pena que ele tenha se
esquecido de como era mesmo essa crian¢a! E a concluséo, ao final de tudo:
a Educacéo é uma profissdo impossivel.

Aqui fica evidente a importancia do processo de analise, caso esse investimento esteja
na ordem do desejo ndo apenas do psicanalista e psicologo, mas também do professor. Afinal,
trabalhando suas proprias questdes, certamente, terd maior possibilidade de manejo, na relagéo
com o aprender e ensinar, na sua relacdo professor-aluno, incluindo o0s processos

transferenciais. Pereira (2016, p. 208), ao evocar Lacan, auxilia-nos mais uma vez neste debate:

é fato que se oculta sob essa vontade de dominio, e sob tais contradi¢des, as
mais vigorosas forcas de contencdo do desejo, da sexualidade, das fantasias,
das infantilizagdes, da agressividade, dos ajustes de conta com o passado, dos
recursos profanos, das pulsdes e das paixdes. Mas as profissdes impossiveis,
e em especial a educacdo, podem bem parar de insistir em deixar essas
manifestacbes a margem de seus ideais, de ignorar a vontade de
ignorancia ou de ndo querer interrogar um saber que sempre ja se
apresenta pronto, sem surpresas, sem arestas. Talvez seja por isso que
Lacan foi levado a afirmar de modo enfético, tipico de seu estilo, que o ensino
é 0 avesso de uma paixdo, que seja, a humana, demasiadamente humana,
“paixdo da ignorancia” (grifo do autor).

Faz-se necessario dizer de antemao que esta educacdo ndo € tarefa facil, mas é possivel.
Afirmada por Freud (1937), a relevancia dedicada por Lacan (1972-73/1985) a temética
constitui-se ainda como tecido vivo, convocando outros a se recurvarem sobre ela e, uma vez
mais, e outras vezes, extrairem dela novas (im)possibilidades de alcance, ao ja dito. A investida
é pulsional, e continua a ser retroalimentada entre os pares e com o outro, mesmo sabendo que
é 0 modelo de educacdo que esta na ordem do desejo, na medida em que ha momentos em que
a impossibilidade atormenta o laco possivel, mas ha outros em que o aluno, o professor e a
escola podem constituir esse objeto possivel, perdido na perspectiva de uma evanescente

aproximagcéo.

2.3.2 Educacéo psicanaliticamente orientada

Dentre as vérias possibilidades de se falar em Educagéo, aqui trataremos da educacéo

formal. Isto, sobretudo, pois neste estudo estabelecem-se lagos estreitos entre a Educacdo e a

estruturantes para a constituicdo do sujeito. Indica a ambivaléncia de afetos que aproxima pulsdes
opostas.
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Psicanalise. Ao se referir a um possivel enamoramento entre a Psicanalise e a Educacdo, o lugar
em que se coloca a Psicanalise € aquele no qual convida o educador, bem como a escola, a uma
relacdo que se constitua produtiva com o saber, ressaltando que este saber € sempre produzido
pelo inconsciente (ORNELLAS, 2016a).

Pensar a educacdo por este viés e ter como aporte tedrico a psicanalise, ajuda-nos a
lancar uma compreensdo sobre as ldgicas com as quais podem operar 0s sujeitos na educagdo
contemporanea, dentre elas nosso maior investimento nesta pesquisa orienta-se a escuta do
professor-sujeito.

Isto implica articular, refletir e problematizar as questdes que se inscrevem no binémio
psicanalise e educacdo. Oferecer a possibilidade de fazer circular a fala e, neste sentido,

conforme aponta Pereira (2016, p. 205):

“falta de limites”, “condutas associais”, “zombaria”, ‘“zoacdo”,

RT3 9% el

“agressividade”, “violéncia”, “fracasso escolar”, “inclusdo de pessoas com

EEAEN 13

deficiéncias”, “alunos que ndo querem saber nada” sdo alguns dos termos e
expressdes empregados pelos educadores que traduzem o quanto tal arte é
marcada por incongruéncias, incertezas e insurrei¢@es cotidianas. A educacéo
ndo se reduz apenas a receitas formatadas, a alguns saberes planejados ou a
racionalizagbes de comportamento, mas um sistema de gestos, valores,
proibicdes.

Cabe implicar cada um dos sujeitos envoltos por esta trama, com vistas a constituicdo
de lacos que lhes devolvam a possibilidade de comunicagdo, ao tempo que favorecam
avizinharem-se de tais questdes e poderem se articular em funcdo das mesmas. Quica
compreendam o que pode ser conferido a si mesmos, aos outros, a uma ambiéncia na qual
nenhuma das partes possa se vé isenta de qualquer responsabilidade, uma vez que integram um
coletivo.

Dentre os varios autores que trabalham consoante este enlace - da Psicanalise com a
Educacéo - destacam-se Maria Cristina Machado Kupfer, professora e pesquisadora no Instituto
de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo (IPUSP) e o Grupo de Pesquisadores do Lepsi
(Laboratorio de Estudos e Pesquisas Psicanaliticas e Educacionais sobre a Infancia -
IP/FEUSP), e também Ornellas, lider do Geppe-rs (Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicanalise

e Educacéo e Representacdo Social). Faz algum tempo que elas trabalham nesta perspectiva de
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juncdo da Psicanélise com a Educacédo, de maneira atuante. Sobre isso, destaca Kupfer (2010,
p. 266):

um pequeno passeio pelos discursos em circulacdo em nosso tempo nos fara
esbarrar muitas vezes com o termo sujeito, utilizado em diferentes acepcoes,
mas com o predominio de uma delas. Sujeito, nessa acepgao predominante na
cultura, serd sindnimo de individuo, de singularidade. E tera uma ressonancia
fundamental: a de liberdade. O sujeito é a manifestacédo livre da pessoa, é seu
grito de liberdade [...] Alguns discursos em circulagédo no campo da educacdo
parecem apreciar especialmente essa definicdo de sujeito, e apregoam a
necessidade de permitir a sua manifestacdo na crianca. Ao escrever, o sujeito
precisa expressar-se livremente, costumam dizer alguns professores. Ou
entdo: a escrita é uma manifestacéo de autonomia e uma afirmacao do desejo
livre de um sujeito, como ja tive a ocasido de escutar nas andancas pelas
escolas.

Eis uma das primeiras e grandes contribuicdes da Psicanalise neste sentido: por o
estudante, o professor, no lugar de sujeito. O que muda, portanto? Ao considerar que este sujeito
é concebido desta maneira por causa de um discurso, abre-se um campo notadamente
consideravel a este ao qual nos referimos como sujeito. O espaco daquele que pode e deve ser
escutado, de ser escutado a partir do seu sintoma. Neste estagio, a psicanalise pode oferecer um
lugar a este sujeito, ao seu sintoma, a partir do lugar da escuta.

Escutamos aquilo pelo que somos atravessados, o processo de ambivaléncias, fantasias,
processos transferenciais, 0s quais (des)encontram-se nas possibilidades de lacos entre os pares,
bem como na relacdo professores-alunos. Neste sentido, escutar-se-a cada um dos discursos que
circundam, que ora inscrevem, ora circunscrevem 0s sujeitos da educacdo. Frente a estas
construcdes apresentadas, incluindo seus desafios e possibilidades, como proposta de escuta,

Ornellas (20164, p. 143) assinala:

recorreriamos a uma educacdo psicanaliticamente orientada para avaliar 0s
efeitos do capitalismo enquanto sistema, e ndo enquanto discurso, pois, de
uma forma ou de outra, estamos banhados nele. O que a Psicanalise pode
ensinar aos educadores seria aprender a sermos mestres de si mesmos, e ndo
meramente depositarios e reprodutores do discurso da mestria.

A autora convoca-nos a uma escuta dos discursos, como forma de alcance de cada um
destes sujeitos, oferecendo-lhes saidas frente aos dilemas, demandas e impossibilidades, falhas
e furos que lhes s@o patentes, sob os quais os educadores, os psicanalistas e/ou aqueles que
buscam aporte na psicandlise, se coloquem em posicdo para escutar e intervir junto aos
processos de escolarizagdo, orientacdo a queixa escolar e dos sintomas do sujeito - a escuta

desse professor-sujeito na educacdo contemporanea.
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A citacdo de Lispector (1998), que principia esse Ato Il, revela que o futuro molda o
presente. Por isso, a relevancia de se resgatar a educagdo no Brasil e aprofundar sobre como as
Escolas que se instituiram desde os jesuitas até o construtivismo contribuiram no decurso da
educacdo ao longo da historia. E hoje, a Educagdo (im)possivel, aqui esbocada, pode ser
aprofundada ato de um estudo doutoral no futuro, em que este possivelmente terd a moldura

desse tempo presente, aqui e agora dissertado nesta pesquisa.
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ATO I1l: PROFESSOR-SUJEITO: (IN)COMPLETO?

chegar a ser o que és!

talvez a arte de educacdo ndo seja sendo

a arte de fazer com que cada um torne-se em si mesmo,

até a sua propria altura, até o melhor de suas possibilidades.

(LARROSA, 2009, p. 39).

A perspectiva de professor-sujeito enunciada na composigédo deste texto encaminha um
discurso emprenhado de associa¢Bes fundantes para a escuta da temética. Constitui-se em um
campo gravitacional e estabelece um lugar propicio ao tear desta escritura: do professor-sujeito,
em seus desdobramentos e vicissitudes. Encontrar o fio condutor é restaurar o elo, e, nesta
trilhagem, incluiremos como recurso o conceito de estilo de que nos fala Lacan.
Consequentemente, esta etapa da pesquisa sugere reconhecer a incompletude que se inscreve
no sujeito barrado: o sujeito da falta - assim aprofundado pela psicanalise: sujeito do
inconsciente, sujeito do desejo.

Coerente com essa intencionalidade, nosso movimento € o de regressar ao Prelddio
desta dissertagdo, buscando o valor das indagacdes tecidas nas (entre)linhas in loco,
enfronhando o proprio texto, como forma de recobrar o lugar do professor. As questfes aqui
postas abrem horizontes a esta escritura de pesquisa. Buscamos, através das indagacdes aqui
evidenciadas, uma vez mais, perscrutar elementos que possam auxiliar no descortinamento do
professor-sujeito: quem foram e o que representaram para nds, 0s nossos professores? Como
nos tornamos professores? Que tipo de referéncias ancoram o professor que somos? Aqui sdo
acrescidas as interrogacdes: que escolhas nos orientardo na investigacdo de professores que
sustentem verossimilhanga com o professor-sujeito? E ainda, 0 que assinala o professor-sujeito
na sua dimenséo de (in)completo? Estes enigmas podem nos dar pistas sobre os sentidos que
carregamos, no encal¢o da educacdo (im)possivel, onde se prima pela escuta do professor-

sujeito na educacdo contemporanea.

3.1 Ser professor

Quando enunciamos Ser Professor, criamos uma abertura para uma discussao que traz

consigo um trago instigante. Eis que estamos diante de uma condigdo que se apresenta com
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faces distintas de uma mesma moeda: se, por um lado, nos referimos ao Ser** caracterizando
uma coisa que €, por outro, ao utilizarmos a expressao Ser Professor, apontamos imediatamente
ao mesmo Ser, mas que, neste momento, constitui-se de algo que agora também o define, algo
que este Ser comporta, que o distingue, sem descaracterizar aquilo que €. Aqui concebemos
ambas em contiguidade. Além disso, amplificando as alternativas de acepg¢des, Abbagnano
(2012, p. 1043), auxilia-nos, dentre outras, na constru¢cdo da definicdo de significados

conferidos a palavra Ser:

preliminarmente, convém distinguir os dois usos fundamentais desse termo:
1°) o uso predicativo, em virtude do qual dizemos “Sécrates ¢ homem”, ou “a
rosa é vermelha”; 2°) o uso da existencial, em virtude do qual dizermos
“Socrates €7 (= existe) ou “a rosa ¢’ (= existe). Embora nem sempre
explicitamente formulada, essa distingdo é assumida ou pressuposta quase
universalmente [...] Thomas de Aquino afirma: “S. tem dois significados: um
modo significa o ato de S.; no outro significa a composigédo da proposi¢ao ao
sujeito” (S. Th. 1, g. 3, a. 4; cf. De ente,1).

Os significados atribuidos a palavra Ser, constituem, portanto, apenas uma forma de
dizermos o significado e significantes que esta palavra comporta, de perceber a densidade e
complexidade que hé na condicdo, lugar e posicao que ocupa o Ser Professor, sobretudo quando
ambas palavras, ser professor, se encontram expressas nesta conjuncdo, concebidas aqui de
maneira idiossincratica, como indissociaveis.

Ao construir este caminho de entendimento acerca da ontologia, 0 autor ampara-se em

posicionamentos e reflexdes oriundos da metafisica®®, cria condi¢Ges para que possamos

4 Apresentamos aqui duas acepgdes a palavra Ser: a) verbo - “em sentido relativo, us. em oragdes que dizem
COmMO OuU com que aspecto ou em que circunstancias o sujeito gramatical existe ou se apresenta [Como verbo
predicativo, é por vezes considerado de sentido vazio e desempenhando apenas funcéo de ligacdo entre o sujeito e
o predicado (predicativo); as acepc¢des deste grupo, portanto, devem ser entendidas ndo como significados estritos
e precisos do verbo em si, mas como significados ‘'totais' do predicado, que ndo se excluem necessariamente,
podendo combinar-se.]” b) predicatico: ter qualidade, caracteristica ou propriedade intrinseca (referida ou
mencionada por uma palavra ou expressdo); [...] ter a referéncia ou o significado incluido ou implicado pelo
significado ou referéncia de (falando de nomes, designacdes, expressdes etc.); constituir o mesmo objeto, entidade
ou ideia (us., ger. em defini¢Bes, para afirmar ou estabelecer identidade ou equivaléncia entre palavras, termos,
expressdes, ou entre aquilo que eles designam, descrevem ou qualificam) ( HOAUISS, 2009, p. 1732-1733).

5 E possivel ser relevante trazer aqui a definigio de dicionério ao termo metafisica, como forma de ajudar no
processo de entendimento do que estamos propondo como pontos de reflexdes sobre o Ser Professor, ao evocarmos
a categoria ontoldgica que, pressupomos, circunscreve a tematica. Neste sentido, o termo metafisica, segundo o
Dicionario Houaiss (2009), auxilia-nos apresentando a definigéo a partir da Rubrica: Filosofia - no aristotelismo,
subdivisao fundamental da filosofia, caracterizada pela investigagdo das realidades que transcendem a experiéncia
sensivel, capaz de fornecer um fundamento a todas as ciéncias particulares, por meio da reflexdo a respeito da
natureza primacial do ser; filosofia primeira [O termo ndo remonta ao proprio Aristoteles (sIV a.C.), mas a um
peripatético posterior, prov. Andronico de Rodes (sl a.C.).] [...] Derivagdo: por extensdo de sentido - no kantismo,
estudo das formas ou leis constitutivas da razdo pura, fundamento de toda especulacdo a respeito de realidades
supra-sensiveis (a totalidade cdsmica, Deus ou a alma humana), e fonte de principios gerais para o conhecimento
empirico.
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adentrar este campo de complexidades, produzindo sentidos a partir das aproximagoes
construidas para ancorar este termo, vez que a condi¢do de Ser carrega em si uma urdidura
complexa.

Neste seguimento, porém sob nova perspectiva, aquela que ultrapassa defini¢bes de
dicionario, Santos (2009) ancora-se nas ideias de Heidegger para tratar a questdo do Ser. O
autor aludido neste paragrafo sustenta a significacdo de tal termo sob novas condicdes, ao dizer:

na esteira de Heidegger, ser ndo diz coisa alguma (“um ser”), mas o
acontecimento inaugural que vibra em toda e qualquer coisa — seu ato de ser;
o fato de que cada coisa é*°. Se “ente” — pedra, planta, bicho — diz o que é, ser
significa precisamente esse “¢”, verbo fundador e universal que, dando-se em
cada ente, ndo se deixa esgotar em nenhum, nem em sua totalidade. Mistério
de uma germinacdo abissal que brota nas coisas e na linguagem e pervade
todos os campos possiveis de realizacdo e sentido (SANTOS, 2009, p. 38).

Ao trazer Heidegger a baila desta discusséo, o autor referido nesta citagdo acrescenta-
nos uma oportunidade de adensamento ndo apenas no campo conceitual, mas alarga a nossa
capacidade de apreensdo reflexiva e eleva as nossas possibilidades de producéo de sentido sobre
a expressao Ser Professor; quando convoca-nos a pensar nesta instancia “ser”. Portanto,
alcancamos aqui a importancia desta categoria, integrando esta questdo do Ser. J& que agora
atingimos este patamar de construcdes e, portanto, de entendimentos (possiveis), afinal temos
a base para ressignificarmos a forga que tem a expressdo Ser Professor, que trataremos como
um significante.

Desta forma, o significante Ser Professor é adotado como categoria a ser estudada nesta
pesquisa, pela relevancia que lhe atribuimos, pois concebemos que ai se inscreve a dimensdo
do sujeito. Isto demanda, portanto, realizarmos a distin¢do entre o Ser da ciéncia moderna a
partir do cogito cartesiano “penso logo existo”, e a da concepcdo do sujeito para Freud. Coopera

com esta tarefa Baratto (2012, p. 240), ao explicar:

diversamente de Descartes, Freud introduziu a concepg¢do de uma estrutura de
estatuto inconsciente perfeitamente apta a produzir pensamentos sem a
presencga de nenhum ser como substancia pensante. A obra Psicopatologia da
vida cotidiana (1980a) abundante em exemplos que demostram a forma cabal
como somos determinados a executar atos movidos por pensamentos ativos,
porém inconscientes. “Inicialmente, a substdncia pensante, pode-Se mesmo
dizer que nés a modificamos sensivelmente. Apds este eu penso que, supde-
se a si mesmo, funda a existéncia, n6s tivemos um passo a fazer, que é aquele

6 Doravante, a afim de preservar o sentido verbal da palavra “ser”, evitaremos, quando possivel, antepor-lhe o
artigo definido, preferindo as formas “ser” e “de ser” a “0 ser” e “do ser”. Cf. SANTOS, Luciano. “A gratuididade
impensada”. Porto Alegre, 2003.
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do inconsciente”.*” A nocdo de sujeito dividido aponta justamente a
impossibilidade do sujeito apreender e definir a si proprio no ato de pensar”.

Percebemos, na proposicao da referida citacdo, o qudo significativa € a contribuicdo da
autora Baratto (2012), ao realizar tal distingdo quanto a no¢do de sujeito, destacando a
divergéncia de posicionamentos entre Descartes e Freud, inclusive, ao acentuar a soberania do
segundo em relacdo ao primeiro, atribuindo o fato de que o sujeito do inconsciente aufere
legitimidade diante das constatacOes realizadas por Freud. Destaca também o valor que Freud
(1990/1980b, p. 240) atribui a palavra a partir de um principio basico: “a descoberta do
inconsciente se constitui na verdadeira instancia onde os pensamentos se produzem, e que eles
encontram um meio de expressao simbolica no ato da palavra”, baseado no principio do método
da livre associacgdo que fora inaugurado por ele, que se referencia na classica publicacéo na qual
atesta o valor outorgado aos sonhos em 1900, como forma de ter acesso ao inconsciente.

Assim, a condicdo do Ser Professor tem a ver com estar afeito aos desafios de
aprendizagens, limites e (im)possibilidades, tanto nas escolhas quanto nas perspectivas que
adota: critérios e fundamentos para ensinar, para educar, quanto aos desafios encontrados na
trama institucional, e ainda frente aos aspectos envolvidos na relacdo professor-aluno,
marcando o lugar e posi¢do que ocupa.

Para tanto, assinala Pereira (2016, p. 202): “a psicanalise entende que é impossivel que
0 ato de educar garanta um desempenho elevado e regular dos gestos profissionais; que a nogédo
de competéncia ¢ bastante vacilante para fixar como razdo”. Soma-se a isso 0 fato de que nem
sempre os profissionais conseguem compreender bem o que querem guanto adentram a seara
da educacdo, além do fato de identicamente ndo saberem muito bem o que querem quando
educam. Portanto, em funcdo destes aspectos, convivem com angustias ao pensarem, por
exemplo, acerca do que representa educar (PEREIRA, 2016).

Ao interpelar estas demandas, indagamos: como dimensionar esta atividade que ainda
consegue ganhar para si tantos adeptos com o passar dos anos, diante de tantas evidéncias acerca
dos inconvenientes que acumula tal atividade profissional, a docéncia e a condi¢do na qual se
destina: a de ser professor?

Na esteira dessas reflexdes, podemos dizer que, por vezes, falta ao professor um
entendimento das questdes que operam no processo de aprendizagem, para além dos conteudos

que intenciona “passar” aos seus alunos, ao ministrar as aulas. Fica evidente, portanto, que falta-

47 “Drabort, la subtance pensante, on peut quando méme dire que nous I’avons sensiblement modifiée. Depuis ce
je pense qui, a se supposer lui-méme, fonde 1’existence, nous avons eu un pas a faire qui est celui de ’inconscient
(Lacan, 1975, p. 31) (BARATTO, 2012, p. 240).
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Ihe algo para além das dimensGes estritamente pedagdgicas, que se insere no campo dos afetos,
dos lagos entre ele e os alunos, sobretudo de que né&o pode tudo, por ser (in)completo, sujeito
da falta, na vertente da psicanalise. Em face desta lacuna, para citar alguns autores, Ornellas
(2016a) e Kupfer (2007) apontam como alternativa uma educacao psicanaliticamente orientada,
tendo a psicanalise como ponto de ancoragem para lidar com estas dimensdes: o inconsciente,
0 sujeito desejante que aprende, aspectos relevantes ao entendimento das demandas e desafios
no campo da educacéo.

Dentre as varias janelas possiveis de se abrir nesta discussdo, temos de levar em
consideragdo que a educacdo ndo se encontra solitaria num terreno baldio, pelo contrério, esta
imbrincada numa teia complexa de acontecimentos engendrada do/no social. Frente a isso,
Kupfer (2007, p 118, grifo nosso), a partir da psicanalise, evoca a necessidade de escutar este

lugar da educacao:

ao reconhecer a educacdo como um discurso social, a psicanalise se pbe a
dialogar com ela nas escolas, na midia, na universidade. E ao falar dentro do
campo social, deu-se com a psicanalise o0 que se da quando um sujeito em
analise se pde a falar: transforma-se pelo efeito de retroacéo de suas palavras.
Ir a0 mundo mudou também a psicanélise, que deixou de ser uma pratica do
divd, e hoje ganhou as instituicbes, os hospitais — e as escolas. Isto tem
consequéncias sobre o discurso fechado do qual Millot (1979) era arauto.
Muda a psicanéalise por causa desse debate.

Esta perspectiva emerge do reconhecimento de que a psicanalise, pondo-se a servico
da educacéo se difere do formato especifico da clinica, tal qual entendida no sentido do setting
da Clinica, mas sua base conceitual, no enlace com a educacéo, oferece instrumentos para olhar
e escutar os processos de aprendizagem e a complexidade da escola. Por outro lado, psicanalise
e educacdo podem criar espacos que facam circular os discursos dos sujeitos, gerando
alternativas para as demandas assinaladas e as queixas que se revelam na trama educacional.

Convivemos, diariamente, com situacfes que atestam a falta de recursos para lidar com
a queixa escolar. Quanto a isso, apostamos na alternativa de recorrer a psicanalise como auxilio
as demandas que surgem na ambiéncia da escola. Apostamos na transmissao da psicanalise de
forma a iniciar o educador nesta teoria, visando contribuir quanto a sua funcdo docente na
construcdo da Educacdo (im)possivel. Neste horizonte seméntico, Kupfer (2007, p. 118-119)

destaca:

ao demandar saber da psicanalise, o educador ja estd formulando uma
demanda, ja supde naquele corpo tedrico um saber sobre o seu desejo. Deste
lugar ouvird o que uma teoria — que, como toda teoria, recalca o sujeito — tem
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a dizer [...] E possivel, entdo dar um cardapio a quem tem fome? Sim, se a
fome for fome de cardapio. Ou seja, se o educador estiver avido de eixos para
0 seu trabalho com a crianga que ele sabe ser mais do que um feixe de nervos
que se podem condicionar. Se ele tiver fome de significantes. A fome & qual
referia Freud — sua neurose — ndo sera aplacada com o ensino da psicanalise,
mas € sé a isso que a psicandlise pode ser util!

Nessa trilha, ha que se pensar: a psicanalise tem algo a ofertar. Ao se apropriarem deste
saber, os educadores poderdo lidar com situa¢des que se evidenciam pelo nome de dificuldade
de aprendizagem, com embasamento tedrico. Isto geraria, por exemplo, a possibilidade de
escuta do sujeito-aluno, percebendo-o por outros angulos. Amplia-se com isso a expectativa de
ir além do cognitivo e/ou de um ego, incluindo sobretudo o sujeito do inconsciente - um sujeito
faltante. Uma vez mais evocamos Kupfer (2007, p. 120), que ratifica a expressdo do trecho ja
trabalhado: “a evocagdo da psicanalise ndo ¢ pragmatica. Ela nao quer ser util, ndo busca
controlar ninguém. E justamente por isso que ela ¢ wtil”.

H& um caminho ja percorrido por pesquisadores e autores que se dedicaram a esta aposta
e que, implicados, operam neste sentido: o de trazer a psicanalise como instrumento para se
pensar dificuldades de aprendizagem, bem como em auxilio a préatica de professores. Com

efeito, Pereira (2003, p. 21) indaga, ao tempo que constrdi uma explicacao:

por que a psicandlise? Primeiramente, porque toda a nossa formacéo e
experiéncia foram consolidadas sob os ensinamentos de Freud e Lacan. Em
segundo lugar, porque nossas interrogacdes e inquietagdes, quanto ao
exercicio do magistério, encontravam poucas respostas na propria literatura
da educacdo. Comegamos a observar que a fonte para entender tais questdes
sobre aspectos da préatica docente continham (e ainda contém) consideraveis
lacunas que compdem a estrutura mesma do discurso pedagégico.

Vejamos que, no excerto apresentado pelo autor, ha dimensdes que ndo sao alcancadas
por um discurso que se beneficia de explicacBes de carater metodoldgico. Ao passo que,
geralmente, busca sustentar-se a partir de influéncias do positivismo e cientificismo. Além
disso, em se tratando do campo das relacGes, tem-se como critério apenas a avaliagdo funcional,
portanto “consciente”, do professor. (PEREIRA, 2003).

Fica evidente quanto se perde em nédo considerar que ha conteudos inconscientes que
operam em todo o processo de ensino e aprendizagem, os quais envolvem a relagdo professor-
aluno. Portanto, ndo levar em conta as implicacdes das manifestacdes do inconsciente € assumir
uma grande perda aos processos de aprendizagem e da educagdo como um todo. Isto aponta

para 0s processos de transferéncias que ocorrem, inevitavelmente, entre ambos, professor e
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aluno. Ademais, geralmente, a relagdo pedagdgica acontece envolvendo a questdo da
autoridade. De acordo com Morgado (2002, p. 87):

a relacdo pedagogica também se desenvolve em um contexto bastante similar
ao da relacdo original. A sociedade e a instituicdo educacional outorgam
autoridade formal ao professor, independentemente de sua competéncia real
para ensinar; do mesmo modo, confere-se aos pais autoridade para educar seus
filhos [..] Ao vislumbrar no professor, aquele que poderd prové-lo de
conhecimento, o aluno elege-o como autoridade; ao ensinar, o professor
exerce a autoridade que o aluno lhe atribui. Estabelecem-se, assim, as
condicBes transferenciais para que a relacdo pedagodgica remeta a relagdo
original [...] Mesmo no caso de um professor cuja autoridade pedagdgica
formal coincide com a autoridade pedagdgica real, ndo é sempre que a
transferéncia favorece a concretizacdo dos objetivos da relacdo. O aluno pode
reeditar sentimentos hostis que o impedem de reconhecer a autoridade do
professor para ensinar.

Evidencia-se uma vez mais, a relevancia do aparato conceitual e tedrico da psicanalise,
que pode estar a servico da pratica pedagdgica do professor. De posse de tais conhecimentos,
ha possibilidade de o professor suspeitar o que se passa com o aluno que tenha conflitos com o
saber e/ou apresente dificuldades de aprendizagem, que este esteja sob a égide de algum
processo transferencial.

Com efeito, Ornellas (2016), em pesquisa realizada com professores, reforca o que foi
apontado por Morgado (2002), ao ressaltar tal dimenséo da experiéncia original do aluno que
se apresenta de forma a ser reeditada na passagem a cena educativa:

A vida escolar, como uma extensdo da vida familiar, reforca a predisposi¢do
psiquica do aluno para essas reedicdes de afeto, estabelecida na relagdo
original, transferidas para a relacdo com o professor e que, se bem manejadas,
podem servir de mediadoras do conhecimento. O reconhecimento de que, no
dominio do saber, tal como no dominio do desejo, algo escapa ao sujeito, ao
seu controle, pode ressignificar a pratica educativa de forma criativa
(ORNELLAS, 2016, p. 23).

Os aspectos sublinhados por Ornellas (2016) frisam a necessidade de que o professor
esteja atento a cena educativa em que o aluno atua, aprendendo a escuta-lo como sujeito do
desejo, sobretudo com vistas a identificar possiveis processos transferenciais que possam estar
sendo reeditados na relacdo, permitindo a eleicdo de uma forma de manejo que possa ajuda-lo
a avangar, de forma criativa, nos processos de ensino e aprendizagem. Isto leva ainda a escuta
dos processos de escolarizacdo e a situacdo atual em que a cena educativa acontece, sobre 0

terreno das contradigOes, e sob as condicdes destes e de outros aspectos, envolvendo a
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aprendizagem do aluno. Diante desses desafios € que estdo os professores, e ha que se perguntar
como sustentam este lugar, muitas vezes com parcos recursos.

No entanto, mesmo diante dessas questdes enunciadas, ndo deixamos de identificar
sujeitos que buscam tal aventuranca, pelos caminhos da educacdo, da docéncia — o lugar de
professor. Cabe-nos aqui questionar acerca de o sujeito ser professor em escolas publicas no
Brasil: conta, na maioria das vezes, com limitados recursos e com uma formagao continuada
(quando existe) que nem sempre o orienta de forma satisfatdria e/ou o instrumentaliza. Como,
entdo consegue exercer tal oficio? Ainda que se mostre (im)possivel, mesmo assim ha
professores que resistem, frente a tantos percalcos: salérios, condi¢Ges de trabalho, relagdo com
0s alunos.

Tendo em vista esta conjuntura, apoiados em Aranha (2006a, p. 45), ressaltamos que:

o professor é um profissional e, como tal, além da boa formacédo, deve ter
garantidas condi¢des minimas para um trabalho decente: materiais adequados,
reunibes pedagdgicas, atualizacdo permanente, plano de carreira, além de
salarios mais dignos.

Para tanto, conforme aponta a autora no excerto acima, estamos diante de questdes que
assinalam a necessidade de politicas publicas. Afinal, ainda que orientado pelo seu desejo, que
assuma um compromisso com a educacdo, faz-se necessario que o professor esteja amparado e
circunscrito por condicdes propicias a realizacdo de suas atividades laborais.

Temos de ter em vista que, muitas vezes, os professores encontram-se sob condicdes de
perversao ordinaria a construcdo de suas atividades docentes, pois lhes sdo oferecidas turmas
de alunos, com parcos recursos a execucdao de suas atividades. No entanto, mesmo com
precarias condi¢des que garantam o bom exercicio de sua funcdo docente, busca-se ocupar uma
posicdo de professor com dignidade, diante das precarias condi¢des institucionais. Somam-se a
isso os desafios especificos relacionadas ao seu oficio de educador. Incluimos aqui o déficit de
conhecimento sobre as dimensdes de manejo de conflitos e questbes de ordem de transferéncia
na relacao professor-aluno, 0 manejo em sala de aula de tais situacdes, reflexdes que poderiam
advir da psicanélise, como aporte teorico.

Corrobora as questdes apresentadas referentes a atuacdo do professor e as condi¢fes que
Ihe s&o ofertadas para realizacdo de suas atividades docentes, o fato de que, na
contemporaneidade, este sujeito vive contradi¢cdes, muitas delas advindas de situacdes sociais,
econémicas e culturais, numa escola em que os alunos sdo ensinados consoante as leis da
concorréncia, igualmente, a forma como os saberes estdo condicionados ao fato de que 0s

alunos, sobre todo custo, “passem de ano”. Outrossim, a educagdo encontra-se sob 0s efeitos
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do duplo excesso-pobreza, portanto, observa-se que, de um lado, ha o excesso do discurso
cientifico-educacional, o excesso das linguagens dos especialistas internacionais, 0 excesso da
retorica politica e dos mass-media, 0 excesso das “vozes” dos professores. (CHARLOT, 2008;
NOVOA, 1999).

Cada um desses aspectos acentua os desafios aos profissionais que trabalham com
educacdo neste pais. Em meio a eles, os professores situam-se no centro das contradigdes, em
condi¢cdes minimas de trabalho, na maioria das vezes tendo que angariar recursos financeiros
para suprir as condi¢cGes materiais emergenciais da escola, cotizando tais 6nus com os colegas
como forma de investimento e para ndo sucumbirem, em alguns casos, ao descaso do Estado.

Faz-se necessario pensar as praticas em sala de aula, levando em conta um percentual
de professores que tende a repetir as praticas educativas que aprenderam com 0S Seus mestres.
Como ressalta Pereira (2003, p. 20), “ndo posso me furtar a supor que a pré-historia de um
trabalho como esse encontra-se nas interminaveis relacdes que se estabelece, ao longo da vida
escolar de cada um de nds, com aqueles que foram nossos professores”. O curioso € que, mesmo
em face disso, nem sempre ha uma revisao e/ou inovacdo dos procedimentos utilizados, certos
modelos sdo repetidos, sob risco inclusive de idealizacGes, de forma pouco refletida: tanto no
que diz respeito a validade dos métodos assumidos para determinados contextos e situacdes,
quanto pela efetividade dos resultados que estes sdo capazes de produzir, no sentido de lograr
éxito frente as intencionalidades pedagogicas.

Merece também atencdo o campo das relacdes, a forma de avaliacdo adotada pelos
professores, nos tempos que correm, sobretudo pelas implicacBes normatizadoras oferecidas
nos diversos contextos de instituigdes escolares. Pode-se pensar inclusive a maneira como 0
professor estabelece os critérios de avaliacdo destinados aos alunos. Um outro aspecto que
oscila diante desta trama de ensinar e aprender, e que nos chega também como indagacéo, é: o
que viria a ser um bom professor?

Encontramos em Pereira (2003) uma reflexdo que nos coloca diante desta questdo da
avalicdo e tece consideragdes intrigantes neste sentido, ao passo que pde em xeque a questdo

da racionalidade, ao dizer que:

por hora, entretanto, devemos nos deter um pouco na compreensdo da
racionalidade e seus efeitos nas acOes dos educadores, ndo sem antes deixar
registrada uma notdvel passagem de Ranjard (1984) sobre o processo
avaliativo, sobre o inconsciente, sobre a tentativa do professor de se inspirar
na racionalidade para camuflé-lo, afastd-lo da luz de suas proprias acoes e
sobre o poder que isso lhe confere. O autor afirma que os professores sabem
que as notas nao sdo fiaveis, que ndo dariam a mesma nota ao mesmo trabalho
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se lhe entregassem algumas semanas mais tarde e que os seus colegas dariam
notas diferentes a esse trabalho. Sabem que sdo incapazes de precisar, mesmo
SO para eles, 0s seus objetivos e 0s seus critérios de avaliacdo. Sabem que ndo
sabem em que consiste o “nivel” que permite aos alunos “passarem”. Sabem
gue escapar a média é absurdo. Conhecem os efeitos de esteredtipo e de fama.
Sabem mas ndo querem saber que sabem. Sabem inconscientemente
(PEREIRA, 2003, p. 76).

No fragmento acima, o autor revela a condigdo da qual se posiciona o professor frente
a insignias que Ihe conferem um lugar de destaque diante dos processos avaliativos, 0s quais
encontram-se vinculados a uma eficacia cientifica, por ancorarem-se sob um cunho técnico suas
préticas. Estes ndo estdo imunes aos efeitos de um inconsciente, bem como das contradi¢des
ambivaléncias que resvalam ante a dada “racionalidade”, ou seja, de uma racionalidade técnica
instaurada como forma de garantir uma certa padronizacdo da pratica de profissionais
(PEREIRA, 2003).

Mas, e quando estas questdes apresentam seus hiatos, onde este professor resvala diante
de tais procedimentos? Ao se pensar na figura do bom professor, ha procedimentos que estdo
ancorados em principios cientificos e em modelos: “uma vez subordinados a uma concepgao
instrumental e técnica da pratica docente, privilegiaram sobretudo os aspectos didaticos-
metodologicos” (PEREIRA, 2003, p.75). Buscamos aqui, uma vez mais, o0 autor para dizer que

ha momentos em que o professor resvala, revelando o seu avesso:

esse avesso pode estar presente, por exemplo, no momento em que se alega
imparcialidade, mesmo ao atribuir uma nota generosa a uma prova de um
aluno preferido cujo desempenho foi duvidoso. Ndo nos enganemos: trata-se
de um avesso que é mais constitucional do que fortuito, mas, de que avesso
falamos? Falamos do coracdo mesmo do aspecto relacional da ligagdo
professor-aluno que admite o inconsciente freudiano. O avesso, pois, é ele
mesmo o inconsciente, é a subversdo da racionalidade, é a faléncia do sentido
formal (PEREIRA, 2003, p.75).

Aqui compreendemos, com base neste trecho citado, que ha sempre um lugar em que o
sujeito resvala. Isto aponta para a importancia de se estudar e reconhecer a importancia do
inconsciente, dentre outros aspectos, com destaque aqui ao fato de que ndo se da aula apenas
para egos. Isto convoca-nos a reflexdo de que, no processo educacional, ha furos e deslizes,
escuta-los, professores e alunos, pode nos levar a melhorar nossas agdes profissionais, na pratica
docente.

A atuacao do professor se configura repleta de desafios. N&o s&o poucos os fatores que
desafiam a pratica docente. No entanto, mesmo diante deles, ainda ha aqueles que querem e

desejam ser professor e aqueles que permanecem em tal oficio. Indaga-se: o que os faz buscar,
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0 que lhes favorece mesmo diante de tantos desafios, a continuar e a permanecer? Estas
indagacGes encaminhariam de modo proficuo uma outra pesquisa. Porém, interessa-nos
alcancar o professor-sujeito diante da educagdo contemporanea.

Neste caso, pensar este profissional diante da educacao envolve um sujeito aprendente
e um sujeito ensinante, e entre estas duas esferas ha um campo gravitacional no qual o processo
de ensinagem acontece. Emergem efeitos e afetos que envolvem esses sujeitos na trama da cena
educacional, e, como ja dito, processos inconscientes ocorrem na relacdo professor-aluno, dos
quais julgamos importante que este profissional tenha, ao menos, nocdo das formas que podem
se apresentar, bem como de que estes sdo passiveis de manejo. Para tanto, ha que se nutrir de
algum conhecimento sobre eles. Neste sentindo, reforcamos a possibilidade de uma educacao
psicanaliticamente orientada.

Retornando a epigrafe que principia este Ato 11, indago: mas, como chegar a ser 0 que
és!? Talvez a arte de educacdo ndo seja sendo a arte de fazer com que cada um possa realizar
descobertas sobre si mesmo, e, como forma de se buscar tal entendimento, o professor-sujeito
deve buscar compreender como se deu a sua constitui¢do e perceber sua(s) forma(s) de operar

no mundo, no campo das relacdes, da docéncia.

3.2 Ser professor-sujeito

No tecido do desejo, 0 espectro do professor-sujeito vai se formando via articulagdes
subjetivas, emerge da pulsdo dos afetos e da lida docente cotidiana em relacdo com outro, com
a educacdo: numa fina estampa do tecido da existéncia, na esteira dos acontecimentos de uma
trama relacional com o outro, num dia a dia, ganha forma(s)! E possivel dizer que tornar-se
professor-sujeito consiste num processo de devir? Em tese sim, mas em algum momento ha
algo que se sedimenta, que o constitui numa camada de subjetividade que define, forjando uma
identidade. Uma identidade docente que se forma engendrada numa complexa trama de
acontecimentos. Buscaremos, neste texto, apresentar dimensdes que alcancem em perspectiva
0 status conferido ao professor-sujeito.

Na&o se nasce professor-sujeito. A travessia de cada ser humano guarda um conjunto de
experiéncias imbricadas pelo desejo, de onde o professor-sujeito podera ter um lugar e uma
posicdo. Os caminhos pela educagdo deixam marcas, talvez sobretudo naqueles que, a frente,
se tornardo professores e entrardo em contato com a malha educacional. O professor-sujeito, o

que traria desta matriz formadora?
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Como alternativas as questdes levantadas, a Psicanélise oferece-nos um recurso potente:
a escuta. Ha necessidade de que, na contemporaneidade, seja conferido um lugar de escuta ao
professor, com vistas a atingirmos o professor-sujeito. Fazer circular a fala do sujeito entre seus
pares, igualmente trazer a baila o agrupamento de fatores que se implicam no seu ato educativo.
Incluir a escola vista como comunidade complexa, onde se realizam as praticas educativas. No
entanto, como estamos aqui constituindo uma pesquisa tedrica, recorreremos a estudos e
trabalhos desenvolvidos por outros autores-pesquisadores. Entretanto, indaga-se: mas, como é
que os professores se inserem e se estabelecem neste cenario de escolas publicas como sujeitos
da educacdo? Como forma de alcance desta questdo, Ornellas (2016, p. 19) nos auxiliara ao

evocar Foucault em seus estudos sobre o tema:

a hermenéutica do sujeito é uma escrita de Foucault (2004) que retrata a
relagdo entre sujeito e verdade. No interior de uma série de praticas, ela
conquistara o status de sentido capaz de captar o logos e guarda-lo na alma do
sujeito. O autor discorre a inexisténcia de transformacéo de si para o alcance
da verdade que ndo passe pelo exercicio de uma escuta acurada. O autor
analisou varias escolas e revelou que ha uma relagéo entre escuta, verdade e
cuidado de si mesmo e analisa de que forma a escuta se torna fundante para a
constituicdo do sujeito. A empiria significa habilidade adquirida.
Competéncia, experiéncia. Competéncia como um traco singular para se
escutar bem. Na escuta é que se comeca a ter contato com a verdade. Em
termos foucaultianos, diriamos que o sujeito € atravessado pela presenca do
outro, ao mesmo tempo, o outro se torna condicao indispensavel para se pensar
na possibilidade de uma escuta filosofica.

Ha no excerto da referida autora um chamamento a construcao do exercicio da escuta,
de uma escuta que se sabe acurada. Ao evocar Foucault (2004), amplifica as dimensdes de
legitimacdo da escuta como possibilidade de alcance da verdade, convoca-nos a construgdo da
competéncia para escutar e ainda nos compromete a perceber a relevancia de um outro,
sobretudo a construcdo de uma escuta filosofica, na qual a perspicacia nas indagaces possa
encaminhar o discurso. Desta forma, a escuta confere-nos o compromisso de avangarmos em
tal exercicio para que nao resvalemos na precariedade, de modo a alcancar sujeitos, sobretudo
dentro e também fora do campo das obviedades.

No entanto, quanto ao nosso intento nesta pesquisa, interessa-nos ndo apresentar saidas
e nem mesmo respostas em definitivo que cheguem como carater resolutivo, mas sobretudo
tecer provocac0es, reflexdes e apresentar alternativas possiveis que levem a identificagcdo e
concepcao do professor-sujeito. Sabe-se de entrada que este professor-sujeito ndo encontra-se

num lugar idealizado, o que demanda construir o seu lugar e posi¢do para lidar com as tramas
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da educagdo, com as dificuldades de aprendizagem. Em Kupfer (2007) h& contribuicGes
relevantes, sobretudo quando se trata de operar a partir de uma educacéo psicanaliticamente

orientada:

operativo significa dizer que o saber da psicanalise podera inclinar o educador
a transmitir e fazer aprender por meio de um ato educativo tal como ele ¢é
entendido pela psicanalise: como transmissdo da demanda social além do
desejo, como transmissdo de marcas, como transmissdo de estilos, de
obturacdo da falta do Outro [...] H& uma transmissdo da psicandlise ao
educador além daquela que poderia ser feita no diva. Atestam-no os efeitos
que se produzem quando os educadores se pdem a estudar psicanalise; efeitos
que podem ser de angustia, de atuacdo, defensivos. Nao aqueles esperados por
um anam lista — a travessia do fantasma, a passagem pelo Rubicdo, que
transforma radicalmente. Ainda assim, efeitos (KUPFER, 2007, p. 119).

Parece notdrio que ndo h& como passar ileso por este processo de construgdo, no qual a
psicanalise entra em cena como possibilidade de tornar-se uma aliada do educador em seu
trabalho docente. Isto, por outro lado, também revela que o proprio educador sera convocado,
inevitavelmente, a olhar-se no espelho, ao passo que sofrera transformacdes na sua maneira de
lidar com algumas situac@es, nos encaminhamentos de manejo de demandas, inerentes a sua
pratica, sobretudo aquelas que estejam intimamente enodadas as dificuldades de aprendizagens
de seus alunos, para as quais estes se apresentam a partir de seus estilos proprios, ja constituidos
como forma de permitir-lhes encontrar o seu proprio estilo, gerando, a partir disso, saidas
criativas para suas questoes.

Desta forma, é preciso, antes, voltar-se para este sujeito e escuta-lo. Voltar a este
sujeito para escutar as suas demandas e sintomas que enodam a tarefa educativa e que o

impedem de avancar. Consoante esta proposta, afirma Ornellas (2007, p. 21):

é pela escuta cuidadosa dos sintomas presentes e revelados no professor-
sujeito presente no mal-estar na escola que se faz preciso olhar para a sala de
aula, o pétio, a cantina, o banheiro, a entrada e saida do aluno, para que se
possa escutar o que o aluno fala, o que incomoda, o siléncio e o ruido, o prazer
e o desprazer do seu processo de aprender. Esse mundo desejante, que habita
diferentemente em cada sujeito, estard sempre preservado cada vez que um
professor desejando ser sujeito, renunciar ao controle e aos efeitos de seu
poder sobre o aluno. Essa relagdo é constituinte do sujeito e permite articular
Varias rotas possiveis para se pensar a cultura e a civilizagdo, seja na arte, na
ciéncia, na educacéo, na politica ou nas relagfes professor-aluno. A nogéo do
inconsciente ainda é estranha a educacao, porque é dificil conviver com a
ideia de que possa existir um saber do qual nada se sabe.
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Constituir-se este professor-sujeito € assumir um sujeito que possa reconhecer limites e
possibilidades, suas contradi¢cGes e ambivaléncias, mas que nem por isso se torne menos capaz,
pelo contrario, é justamente ai que ele insurge para encontrar condi¢fes de acesso e
reconhecimento de seus saberes, sabores e dissabores, de modo a se reinventar. Ao ponto que
0 professor conceba-se como um sujeito que estabeleca uma forma de implicar o aluno sem
tentar imputar nele a culpa ou qualquer outro tipo de énus, sem antes buscar escuta-lo. Ou ainda
como se estivesse, a0 mesmo tempo, revisando a sua pratica, no sentido de um olhar sistémico
e perscrutador. Isto levaria a incluir as varias dimensdes que enfronham a situacéo de seu aluno,
implicando-se a escuté-lo, e ainda o professor escutando-se, para entdo buscar formas de
manejo que se mostrem eficazes, capazes de gerar bons encaminhamentos para a questdo
identificada, observando aquilo que se configura um no.

Sabe-se que chegar a este posicionamento ndo é tarefa facil. Demanda do professor
entrar, primeiramente, em contato com suas questdes, bem como apropriar-se de conceitos da
psicandlise no enlace com a educacdo, e assim nutrir possibilidades de entendimento de como
operam determinados processos. Conforme aponta Kupfer (2007, p.119), “a obtengdao de
informacBes pode ser objetiva, mas a aquisicdo do conhecimento sé se dard caso haja uma
implicagdo, uma presenca de sujeito, efeito, paradoxalmente, de sua queda.”

Cabe a este sujeito questionar-se acerca de sua condi¢do, encontrar-se consigo mesmo,
para um processo de reconhecimento no qual possa ele forjar a sua prépria identidade, o seu
estilo proprio. Quanto a isso, Ornellas (2016) e Kupfer (2007), respectivamente, terdo algo a
dizer, trardo mais contribuicbes. No caso do professor-sujeito, situando-o na
contemporaneidade, Ornellas (2016, p. 21, enuncia:

as bases filoséficas da contemporaneidade estdo assentadas em indagacdes
permanentes envolvendo o professor-sujeito; e o enigma essencial desse
sujeito é a pergunta: quem sou eu? Essa pergunta estrutura simbolicamente
um no, e isso nos remete ao conceito do nd borromeu“® cujos registros do real,
do simbolico e do imaginario se enodam e estruturam o sujeito, que opera a
sua sustentacdo ao desejo e a falta. Para que a escuta do n6 borromeu se
presentifique nesse estudo, vale pontuar esses construtos, enredando o Real
como o elo que ndo se pode simbolizar, escapa, “ex-existe” e¢ faz furo no
sentido. O Simbdlico é o registro da fala, pode ser nomeado, e sua
singularidade é que ndo se pode dizer tudo; ja o Imaginario é especular, é

fantasia, tem a ver com a imagem. E também na educacéo que o docente se vé
enodado pela representacao desses trés elos, mesmo sabendo da necessidade

48 N6 borromeu - Lacan utilizou esse conceito em 1953, constituido do real, simbélico e imaginario. Séo trés elos
enodados de tal forma que, se um se rompe, 0s demais se soltam. O nome borromeu, ele espelhou-se no braséo
das familias borromeas da Italia. No seu Seminario RSI, conclui dizendo que o sujeito € estruturado nessa triade
(ORNELLAS, 2016, p. 21)
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de mudar, referenciar algo frente as demandas da sociedade contemporanea
(grifos nossos)

A partir do excerto acima, verifica-se o quao implicado estd o professor-sujeito com a
execucdo de sua tarefa educativa, sobretudo ao passo gque este assume um compromisso de
aprofundamento na descoberta de si préprio. A Psicanalise, neste sentido, o ajudaré a perceber-
se como sujeito do inconsciente, um sujeito com furos, um sujeito da falta. Em contato com a
teoria, tera a possibilidade de observar as formas distintas de os alunos operarem, e que boa
parte delas encontram-se relacionadas a processos inconscientes, logo incognosciveis ao aluno.
Nem todos os processos serdo da ordem do cognitivo e demandaréo escuta acurada, leitura de
demandas que possam ser manejadas.

E evidente que cada sujeito é Unico e que suas formas de aprender e de ensinar
perpassam um estilo. A este respeito, Kupfer (2007) busca, no mestre Lacan, fundamentos para
desenvolver e discutir tal tematica. Ao passo gue destaca que o proprio Freud, nos apresentou
a Psicandlise a partir do seu estilo, ressalta que Lacan e Freud, se constituiram como estilos nos
quais € possivel se buscar espelhamento e inspiracao para dar forma ao seu proprio estilo para
a Clinica. No ato de educar, o professor-sujeito podera apreender as demandas do aluno e ajuda-
lo a entrar em contato com a sua maneira idiossincratica de ser aluno-sujeito, reconhecer o seu
estilo, bem como a encontrar saidas criativas as suas dificuldades de aprendizagem. Seguindo

esta linha de raciocinio, é pertinente destacar:

a entrada em cena do sujeito, determinando por sua estéria bastante particular,
efeito do seu encontro com a linguagem, faz pensar na necessidade de nos
debrucarmos sobre cada crianca, na tentativa de acompanhar com ela seu
modo peculiar de aprender ou de ndo aprender [...] Falar de modo é falar de
estilo [...] Ao contemplar o outro no exercicio de seu estilo préprio, uma
crianga constituira e se constituira em seu estilo. Ao contemplar o professor
no exercicio de seu estilo proprio de apropriacdo do objeto de conhecimento,
um aluno constituird e se constituird em um estilo cognitivo proprio
(KUPFER, 2007, p. 128-129).

Grosso modo, podemos comparar a questdo do estilo, que aparece no enunciado da
autora poderia ser comparado a questdo da educacdo pelo exemplo tal qual é recorrente no
discurso do senso comum, mas que sempre careceu de uma fundamentacao tedrica.

Quando nos referimos ao professor-sujeito possuir e constituir-se a partir de um estilo,
pressupomos que este esteja implicado em escutar: alcangar o outro pertencente a um modo de

se portar diante do objeto do conhecimento, para entdo ajuda-lo a manejar as proprias acoes
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como sujeito, e, ao seu modo, encontrar alternativas que o auxiliem a lograr éxito em produzir
encaminhamentos as situagdes problemas. Neste sentido, afirma Kupfer (2007, p. 129): “eis um
modo possivel de formular a compreensao do que esta em jogo quando uma crianca aprende: o
que esta em agao € seu estilo cognitivo™.

Segundo Ornellas (2007), ao refletir sobre a constituicdo do professor-sujeito,
ressaltando investigacdes de uma pesquisa recente sobre a temética, apresenta-nos a sentenca:
“essa escritura sugere que ndo se ¢ professor, mas torna-se professor-sujeito”. Neste sentido,

corrobora os trés tempos em Lacan, a partir de tais similaridades que busca construir:

Lacan (1993) diz que o sujeito constroi sua subjetivacdo em trés tempos
I6gicos: tempo de ver, compreender e concluir, dessa forma pego licenca ao
mestre para parafrased-lo quando marco tempo (i)légico do professor: o tempo
de advir, tempo de decifrar e tempo de nomear. O primeiro tempo fala das
primeiras inscri¢cfes do exercicio, quando advém o desejo de experimentar. A
sala de aula é corda bamba, um véu, ainda ndo tem forma, tamanho e cor. No
segundo tempo, o decifrar tem a conotacdo de que ha algo que se insinua; ha
um desvelamento do seu lugar de professor, de seu professor laboral, da
relacdo professor aluno. O terceiro tempo se presentifica pela relacdo
pulsional de nomear. Nesse tempo, o professor faz salto porque se autoriza
professor, registra na lousa sua nomeacao e escuta ser chamado de professor
por seus pares e um nimero de alunos, sendo nesse momento, o seu enderego,
0 sujeito suposto saber® (ORNELLAS, 2016, p. 27, grifo do autor).

Verifica-se aqui que o professor estara submetido a um processo que o leva a torna-se
professor-sujeito. Este processo acontece em etapas que se configuram e apresentam
peculiaridades, que Ihe proverdo uma cadeia de acontecimentos, cada um deles Ihe deixara
marcas necessarias a constituicdo deste lugar, através do qual, ao ganhar reconhecimento e
legitimidade através deste outro, poder-se-a considerar que se deu a inscri¢do do sujeito, tendo
este, portanto, instaurado o seu lugar de professor-sujeito, uma marca identitaria, que, a partir
de entdo, 0 acompanhara.

Qualquer que seja o angulo em que nos posicionamos para olhar o lugar do professor-
sujeito, havera campo de ampliar as possibilidades de estudar esta categoria ora apresentada,
sobretudo pela complexidade que envolve a temética. Ornellas (2016) faz uma inscri¢éo

instigante quanto a emergéncia do professor-sujeito:

49 O sujeito suposto saber esta ligado ao fendmeno da transferéncia, no qual o professor assume o lugar de sujeito
gue sabe. Lacan (1993) utiliza esta nomeacao para explicar que o sujeito (paciente) atribui um saber ao seu analista.
Um saber a respeito do gozo: um saber que o sujeito acredita necessitar para superar seus problemas (ORNELLAS,
2016, p. 27).
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Para emergir em ato, esse professor sujeito, na ambiéncia da escola faz-se
fundante pensar e sentir o que diz um professor-sujeito: “ o cultivo da natureza
pela arte humana exige uma tarefa fértil, um lavrador competente e uma
semente de boa qualidade”. Esse dizer me faz pensar que ser professor-sujeito
deve passar por trés tempos: advir a terra fértil, decifrar a formacéao sustentada
no investimento afetivo e intelectual e nomear que o grdo pode germinar.
(ORNELLAS, 2016, p. 27).

Com estas colocag6es, a autora nos coloca diante da metafora de uma lavoura. Fala-nos
de cultivo do solo e remete-nos a olhar para etapas. Apresenta-se como analogia propicia, pois
estamos diante da possibilidade de que o professor-sujeito aprenda, como diante desta metéfora,
gue ha tempos distintos também para o0s sujeitos, que, assim como as frutas tém estacéo, ha que
identificar os estagios de maturacdo em que o0s alunos se encontram para 0 processo de
amadurecimento de aprendizagem. O que, inevitavelmente, nos coloca diante de tempos
distintos, de ritmos diferentes, para sujeitos que guardam as suas peculiaridades.

No entanto, se pensarmos dentro dessas condicdes, € possivel que estejamos delineando
condices ideias para um processo de construcao que dificilmente sera possivel. Kupfer (2007)
discute sobre a crianca constituida a partir de uma forma de procrastinagdo, advinda de estilo
obsessivo, um modo de pensar configurado em que ha dificuldade de chegar a finalizacdo dos
processos. Nesse sentido, aponta que teriamos um aluno mais lento ao passo que enfantiza: este

seu estilo, contrario ao que se pudesse pensar, poderera lhe levar a ser uma pensador de peso:

ei-lo que adentra o cotidiano escolar. Que espaco ha para lentiddo na escola
de hoje? Que espaco ha para o seu estilo meditativo? Este aluno podera
encontrar um ou outro professor tolerante, mas o discurso social da rapidez,
do mundo instantaneo e veloz, do time is money, acabara por prevalecer.
(KUPFER, 2007, p. 131).

Com tais provocacdes, através do excerto cima, a autora nos pde diante de uma
encruzilhada, sobretudo se estivermos falando de uma forma de educacao que esteja relacionada
a educacgéo publica, em que geralmente os processos educativos tendem a massificacdo e a
generalizagGes, onde também os professores encontram-se reféns de uma série de questdes
institucionais.

Tendo em vista estas situagfes podemos formular questdes acerca do papel deste
profissional, o professor: como atuar, portanto, este professor-sujeito? Sob que condicdes sera
capaz, de alguma forma, de ajudar seus alunos frente as demandas que Ihe forem apresentadas?
Afinal, sabe-se que elas envolvem n&o apenas o aluno, mas que este encontra-se na imbricagéo

de suas questbes enquanto sujeito (vale ressaltar ndo apenas o sujeito cognitivo, mas sobretudo
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0 sujeito do inconsciente, sujeito do desejo, sujeito faltante) e, nestes casos, a tarefa se
complexifica, ao passo que soma-se a isso a diversidade de fatores inerentes as instituicdes
escolares. Em resposta a estas indagacdes, Ornellas (2016, p. 30) posiciona-se acerca do

professor-sujeito, evidenciando:

vale aqui, trazer o discurso do professor-sujeito; ele endereca e adereca uma
inquietacdo do aluno. E possivel dizer que o sujeito endereca ao Outro o lugar
e a posicdo de mestre para buscar esse Sujeito Suposto saber (SSS) o saber
gue ele ndo tem (O professor-sujeito, a escuta no estilo de ensinar e aprender)
[...] o discurso do professor -sujeito faz ato com a palavra, que, por sua vez,
faz lago com o ensinar; aprender o que compdem o ato de aprender. No papel
de sujeitos cognitivos, afetivos e sociais, o professor fort-da*® porque ha um
desejo de que sua presenca e sua auséncia provoguem faltas, e suas
representacdes sejam costuradas tanto por conteldos conscientes como por
processos inconscientes. O sujeito do conhecimento é também o sujeito do
desejo, que surge na falta e o impulsiona a aprender.

Diante de tal explanacdo, a partir desta citacdo, a autora convoca-nos a pensar uma vez
mais o lugar da escuta, de uma escuta flutuante que seja capaz de contemplar o desejo do aluno,
de possibilitar que ele busque seu lugar de sujeito, tornar-se aluno-sujeito, a partir de modo de
ser, de constituir-se, do seu estilo, que nascera da relacao transferencial com o professor-sujeito,
o qual fara nascer do discurso do aluno, do aluno-sujeito, o sujeito da educacdo mesmo sabendo
que estara para sempre incompleto na aposta que precisa deixar a desejar.

A Educacdo (im)possivel é deixar que o professor-sujeito chegue a se aproximar desses
pressupostos contidos neste Ato Ill. Uma educagdo que reinvente o que esteja além das

(im)possibilidades do professor-sujeito, até 0 melhor de suas possibilidades.

%0 Fort-da — Par simbélico que simboliza presenca x auséncia. Freud utilizou este termo, a partir da observacdo de
uma crianca de 18 meses, para explicar a sua insercdo no simbalico, na linguagem (ORNELLAS, 2016, 30).
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ATO A\ EDUCACAO CONTEMPORANEA: CON-FUSAO
PARADIGMATICA

Redemoinho: o senhor sabe — a briga de ventos.

O quanto um esbarra no outro, e se enrolam,

o0 ddido espetaculo.

A poeira subia, a dar que dava escuro, no alto,

0 ponto as voltas, folharada, e relampago quebrado,
no estalar de pios assovios,

se torcendo turvo, esgaramulhando.

Senti meu cavalo como meu corpo.

(Guimarées Rosa, 2001, p. 261 — grifo do autor)

A educacdo ndo é o problema, € um caminho (im)possivel. Tedricos da educacao,
educadores, professores, pesquisadores e alunos continuam no meio do redemoinho: envoltos
nos desafios da aprendizagem, esbarram-se em outras variantes inerentes ao tempo e espaco da
escola, langados (por uma conjuncdo de fatores) a anamorfose de um terreno, para o qual busca-
se encontrar palavras que o representem - a contemporaneidade.

Nos caminhos percorridos pelas veredas da educacao, sujeitos aprendentes/ensinantes,
em tempos distintos, ndo ficaram imunes aos fatores que envolvem o0s processos de
escolarizacdo no Brasil. Faz algum tempo, a expressao de Leao (1999, p. 189) “menos de cinco
anos nos separam do século XXI e quase nada mais impede ao homem o pleno acesso a
informacao. A era da informatica chegou e explodiu neste final de século XX”. Hoje, em pleno
século XXI, no entanto, mesmo havendo a explosdo da informatica e a expansdo das
informacdes, como sera que a informacao chega (circula), provoca o aluno no Brasil?

A autora aludida acima, ao se referir a era da informatica e a sua explosdo, o boom da
informatica no final do século XX, provoca-nos a pensar: como tem sido o acesso e as formas
de acessar o conhecimento pelos alunos? Que paradigma(s) estaria(am) associado(s) a estes
acontecimentos, nesta avalanche de informacdes e imprevisibilidade das coisas nos tempos que
correm? Ha& muitas indagacdes e, no entanto, alguns acontecimentos chamam bastante atencéo,
conforme aparece na revista Exame, através da colunista Luiza Dalmazo, que evidencia o caso

da “Orestad Gymnasium®:: uma escola municipal de Copenhague, na Dinamarca, inaugurada

51 Para maiores informagGes do conteGdo completo na revista Exame através da internet, dominio:

http://exame.abril.com.br/revista-exame/as-escolas-do-futuro-ja-existem/ Acesso em agosto/2017
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em 2005, na qual até a planta do prédio foi pensada para viabilizar o conceito de “escola do
futuro” (DALMAZO, 2013).

Com infraestrutura pensada para atender aos estudantes em regime variado, dentre 0s
critérios adotados por este modelo de ensino, ha 50% de aulas presenciais em salas com quatro
paredes, porta e janelas, numa estrutura verticalizada de prédio sede da escola. Este conta com
espacos de convivéncia, onde os alunos sdo estimulados a realizar atividades e tarefas em grupo,
todos com acesso a internet e material digital. Outro dado que chama atencao é o fato de que
metade do numero de estudantes é oriunda de familias cujos pais ndo possuem diploma, e, ao
contrario do que se poderia pensar, os estudantes inseridos neste modelo de ensino atingem
escores superiores a média nacional (DALMAZO, 2013).

Do ponto de vista do escore, faz-se necessario atentar para tais indicadores. No entanto,
indagamos como serd em outros paises e em outras partes do mundo? Para esta questdo, a
colunista Dalmazo (2013) apresenta-nos que:

Exemplos como o da Orestad Gymnasium e da iSchool séo cruciais porque
eles indicam possiveis caminhos para o futuro da educagéo. A popularizagdo
dos computadores e da internet nas Gltimas duas décadas mudou a maneira
COMO 0S consumidores compram, COMO as pessoas se comunicam, como boa
parte das empresas trabalha e como as noticias se propagam. Pouca gente
duvida que as salas de aula serdo afetadas da mesma forma, mas o curioso €
que, até agora, a esperada revolugdo na area da educacdo ndo aconteceu. E
fato que o ambiente escolar foi invadido por PCs — no Brasil, ha uma
maquina para cada grupo de seis alunos e, nos paises ricos, a média é de um
computador para cada dupla. Embora o acesso a internet nas escolas seja um
fato, ainda ndo se conseguiu medir com exatiddo seus efeitos em larga
(DALMAZO, 2013, s.p).

Os dados apresentados, bem como 0s pressupostos que ancoram tal paradigma de
educacdo, prometem resultados relevantes. Indagamos: até que ponto essa proposta seria
possivel num pais como o nosso, marcado por tantas desigualdades sociais? Vivemos uma
instabilidade e crise politica no Brasil. Estamos presenciando reformas na Educacdo do pais
nada interessantes, a exemplo da supressdo de algumas disciplinas importantes como
obrigatorias a formacao dos aluno: Filosofia, Educacéo Fisica, Arte. Ademais, sendo otimistas,
em quanto tempo e sob que condicdes este modelo de educacdo pode alcangar maior niUmero
de pessoas em larga escala? Quais seriam os estudantes beneficiados, em se tratando da
educacéo brasileira?

Com efeito, encontramos, nos dados da publicacdo de autoria de por Dalmazo (2013,

p.) pistas acerca destas questdes, conforme ressalta a autora:
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Em 2007, o governo do Peru realizou um dos maiores programas de
distribuicdo de notebooks para criangas e jovens no mundo emergente. Mais
de 850 000 computadores foram instalados em escolas de todo o pais, mas,
depois de cinco anos, um relatério do Banco Interamericano de
Desenvolvimento mostrou que os alunos que receberam os equipamentos nao
tiveram nenhuma melhoria em leitura ou matematica.[...] “Pecamos por
excesso de otimismo ao pensar que colocar computadores nas escolas era
sinénimo de obter saltos de qualidade”, diz o professor chileno Eugenio
Severin, ex-consultor de educacdo do Banco Interamericano de
Desenvolvimento. Com base em experiéncias como a peruana, houve uma
mudanga de mentalidade nos meios académicos. Ndo se pensa mais em
computacdo como solucdo magica. “Com ou sem tecnologia, o essencial
continua sendo contar com um bom professor”, diz Severin.

Nos dados apresentados pela colunista, a aprendizagem parece acontecer de maneira
satisfatoria do ponto de vista do escore em paises desenvolvidos, como foi o caso da Dinamarca,
que apresentou resultados expressivos e em “Nova York, a iSchool, criada em 2007, também
tem resultados que sdo motivo de orgulho”, conforme apontado por Dalmazo (2013). No
entanto, observamos que ndo sdo indicadores que possam ser pensados de forma tdo otimista,
contando com 0s mesmos resultados positivos em outros paises, incluindo o Brasil, que sofre
com processos de precarizacao da educacdo em algumas regides. Ademais, ha a evidéncia de
que este modelo ndo funciona sem um suporte adequado dos professores, conforme fora
mencionado por Eugenio Severin, ex-consultor de educacdo do Banco Interamericano de
Desenvolvimento.

Em se tratando do Brasil, faz-se necessario retomar o posicionamento e as criticas
contundentes de Milton Santos quanto ao modelo da globalizag&o vigente no mundo atual. Em
alusdo a grande expanséo da informética e da informagdo, o autor aponta que “sob condi¢des
politicas favoraveis, a materialidade simbolizada pelo computador é capaz ndo s6 de assegurar
a liberacdo da inventividade como torna-la efetiva” (SANTOS, 2008, 80). No entanto, o autor
preocupou-se sobremaneira com a marginalizacdo de populagdes submetidas a processos de
perversdo ordinaria, os quais nomeou de “globaritarismo”, por meio de procedimentos que
favorecem as desigualdades entre ricos e pobres, sendo estes Ultimos subjugados pelos
primeiros. Na esteira destas questdes, analisou profundamente e denunciou procedimentos
perversos de manipulacdo da informacao. Para Santos (2008, p. 20), “ha uma relacao carnal
entre 0 mundo da producdo da noticia e 0 mundo da produgdo das coisas e das normas. A
publicidade tem, hoje, uma penetragdo muito grande em todas as atividades.” Nesse jogo de
dominio das informacdes, evidencia que na condi¢do imposta da visao de crise, criam-se meios

de aceitacéo por parte da populacdo, tendo em vista que alternativas sugeridas sejam aceitas
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como uma espécie de antidoto para o mal instaurado. Esse contexto releva uma das faces de um
jogo perverso, a fim de atender aos interesses daqueles que detém o capital (SANTOS, 2008).

Frente a essas questdes que sdo prementes na era da informatica em que vivemos, ha
que se pensar fatores correlatos as dimensdes que envolvem questdes culturais, pois, conforme
ressalta Schaff (1995, p. 79):

0 problema néo seria tdo agudo se todas as culturas do mundo tivesses as
mesmas oportunidades de afirmacdo quando chegar o momento decisivo: s6
neste caso poderiamos competir no “livre mercado” das ideias, confrontar-se
cm outras igualar sua influéncia nas mentes humanas. Mas isso ndo acontece
assim: ndo ha um livre mercado neste sentido, ao contrario, 0 mercado esta
fechado e dominado pelos que dispem dos meios tecnol6gicos para a difuséo
das informacdes e que sdo mais fortes gracas a sua riqueza e aos melhores
conhecimentos tecnolégicos. Apesar do atrativo curso de acontecimentos que
imaginarmos, devemos assinalar explicitamente os perigos do neo-
imperialismo e do neo-colonialismo cultural.

Verifica-se que é necessario estar atento as possibilidades, mas sobretudo as condicdes
em que tais empreendimentos serdo eficazes em dadas culturas, bem como aos efeitos
colaterais, por exemplo para a educacgdo, que possam estar imbuidos em tais processos. Sem
que se perca de vista 0 momento historico e os desdobramentos que este produzem nos sujeitos,
bem como os interesses e formas de agenciamentos que estdo por detras de algumas propostas,
e das promessas que estas possam apresentar — a quem renderiam beneficios. Se os objetivos,
fundamentos e o foco, em primeiro plano, é a educacdo dos sujeitos, de que forma os processos
estdo implantados para que logrem éxito?

Vale ressaltar que nosso posicionamento ndo é contra a informatica, as tecnologias, no
entanto, nos questionamos quanto aos indicadores e ao publico alvo nos dados apresentados por
Dalmazo (2013) sobre Orestad Gymnasium. Perguntamo-nos como isso poderia acontecer aqui
no Brasil e em outros paises, considerando o caso da experiéncia que viveram 0s peruanos. Ao
que parece, sob uma 6tica diferente daquela implementada na Dinamarca, ndo tendo obtido
resultados favoraveis, tem-se a necessidade de rever ndo apenas a suposi¢cdo de que a
informatica por si so seria produtora de milagres, dada a fungéo relevante do professor e dos
alunos, sujeitos na producdo do conhecimento. Talvez esta seja uma questdo importante a
pensar: quais as contribuigcdes e/ou consequéncias da importacdo de modelos de uma cultura
para outra, sem as mesmas condi¢des e conjunturas sociais, culturais e econdmicas e, portanto,
sem as mesmas possibilidades?

Tendo em vista as possibilidades contemporaneas de fazer com que a informacédo e o

conhecimento sejam alcangados por uma pessoa que nao tenha disponibilidade de frequentar a
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escola, bem como formas de que a obtengdo do conhecimento possa chegar em lugares os mais
variados possiveis, temos como meio uma grande expansdo da educacao a distancia no Brasil,

conforme é apontado por Sousa et al (2011, p. 2012):

Nesse sentido, a Educacdo a Distancia é considerada uma alternativa para a
Educacdo, justificada sua implantacdo no Brasil pelo alto indice de
analfabetismo, a baixa escolaridade da populacéo, a qualificacdo profissional
deficitaria e a grande extensdo territorial do pais. Para Moran (2002) a EAD é
o “processo de ensino-aprendizagem, mediado por tecnologias, onde
professores e alunos estdo separados espacial e/ou temporalmente”. Esse
conceito nos remete ao contexto socio-historico que demandou a possibilidade
de oferecer educacdo a pessoas que estavam distantes dos grandes centros
académicos e/ou ndo tinham disponibilidade de frequentar diariamente uma
escola. Nessas condigdes, as novas tecnologias chegam para suplantar o
problema da distancia e atender, portanto, as necessidades dessas pessoas.

N&o ha davidas de que a EAD traga beneficios, pois ha muitas pessoas que se beneficiam
deste modelo de ensino. No entanto, € preciso avaliar se este paradigma de educacéo atende, de
forma satisfatoria, a todos os sujeitos que dele se beneficiam, bem como aos estudantes
inseridos em determinados cursos, como € o caso do curso de Psicologia. Pensa-se nisso,
sobretudo, por ser esta uma profissdo envolvida num processo eminentemente relacional e que,
portanto, requer, em sua matriz, experiéncias, e construcdo de conhecimentos que se déem no
nivel da aprendizagem, com procedimentos, técnicas, desenvolvimento de competéncias e
habilidades que demandam processos transferenciais e lacos construidos entre os pares,
revelando um campo de maior complexidade, por isso mesmo, dificilmente poderia ser
substituida por um ensino e aprendizagem a distancia.

A partir dos fatores supracitados, retomemos o conceito de transmissédo ancorado pela
Psicanalise, bem como os conceitos de agalma®?, transferéncia, contratransferéncia® e
também o de estilo. Essas elaboracfes conceituais podem nos ajudar ao entendimento de que,
tanto para este modelo aludido, quanto para quaisquer processos de escolhas, havera ganhos e
perdas. Indaga-se, neste caso, acerca do que se perde também na dimenséo da relacao professor-

aluno. Afinal, é a partir desse processo que podemos pensar sobre manejos importantes aos

52 E 0 ornamento, tesouro ou presente que se oferece aos deuses. Subjetivamente, significa valor, brilho, aquilo
que ressalta. E um conceito fundante para que se compreenda o objeto causa do desejo (0 objeto a). No Seminério,
livro 8, Lacan discute o Banquete, de Platdo, e define 0 agalma como objeto da transferéncia. Ele resgata a fala de
Alcebiades que, no elogio a Sdcrates, fala de seu agalma e 0 compara ao sileno, caixinha de joias tosca que guarda
algo de grande brilho, de valor. O agalma de Sdcrates é que causa amor em Alcebiades. Este amor ao saber é o
que se chama de transferéncia. Objeto de desejo brilhante, galante, termo que vem de gal, brilho, no antigo francés
(Psicanalise e Educagdo: (im)passes subjetivos contemporaneos. Vol. 1, 2011, p. 24)

%3 Conjunto das manifestacdes do inconsciente do analista relacionadas com as manifestagdes da transferéncia de
seu paciente (ROUDINESCO e PLON, 1998, p. 133).
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aspectos de aprendizagem, especialmente pelas dimens6es que envolvem questdes da ordem do
desejo, transferenciais, de um sujeito faltante. Advertimos, portanto, a construgéo de estratégias
e recursos que, mesmo diante de modelos distintos, ndo percam de vista o sujeito e as dimensdes
que o levardo a constituir-se no processo de ensinagem.

Sabe-se que a produgdo do conhecimento esté atrelada a fontes de conhecimento a partir
de escolas de pensamento, da necessidade de se correlacionar diferentes matrizes tedricas -
como eixos estruturantes as disciplinas. Dentre as correntes teoricas da educacdo, tem-se a
tradicional, iluminista, cientificista, liberal, critica, para tanto ha uma peleja por parte daqueles
que pensam a educacdo em nosso pais, para fundamentacdo e organizagdo das praticas
pedagogicas etc. Neste interim, paradigmas sustentados por fundamentos distintos foram
adotados tendo em vista a construcdo de praticas pedagogicas.

De toda sorte, este fato nos convoca a pensar e dialogar com (im)possibilidades teérico-
epistemoldgicas distintas, gerando pontos de tensdo inevitaveis com vistas a entendimentos que
nos auxiliem na travessia dos processos formativos, com/na educacdo - em tempos de
incertezas.

No solo da contemporaneidade, observa-se o0s (des)encontros de perspectivas
paradigmaticas, os diversos modelos adotados para lidar com os problemas da educacéo.
Estamos diante de uma con-fusdo paradigmatica, mas que ndo é concebida aqui de maneira
maniqueista. Pelo contrario, surge da necessidade de leituras acerca de procedimentos que sdo
eleitos em resposta as demandas e dilemas que se apresentam de forma multifacetada, com
vetores apontados para dimensdes socio-histdrica-politica-econdmica-tecnologica-cultural: os
aspectos sociais de cada localidade imbricados por todos estes fatores; os processos de
aprendizagem relacionados as tecnologias; problemas estruturais e de infra-estrutura das
escolas; os desafios encontrados com as dificuldades de aprendizagem; a trama complexa que
envolve o ambito da gestdo escolar; a gestdo publica em educacdo; o didlogo de professores e
educadores (des)articulados junto a profissionais de areas afins; e, para nao terminar, estes e
mais fatores geram condi¢bes adversas no campo de pavimentacdo da  educacédo
contemporanea.

No rastro das questdes supracitadas, encontramos em uma pesquisa de mestrado,
encabecada por Fonséca (2012), dimensdes que remetem ao ato de aprender. A autora aponta,
dentre outras areas, a neurologia, a psiquiatria, a neuropsicologia, ao tempo em que destaca as
contribui¢bes da sociologia e antropologia. De fato, observa-se que estas areas estdo na
“vitrine” dos procedimentos envolvendo os problemas enfrentados nos processos de

aprendizagem.
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Consoantes com a autora sobredita, enunciamos que o didlogo entre areas de
conhecimento comp8e um corpo relevante de contribui¢cdes as intervencGes em educacdo.
Convoca-se dos profissionais posicionamentos e atitudes que, se bem dialogados, podem gerar
condicdes para a construcdo de intervencdes interdisciplinares junto as demandas educacionais.
Encontramos que, na composi¢do desse cenario da educacdo, somam-se esforcos de fildésofos,
pedagogos, psicélogos, psicanalistas e educadores, na busca de recursos tedrico-
epistemoldgicos para lidar com indmeros desafios, acentuando-se as dificuldades de
aprendizagem, como um dos maiores instigadores do processo de educar e de ensinagem.

No entanto, dialetizamos acerca do lado sombrio que tais carregam, sobretudo em
resposta aos sintomas apresentados como demandas, provocando procedimentos e a¢des que
podem se inserir nos campos da patologizacdo e medicalizagdo da vida. Na esfera dos conflitos,
no espaco intramuros e extramuros das escolas, observam-se discursos que se encaminham
alinhados a intervencdes geradoras de processos de judicializagdo da vida, sobretudo de
adolescentes. Neste Ultimo caso, apos avaliarem situacdes escolares, Oliveira e Brito (2012, p.
80-81) apontam:

Compreendemos por judicializagdo o movimento de regulagdo normativa e
legal do viver, do qual os sujeitos se apropriam para a resolucéo dos conflitos
cotidianos. Atravessados pelo Poder Judiciario, ndo somente se recorre a ele
como também se incorporam e se legitimam seus modos de operagdo,
reproduzindo-se o controle, o julgamento e a punicéo das condutas, em prol -
assim é justificado - da inviolabilidade dos direitos, do melhor interesse, da
protecdo e do bem-estar de algumas vidas [...] H& alguns anos, apelidar o
colega ou zoar seu nome era visto como brincadeira entre criangas e
adolescentes, que, se por alguma especificidade necessitassem de uma atengao
diferenciada, esta ndo ultrapassaria o espago escolar. Hoje essas questdes sdo
resolvidas na Justica, pois ja ndo se fala em brincadeiras, mas em violéncias
gue agridem e traumatizam, devendo assim ser combatidas, denunciadas e
punidas.

Observa-se que as formas de resolucdo de conflito, muitas vezes sem que haja uma
escuta acurada das situacdes desencadeantes, acabam por favorecer praticas individualizantes
sem que haja uma leitura socio-historica da situagdo em analise. Por isso mesmo, tais atitudes
geram encaminhamentos que ultrapassam o campo da educac&o, revelando a faléncia de manejo
pedagogico de educadores, bem como de profissionais que atuam na educagdo — nas diversas
areas do conhecimento. O fato € que situacdes de conflito e/ou de constrangimento ocasionados
no campo das relacOes entre os adolescentes, muitas vezes resvalam frente as intervencdes de
profissionais da educacdo e vdo parar na Justica, como uma forma de encaminhamento.

Evidéncias disso, conforme apontado pelas autoras aludidas: “insultos, comentarios
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pejorativos, agressdes, intimidacdo, exclusdo social: € cada vez mais abrangente o rol de
praticas que se encaixam na categoria bullying (Lei n°® 14.651/2009, Lei n°® 6.084/2011)”
(OLIVEIRA e BRITO, 2012, p. 81).

Embora este seja um terreno espinhoso, em boa parte dos casos, basta observar os varios
eventos e relagbes que se encaixam nestas categorias, para que sejam devidamente
encaminhados para resolucao de cunho judicial. Além disso, sabe-se que, em Vvarias situacdes
nestes encaminhamentos, tanto o Direito, quanto a Psicologia sdo convocados a assumir 0S seus
lugares diante dos encaminhamentos e intervenc@es. Segundo Oliveira e Brito (2012, p. 81),
dada a “dupla presenga da Psicologia: tanto no diagndstico da situagdo quanto na base da
deciséo para resolver o problema [...] estd montado o cendrio para a intervengao do psicélogo.”
Isto implica em problematizarmos cada situacdo para que ndo reforcemos praticas de
judicializacdo da vida, assumindo um posicionamento ético-politico em ndo coadunar que a
Psicologia ao ser convocada, ponha-se a servico de tal logica.

Frente aos muitos desafios que se apresentam a educacdo na contemporaneidade, a
medicalizacdo da educacao, requer atencao. Afinal, se o sujeito ndo aprende, ndo aprende por
qué? Se esta agitado, é sinal de que estd com problema? Sim, primeiramente, este precisa de
atencdo, necessita de alguém que possa escuta-lo. Porém, nem sempre os encaminhamentos
daqueles que acreditam estabelecer relagdes de cuidado, sdo verdadeiramente apropriados, no
sentido de colocar o aluno no lugar de sujeito, de um aluno-sujeito, por vezes sendo
encaminhado aos servicos médicos, consultas psiquiatricas e atendimentos psicoldgicos etc.
Uma escuta flutuante seria, portanto, um importante meio de se buscar encaminhamentos
coerentes para as demandas apresentadas pelos alunos e professores. Inclusive uma forma de
avaliar se 0s encaminhamentos supracitados seriam efetivamente necessarios. Ha, portanto, que
se ter muito cuidado com os apelos que aparecem neste sentido.

Em pesquisa apresentada por Guarido (2010), intitulada “A biologizagdo da vida e
algumas implicagdes do discurso médico sobre a educacao”, a autora aponta alguns indicadores
para discutir tal temética. Dentre eles, selecionamos uma publicacdo datada de 02 de junho de
2009, veiculada pelo jornal Folha de Sdo Paulo, informando que professores estariam sendo
educados para identificar alunos na faixa etaria entre 11 e 18 anos, em quarenta escolas publicas
de S&o Paulo. Desta forma, apés identificados pelos professores, os alunos seriam
encaminhados para o Proesp (projeto de esquizofrenia da Unifesp) onde seriam avaliados e se
buscaria a confirmacdo do diagnostico. Este aparato foi criado pela Unifesp (Universidade
Federal de Sdo Paulo), tendo em vista um programa no qual médicos e outros profissionais de

salde compareceriam as escolas para ensinar os professores procedimentos que levassem a



96

suspeicao e identificacdo de patologias graves, como é o caso da esquizofrenia. Neste sentido,

posiciona-se a referida autora:

Levando em conta as criangas, tem se produzido, atualmente, uma
multiplicidade de diagnosticos psicopatoldgicos e de terapéuticas que tendem
a simplificar as determinagdes dos sofrimentos ocorridos na infancia. O que
reconhecemos como resultados desse tipo de pratica é que um numero cada
vez maior de criancas e em idade cada vez mais precoce € medicado de forma
a tentar sanar sintomas das criangcas sem considerar o contexto na qual se
apresentam; ndo levando em conta, também, as complexas manifestacdes
singulares de cada sujeito. Assim no lugar de considerar um psiquismo em
estruturacdo, supde-se um déficit neurologico (GAURIDO, 2010, p. 29).

Constata-se a partir dos resultados da pesquisa aludida que os problemas na educagao
ndo estdo restritos a questdes especificas de dificuldades de aprendizagem. Pode se perceber
aqui uma logica atravessada por um discurso da medicina, ocupando-se como representante de
um discurso cientifico, da propria medicina que se vé apoiada na Biologia e insere-se nos mais
diversos campos, buscando esclarecer o que é proprio do humano.

Estamos diante de questfes educacionais que remetem ndo apenas aos aspectos da
técnica, pois a medicina arvora-se de pressupostos em uma légica biologizante e medicalizadora
da vida humana, adentrando a seara da educacdo. Inserem-se aqui questfes €ticas, no que se
refere as formas de lidar com o sofrimento e as singularidades do humano, os modos de ser e
estar no mundo. Estas dimensdes estudadas reivindicam posicionamentos éticos que encontrem
fundamentos, levados até aos Ultimos recursos, no sentido de salvaguardar o direito de que cada
pessoa, sob quaisquer justificativas, encontre a sua condi¢do de sujeito sobreposta a qualquer
procedimento que lhe submeta a condicdo de objeto. Além disso, vemos a cada dia a
proliferacdo de publicacdes especializadas e, conforme aponta Guarido (2010, p. 29), “os
enunciados cientificos adquirem em nosso tempo um valor de verdade. Valem pela coeréncia
interna de que temos, valem como saber exclusivo e na elucidagédo de problemas impostos por
seu objeto”, mesmo que objeto guarde a sua relacdo direta com o homem e sua vida, conforme
destacado pela autora.

Cada umas destas questdes remete-nos a necessidade de olharmos de forma critica, de
problematizar e convocar colegas de profissdo da psicologia e de areas afins na construcéo de
dispositivos de captura do valor dos encaminhamentos que sdo realizados, a bem de que estejam
ancorados os interesses dos procedimentos que envolvem um sujeito. Afinal, se o grande
beneficiado ndo for o proprio sujeito, ha de se pensar que algo precisa ser urgentemente revisto,
de forma a considerar que sob qualquer hipotese o valor da vida tera de ser sempre o alvo.

Portanto, ndo podemos admitir qualquer pratica que va de encontro aos interesses de respeito a
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vida, compromisso social e que ndo assegure a dignidade humana. Estariamos diante de uma
ciéncia, que, a partir de seus praticantes, exerce uma relacdo de poder sobre a vida humana,
sobre 0 humano a partir de seus procedimentos, tidos como legitimos por uma comunidade
restrita e seus membros?

Insere-se neste debate, na ordem do dia, as ideias fulcrais de Santos (2017)%*, ao levantar
problematizagdes relevantes, levando em consideragéo as dimensdes enunciadas por ele na
publicacdo que versa sobre ética nas pesquisas em Ciéncias Humanas, assim intitulada: “Da
competéncia no fazer a responsabiliza¢io no agir: Etica e pesquisa em Ciéncias Humanas”. O
texto realiza uma revisdo dos desdobramentos advindos dos posicionamentos dos Comités de
Etica; retoma e problematiza pressupostos da ciéncia moderna; pde a baila uma gama de fatores
e elementos relevantes correlatos a esta tematica, incluindo a distingdo de praxis e techné;
acentua as dimensdes da técnica (criticando-a) até atingir a ética enquanto principio, indo as
suas raizes primeiras (éthos).

Dentre outros pontos levantados, ressalta que “o totalitarismo epistemoldgico da
ciéncia-técnica opera uma série de reducfes: da realidade a objetividade; da consciéncia a
ciéncia (cf. Husserl: 1996); da acdo (praxis) ao fazer (techné); da conduta a competéncia”.
Sublinha, ainda, os desdobramentos que encaminhardo discussdes acerca da ética quando, a
partir deste totalitarismo epistemoldgico de que se fala aqui, acontece de se ir da
responsabilidade a eficacia (SANTQOS, 2017, p. 5, grifo nosso). Anteposto a isso, convoca-nos

a reflexdo da relacédo de poder:

Em si mesmo, o poder é possibilidade eminente ao alcance do ser humano:
possibilidade de conhecer, fazer, produzir, ter, consumir, administrar, entre
tantas. (Cf. Guardini: 1981). A questdo que aqui nos interessa é se é dado ao
poder erigir-se em critério Unico e suficiente de sua propria legitimagdo. A
questdo, portanto, é se, porque posso, logo devo; ou seja, se a poténcia do
poder justifica, por si mesma, a legitimidade de seu exercicio [...] Ora, 0
totalitarismo epistemoldgico do sistema cientifico-técnico, acima referido,
atua no sentido de apagar essa distin¢do entre bem-fazer e bem-agir, de modo
que o bem agir acabe por reduzir-se ao bem fazer: a ética degrada-se, entdo, a
mera execucdo de regras pré-estabelecidas nos codigos institucionais,
imunizando o sujeito contra as angustiantes exigéncias da consciéncia e
assegurando-lhe a seguranca performativa propria das tarefas técnicas. A ética
se funcionaliza, vira aplicacdo de procedimentos, uma expertise como
qualquer outra, tal como vemos exibir-se no emblematico julgamento do
general nazista Adolf Eichmann (cf. Arendt: 1999), acusado de ter sido
responsavel pelo exterminio de milhGes de judeus durante a segunda guerra
mundial, e que se manteve irredutivel na defesa do caréater ético de suas acGes

4 Texto impresso de artigo submetido pelo autor, para publicacdo, em 2017.
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em razdo de haver se adstrito ao cumprimento das ordens impostas pelos seus
superiores (SANTOS, 2017, p. 5 -7).

Na articulacdo das reflexdes realcadas pelo excerto acima, a ética aparece como
possibilidade de resguardar o humano na trama criada pelas ciéncias, no devir da existéncia,
pondo em relevo o Ser vivente, sobretudo na relacdo com o Outro. Portanto, h& que se pensar
acerca das situacdes nas quais estamos submetidos e/ou nos submetemos aos ditames que nos
impetram a condicdo de estarmos subjugados por aspectos inerentes a uma circunstancialidade,
que possam nos colocar no terreno baldio da ética da conveniéncia. Esta condi¢do ndo nos salva
enquanto pares, muito menos enquanto espécie de seres viventes neste planeta.

No seio dessa temaética, ética, observamos também contribui¢cdes para o campo da

educacdo. Camargo (2006), a partir do viés e pressupostos da Psicanalise, ressalta:

Para Imbert, em contrapartida, o projeto ético reinscreve, no campo das
praticas educativas, o reconhecimento da liberdade e singularidade essenciais
ao sujeito, liberdade que ndo é a mesma reivindicada pelo ego, mas aquela
implicada em um processo ndo-acabavel, ndo-especularizavel, de
desalienacio do discurso do Outro®. E o projeto ético pelo engajamento da
causa a que o autor assinala como ex-sisténcia do sujeito, ou seja, um existir
que transcende o lugar predeterminado para o sujeito pelo discurso do Outro
e, nesse sentido, autbnomo, emancipado porque separado de uma alienagdo
imaginaria, especular, dual, prisional (CAMARGO, 2006, p. 92).

Tal perspectiva requer, portanto, que o sujeito seja engajado a assumir as suas proprias
questdes, podendo posicionar-se a partir de um lugar que ndo se encontre atrelado a ditames
externos. Neste aspecto, assinala Imbert (2001, 40-66 apud, CAMARGO, 2006, p. 93): “[...]
para aléem de qualquer modelagem, o engajamento ético leva-nos a enfrentar a questdo do
sujeito; o reconhecimento de ex-sistir fora de quaisquer matrizes pulsionais, narcisicas,
institucionais, ideoldgicas.” Portanto, requer-se que este sujeito implique-se em suas questdes,
a partir de um nivel de consciéncia sobre si mesmo, desalienando-se do externo, ndo no sentido
de anular o que é externo a ele, mas, sobretudo, considerando-se tais influéncias, poder voltar
a si e agir a partir do seu lugar e posicéo diante do dilema que lhe for apresentado.

Ninguém esta isento, pois, direta ou ineditamente, todos sdo convocados a busca de

alternativas para os problemas que entremeiam a educacdo. Todos estdo diante de uma

% Em nota de rodapé, Imbert esclarece: “O inconsciente é o discurso do Outro. Esse Outro é o conjunto dos
objetivos, investimentos e expectativas de que o individuo foi objeto antes de seu nascimento; e como € observado
por C. Catoriadis, segue-se que, se ‘o0 sujeito ndo se diz, mas é dito por alguém... entdo, surge a autonomia: meu
discurso deve tomar lugar do discurso do Outro, de um discurso estranho que se encontra em mim e me domina,
fala por mim’.”
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“encruzilhada” com alternativas suspeitas, e ndo ha consenso acerca da melhor alternativa a ser
empreendida. As circunstancias e variacdo de processos distintos de um lugar para outro geram,
em alguns casos e para muitos profissionais, uma con-fusdo paradigmatica em que se pergunta:
pode-se pensar que, neste momento histdrico, podemos implantar a Educacéo (im)possivel?

H& também as concepgdes que buscam contrapontos e apresentam modelos que se
insinuam com formas ideais, 0s quais parecem-nos ser um tanto suspeitos posto que, numa sala
de aula, ndo nos comunicamos apenas com egos, mas, sobretudo, estamos diante do
inconsciente - sujeitos do inconsciente, sujeitos do desejo. Ao se buscar olhar para a educacao,
para os processos de ensinar e aprender (nos tempos que correm), temos de articular didlogos
no campo da interdisciplinaridade, ndo apenas como campo de juncdo de saberes, disciplinas,
mas sobretudo considerando o que ressalta Fazenda (2013, 21): “[...] atitude de ousadia e busca
frente ao conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam
professores.” Isto implica em pensar em borrar as nossas fronteiras no sentido de dialogar na
diferenga, incluindo a nocdao de ética da alteridade. Um campo de dialogicidade que nos permita
amplificar a construcao dos conhecimentos, atitudes e intervencdes na educacdo. Acreditamos,
no entanto, que todo este processo se inviabiliza sem que haja uma escuta acurada do outro, dos
procedimentos, da educacéo, da escola, e, sobretudo do sujeito.

Para tanto, ha a necessidade premente de realizar distin¢cdes e conceber aproximacdes
entre as escolhas das teorias e bases epistemoldgicas, na perspectiva de buscar a coeréncia e a
consisténcia dos procedimentos e atitudes assumidos. Pensar em formas possiveis de
intervencdo a partir de um viés ndo apenas conveniente, mas sobretudo pertinente, a partir de
um lugar e posi¢do que atenda de forma consistente e em consonancia com a base tedrico-
epistemoldgica que ancora esta pesquisa. Deve-se buscar possibilidades concebiveis e validas
de se pensar alternativas, algumas delas inclusive que dialoguem com uma perspectiva que
consideramos viavel: uma educacéo psicanaliticamente orientada.

Frente a isso, compreendemos que os desafios que se delineiam nesse processo nédo se
restringem as demandas encontradas no campo das dificuldades de aprendizagem. Como é o
caso de Maurécia®, que sofreu com as atitudes de uma professora, conforme relato a seguir

apresentado por Moysés (2013, p.16):

%6 Nome ficticio oferecido a uma crianca de 10 anos e 10 meses de idade, fruto de uma pesquisa que aborda o
despreparo de professores no campo da educacdo, as mazelas institucionais, com evidéncia a escolar com o locus
de préticas inconcebiveis sobre vidas humanas. Apresentado por Moysés (2001), resultante da pesquisa de uma
tese que se tornou livro com o seguinte titulo: “A Institucionalizagdo Invisivel: criangas que ndo aprendem na
escola”. Traduz-se como uma relevante fonte de estudos e reflexdes aos psicélogos, educadores e profissionais de
areas afins. Conforme bem apresentado por Jodo Wanderley Geraldi, como dito nas linhas que se seguem ao
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A professora puxa o cabelo da gente quando a gente ndo sabe uma palavra. Se
a gente pergunta, fica brava [...] Ela fica falando que o pai da gente ¢
vagabundo porque ndo vem na escola pra conversar, ndo vem buscar 0s
oculos, mas ele ja foi trés vezes, chega la e € sO para dizer que ainda ndo
chegou. E todo mundo sabe que os 6culos de ninguém chegou. O que que ela
quer? Porque nem meu pai nem minha mée ta tendo tempo de ir na escola,
eles trabalham! [...] Eu tenho miopia, ndo enxergo na lousa, mas tenho que
sentar |4 atras. As vezes, eu falo que ndo enxergo, ai a professora responde
“arranja um lugar ai”, ai eu sento um pouco no lugar de outro [...] Eu SO queria
ser uma mo¢a bem bonita, ser uma menina esperta, saber ler” (grifo nosso).

Esta situacdo parece ser emblematica aos propdsitos moventes nesta pesquisa. Primeiro,
por buscar ofertar um lugar de escuta ao professor-sujeito na educacdo contemporanea;
segundo, por intencionar a convocacao de que o professor, tendo assumido um lugar de sujeito,
possa se posicionar de forma diferente, disponivel a escutar o aluno, oferecendo-lhe um lugar
de dignidade humana. Movimento na busca de dialogar com um aluno-sujeito, o qual, tendo
oportunidade de ser também escutado, possa expressar-se. Sendo assim, emerge a oportunidade
de um encontro entre ambos, através do qual mudangas possam acontecer a partir de um
processo de posicdo ético-politica do lugar e espaco na trama (no drama) da educacdo
contemporanea.

Nesta 6tica, Mauricéia, caso supracitado, deixa de ser considerada um caso (um estudo
de caso) e passa a ser uma situacdo de uma crianca (aluna-sujeito) que apenas deseja ser uma
moca bonita, ser uma menina esperta e saber ler: expressdao que nos remete ao lugar da
dignidade humana e do compromisso com a vida. Como os educadores poderdo ajudar as tantas
“Mauricéias” que temos em nosso pais, sem que a eles mesmos seja construido um lugar de
professor-sujeito?

Estamos diante de um momento histérico que requer de nos (pesquisadores, estudiosos
e educadores, pensadores da educacdo, filosofos, psicologos, socidlogos, pedagogos, etc.)
pensar acerca das mudancas ocorridas nos campos das relagdes politicas, econbémicas e
culturais, bem como propor situa¢Ges problemas, formular questées que nos apontem outras

possibilidades e caminhos no horizonte da educagéo (im)possivel.
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escrever a apresentagdo: ““ a autora para iluminar as reflexdes sobre pontos obscuros de um mal suposto, a
dificuldade de aprendizagem, na escola, tornado doenca pelos interesses de funcionamento da ciéncia, nao so
médica, ou pela incompeténcia que temos de trabalhar com a diferenga, ndo se recusou a trazer a consideragdo do
leitor instrumentos de diferentes ordens: a narrativa pessoal, oral e sofrida; o olhar do médico interno a clinica
contraposto ao olhar médico-filosofico do distanciamento tdo préximo; e a letra da cangdo: experiéncia , ciéncia e
arte ou, com outros termos, humanidade, reflex&o e sensibilidade.” - grifo nosso - ( MOYSES, 2013, p. 9).
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Frente a isso, com proposi¢des advindas do campo da filosofia, ao construir
aproximagoes reflexivas alusivas ao processo de faléncia de pressupostos da modernidade,
Santos (2013) contribui para este debate: propde o exercicio da racionalidade critica com
alcance de um pensamento fecundo. No mesmo sentido, sugere ainda que se busque alcancar o
estatuto de uma metacritica (como algo que possa ampliar e ir além, ndo restringe-se a realizar

uma critica):

um dos mais significativos paradoxos entranhados na modernidade reside,
entretanto, no fato de que a emancipacdo do sujeito ndo se da sem que ele
mesmo acabe se sujeitando a mecanismos técnicos, econdémicos e politicos
gue véo além de sua esfera individual de decisdo e dele se apropriam como
instrumento. Nos tempos atuais, consolida-se em nivel planetario a expansao
do sistema de acumulagdo econémica baseado na exploracdo dos recursos
naturais, sob a pressdo de uma avassaladora forga de apropriacdo que tudo
submete a objeto de calculo, uso e produgdo, e a que Heidegger (1995)
denomina Gestell (SANTOS, 2013, p.).

Afeitos a esta teia de possibilidades que o autor convida a refletir, percebemos do
seguinte modo: é como se 0 sujeito tivesse perdido o compasso diante de promessas da
modernidade as quais ndo se sustentaram, ao passo que esta também ndo compunha em seu
bojo alternativas para os disparates que iria produzir com o ndo cumprimento de tais promessas
pelo contrato da ciéncia moderna. O sujeito, portanto, apds sofrer com desencantos e capturado
pela logica de um sistema capitalista, encontra-se sob a égide do consumo. E, muitas vezes
confuso, submetido a tais condi¢des, sofre com uma crise de valores, sob imperativo de uma
cultura do consumismo, onde consome-se.

Observando as consideracgdes contidas no paragrafo anterior, a que alude Santos (2013),
apoiamo-nos em Galimberti (2006) com o intuito de apresentar dimensdes referidas na “Psiche
e Techne: 0 homem na idade da técnica”, cujo conteldo nos remete a pensar em nossa Posicao

e lugar, sobretudo no que se refere a técnica enquanto instrumento:

Estamos todos convencidos de que vivemos na idade da técnica, de cujos
beneficios usufruimos em termos de bens e espacos de liberdade. Somos mais
livres do que os homens primitivos porque dispomos de mais campos de
atuacdo. Os lamentos e as desafeicdes em relagdo ao nosso tempo tém algo de
patético. Mas, na facilidade com que utilizamos os instrumentos e servicos
gue encurtam 0 espacgo e 0 tempo, amenizam a dor, tornam ineficazes as
normas sobre as quais se assentam todas as morais, essa felicidade leva-nos
ao risco de ndo questionarmos se 0 nosso modo de ser homens ndo é por
demais antigo para viver na idade da técnica, que ndo n6s mas a abstracéo da
nossa mente criou, obrigando-nos — com uma obrigagdo mais forte do que
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aquela imposta por todas as morais que ja foram escritas durante a historia -
a entrar nessa idade e dela participar (GALIMBERT]I, 2006, p. 7).

Havemos de indagar acerca das nossas formas, tarefas e a¢des, de como respondemos a
elas interpondo-nos diante de tais convocacgdes que requerem, nestes tempos que correm,
praticas em contiguidades ambivalentes com 0s nossos pares, com vistas a dar respostas a
demandas inconcebiveis, no entanto prementes.

Nossa capacidade de desdobramento em multiplas tarefas nos exige atencdo ao seguinte
fato: ndo estaria o ser humano seduzido a atribuir um dado valor a técnica a ponto de que se
torne escravo, supervalorizando-a como instrumento? Com efeito, Galimberti (2006, p. 21)
aponta: “quando, na época pre-tecnolégica, 0 mundo nédo estava disponivel em sua totalidade,
cada alma construia a si mesma como ressonancia do mundo que experimentava. Essa
ressonancia era, para cada homem, a sua interioridade.” Com esta proposi¢éo, o autor evidencia
a psique e, continuando na esteira dessas reflexdes, chama atencdo para o fato de que,
prescindindo de sua experiéncia pessoal do mundo, hoje “a alma de cada um se torna co-
extensiva ao mundo.” (GALIMBERT]I, 2006, p. 21).

Essa temaética traz contribuicbes aos propositos desta pesquisa, uma vez que 0S
professores ndo estdo imunes a ela, quando falamos de modelos e formas de praticar a docéncia.
No que se refere a técnica e seus efeitos mais profundos no sujeito e na psique, de que nos fala
Galimberti (2006, p. 21-22):

Desse modo s&o suprimidas: a diferenca entre interioridade e exterioridade,
porque o conteido da vida psiquica de cada um termina por coincidir com a
comum representacdo do mundo, ou, pelo menos como aquilo que 0s meios
de comunicagdo lhe apresentam como ‘“mundo”; a diferenga entre
profundidade e superficie, porque, sem querer ofender a psicologia do
profundo, a profundidade termina sendo nada mais do que o reflexo individual
das regras do jogo, comum a todos, revelado na superficie; a diferenca entre
atividade e passividade, porque, se a tendéncia da sociedade tecnoldgica é
aquela de funcionar num regime de maxima racionalidade, portanto
leibnizianamente como um sistema harmonico preestabelecido, ndo se da
nenhuma “atividade” que ndo seja, por isso mesmo, “adaptagdo” aos
procedimentos técnicos que, sozinhos, a tornam possivel. Desse modo a alma
é progressivamente despsicologizada e se torna incapaz de compreender o
que verdadeiramente significa viver na idade da técnica, em que 0 que se
pede é uma potencializagdo das faculdades intelectuais sobre as emocionais,
para poder estar a altura da cultura objetivada nas coisas que a técnica
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exige, em detrimento e a custa daquela subjetiva dos individuos®’
(GALIMBERT]I, 2006, p. 21-22 grifo do autor).

O autor sublinha questdes relevantes, convoca-nos a olhar por outros angulos para que
ndo nos esvaziemos de nds mesmos. Atenta-nos ao fato da busca pela experiéncia pessoal (em
profundidade), onde ndo fiquemos apenas submetidos aos apelos externos. Nestes termos,
avizinha-se da Otica do processo de integrar 0 pensar, sentir e agir. A integracdo destas
instancias pode funcionar como uma espécie de “antidoto” para nao se cair na superficialidade
e/ou despersonalizar-se diante dos inumeros apelos das midias e atributos que nos sé@o
reivindicados pelas profissdes, instituicdes e modos de praticar a vida - aos quais devemos estar
atentos.

Neste sentido, o sujeito, mesmo ndo desapropriado daquilo que é seu, por estar
diretamente sob a égide do que vem de fora, das vozes e de discursos que o atravessam, pode
buscar a producdo de conhecimento sem perder de vista o perscrutamento critico: do contexto
e momento historico, do escopo de ideias tedricas e cientificas, do saber do senso comum e de
suas proprias ideias.

Na composicdo deste cenario, em que nos deparamos com uma con-fusdo
paradigmatica, é que buscamos nos posicionar apontando o viés tedrico da Psicanalise - cujo
saber ancora alternativas para se pensar os problemas no campo da educacdo. No caso desta
pesquisa, trata-se mais especificamente do professor-sujeito e seu manejo na relacdo com o
aluno. Frente a isso, o fato de o sujeito indagar-se a si préprio e ao outro no campo das
aprendizagens e das relacGes, aponta a psicanalise como sendo um saber proficuo e relevante
ao fazer docente.

Compreendida a pertinéncia do que se busca, agindo em consonancia com os
pressupostos e principios que dialoguem, a Psicandlise surge como teoria e recurso, a fim de
formar uma corpo coerente, tendo em vista a legitimidade de seus pressupostos tedricos e
fundamentos como contribuicdo para lidar com uma Educacdo (im)possivel, em tempos de
incertezas e complexidades.

H&4, na contemporaneidade, processos e fendmenos que acontecem de maneira
concomitante, como o acumulo de atividades, a relagdo direta com o tempo cronolégico, o qual
delimita a duracdo das atividades e tarefas da vida cotidiana. Dentre os mitos gerados com o
processo da globalizagcdo, com o advento da tecnologia, da informatica, Santos (2008, p. 21)

5 Consoante o cuidado de indicagdo realizado pelo proprio autor, ressaltamos: Cf. o capitulo 53: “A casa da psique
a ruina das suas paredes” (GALIMBERTI, 2006).
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evidencia que uma das fabulas ¢ a ideia de que estamos diante de uma aldeia global®®, como se
a comunicagdo tivesse se tornado possivel em escala planetaria. Quanto a isso, enuncia: “a
informacdo sobre 0 que acontece nao vem da interacao entre pessoas, mas do que € veiculado

pela midia, uma interpretacdo interessada, sendo interesseira, dos fatos.” Assinala ainda:

Um outro mito é o do espago e do tempo contraidos, gragas, outra vez, aos
prodigios da velocidade. SO que a velocidade apenas estd ao alcance de um
naimero limitado de pessoas, de tal forma que, segundo as possibilidades de
cada um, as distancias tém significacdes e efeitos diversos e o uso do mesmo
relégio ndo permite igual economia do tempo — (grifo meu) - (SANTOS,
2008, p. 21).

Aponta-nos para a falsa ideia de que todos estejam sob as mesmas condi¢des de tempo
seja no sentido da comunicacdo seja de tempo disponivel para realizacdo de tarefas. Santos
(2008) instaura um dendncia ao considerar que nem todos tém verdadeiramente o tempo
disponivel tal qual é muitas vezes apresentado, 0 que se configura um mascaramento das
desigualdades de condicdes. Isto também encontra os seus correspondentes na educacédo,
guando o sujeito tem possibilidade de estudar, mas, para tanto carece de trabalhar e o tempo se
faz reduzido, comprometendo a realizagdo das tarefas, de modo que, sob outras condicGes e
possibilidades, os resultados poderiam ser apresentados quica de maneira satisfatdria.

Tocar na questdo do tempo é algo complexo, este circunscreve a dimensdo da existéncia
humana. Estampa-se como campo de interesse e/ou possibilidade de dialogo com as areas de
conhecimento, tais como: filosofia, antropologia, sociologia, educacao, psicologia, psicanalise,
administracdo e as artes. Esta presente na apropriacdo de formas diversas, inclusive na vida
cotidiana, em ditos e escritos: o tempo do lavrador imiscuido ao tempo do plantio, nem sempre
a tempo da colheita que se encontra sob determinantes, por vezes, imprevisiveis.

Compreendido a partir de uma definicdo do dicionéario, o tempo pode ser concebido
como “duracao relativa das coisas que cria no ser humano a ideia de presente, passado e futuro;
periodo continuo e indefinido no qual os eventos se sucedem” (HOUAISS, 2009, p. 1826). No
Dicionario de Filosofia, diz Abbagnano (2012, p. 1111):

>8 Termo criado pelo filésofo canadense Herbert Marshall McLuhan, para indicar que as novas
tecnologias eletrbnicas tendem a encurtar distancias, considerava que o0 progresso tecnoldgico
apresentava possibilidades de reduzir todo o planeta a mesma situagdo que ocorre em uma aldeia: um
mundo em que todos estariam, de certa forma, interligados.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Marshall_McLuhan
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Podemos distinguir trés concepcdes fundamentais: 12 o T. como ordem
mensuravel do movimento; 2° o T. como movimento intuido; 3° o T. como
estrutura de possibilidades. A primeira concep¢do vinculam-se, na
Antiguidade, o conceito ciclico do mundo e da vida do homem
(metempsicose) e, na época moderna, o conceito cientifico de tempo. A
segunda vincula-se o conceito de consciéncia, com a qual o T é identificado.
A terceira concepcéo, derivada da filosofia existencialista, apresenta algumas
inovacdes na anélise do conceito de tempo [...] A terceira concepgdo de T.
transforma-o em estrutura da possibilidade. Essa é a concepcao ilustrada por
Heidegger na obra Ser e Tempo (1927), que ja no titulo anuncia a identidade
dos dois termos. A primeira caracteristica dessa concepcdo € o primado
atribuido ao futuro na interpretacdo do tempo; as duas concepcdes anteriores
fundam-se no primado do presente. O T. como ordem do movimento é uma
totalidade totalmente presente porque toda ordem supde a simultaneidade de
suas partes, de cuja reciproca adaptacdo a ordem nasce. A concepgao de T.
como devir intuido sé faz interpreta-lo em funcdo do presente, porque a
intuicdo do devir é sempre um agora, um instante presente.

Diante dessa perspectiva percebemos que, para o conceito de tempo, ha uma variacéo e
complexidade que envolvem assinalar vérias instancias, por exemplo, a ideia de presente,
futuro, e ainda como estrutura de possibilidades etc. O sujeito encontra-se, categoricamente,
enlacado pelo tempo, sendo que nao hé sujeito fora da condicao temporal. Vale ainda enunciar
0 conceito de espaco — “extensdo ideal, sem limites, que contém todas as extensoes finitas e
todos 0s corpos ou objetos existentes ou possiveis.” (HOUAISS, 2009, p. 811). Na citacdo
aludida, vale ressaltar aqui que este constitui-se como um outro conceito imiscuido ao de tempo,
portanto, formando a categoria tempo-espaco, a qual sabe-se por autores que assume a
articulagdo indissociavel para ambos, como se fossem irmédos siameses. Nessa perspectiva,
tocar em uma dessas instancias ¢ automaticamente interferir num unico “corpo”, alterando-se
apenas o angulo de intervencao. Entre o sujeito e o tempo, por exemplo, ndo se pode prescindir
jamais ante existéncia humana — a relacdo com o tempo-espaco.

Consoante esta perspectiva, Poblet (2011), ao estudar a dimensdo espaco-temporal em
Fernand Braudel, demostra a intrigante correlacdo entre ambos (espago-tempo), e, neste

sentido, a autora enuncia:

Esta homogeneizacdo das coisas diversas através das palavras faz com que a
historia se permita um campo de estudo amplo, lato, cuja extensdo, ja téo
grande, ainda se expande e abarca outra dimensdo elementar, que a0 mesmo
tempo a define e a constitui: 0 espaco. A nova historiografia se constroi
incorporando as espacialidades, contextualizando-se no tempo e no espaco:
no espago-tempo. O espago como aspecto (categoria) cujo espectro amplo e
diverso, rico em existéncia, concretude e em transversalidades, prenhe de
leituras possiveis, permite que nele e a partir dele sejam feitas leituras
diversas, uma infinidade de recortes possiveis. Esses recortes sdo tantos
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guantas forem as relacbes que podem ser estabelecidas entre sociedade e
natureza. Esta categoria, rica em materialidade e acdo, é o lugar onde as
verdades tomam forma, se constroem e desconstroem, muitas vezes ocultas,
veladas, outras desnudadas, aparentes. E o espaco o campo por exceléncia
objeto da Geografia. (POBLET, 2011, p. 45-46).

Observamos ser verossimil e passivel a integracdo de espago-tempo, sobretudo realizar
apropriacdo destas dimensdes para adentrar o terreno da contemporaneidade, tendo em vista
pensar na educacdo e nas condi¢cdes que assinalam modos de compreensdo e de operar do
professor-sujeito, sob as configuragdes nas quais se constitui o sujeito aprendente, bem como a
partir dos campo de uma Educag&o (im)possivel.

H4, ainda, nas diversas formas de expressdes, aquelas que fazem referéncia ao tempo
como tematica que aparece em diversas musicas, por exemplo: Veloso (1979): “Oracdo ao
tempo... compositor de destinos/ tambor de todos 0s ritmos®®”. Gil (1984): “Tempo Rei ... 6
tempo rei, transformai as velhas formas de viver®®”, Cazuza (1988) com a expressdo “O tempo
ndo para®...”. Renato Russo (1986) “Temos todo o tempo do mundo, ndo temos tempo a
perder®?”. Chico Buarque (1993) “Tempo e Artista ... Imagino o artista num anfiteatro/Onde o
tempo é a grande estrela/Vejo o tempo obrar a sua arte/Tendo 0 mesmo artista como tela®”.
Cada uma das expressfes supracitadas remete-nos a dimensdes do tempo entrelagcadas com
vida, em perspectivas distintas.

Seguem-se a esta questdo, tempos outros: o tempo que leva uma fornalha de p&o para
assar, o tempo de uma gestacdo humana... bem como o tempo de ser crianga, de ser adolescente,
de ser adulto, de aprender, e, por assim dizer, o tempo de espera: tempo que leva um fruto até
atingir a sua maturacao (compreendido: desde o seu estadio de pronunciamento em flor até o
alcance da condicdo definitiva de fruto — em fruto maduro).

Além das formas ja citadas, assumidas a partir de relagdo direta e correlatas a educacao,
ao processo de aprendizagem, tem-se “o tempo do outro” ou “o tempo de cada um” etc. Uma
tematica tdo cara, mas nem sempre levada tdo a sério (0 quanto se deveria) na
contemporaneidade, pois estamos vivendo em tempos ouros, incluindo processos de fluidez,

ambivaléncias e de aceleragdo da vida. Para ndo concluir, mesmo havendo outras possibilidades

%9 Caetano Veloso. Oragdo ao tempo, no album Cinema Transcendental, 1979.
60 Gilberto Gil. Tempo rei, no album Raca Humana, 1984.

61 Cazuza. O tempo néo para, 1988.

62 Renato Russo (Legido Urbana). Tempo perdido, album Dois, 1986.

83Chico Buarque. Tempo e Artista, album Paratodos, 1993.
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de leituras, cuidaremos de tratar aqui apenas do tempo para a Psicanalise, segundo Galimberti
(2010, p. 1111 - 1112):

Para S. Freud, o tempo é: a) um traco distintivo do processo secundario em
relacdo ao processo primario(v.), que ndo considera tempo, enquanto o
primeiro tem conhecimento dele. Isso se deve, segundo Freud, ao fato de que
0 sentido do tempo nasce da experiéncia do hiato existente entre o desejo e a
sua satisfacdo; por isso o0 processo primario, que tende a satisfacdo imediata
de desejo, nega 0 tempo, enquanto as propensdes as adaptagdes, além do
principio de prazer, tipicas do processo secundario, levam a descoberta do
tempo; b) um trago constitutivo da memoria... [...] ¢) um trago constitutivo da
identidade, em que o passado continua no presente e prefigura o futuro como
estilo de vida [...] Para J. Lacan, o tempo psicologicamente significativo ndo
é cronologico, mas o ldgico, cuja marcagdo ndo é dada pelos minutos, mas
pelas unidades de significacdo, cada uma das quais € modulada em trés
momentos: “o instante de olhar, o tempo de compreender, o tempo para
concluir”

E diante desta complexidade que nos constituimos, retomamos as nossas questdes,
podemos construir lagos, trabalhar com a psicodindmica dos sujeitos, bem como com o aluno-
sujeito, com o professor-sujeito, na educacdo contemporanea. Para tanto, esta tematica do
tempo, fez-se necessdrio ao pensarmos o campo de uma Educagdo (im)possivel na
contemporaneidade, na qual buscaremos avancar de forma que destinaremos uma parcela deste
capitulo para tratar desta questdo do tempo.

Apds ter realizado estas digressdes, passado por estagio da escritura, em que buscamos
correlagdes e definicdes conceituais acerca do tempo, buscamos agora dois tempos: 0 tempo
I6gico, de que nos fala Lacan (1993); o tempo dos fildésofos apresentado por Boscolo (2009).
Além do tempo, as trés formas do reldgio, trés épocas e suas marcas caracteristicas: o rel6gio
do sol, o relégio analdgico e o relgio digital, em Voltolini (2017)%. Buscaremos corre¢des por
analogias para tratarmos de forma mais detida desta quest&o.

Como forma de realcar esta tematica do tempo, tomaremos a representacdo do tempo

de que nos fala Lacan (1953), sobre o “N6 Borromeu”®, tomando como base a representacéo

64 Fala apresentada por Rinaldo Voltorini no Coloquio Estadual e Internacional de Psicanélise e Educagdo (UNEB),
que também é partilhada por sintese com o autor através de e-mail.

% Trata-se de uma estrutura na qual trés circulos de corddo sdo atados de forma que se for cortado
qualquer um deles a juncdo com os outros dois circulos seré desfeita. Estes circulos trazem a
representacdo das trés categorias: Real, Simbdlico e Imaginario que, de acordo com Lacan, devem
ser mantidas juntas (ROUDISNESCO e PLON, 1998, p.541). Resumidamente, para Lacan, o simbdlico
foi definido como o lugar do significante e da funcdo paterna; o imaginario, como o lugar das ilusGes do eu, da
alienacéo e da fusdo com o corpo da mae; e o real como um resto impossivel de simbolizar (FOCHESATTO, W.
P. F. A cura pela fala. Estud. psicanal., Belo Horizonte n. 36, dez. 2011
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-34372011000300016&Ing=pt&nrm=iso
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grafica do n6 borromeico para construir por analogia a este; duas novas apresentacdes nos
permitirdo trabalhar com “o tempo dos filosofos” (BOSCOLO, 2009, p. 3) e, por Gltimo, com
o trés relogios (VOLTOLINI, 2017).

Portanto, serdo encontradas a seguir, respectivamente, as representacdes: n6 borromeu,

o tempo dos filoésofos, o tempo dos trés reldgios.

Figura 1 — N6 Borromeu

Fonte: (Lacan, 2008)
R —real
Legenda: S —simbdlico

| — imaginario

A fim de tocar no fulcro da questdo, evocamos Dias (2006, p. 92) sobre o “nd

borromeu”:

A escrita borromeana, utilizada por Lacan a partir de 1972, permite traduzir a
trilogia “Simbolico, Imaginario e Real”®, introduzida por ele no inicio dos
anos 1950, em termos de “Real, Simbolico e Imaginario” (R.S.1.), em fungdo
da primazia do real em relacdo aos dois outros registros. Essa primazia decorre
do acento dado por ele ao real, no final de sua obra, 0 que o conduz a escolha
da teoria dos nds, para além do modelo imaginario, como sendo a escritura
que suporta um real, que é de estrutura. O n6 borromeano é a forma de

8 Com a trilogia “Simbolico, Imaginario e Real”, Lacan, de certa forma, antecipa a articulagdo entre os trés
registros: “¢ na dimensdo do ser que se situa a triparticdo do simbolico, do imaginario e do real, categorias
elementares sem as quais ndo podemos distinguir nada na nossa experiéncia” (LACAN, 1953-1954/1979, p.308
apud DIAS, 2006, p. 92).
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enlagamento encontrada por Lacan para escrever a medida comum aos termos
real, simbolico e imaginério [...] O recurso a topologia dos nés, referéncia
enigmatica a psicanalise, se da na tentativa de figurar o espaco em suas trés
dimensoes, superando, assim, a insuficiéncia do imaginério e os efeitos da
binariedade especular e permitindo sair da impossivel reciprocidade entre
sujeito e objeto causa do desejo (grifo nosso).

Tal como ja mencionado anteriormente, compreende-se que ndo h& uma relacdo de
superioridade entre os trés, Real, Simbdlico e Imaginério e que o sujeito constitui-se através do
enodamento desta trilogia R.S.I aludido na representacdo do né borromeico acima. Pode-se
dizer que, nesta conjuncéo, encontram-se os trés elos, de formas interdependentes, por exemplo:
0 Real — estaria no campo do impossivel, ex-siste do impactante e do absurdo; o Simbolico —
instdncia em que assenta-se 0 campo da linguagem, de tudo o que se diz, que se elabora,
enfatizando que sempre ficara algo por ser dito, nunca se diz tudo; Imaginario - presente na
fantasia, especificacdo, nas formas de representacdo que temos e fazemos das coisas, pessoas e
objetos.

Encontra-se abaixo a constru¢do por analogia ao n6 borromeu de Lacan, para que

possamos tratar dos tempos dos fildsofos, os trés tempos: aion, chronos e kairos:

As trés categorias dos gregos antigos correspondem a trés dominios temporais
bem distintos. Se o aion, a eternidade, manteve-se através dos séculos sua
importancia, sobretudo no pensamento religioso, bem mais presente é,
entretanto, a dicotomia entre chronos e kairos. Ao primeiro corresponde um
tempo objetivado, distinguivel e manipulavel: o tempo da ciéncia e da técnica,
que tornara possivel o reldgio e a sincronizacao coletiva. Este é ao tempo de
Aristoteles, Newton, Kant, Whitehead e Popper. Ao segundo corresponde um
tempo da experiéncia interior, Unico e irredutivel: o tempo da filosofia da
existéncia, o tempo de Agostinho, Kierkegaard, Bergson, Husserl, Heidegger
e Sartre. Os dois termos da dicotomia estdo na raiz de nossas ideias sobre o
tempo. Cada um de n6s os utiliza quotidianamente na vida, mesmo sem ter a
minima nocédo da discusséo filoséfica que, ha vinte e cinco séculos, gira em
torno desses conceitos (BOSCOLO, 2009, p. 3-4).

Por aproximacoes, estes trés tempos expressam a nossa relacdo com os eventos da vida.
Uma vez que estamos diante do mistério das dimensdes que estdo no campo nao cientifico e/ou
néo explicado pela ciéncia, sobretudo nos moldes em que se considera o que seja ciéncia, apesar
de ja terem ocorridos avancos neste sentido. Pode-se pensar também no tempo da contemplagéo
e no tempo das artes; e ainda no tempo da técnica, marcado por uma dimensdo onde se
convencionou marcar a exatiddo matematica e, consequentemente, da passagem do tempo,
inclusive para administracdo das atividades diarias dos sujeitos na cotidianidade da vida atraveés

do trabalho. Para estes trés tempos, tem-se a representacédo grafica na figura 2, a seguir:



110

Figura 2 — Tempo dos Filésofos

/)

Kairos

Produgdo do autor: (2017)

Apds ter realizado esta correlacdo com a figura 2, avancemos para a
representacdo do tempo nos trés reldgios — o sol, o antoldgico e o digital — assinalado
por Voltolini (2017):

A primeira, a do reldgio do sol, correspondia uma visdo natural do mundo. A
Natureza era a referéncia e se supunha inclusive que ela dava a base moral
para os homens. Neste caso, o reldgio usava uma referéncia fisica, natural. A
segunda correspondia a sociedade cientifica. Nela o rel6gio anal6gico era a
referéncia pois baseado no tempo matematico do péndulo. Convenciona-se
desde a matematica uma leitura do tempo sem o suporte fisico natural. Por
altimo o relégio digital, que marca s6 o tempo presente. A ele corresponde a
sociedade da técnica, centrada na imediatez e no resultado® (VOLTOLINI,
2017, s.p).

Portanto, as trés formas de reldgios, correspondentes a trés épocas distintas,
inscrevem o sujeito em formas de estar e praticar o cotidiano com marcas caracteristicas.

Vejamos, a seqguir, a representacdo grafica para os trés relogios:

67 Este excerto faz parte de uma sintese da fala de Rinaldo Voltolini, cedido generosamente, por e-mail, a uma
solicitacdo do autor desta dissertacao.
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Figura 3 - Os Trés Reldgios

Producéo do autor: (2017)

Com a intencdo de melhor desenvolver o que foi dito por Voltolini (2007), acerca dos
trés reldgios, em sua fala sobre a contemporaneidade no Coldquio de Psicanélise e Educacéo,
chama-nos atenc¢éo o fato de que podemos pensar o tempo a partir do relégio de ponteiros, como
tendo uma continuidade. Isto sugere-nos uma ideia de desdobramento dos acontecimentos.
Desta forma, podemos olhar para o tempo como um continun. Ou ainda olhar por um outro
angulo, o da Psicanalise, e assumir a atemporalidade do inconsciente.

Em referéncia a figura 3, o tempo do Sol realca bem por analogia 0 modus vivendi e
modus operandi, e por conseguinte a ideia de identidade do homem e da mulher, camponeses.
Inclusive traz mencdo a relacdo que estabelece de integracdo com a natureza. No entanto,
mesmo hoje alguns deles ja sofrem com os efeitos do rel6gio de ponteiro, em muitos dos casos.

Chegamos ao reldgio digital, que mesmo ndo seguindo um ordenamento quanto a
representacdo grafica da figura 3, inscreve-se numa logica do modus faciendi, com o tempo que
assujeita 0 humano aos imperativos do modo de producdo determinado pelo capital e pelo
sistema capitalista. Percebe-se que este guarda relagdes intrigantes com o momento historico
presente, a que admitimos nomear de contemporaneidade. Afinal, vemos o tempo das relagdes,
do trabalho e da aprendizagem, da aceleracéo da vida, sofrendo os efeitos desta forma de estar
no mundo. O sujeito encontra-se representado pela letra “S”, no centro da intersecdo da

circunferéncia dos trés relogios.
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Neste sentido, pensando os efeitos sobre este sujeito, encontramos uma pesquisa que
traz como resultado que ndo h& mais clareza quanto as atividades que envolvem a vida e aquelas

que estdo relacionadas ao trabalho, dando a entender que se interpenetram:

Um tema bastante recorrente nas matérias analisadas refere-se a fronteira entre
as relacdes familiares e atividades de lazer — conjunto que aqui € identificado
como mundo da vida — e as relagdes e atividades de trabalho — caracterizado
como mundo do trabalho. Observa-se grande indiferenciacdo entre esses dois
mundos, que antes eram claramente percebidos como distintos. A
flexibilizacdo dos espacos de trabalho e a instantaneidade da comunicagéo
parecem implicar intensa invasédo do mundo do trabalho no mundo da vida. O
tempo de trabalho ndo esta mais contido em determinado periodo do dia ou
espaco especifico; ele se expande para horérios de convivio familiar, para
locais distantes do escritério. A partir da analise de cinco matérias Méaes
executivas (Dias, setembro/2005, pp. 62-65); Ha vida l& fora (Mari,
novembro/2005, pp. 36-39); Pais sem happy-hour, filhos sem recreio
(Oliveira, novembro/2005, pp. 70-74); Fora de controle (Mari, agosto/2005,
pp. 58-59); Quer trabalhar meio periodo? (Schibuola, novembro/2005, pp. 40-
41)), pode-se pontuar indicios dessa tendéncia, que parece ser forte
caracteristica da contemporaneidade [...] (FREZZA et al, 2009, p. 493).

Frente a estes resultados encontrados, a partir da referida pesquisa, observa-se que quase
néo existe uma separacdo clara dos momentos de vida do trabalho e de lazer. O sujeito parece
refém de uma trama que o submete a dar continuidade as atividades de trabalho em outros
espacos-tempos (em casa, em ambientes de lazer, com os filhos etc) os quais ndo estdo
diretamente relacionados ao trabalho em si, porém sdo imiscuidos pelo trabalho. Dentre outros
fatores, isto altera ndo s6 o modus vivendi dos sujeitos, como os submete a ritmos de vida, com
propensdo a gerar processos de adoecimento, sintomas e enfermidades cronicas.

Para ndo concluir, ha que se pensar nos paradigmas da educacao, ou em que paradigma
adotar como forma de enfrentamento, ao menos, com vistas a oferecer encaminhamentos que
ajudem a pensar acerca do modus operandi o qual se estd oferecendo ao processo de
aprendizagem dos alunos. Compreender e escutar as demandas dos alunos, com disposicao a
alcancar o aluno-sujeito, bem como o professor-sujeito que encontra-se diante dos desafios de
educar/aprender na contemporaneidade, tendo que se inscrever dentro de uma ldgica de
ambivaléncias, contradices etc.

Desta forma, ndo significa dizer que a perspectiva € encontrar uma solucdo, mas ao
menos promover novas possibilidades de se pensar a educacéo, assinalar encaminhamentos a
partir de pressupostos e de formas de abordagem dos fendmenos e sujeitos da educagéo, tendo
em vista gerar processos de transformacdo e melhora. Para tanto, indaga-se: o que estardo

fazendo os professores, psicélogos, pedagogos, filésofos e psicanalistas etc? Busca-se escutar
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e dialogar como formas de alcance de uma Educacdo(im)possivel? Deixamos aqui estas
indagacOes as quais encontrardo ecos nas (in)conclusdes desta pesquisa. Diante de uma
polissemia que nos convoca a pensar acerca da trama educacional e do processo de
aprendizagem, concebendo uma Educacdo (im)possivel, que estaremos construindo na
contemporaneidade: como poderemos contribuir aos desafios a todo instante apresentados a
nos, profissionais, pesquisadores e trabalhadores incanséveis, neste campo gravitacional em
que orbitam tantas esferas e um tempo marcado pelos relogios de Salvador Dali (1934) —

derretidos, liquidos e escorregadios...

Que os enigmas ndo cessem de gerar movimento em nds... que 0 N0SSO movimento ndo
cesse, frente aos enigmas que nos convocam uma vez mais ao campo das incertezas, do néo
saber, da busca de respostas, lancados que estamos no campo da falta.

Guimardes Rosa presentificado na epigrafe deste Ato IV, fala do redemoinho, a briga
dos ventos, um tempo efémero que revela con-fusdo, espalha a poeira, para assentar de uma
outra forma. Assim é a Educacdo (im) possivel aponta rumos para uma nova construcao

paradigmética em que sopram 0s ventos de uma Educacéo Psicanaliticamente Orientada.
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(IN)CONCLUSOES

Agora,

quero apenas

0 que havia antes de haver vida.
A semente.

(Mia Couto, 2016, p.26)

Pesquisar®®? Tudo quanto se busca em meio ao escuro e/ou as claras, bem diante das
coisas que estampam obviedades. Construir indagacOes capazes de gerar pequenas centelhas,
e, no campo gravitacional desta pesquisa, perceber orbitando o espectro do professor-sujeito.
Frente ao proposito de concebé-lo como objeto de estudo, a tarefa se constituiu em dar-lhe vida,
forma, lugar e posicgéo, oferecer-lhe significantes, trazé-lo - o professor-sujeito - em carne e
sangue, ao instante da escuta, no solo da educagao contemporanea.

Toma-lo como objeto de estudo e, a um s6 tempo, concebé-lo na condigdo de sujeito,
pelo veio de escrituras de tantos outros na inscri¢do desta que pde-se a falar a mais de UM.
Empreendeu-se 0s seguintes movimentos: gesta-lo dentro dessa trama, fazer marca, assinala-lo
a posicdo desta pesquisa, buscar seus contornos observaveis na cena da educacao
contemporanea. Este texto como transito e ponto de ancoragem o viés psicanalitico, admitindo
assim uma educacdo psicanaliticamente orientada. Eis a composicdo de encadeamentos e
implicacdes que geraram desdobramentos aos resultados desta pesquisa.

Abre-se um paréntese: pois, fez-se relevante perceber a composigéo de algo no terreno
dos (des)encontros, criar condicdo a semente da pesquisa em estado germinativo, eleva-la a

condicdo de primeiro broto, no instante mesmo da descoberta. Ao se conceber emergentes de

®niciar o paragrafo com uma indagacdo tendo como fulcro a palavra Pesquisar? Explico: esta atitude traduz-se
em tocar uma vez mais a espinha dorsal do trabalho que fora realizado, retroalimentar o prop6sito em curso, sob
orientacdo do desejo. Prosseguir ao alcance de desdobramentos e implicacdes que culminem em (in)conclusdes.
Assim, apontar a capilaridade de a¢des desenvolvidas, passando por procedimentos realizados, tendo em vista a
metodologia adotada, assinalar resultados e apontar novos caminhos. Eis a tarefa do pesquisador: Pesquisar. Os
profissionais da Educacdo podem e devem assumir a condicdo de pesquisadores: os Pedagogos, Psicélogos,
Psicanalistas, Filosofos e demais profissionais de areas afins, no sentido de avancar no debate e criar alternativas
aos enfrentamentos dos desafios contemporéneos de educar, ensinar e aprender, de “aprender a aprender”, no
processo de aprendizagem. Sem perder de vista o rigor, encontrar no sabor do debate o amor pelo conhecimento.
E assim, ao nos depararmos com as impossibilidades e limites, continuarmos a pesquisar para ndo cairmos no
ostracismo e/ou paralisia do pensamento, no aniquilamento de nés mesmos. Continuemos a buscar, hoje e sempre,
formas de alcance de um pensamento fecundo, com acgdes efetivas ante os problemas que persistem. Com isso,
acentuar a relevancia e a necessidade de acuracidade a escuta dos sujeitos e as circunstancialidades que os cercam:
histéricas, culturais, psiquicas, econdmicas, sociais e politicas.



115

um processo de busca, por analogia ao de um garimpo: apos o esforco de tanto lavar o cascalho,
ver reluzir no fundo da bateia fagulhas, quica pequenas pepitas, do que se buscou com labor. A
esta metafora, por derivacdo empreendeu-se um processo de garimpagem em fontes primarias
e secundarias, em livros, artigos, textos literarios, letras de musicas, que se juntaram a outras
pesquisas: insumos indispensaveis para que esta pesquisa se constituisse numa escritura.
Fecha-se o paréntese. Portanto, nas linhas que seguem se inscreve o produto resultante desta
pesquisa de cunho teorico.

Na empreitada da tarefa de olhar esta pesquisa, como que pelo retrovisor, nos
aventuramos por abrir janelas, outras vezes, olhar por pequenas fendas, escutar por entre as
frestas e distinguir ruidos de sons, a bem dizer, de forma mais propicia: capturar aquilo que
fazia parte dos objetivos de busca, na escuta do professor-sujeito na educagdo contemporanea.

Larrosa (2014) da relevo a esta perspectiva:

E preciso abrir a janela. Porém, sabendo que o que se vé quando a janela se
abre nunca é o que haviamos pensado, ou sonhado, nunca é da ordem do “pre-
visto”. Por isso a pergunta sobre “de que outro modo” ndo pode ser outra coisa
gue uma abertura. Para o que ndo depende do nosso saber nem de nosso poder,
nem de nossa vontade. Para o que s6 pode ser indeterminando como um quem
sabe, como um talvez. (LARROSA, 2014, p. 75).

Uma vez aberta a janela, nada mais é igual ao que era antes. Surge como acimulos
das/nas leituras e incursdes — “vao logo entdo abrindo tramelas”. De janelas abertas: plasma-se
no olhar dimensdes do lado de fora. O olhar se lanca para fora, para além do tear dos feixes de
palavras que se encontram nos livros e artigos, e juntando-se aos fios dos pensamentos,
condutores da tessitura, na malha reflexiva, numa esteira de reflexdes, encaminham-se novas
possibilidades. N&o apenas do ponto de vista do autor desta dissertacdo, mas, sobretudo, de seus
leitores.

Observando o panorama da educacdo Brasileira, nos deparamos com uma gama de
acontecimentos: repertorio das teoria existentes, formas de escolas de educacdo, transicdes de
modelos e paradigmas adotados, tedricos e teorias que nos auxiliaram ao funcionarem como
bases epistémicas.

Do ponto de vista de acontecimentos historico-culturais, assinalamos que “o golpe
militar de 1964 optou pelo aproveitamento do capital estrangeiro e liquidou de vez o nacional,
desenvolvimentismo.” (ARANHA, 2006, p. 314). A forma de governo aquela época, trouxe

imbricaces no campo das legislagdes educacionais junto a intervengdes de ordem politica. N&o
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fossem as determinacfes as maneiras de proceder, as formas de operar a educagdo nos anos de
chumbo, quicé ja tivéssemos atingido um outro patamar educacional no pais.

Em se tratando de uma questdo mais atrelada ao objeto de estudo -0 professor-sujeito -,
discutimos sobre as implicacdes de seu lugar e posicao na contemporaneidade, tendo em vista
apontar meios de enfrentamento dos desafios que estdo na ordem do dia. A exemplo disso,
acreditar que se possa, em meio as angustias, oriundas dos recursos e condi¢des que lhe séo
oferecidos, formular questBes, implicando-se frente as suas queixas e demandas, tendo a
psicanalise, dentre do escopo da psicologia, como horizonte de reflexdo e encaminhamentos. E
ainda gerar condigdes de lidar criticamente com os diversos fatores aninhados na educagéo,
bem como criar condigdes junto as tramas que lhe forem apresentadas no processo de ensino e
aprendizagem. Encontrar formas de manejo diante de situacdes educacionais, oferecendo a
possibilidade de escuta: agalma, desejo, transferéncia e contratransferéncia, estilo e sujeito do
inconsciente, dentre outros. Estes construtos da Psicanalise mostram-se relevantes para que
possamos pensar a partir de uma psicanalise implicada com a educagdo, bem como ofertar um
lugar de sujeito, o de aluno-sujeito, o de professor-sujeito, ao compartilharem processos de
ensino e aprendizagem.

Ressaltamos, ainda, que nos parece relevante e necessario a incluséo da ética do bem e
ética do desejo®, compondo de forma imprescindivel o campo das relacdes, dos lagos e dos
objetivos que levem o sujeito ao encontro do objeto de conhecimento. E possivel que o
professor, a partir do viés de uma educacao psicanaliticamente orientada, possa questionar-se
acerca do lugar de sujeito Suposto Saber, para fazer frente a boa conducdo do processo de
manejo e transferéncia que ajude o aluno-sujeito a seguir desejante no seu processo de
construcdo de conhecimento e formag&o. Para tanto, do nosso ponto de vista, a escuta do que
acontece em sala de aula, a partir dos lagos e afetos, € ponto fulcral ao professor-sujeito para
lidar com situacOes desafiantes que se apresentem, a exemplo disso, transferéncias negativas
em relagdo ao proprio professor.

Notou-se que ha modelos distintos de professores, bem como métodos e formas distintas
de se ensinar. Este estudo apontou para a importancia do processo de dissolu¢do de um modelo
ideal de professor, gerando como alternativa a aposta na possibilidade de que o professor possa

encontrar o seu estilo, escutar a si proprio e as suas praticas. Portanto, assimila a op¢éo de adotar

 Etica do desejo, segundo Lacan, é a ética da psicanalise, aquela que permite aos sujeitos
se interrogarem sobre seus desejos, ficando responsaveis por este desejo, sendo possivel
responder a indagacao: “Agiste conforme o desejo que te habita?” (LACAN, 1991, p. 376).
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a manutencéo do sujeito Suposto Saber’® no processo de ensino e aprendizagem, bem como o
conhecimento rigoroso de construtos que o ajudem a manejar demandas apresentadas pelos
estudantes, assumindo, assim, lugar e posicdo de professor-sujeito, incluindo-se o sujeito
faltante.

Frente a isso, é possivel dizer que hd um lugar legitimo aos lagos entre psicanélise e
educacdo. Neste sentido, busca-se esta articulacdo também a partir da reflexdo de perspectivas
interdisciplinares, cruzamento de pensamentos e articulacbes de ideias, revisdo de didlogos
paradigmaticos, oferecendo lugar a escuta do professor-sujeito, do aluno-sujeito, na teia
complexa de experiéncias que perpassam o solo da educagéo na contemporaneidade. Do lugar
de sujeito, considera-se, assim, a subjetividade, as ambivaléncias, os sintomas, bem como o0s
recursos e as possibilidades de transformacao.

No solo da contemporaneidade, os lacos afetivos fragilizados e 0 mal-estar sdo tracos
reveladores de que estejamos diante de “tempos liquidos”. Bauman (2009; 2004; 2005; 1998;
1999), ao realizar uma diagnose do momento presente, oferece-nos um corpo teérico como
alternativa de assimilacéo dos efeitos do que ndo pudemaos realizar no tocante as promessas da
modernidade. Deparamo-nos com o terreno e armadilhas de ambivaléncias, de processos
ambivalentes, frente a “uma lista bem abrangente de estratégias concebiveis e utilizadas onde
na pratica em resposta as ambiguidades interiores e em ultima analise destrutivas do projeto
assimilatorio ndo esgotaria, porém, a importancia historico-social” (BAUMAN, 1999, p. 159).
Conclama-se o exercicio de aprofundamento e responsabilidade pelas condicdes de
sobrevivéncia e da experiéncia, de pensarmos o campo das relacfes, a ética e 0 nosso projeto
de humanidade.

Diante do campo gravitacional contemporéaneo, onde se faz presente a crise de valores,
um tempo de incertezas e ambivaléncias, por vezes, a falta de perspectivas frente aos impasses
gue a escola apresenta, reclama-se a atitude de profissionais diante de inumeros desafios,
sobretudo no campo das relagcfes, e indagamos: educamos para quem? Educa-se para qué?
Questdes as quais ndo podemos perder de vista frente ao compromisso com a dignidade

humana, as singularidades dos sujeitos.

L acan usou esta expressdo para explicar que o sujeito (analisante) atribui um saber ao seu
analista. (CHEMAMA, 1995, p. 87). A ideia de SsS é diretamente ligada a questdo do
desejo; o analista é SsS por ser seu sujeito do desejo. Lacan escreve, no semindrio 20, que
¢ aquele a quem se supde o saber. “Aquele a quem eu suponho o saber, eu 0 amo. Acreditei
dever suportar a transferéncia, no que ela ndo se distingue do amor, com a féormula do
Sujeito suposto Saber”.
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A partir dos estudos realizados, observou-se que a escuta psicanalitica pode ofertar um
lugar as angustias, com vistas a impor limites aos discursos da tentativa de medicalizacéo.
Prima-se pela singularidade humana, pelas implicac6es sofridas pelo sujeito. Por isso, requer-
se gque sejam oferecidas condi¢Ges para que o sujeito encontre sentido e perceba-se diante do
seu desejo, de seus propdsitos, encontre o seu lugar em meio a tantos apelos externos, bem
como construa o seu caminho a partir de uma ética do bem e uma ética do desejo.

Estes desafios, assinalados nos descaminhos dos interesses politicos no pais, emergem
de forma contraditéria a educacdo, na producdo de sentidos educacionais, nos decursos de
ensino e aprendizagem na escola. A légica em que o docente opera, muitas vezes o desampara
e 0 mantém refém de uma trama institucional que o fragiliza. Este percebe-se sem recursos,
sobretudo quando se espera que faga “milagres”, sem ao menos lhe oferecer um lugar de sujeito
que dialoguém com a construcdo de alternativas possiveis e viadveis diante das demandas que
Ihe sdo impostas.

Assim, a proposicao do objeto de estudo desta pesquisa, alinha a Educacao (impossivel)
a escuta do professor-sujeito, cuja perspectiva retroalimenta-se na postura de escuta ao aluno,
ao mesmo tempo de escuta de si, bem como de seus pares e as vozes de pesquisadores.

Conforme ressaltado por Ornellas (2017a, p. 12):

Quando se fala num possivel enamoramento da psicanalise com a educacéo,
colocamos a psicanalise no lugar daquela que conversa com a escola para que
o0 aprender ganhe sentido e torne-se efetivo quando o objeto que circunscreve
a pulsdo de saber consegue cumprir o circuito pulsional, ou seja, quando o
aluno consegue dar sentido aos contetidos aprendidos. O processo de aprender
e ensinar deve emergir neste aluno, o sentido do que pode causar-lhe desejo e
para tanto, faz-se fundante que o professor sustente a sua condi¢do de Sujeito
suposto Saber.

Saber-se incompleto, sujeito faltante, bem como sentir o fulcro das questbes que
envolvem os processos de aprendizagem, a partir dos construtos da Psicanalise, do contato com
0 rigor dos conceitos, a escuta sensivel que brota da experiéncia, constitui a construcéo de
alternativas viaveis no fazer educacao.

Neste sentido, quicd seja preciso encontrar meios de transformar as dificuldades
apresentadas no processo de ensinar e aprender, assumindo-as como desafios de aprendizagem,
criar formas de conceber e encaminhamentos que levem em consideracdo a condicéo aluno-
sujeito, o seu jeito de aprender, o tempo que Ihe seja propicio, bem como ajudar-lhe, a partir da
compreensdo dos inevitaveis efeitos sofridos por ambos quanto aos processos transferenciais e

contratransferenciais.
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Isto posto, enunciamos: estamos diante de uma educagdo (im)possivel, ao tempo que
colocamos uma questdo: sera que esta na hora de indagar se este ndo seria 0 momento de se
pensar numa Escola (im)possivel? Admitimos que a proposta de retirada de disciplinas do
curriculo da educacéo bésica, as quais se mostram imprescindiveis a formacédo do sujeito, vai
de encontro a construcdo da Educacao (im)possivel, pois as artes, a filosofia, a educacdo fisica
parece-nos engendradas a formagdo do pensamento critico e problematizador do sujeito da
educacdo formal.

Na esteira destas implicacdes estudadas, entendemos que cabe a Educacéo se apropriar
desse tempo e principiar um projeto de Educacdo (im)possivel que fomente o sujeito a desejar,
a se encantar pela libertacdo das ideias, a criticidade, ou seja, uma educacdo para 0
protagonismo. Portanto, sugere-se uma producdo do saber e conhecimento referenciados
cientificamente, sem perder de vista as demandas psicossociais advindas da pulsdo de vida e de
morte do homem e da mulher. Sustentamos que as disciplinas supracitadas criam condicgdes
favoréveis ao professor e aluno sujeitos, na esteira de uma Educacéo (im) possivel.

No que tange a condi¢do do Ser Professor, a discussao destes pontos tem a ver com estar
afeito aos desafios de aprendizagens, limites e (im)possibilidades, tanto nas escolhas quanto
nas perspectivas que venha a adota: critérios e fundamentos para ensinar, para educar; 0s
desafios encontrados na trama institucional, e ainda frente aos aspectos envolvidos na relagao
professor-aluno, marcando o lugar e posi¢cdo que ocupa, sobretudo diante da tentativa de
sucateamento da educacdo no pais. Isto convoca-nos a reflexdo de que, no processo
educacional, havera sempre furos e deslizes, escuta-los pode nos levar a melhorar nossas acdes
profissionais, a pratica docente. Logo, requer-se buscar formas dos enfrentamento dos
problemas que se engendram na contemporaneidade, e, diante desta légica imposta, criar novas
condicdes de aprendizagem que se mostrem proficuas.

Neste caso, pensar este profissional diante da educacdo envolve o sujeito aprendente e
0 um sujeito ensinante, e entre estas duas esferas ha um campo gravitacional no qual o processo
de ensinagem acontece. Emergem efeitos e afetos que envolvem esses sujeitos na trama da cena
educacional, e, como ja dito, processos inconscientes ocorrem na relagdo professor-aluno.
Julgamos importante que este profissional tenha, ao menos, no¢do de como isso possa se
apresentar, entendendo-os como passiveis de manejo dos desafios de aprendizagens
apresentados pelos alunos. Desta forma, ha que se nutrir de algum conhecimento sobre os
alunos. Neste sentindo, reforcamos a possibilidade de uma educagdo psicanaliticamente

orientada, concebendo a possibilidade de que professor-sujeito consiste em um devir.
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Para tanto, percebemos a necessidade de que, na contemporaneidade seja conferido um
lugar de escuta ao professor, com vistas a atingirmos o professor-sujeito. Fazer circular a fala
do sujeito entre seus pares, igualmente trazer a baila o agrupamento de fatores que se implicam
no ato educativo. Conceber a escola como comunidade complexa, de modo que professor-
sujeito saia do lugar idealizado, o que demanda construir o seu lugar e posicdo para lidar com
as tramas da educacao, com as dificuldades de aprendizagem.

Para tanto, faz-se necessario que o professor conceba-se como um sujeito capaz de
implicar seu aluno sem tentar imputar nele a culpa ou qualquer outro tipo de dnus, sem antes
buscar escutd-lo. Ou, ainda, como se estivesse, a0 mesmo tempo, revisando a sua pratica no
sentido de um olhar sistémico e perscrutador. Isto levaria a incluir as varias dimensfes que
enfronham a situacdo de seu aluno, implicando-se a escuta-lo, e ainda o professor escutando-
se, para entdo buscar formas de manejo que se mostrem eficazes, capazes de gerar bons
encaminhamentos para a questdo identificada, observando aquilo que se configura um né.

Ressalta-se a importancia da apropriacdo de construtos da psicanalise como alternativa
para a constru¢do de uma Educacdo (im) possivel; dentre os conceitos, destacamos: agalma,
transferéncia, estilo, e outros mais. A ponto de que, na construcdo com o outro, o professor-
sujeito também possa perguntar-se sobre si mesmo, ao tempo em que se perceba e se sustente
diante do desejo e da falta. De acordo com Ornellas (2016, p. 21) “é também na educagdo que
o0 docente se vé& enodado pela representacdo desses trés elos, mesmo sabendo da necessidade de
mudar, referenciar algo frente as demandas da sociedade contemporanea”, ao referir-se ao no
borromeico de que nos fala Lacan, no qual encontram-se em enodamentos o real, o simbolico

e 0 imaginario.

Verifica-se a complexidade ao falarmos em uma educacao psicanaliticamente orientada,
0 qudo implicado tera de estar o professor-sujeito com a execu¢do de sua tarefa educativa,
assumindo um compromisso de aprofundamento na a descoberta de si proprio. A Psicanalise,
neste sentido, o ajudara a perceber-se como sujeito do inconsciente, um sujeito com furos, um
sujeito da falta.

No entanto, observando contradi¢cGes, nem sempre o discurso de colocar o aluno no
lugar de sujeito, de um aluno-sujeito, por vezes mostra-se efetivo, vez que se observa o fato de
que muitos alunos estdo sendo encaminhados aos servi¢cos médicos, consultas psiquiatricas e
atendimento psicologicos etc, muitas vezes de formas equivocadas e até negligentes. Neste
caso, ressalta-se que uma escuta flutuante seria, portanto, um importante meio de se buscar

encaminhamentos coerentes para as demandas apresentadas pelos alunos e professores.
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Inclusive, uma forma de avaliar se os encaminhamentos supracitados seriam efetivamente
necessarios. Ha, portanto, que se ter muito cuidado com os apelos que aparecem neste sentido.

Isto se configuraria, portanto, a partir de um lugar e posicdo que atenda de forma
consistente e em consonancia com a base teorico-epistemoldgica que ancora esta pesquisa.
Sabe-se que deve-se buscar possibilidades concebiveis e validas de se pensar alternativas,
algumas delas inclusive que dialoguem com uma perspectiva que consideramos viavel: uma
educacdo psicanaliticamente orientada. O que requer uma escuta deste sujeito diante das
contingéncias e teia complexa de acontecimentos gque 0 cerca em seus espacos e temporalidade.

O sujeito encontra-se, categoricamente, enlagado pelo tempo, sendo que ndo ha sujeito
fora da condicdo temporal. E vale ressaltar aqui que este constitui-se com um outro conceito
imiscuido ao de tempo, portanto, formando a categoria tempo-espaco, a qual sabe-se de autores
gue assumem a utilizacdo indissociavel para ambos, como se fossem irmas siamesas. Portanto,
implica em pensar a partir de perspectiva que considere estas duas categorias em contiguidade,
pois tocar em uma dessas instancias ¢ automaticamente interferir num tnico “corpo”, alterando-
se apenas o0 angulo de intervencao. Isto vale para a articulagcdo que assumimos, entre 0 sujeito
e 0 tempo, enquanto condicdo de ser humano vivente, da qual ndo poderia prescindir jamais a
existéncia humana — a relagdo com o tempo-espacgo. E uma Educacdo (im)possivel dever leva-
las em consideracdo, bem como o professor-sujeito no seu fazer cotidiano emprenhado de
(im)possibilidades de ensinar e aprender.

Neste sentido, observamos ser verossimil e passivel a integracdo de espaco-tempo,
sobretudo realizar a apropriacdo destas dimensGes para adentrar o terreno da
contemporaneidade. Sobretudo, tendo em vista pensar na educacdo e nas condicbes que
assinalam modos de compreenséo e de operar do professor-sujeito, sob as configuragdes nas
quais se constitui o sujeito aprendente, bem como a partir dos campo de uma Educacao
(im)possivel. Uma tematica tdo cara, mas nem sempre levada tdo a sério (o quanto se deveria)
na contemporaneidade, pois estamos vivendo em tempos outros, incluindo processos de fluidez,
ambivaléncias e de aceleracdo da vida.

Neste sentido, sabe-se que ndo podemos tudo, mas muito se pode fazer e realizar frente
as urgéncias dos tempos que correm, em uma légica capitalista e consumista que nos impde
pensar alternativas a uma tarefa desafiante. Faz-se necessario escutar o sujeito, dar-lhe lugar,
leva-lo a perceber as implicacfes da forma de operar, concebé-lo como sujeito desejante e
oferecer-lhe possibilidades de que possa aprender e constituir-se como sujeito, levando em

consideracdo as implicagdes e responsabilidades pelo que assumir para si. Neste horizonte, uma
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educacao psicanaliticamente orientada chega-nos como uma resposta possivel a uma educagéo
(im)possivel na contemporaneidade.

Tendo-lhes ofertado a polpa desta pesquisa, regresso-me ja... na busca de novas
sementes, intuido ja ter criado terreno fértil e propicio aos processos germinativos que venham
a tornar-se brotos, frutos de novas pesquisas. Alimento-me da seiva extraida desta pesquisa,
desejante de nutrir em mim o germe de Pesquisador, para continuar sempre a criar pontes entre
atravessia ja realizada e a semente que ha de ser plantada para novas colheitas, noutras estacdes.
Concluo este mestrado em tempos de primavera e ja anelo o Doutorado a uma proxima estacao!

Neste instante, retomo o dizer de Mia Couto (epigrafe), sobre o que existia antes da vida:
a semente. Penso em semear este estudo em seminarios, congressos, escolas, universidades etc.
H& em mim um esperancar germinado a cada aurora. Inspiro-me em Milton Nascimento ao
vislumbrar novos brotos, para que a vida me dé flor e frutos. E posso dizer ao leitor: ha em
meus hiatos, processos germinativos que nutrem-me de sentido a vida.

O “Self Made Man”, imagem de capa desta dissertagao, retrata uma escultura em que se
revela o sujeito que se faz e refaz com o outro, ou seja, se esculpe e permite-se ser esculpido. E
uma imagem que faz o link com a pesquisa, na medida em que, para construir uma Educacao
(im)possivel: escuta do professor-sujeito na educagdo contemporanea, faz-se se necessario que
o sujeito se talhe e se faca a cada instante, levando em conta a “experiéncia de si” e a relagao
com o outro. Neste sentido, surge como inspiracdo o0 poema (Re)trato, epigrafe deste texto
dissertativo, o que traduz parte desse meu processo investigativo, na construcdo de lagcos

afetivos, nas minhas implicag6es como pesquisador, deixando marca e inscricao nesta escritura.
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