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RESUMO

A partir das indicagdes de estudos e praticas dadas pelo MEC sobre o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais nas escolas em decorréncia da implementagdo da BNCC, o
presente trabalho dedica-se a fomentar um enlace entre psicanalise e educacdo, buscando
refletir acerca da suposta autonomia do individuo na dita educacgdo integral. Com Freud
(1930), faz-se consideragdes acerca da intrinseca relagdo entre a manutencdo do estagio
civilizatério e o trabalho educativo, bem como da divergéncia entre as exigéncias ideais de
ser humano impostas pela vida em cultura e a propria constituicdo psiquica, e pontua-se a
pertinéncia da educagdo em admitir o sujeito do inconsciente. Em psicanalise, a constitui¢ao
do sujeito ndo se pauta numa légica moral consciente, racional;, o sujeito do desejo
inconsciente constitui-se numa légica que ¢ a do significante. As propostas para o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais com vistas a formagdo de um sujeito
integral que seja competente para atuar no século XXI, da maneira com que aparecem nas
indicagdes do MEC, parecem sustentar-se na ldgica da consciéncia, da razdo, da positivagao
do processo de ensino aprendizagem, excluindo-se a dimensao inconsciente, do desejo, € com
isso o sujeito. Tendo a educacdo como o processo de entrada da crianca na cultura, busca-se
incluir a constitui¢do subjetiva a luz da psicandlise como ferramenta para o oficio do
orientador educacional a fim de se poder operar numa outra perspectiva, rompendo com o
tecnicismo do saber-fazer. Colocar em cena questdoes que emergem de um impossivel, de algo
que insiste em fracassar, ¢ revelar o ponto de partida do trabalho educativo. Resgatar o olhar
para o humano nas suas dimensdes simbolica e real, considerando-o um ser de linguagem,
faltoso por constitui¢do, permite ao educador ver para além dos ideais travados pelo
imaginario. O retorno de Lacan a Freud coloca a psicanalise de volta aos eixos de sua origem
e localiza a causa do sujeito do desejo: o significante que o cinde. A entrada da psicanalise na
educagdo, por sua vez, da ao educador a causa de seu oficio: o sujeito, cindido por

constituigao.

Palavras-chave: psicanalise; educagdo; orientacdo educacional; sujeito do inconsciente;

mal-estar



ABSTRACT

From the indications of studies and practices given by MEC on development of
social-emotional skills in schools as a result of the implementation of the BNCC, the present
work is dedicated to foster a link between psychoanalysis and education, seeking to reflect on
the supposed autonomy of the individual in so-called integral education. With Freud (1930),
there are considerations about the intrinsic relationship between the maintenance of the
civilization stage and educational work, as well as the divergence between the ideal
requirements of the human being imposed by life in culture and the psychic constitution
itself, and points out the relevance of education in admitting the subject of the unconscious.
In psychoanalysis, the constitution of the subject is not based on a conscious, rational moral
logic; the subject of unconscious desire is constituted by a logic which is that of the signifier.
The proposals for the development of social-emotional skills with a view to the formation of
an integral subject who is competent to act in the XXI century, as they appear in the
indications of MEC, seem to be based on the logic of consciousness, of reason, of the
positivation of the process of teaching learning, excluding the unconscious dimension, of
desire, and with it the subject. Having education as the process of entry of the child into the
culture, we seek to include the subjective constitution in the light of psychoanalysis as a tool
for the job of the educational advisor in order to be able to operate from another perspective,
breaking with the technicality of know-how. To put on the scene questions that emerge from
an impossible, from something that insists on failure, is to reveal the starting point of
educational work. To rescue the look at the human in his symbolic and real dimensions,
considering him to be a being of language, constitutionally defaulting, allows the educator to
see beyond the ideals held back by the imaginary. The return of Lacan to Freud puts
psychoanalysis back on the axes of its origin and locates the cause of the subject of desire:
the signifier that cinde him. The entry of psychoanalysis into education, in turn, gives the

educator the cause of his office: the subject, split by constitution.

Keywords: psychoanalysis; education; educational counseling; unconscious subject; malaise.
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INTRODUCAO

“A exigéncia que Auschwitz ndo se repita
é a primeira de todas para a educagdo.
(...) ela foi a barbarie

contra a qual se dirige toda a educagdo”
Theodor Adorno (1995)

Fundamentado em uma tese freudiana apresentada em O mal-estar na civilizagdo,
Adorno menciona como exigéncia primeira da educacdo, que Auschwitz nao se repita. Nesta
tese, Freud (1930) defende que o processo civilizatério produz em si o germe de
anti-civilidade. O individuo se vé tanto encantado pela idéia de progresso quanto aprisionado
nas restrigoes a que deve se submeter em nome desse progresso. Nos parece evidente, diante
da complexidade das relagdes humanas, que nossa civilizagdo busca criar dispositivos para
regrar as relagdes, sendo a educacao o mais investido nesse propdsito.

Se a escola cabe a responsabilidade de evitar que a civilizagdo reviva o exterminio de
um povo sob a justificativa de tratar-se de uma raga inferior como aconteceu em Auschwitz,
¢ pertinente cumprir uma fun¢do que ultrapasse os aspectos da formagao intelectual; segundo
Adorno (1995), “a educacdo tem sentido unicamente como educagdo dirigida a uma
auto-reflexdo critica” (ADORNO, T. 1995, p. 121).

Adorno acredita que uma educacdo apds Auschwitz, deve trabalhar a partir de duas
questdes: a educagdo da primeira infincia, quando a crianga se estrutura subjetivamente; € o
esclarecimento geral sobre o humano, ja que € capaz de cometer uma barbarie (idem, p. 123).
Entendemos com isso, a importancia da admissdo do sujeito do inconsciente nas discussoes
do campo educacional, o que acreditamos poder ser assegurado pela posicdo do educador
orientado pela psicanalise.

Da primeira questdo levantada por Adorno, sobre a importincia dos primeiros anos de
escolarizagdo que coincidem com o processo de subjetivacao da crianga, salientamos o que
Freud (1933) afirma ser “tarefa primeira da educa¢do”; isso diz respeito ao controle e a
supressao das pulsdes na crianga - “associais e perversas” (FREUD, S. 1930, p. 191); algo
sobre 0 que ¢ preciso operar no sentido de mediacdo, do trabalho educativo dos
encaminhamentos pulsionais.

Nao fazé-lo seria “impossivel para os pais, e as proprias criancas sofreriam grave
prejuizo, que se exteriorizaria, em parte, imediatamente, e, em parte, nos anos subsequentes”
(FREUD, S. 1933, p. 147). Aliar o ato educativo as questdes da constitui¢do da crianca na sua

complexa entrada no campo do Outro ndo ¢ tarefa fécil; exige do educador uma posi¢cao



frente a dimensdo do impossivel: educar, afinal, ¢ insatisfatorio quanto a plenitude e
estritamente necessario a vida em cultura.

A segunda questdo trazida por Adorno, fala de uma educagao que se ocupe no sentido
de produzir efeitos sociais, fazendo com que os “motivos que conduziram ao horror (de
Auschwitz) tornem-se de algum modo conscientes” (ADORNO. 1995, p. 123). Isso também
Jé havia sido levantado por Freud, quando afirma que mais do que ocultar a pulsdes sexuais
infantis e os efeitos que dela decorrem para o psiquismo, ha outro grande problema da
educagao, que

¢ ndo prepara-los (os alunos) para a agressividade da qual se acham
destinados a se tornarem objetos. Ao encaminhar o jovens para a
vida com essa falsa orientacdo psicologica, a educacao se comporta
como se devesse equipar pessoas que partem para uma expedicao
polar com trajes de verdo e mapas dos lagos italianos. Torna-se
evidente, neste fato, que se estad fazendo um certo mau uso das
exigéncias éticas. A rigidez dessas exigéncias ndo causaria tanto
prejuizo se a educacdo dissesse: “E assim que os homens deveriam
ser, para serem felizes ¢ tornarem os outros felizes, mas terdo de
levar em conta que eles ndo sdo assim. Pelo contrario, os jovens
sdo levados a acreditar que todos os outros cumprem essas
exigéncias éticas - isto €, que todos os outros sdo virtuosos. E nisso
que se baseia a exigéncia de que também os jovens se tornem
virtuosos (FREUD, S. 1930, p.97).

Destacamos com Freud, a questdo das exigéncias éticas que se sustentam em ideais de
relacionamentos interpessoais, deixando de fora o inconsciente € a maneira com que se
constroi e se articula o aspecto relacional entre os seres humanos.

Uma falsa orientagdo psicologica dada pela educagdo, por excluir os efeitos do
inconsciente, ndo poderd preparar verdadeiramente os alunos para as relagdes interpessoais.
Sabemos, afinal, que as relacdes sdo tomadas por cargas transferenciais agressivas,
atravessadas por ambiguidades e identificagdes que estruturam a cena inconsciente. Dai a
importancia de abarcar no campo educacional o inconsciente para além do eu consciente.

Freud (1930) chamou-nos a aten¢do, em O Mal-estar na civilizagdo, sobre as relacdes
humanas em sociedade, permeadas pela agressividade. E como efeitos dos conflitos entre
individuo e civilizagdo, estdo: para todos, o mal-estar; para muitos, a formag¢ao dos sintomas
como um possivel articulador da experiéncia do homem na cultura.

A antitese sofrimento psiquico x vida em cultura perpassa toda a obra de Freud -
razdo pela qual ele faz pontuais mengdes sobre a tarefa educativa, exaltando seu principal
objetivo: a insercado do humano em sociedade. O que parecia reger o psiquismo sob a égide

do principio do prazer, foi revisado pelo préprio Freud na segunda topica; pulsdo de morte e

pulsdo de vida travam no individuo, constantemente, uma ‘“batalha de gigantes” (FREUD, S.



1930, p. 82) - razdo pela qual a civilizagdo se forga a “tdo elevado dispéndio [de energia]”. E
“a existéncia da inclinacdo para a agressdo, que (...) constitui o fato que perturba nossos
relacionamentos com o nosso proximo” (FREUD, S. 1930, p. 68).

Num primeiro momento da teoria das pulsdes, Freud estabelecia um paralelo entre a
fome e o amor para tratar dos conceitos de pulsdo de autoconservacgio, aos quais o eu esta
ligado, em antitese a pulsdo sexual, que a principio era dirigida a objetos. Assim, a neurose
seria o resultado da luta entre as pulsdes de autopreservacao e as exigéncias da libido; “luta
da qual o ego saiu vitorioso, ainda que ao prego de graves sofrimentos e rentincias” (idem, p.
76).

A medida que a teoria psicanalitica se atualiza, ainda em Freud, “o conceito de
narcisismo possibilitou a obten¢do de uma compreensao analitica das neuroses traumaticas”
(FREUD, S. 1930, p. 76), bem como ameagou o conceito de libido. O narcisismo (1914),
afinal, faz do eu um objeto, um outro lugar de investimento sexual, onde “o proprio eu se
acha catexizado pela libido, de que o eu, na verdade, constitui o reduto original dela e
continua a ser, até certo ponto, seu quartel-general” (FREUD, S. 1930, p. 76).

A revisdo do aparelho psiquico na segunda topica freudiana também trouxe a tona a
compulsdo a repeticdo. Mais do que buscar satisfazer um polo agressivo inerente, o
psiquismo da pistas sobre o masoquismo primario com o qual se estrutura (FREUD, S. 1924).

Ao longo da histéria podemos observar investidas pelas quais seria possivel tornar a
humanidade um grande coletivo comum; isso seria possivel por meio de identificagdes que
convocam a libido a fim de fortalecer os vinculos de amizade entre as pessoas, por exemplo
(FREUD, S. 1930, p. 64). Ao apontar o mandamento cristdo ama a teu proximo como a ti
mesmo como “a defesa mais forte contra a agressividade humana e um excelente exemplo dos
procedimentos ndo psicoldgicos do superego cultural” (FREUD, S. 1930, p.109), Freud
propde-nos questoes pertinentes:

como conseguiremos agir desse modo? Como isso pode ser
possivel? (...) A maxima me impde deveres para cujo cumprimento
devo estar preparado e disposto a efetuar sacrificios. Se amo uma
pessoa, ela tem de merecer meu amor de alguma maneira. (...) Ela
merecera meu amor, se for de tal modo semelhante a mim, em
aspectos importantes, que eu me possa amar nela; merecé-lo-a
também, se for de tal modo mais perfeita do que eu, que nela eu
possa amar meu ideal de meu proprio eu (FREUD, S. 1930, p. 65).

Para além das mediagdes nos relacionamentos entre os pares, existe “uma parcela de
natureza inconquistavel - dessa vez, uma parcela de nossa propria constitui¢do psiquica”

(FREUD, S. 1930, p. 37). Ha uma inclinagao a agressividade que ¢ inerente ao sujeito, e que



impoe entre os seres humanos, uma relacdo de hostilidade mutua. Como consequéncia disso,
Freud afirma que “a sociedade civilizada se vé permanentemente ameagada de desintegragcao”
(idem, p. 68).

Freud (1930) fala, ainda, das “exigéncias éticas do superego cultural”. Tal como o
supereu do individuo, ¢ prudente fazer certas objecdes contra o superego cultural, uma vez
que ele

também ndo se preocupa de modo suficiente com os fatos da
constituicdo mental dos seres humanos. Emite uma ordem e ndo
pergunta se o ¢ possivel as pessoas obedecé-la. Pelo contrario,
presume que o ego de um homem ¢ psicologicamente capaz de

tudo que lhe ¢é exigido, que o ego desse homem dispde de um
dominio ilimitado sobre seu id (FREUD, S. 1930, p.108).

Em Freud (1923), o eu ¢ uma instincia psiquica que vive sob tripla pressdo: de um
lado o isso com seu imperativo constante das pulsdes; por outro lado o supereu que impde o
juizo moral ao eu; e ainda o mundo externo.

A fim de satisfazer-se narcisicamente, o individuo pode se crer melhor do que o outro
quando se vé cumprindo as exigéncias éticas do ideal cultural quanto a empatia, por exemplo.
Empatia, amor ao proximo e civilidade ndo nos parecem simples de se ensinar; da mesma
forma que, para o eu, ndo nos parece facil manejar.

Sabemos que o fracasso da investida educativa constitui e até mesmo justifica a
pratica pedagogica, ja que a exceléncia de uma metodologia de ensino ndo exclui o insucesso
da aprendizagem; da mesma maneira que a investida moralizante no ato educativo ndo
garante uma postura ética do individuo.

Em sua tese, Freud (1930) diz que “a inadequacao das regras que procuram ajustar os
relacionamentos mutuos dos seres humanos na familia, no Estado e na sociedade” (FREUD,
S. 1930, p.37) ¢ sua maior fonte de sofrimento. Além disso, “ndo a admitimos de modo
algum; nd3o podemos perceber por que os regulamentos estabelecidos por nés mesmos nao
representam, ao contrario, prote¢do e beneficio para cada um de nos” (idem, p.37). Ainda
sobre o que poderia responder a essa fonte de sofrimento, afirma:

nossa civilizagdo ¢ em grande parte responsavel por nossa desgraca
e que seriamos muito mais felizes se a abandonassemos as
condi¢des primitivas. Chamo esse argumento de espantoso porque,
seja qual for a maneira por que possamos definir o conceito de
civilizagdo, constitui fato incontroverso que todas as coisas que
buscamos a fim de nos protegermos contra as ameacas oriundas das
fontes de sofrimento fazem parte dessa mesma civilizagdo
(FREUD, S. 1930, p. 38).

O enlace dos processos de civilizacao e de subjetivacao resultam no conflito principal



entre 0 homem e a cultura. Nisso, o individuo se vé em meio a uma contradi¢do: entre as
pulsoes, as exigéncias da vida em civilizagdo, e as imposi¢des morais que busca atender, o eu
¢ a instancia psiquica que atua como um mediador da estrutura.

Freud afirma que “o sentimento de felicidade derivado da satisfagdo de um selvagem
impulso pulsional ndo domado pelo eu ¢ incomparavelmente mais intenso do que o derivado
da satisfacdo de um impulso que j& foi domado” (idem, p. 28). A economia psiquica do
homem ndo privilegia a abdicacdao da satisfagdo pulsional em nome da vida em sociedade.
Pois, dada a natureza da pulsdo e seu imperativo de satisfacdo, “ndo ¢ facil entender como
pode ser possivel privar de satisfacdo uma pulsdao” (idem, p. 52). Embora seja possivel
desviar sua natureza selvagem para outros fins, sempre haverd um residuo dessa operacao,
que nao desaparece.

Na natureza, os animais visam a adaptacdo ao meio; munidos de instinto,
organizam-se de modo a garantir sua sobrevivéncia. No caso do ser humano, esta adaptagao
ndo se garante plenamente; o homem, afinal, ¢ atravessado pela linguagem e pela pulsao, o
que torna complexa sua entrada na cultura.

A constitui¢do do sujeito em psicanalise - como veremos no segundo capitulo desta
dissertagdo - nos d4 uma perspectiva da experiéncia humana que nos parece pertinente para
pensar as relagdes do homem com o outro. Categoria proposta por Jacques Lacan, grande
analista pos freudiano, o sujeito advém de uma divisdo que o constitui. O desejo inconsciente
evidenciado por Freud, revela a sobredeterminagao dos acontecimentos psiquicos no humano,
que atuam num modus operandi que nao correspondem a logica da consciéncia e da razdo.

O inconsciente ndo € pleno e previsivel. O contrario: marcado por uma dimensao de
ndo-saber, ¢ uma dimensdo de saber que opera inconscientemente, dele nada se sabe. A
entrada no lago social ¢ fruto de um trabalho doloroso ao sujeito, de onde ele nao sai sem a
falta que o funda.

Freud, percebendo a relagdo entre as exigéncias morais de sua época e a produgao de
neurose, chegou a vislumbrar uma educagdo profilatica que pudesse desviar as pulsdes de sua
finalidade original promovendo a sublimacao (FREUD, S. 1908). O percurso de suas
descobertas também reposicionaram suas esperangas de interlocucdo entre psicandlise e
educagdo. Em Novas conferéncias introdutorias, Freud (1933) acredita que a educagao
poderia encontrar um “ponto 6timo” de suprimir as pulsdes e de manejar o amor de
transferéncia em jogo no ato educativo.

Lajonquierre (2000), estudioso de referéncia no campo da psicanalise e educacdo,



pontua, a partir de Freud, que a educacdo ndo deve buscar uma operacdo quantitativa do
manejo das pulsdes; mas deve rever o status quo da propria educagdo, em razdo de uma
qualidade diferente da intervengio do adulto frente a crianga. (LAJONQUIERRE, L. 2000, p.
18).

Isso fala da posicao do adulto educador, que possa ter no reconhecimento da dimensao
pulsional do humano um dado de saida. Em certa medida, isso dialoga com os apontamentos
de Adorno, sobre os quais a educagdo deve partir. Parece-nos pertinente que a educagado - em
ultima instancia personificada pelo educador - deva ser municiada pela psicanalise para
auxiliar neste processo educativo, impossivel por ndo se dar plenamente.

Freud (1930) aponta que o processo de civilizacdo causa no humano um sentimento
ambiguo: por um lado ele anseia pela satisfagdo narcisica, e por outro se vé impedido pelas
regras do convivio e das edificagdes sociais que o proprio homem construiu — entre elas, a
escola, destinada a “educar” suas pulsoes.

O “ponto 6timo” da educagdo, aquele que fala de um ideal que nos encoraje a
atravessar o impossivel, ndo deve desconsiderar a estrutura paradoxal das pulsdes. Tampouco
podera seguir depositando no eu consciente todas as suas expectativas de sucesso.

Consideramos, afinal, que a educacdo ndao se dara sem a admissdo da dimensao
inconsciente do ser humano; afinal o sujeito sobre o qual dedicamos nossos esfor¢os
educativos ¢ o sujeito do inconsciente.

Cabe ressaltar, a respeito da fun¢do social da educacdo, que Freud fala da civilizacao
nao como algo adquirido, mas como uma condi¢do, um estado cultural nao definido; afinal, a
barbarie ndo estd totalmente superada, seja qual for o estado civilizatério da sociedade
(FREUD, S. 1930).

Voltolini (2011) - quem também tomamos como importante referéncia na interlocugao
entre psicanalise e educagao - afirma que “se as pilastras civilizatorias balangam, ¢ a musica
da barbarie que se anuncia” (VOLTOLINI, R. 2011, p 36). Em outras palavras, o continuo
civilizar-se de uma sociedade esta intrinseco ao investimento educativo sobre um povo —
marcando, nestes termos, a transitoriedade dos estados civilizatorios ao longo do tempo e dos
efeitos da transmissao.

Considera-se uma gama de situagdes que emperram os processos educativos como
efeitos de um desencontro com o outro, que ¢ proprio de nossa estrutura social
contemporanea. Isso que aparece como demanda de desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, € que se anuncia como retorno do real, torna evidente a dimensdo do

mal-entendido ¢ do mal-estar que permeia as relacdes inter-pessoais. Com isso, somos



convidados a refletir, & luz da psicandlise, o que estaria fazendo balancar as pilastras da
civilizagdo contemporanea quando nos deparamos com situagdes onde se presentifica um
certo fracasso do ato educativo.

Frisamos, com isso, as adverténcias a educagao feitas por Freud e Adorno quanto a
necessidade de incluir os efeitos do inconsciente no campo educacional. Deste modo, um dos
objetivos desta dissertagdo ¢ o de apontar diferencas entre o eu auténomo e o sujeito do
inconsciente, tratando dos seus efeitos e fung¢des. Para tanto, contamos com o trabalho -
essencial a psicandlise - realizado por Jacques Lacan, no seu Reforno a Freud.

E pela via da psicanalise na sua interlocugdo com a educagdo, que langamos méio de
uma aposta de sustentar, na atuacdo do orientador educacional, o ato de escuta e possivel
compreensdo do que ha por tras dessas questdes, dando a elas um encaminhamento que nao
se restrinja ao objetivo adaptativo do olhar organicista ou comportamental.

Sabemos que as renuncias pulsionais exigidas pela vida em cultura, produzem no
sujeito um mal-estar que o acompanha em sua existéncia. Ao orientador educacional em
exercicio, cabe pensar / encaminhar destinos produtivos a esse mal-estar. Afinal, disso
originam questdes evidenciadas no contexto escolar, e é preciso dar um lugar ao sujeito que
nos coloca tais questoes.

Educar ultrapassa o ambito da educagdo formal, pois inclui o trabalho de inserir o
sujeito na cultura em relacdo as demandas pulsionais, onde “cada individuo renuncia a uma
parte dos seus atributos: a uma parcela do seu sentimento de onipoténcia ou ainda das
inclinagdes vingativas ou agressivas de sua personalidade” (FREUD, S. 1908, p.173).
Corroboramos, afinal, que “uma sociedade pode prescindir de escolas, mas jamais, da
educacao” (VOLTOLINI R. 2011, p. 35).

Voltolini nos lembra, ainda, que o valor atribuido a educagdo no processo de
socializa¢do, dos encaminhamentos ideais de uma sociedade, pode ser evidenciado nos
documentos politicos que coordenam a escolarizagdo daquele lugar. Para além do valor
atribuido a educagdo, destacamos os meios pelos quais tais documentos se baseiam para se
atingir tais ideais.

No ano de 2017, foi implementada no Brasil a mais nova normativa curricular: a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC). Fazendo uma adequagdo aos encaminhamentos da
UNESCO (Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura), que
desde o final do século XX defende a escola como locus de aprendizagem relacional. Em

uma das publica¢des das Edi¢des Unesco Brasil, Morin (2002), por exemplo, desenvolve os



quatro pilares da educacdo contemporanea, que sio: aprender a ser, a fazer, a viver juntos e a
conhecer (MORIN, E. 2002, p. 11).

A partir de estudos como esse, fica determinado que as escolas brasileiras incluam em
seus curriculos o desenvolvimento de competéncias socioemocionais até o ano de 2020.
Considerando que ¢ partindo de uma concepcao de educagdo integral, que o documento
passa a reconhecer a escola para além da formacao académica.

Deixando de fora, num primeiro momento, qualquer critica com relagdo a
implementagdo da BNCC e as interferéncias que o texto possa ter recebido, salientamos o
fato de que no Brasil, vemos a escola ser reconhecida como lugar de aprendizagem
relacional. O conceito de educagdo integral (UNESCO), no qual também se baseia a BNCC,
fala de uma educacdo que ultrapassa a aprendizagem formal, e pretende considerar as
complexidades do humano no percurso escolar.

A BNCC, como veremos mais detalhadamente no primeiro capitulo desta dissertagao,
determina o desenvolvimento de 5 competéncias socioemocionais, que sdo: a
autoconsciéncia, a autogestdo, a consciéncia social pelo exercicio da empatia, as habilidades
de relacionamento, € a tomada de decisdo responsavel.

As intencionalidades dos projetos educativos nos parecem pertinentes, afinal, a
formagao de um cidaddo na sua complexa dimensdo integral - dotado de civilidade na sua
relagdo com os pares - ¢ o que faz da escola instituicdo fundamental para a manutengdo da
sociedade moderna. No entanto, este ideal parece conter questdes que ficam a deriva das
investidas educativas.

Ao nos depararmos com as novas diretrizes, e, principalmente com as indicacdes
tedricas e praticas dadas pelo MEC para instrumentalizacdo do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais, restou-nos uma questdo: praticas educativas que pretendem
desenvolver tais competéncias, sem admitir o sujeito do inconsciente, garantindo-se em
eficiéncia, trardo que efeitos aos alunos e educadores que se confrontarem com o seu
fracasso? Para buscar refletir sobre esta questdo, acreditamos no atravessamento da
psicandalise na educagdo, a fim de promover uma tor¢do nos discursos ideais contidos nas
normativas.

Freud aponta, em 1930, que existe uma fratura importante na educacao, pois o ideal
de ser humano que se pretende construir ndo inclui todos os aspectos da propria natureza
humana. Noventa anos se passaram; ao que nos parece, ainda hoje encontramos resisténcia

em se considerar a estruturagdo subjetiva a partir do inconsciente, o que deixa de fora



aspectos fundamentais da constitui¢do psiquica. Afinal, o sujeito ainda parece estar ao largo
das investidas educacionais.

O sujeito do inconsciente, diferente do individuo, ndo nasce: se constitui. Embora o
conceito de sujeito ndo apareca claramente elucidado na obra de Freud, Jacques Lacan,
grande sucessor de Freud, norteado pela linguistica estrutural, atualizou a psicanalise e
muitos dos seus conceitos ao longo do periodo que ficou marcado como Retorno a Freud -
quando ministrou, na Franga, seus primeiros seminarios.

Fazer a distingdo entre eu e sujeito, foi o primeiro propdsito de Lacan ao resgatar a
psicanalise freudiana, que estava sendo traduzida como Psicologia do Ego pelos analistas
norte-americanos. Isso foi possivel a partir da sua teoria do estadio do espelho. Lacan adverte
sobre a diferencga crucial entre o eu e o sujeito por meio dos registros - imaginario, simboélico
e real, bem como com a conceituagdo do Outro enquanto campo da linguagem de onde
advém o sujeito, estruturado sob a logica do significante.

Atento para a fragil pretensdo que vinha sendo atribuida ao eu auténomo, Lacan
aponta para o “contra-senso do seu refor¢co, num tratamento desde entdo desviado para um
sucesso adaptativo” (LACAN. 1960, p. 823). Conforme Lacan, a constitui¢do do sujeito em
psicanalise passa pelo estddio do espelho - que ¢ demarcado pelo “processo imaginario, que
da imagem especular vai até a constituicdo do eu, no caminho da subjetivacdo pelo
significante” (LACAN, J. 1960, p. 824). Embora seja demarcado pelo imaginario, o estadio
do espelho se define, essencialmente, no &mbito do registro simbolico da linguagem.

A experiéncia analitica descobre o inconsciente na estrutura da linguagem, pois € pela
fala que se produz e se reverte o sofrimento psiquico. A linguagem, segundo Lacan, cumpre
funcdo estruturante para o sujeito - principalmente porque ela “preexiste a entrada de cada
sujeito num momento de seu desenvolvimento mental” (LACAN, J. 1957, p. 498).

Disso decorre uma das mais conhecidas teses de Lacan: o inconsciente ¢ estruturado
como uma linguagem. Mais do que afirmar que a palavra ¢ a via de acesso ao inconsciente, ja
que ele ¢ estruturado no campo da linguagem, ¢ dar a palavra, e somente a ela, a possibilidade
de materializar o que pertence ao campo simbolico, por sua vez regido pelo significante.

O eu ¢ da ordem do imaginario, da relagdo especular com as identificagdes que se dao
na experiéncia do sujeito, “mas, sobretudo, segundo os desenvolvimentos finais de Lacan,
com o advento do sentido” (JORGE, M. 2005 p. 46). O sujeito, que ndo ¢ o eu, ¢ da ordem do
simbolico, cindido em significantes, “conflitivo, impossivel de se identificar de modo
absoluto” (JORGE, M. 2005 p. 46).

Com isso, vemos a interpolagdo do registro simbdlico sobre o imaginario, num



movimento fundamental para os tempos de constitui¢do do sujeito. O real, terceiro registro
que enlaca a estrutura do sujeito, ¢ da ordem do nao sentido - que s6 pode ser articulado pela
simbolizacdo, dada pela palavra.

Parte-se do pressuposto que a educagao que ultrapassa sua finalidade formal nao pode
ser ignorada pelo orientador educacional; incluir o processo de constituicdo subjetiva em jogo
na constru¢do de um posicionamento civilizado, no qual a escola tem papel de destaque, faz
do oficio do educador algo que transcende o tecnicismo do saber-fazer. Coloca em cena
questdes que emergem de um impossivel.

Lacan, desde o inicio do seu ensino, ndo deixou de apontar a presungao da psicologia
- que ndo ¢ a psicandlise - por basear-se em ideais que servem ao sistema capitalista, uma vez
que ¢ patrocinada por ele (1960 [1964], p. 846). Lacan afirma que a consciéncia, a maneira
que a psicologia apresenta, domina a realidade psiquica; excluindo-se, assim, a instincia
inconsciente. Salientamos com isso, que ao privilegiarmos o registro imagindrio que rege os
ideais preconizados pelo documento normativo aqui apresentado, estariamos capturados por
um engodo.

Considerando a escola como a instituigdo mais potente para fomentar a vida em
cultura, buscaremos fundamentar teoricamente o que esta em jogo na constitui¢do do sujeito a
luz da psicanalise, de modo que se possa operar sobre isso no ato educativo enquanto
processo de socializagdo. Em outras palavras, a que deve estar atento o educador diante dos
ideais e dos fracassos do trabalho educativo?

Tomando os documentos normativos vigentes no Brasil como “proposta de Educacao
para o século XXI”, evidenciamos auséncia de qualquer mencdo acerca do sujeito do
inconsciente, o que além de colocar a psicandlise a margem do campo educacional, parece
corroborar com o equivocado valor potencial atribuido ao eu enquanto instancia de suposta
autonomia.

No texto Reflexoes para os tempos de guerra e morte onde aborda, mais uma vez, a
existéncia de um mais além da moralidade ou grau de civilidade do sujeito, Freud (1915)
adverte que “existem muito mais hipocritas culturais do que homens verdadeiramente
civilizados” (FREUD, S. 1915, p. 294). Afirma, ainda, que a partir de sua rigorosa pesquisa
psicanalitica seguramente “ndo existe erradicagdo do mal” no sujeito, ou seja, ha sempre um a
mais na esséncia humana, e que nem a educacdo e nem um ambiente dito civilizado podem

“erradicar as tendéncias mas” de um individuo e substitui-las por boas (FREUD, S. 1915, p.
290).



A transformagdo dos ‘maus’ instintos é ocasionada por dois fatores,
um interno e outro externo, que atuam na mesma direcdo. O fator
interno consiste na influéncia exercida sobre os instintos maus
(digamos, egoistas) pelo erotismo - isto ¢, pela necessidade humana
de amor, tomada em seu sentido mais amplo. Pela mistura dos
componentes erdticos, os instintos egoistas sdo transformados em
sociais. Aprendemos a valorizar o fato de sermos amados como
vantagem em fungdo da qual estamos dispostos a sacrificar outras
vantagens. O fator externo ¢ a forca exercida pela educagdo, que
representa as reivindicagdes de nosso ambiente cultural,
posteriormente continuadas pela pressdo direta desse ambiente. A
civilizagdo foi alcangada através da renuincia a satisfagdo instintual,
exigindo ela, por sua vez, a mesma renuncia a cada recém-chegado.
No decorrer da vida do individuo, ha uma substitui¢do constante da
compulsdo externa pela interna. As influéncias da civilizagdo
provocam, por uma mescla de elementos eréticos, uma sempre
crescente formagdo das tendéncias egoistas em tendéncias altruistas
e sociais (FREUD, S. 1915, p.291-292).

Existe, afinal, uma causa, um motivo pelo qual ndo nos damos por satisfeitos,
enquanto educadores, apenas em ensinar criangas a regularem seus comportamentos aos
moldes civilizatorios. Nao se trata de questionar que o exercicio da civilidade deva ser
conteudo curricular - trabalhamos a seu favor, afinal. Trata-se, porém, de incluir a psicanalise
no debate educacional quanto a sua contribuicdo em relacdo a constituicao pulsional, bem
como sobre o estatuto da lei a que o sujeito submete-se no processo educativo/civilizatorio.
Para tanto, questionamos sobre o investimento aparentemente equivocado no potencial do eu,
sustentado por premissas que excluem o sujeito do inconsciente.

O orientador educacional opera em nome da formagdo do sujeito integral - pela
manutencdo da civilidade, ¢ a constru¢do do conhecimento. O orientador educacional ¢é,
afinal, um defensor do processo educativo. No tangente a concepcao da proposta de educagao
integral, propde-se que inclua a dimensao do sujeito dividido. O que implica abrir espago, na
instituicdo escolar, para o sujeito do desejo inconsciente: faltoso e cindido por constitui¢do,
habitado pelo saber e pelo ndo-saber.

A educagdo ¢ parte fundamental da cultura, ¢ responsavel pela transmissdo e pelo
acolhimento aos sujeitos. Dito isso, buscamos, a luz da teoria psicanalitica, melhor
compreender o processo de constituigdo do sujeito em psicanalise, sabendo que isso inaugura,
para o sujeito, a maneira da sua relacdo com o Outro.

Ao longo desta dissertagdo, estdo expostos recortes de casos que pude acompanhar ao
longo da minha pratica na orientagdo educacional nos uUltimos quatro anos. E importante
frisar que as observacdes tecidas em cada caso, ndo foram feitas na inten¢do de obturar de
sentido as questdes que se apresentaram. Nao se trata, afinal, de um estudo de caso com

apresentacdo de diagndsticos ou interpretacdes efetivamente corretas. O ponto que busco



salientar, ¢ o atravessamento da psicandlise enquanto ferramenta para pensar e levantar
hipdteses sobre a experiéncia humana no processo de escolarizagdo - o que considero um
diferencial para o exercicio do educador no contexto atual.

Assim, tendo a psicanalise enquanto lugar de interrogacao a respeito do sujeito na sua
experiéncia de socializacdo e das questdes que decorrem disso na escola da atualidade, este
trabalho estd organizado da seguinte forma: no primeiro capitulo faremos a apresentacdo da
Base Nacional Curricular Comum, ¢ das novidades impostas pela normativa no tangente ao
desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Com isso, vemos reconhecida a
demanda de trabalhar na escola questdes que ultrapassam o olhar para o cognitivo, buscando
abarcar o sujeito em suas (complexas) relagdes interpessoais. Apontaremos, porém, nosso
estranhamento junto as indicagdes feitas pelo MEC como forma de implementacao das novas
diretrizes.

O capitulo segundo dedica-se a embasar-se teoricamente, a partir de Freud e Lacan,
quanto ao processo de constituicdo do sujeito e sua entrada no lago social. Para tanto,
buscamos estabelecer a crucial diferenciagdo entre sujeito e individuo. O sujeito integral, da
maneira que tomamos da psicandlise, ndo tem privilegiada a instancia da consciéncia, do eu;
mas sim, a do sujeito da linguagem que ¢ também pulsional, atravessado e constituido pela
sexualidade, estruturado na logica do significante. Traremos consideragdes sobre a teoria
lacaniana do estadio do espelho, momento de precipitacdo do eu, que demarca a fungdo do eu
para o sujeito. Ainda neste capitulo, falamos sobre a inscricdo do Nome-do-Pai, trazendo com
isso a metafora paterna que norteia a estruturacao subjetiva e inscri¢ao do sujeito na lei
simbolica.

No terceiro capitulo, salientamos o atravessamento da psicanalise no campo da
educagdo. Para iniciar, abordaremos a sexualidade e a via pulsional que atravessam a
constituicdo subjetiva e nos fornecem as pistas seguidas por Freud na inscrigdo da psicanalise
e das suas pontuais contribui¢cdes ao campo da educagdo. Na sequéncia, dedicamo-nos a tecer
consideragdes sobre o campo Educagdo e Psicanadlise, apresentando recortes da pratica do
orientador educacional, ¢ apontando para a pertinéncia do atravessamento da psicanalise
sobre campo educativo. Ainda nesta parte do trabalho, faremos uma contextualizagao do
oficio do orientador educacional. Por fim, trataremos a orientagdo educacional em sua
interface com a psicandlise; a questdo que permeia este momento do trabalho ¢ a de buscar
pontos onde faz-se pertinente o atravessamento da psicanalise no oficio do orientador
educacional.

Inconcluimos o trabalho sustentando a pertinéncia do atravessamento da psicanalise



como instrumento interessante ao oficio do orientador educacional na instituigdo escolar, e

apontando para necessidade de estudos posteriores.



CAPITULO 1
BNCC e as Competéncias Socioemocionais

1.1. A novas demandas educacionais na Base Nacional Curricular Comum

Atualmente, vem sendo implementada no Brasil a Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), que tem como principal objetivo “nortear os curriculos dos sistemas e redes de
ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagogicas de todas as escolas
publicas e privadas de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o
Brasil”(BNCC. 2017).

O documento normativo define um “conjunto de aprendizagens essenciais”, que
passam a distribuir-se em dez “competéncias gerais”. Tais competéncias representam, no
ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem a que toda crianga e adolescente devem ter
direito. Segundo consta na BNCC, os alunos devem desenvolver as competéncias gerais ao
longo das trés etapas da educacdo bésica, o que conforma na “formacdo humana integral que
visa a constru¢do de uma sociedade justa, democréatica e inclusiva” (BNCC. 2017, p. 25).

No historico da BNCC', o documento consta como previsto pela Constitui¢do Federal
de 1988, que no Art. 210 anuncia a fixagdo de “conteidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais”; assim, o novo documento se presta a definir um “conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais” (BNCC. 2017, p. 7).

Aprovada em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), n°
9.394/96 - ¢ onde se confere a matéria educacional brasileira. Neste mesmo documento
original, o Art. 26 também aponta para uma base nacional comum quanto a defini¢ao
curricular do ensino fundamental e médio, e resguarda “uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura e da clientela™.

Entre os anos de 1997 e 2000, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para toda a educacdo basica, do primeiro segmento do Ensino Fundamental ao Ensino
Meédio.

Em 2014, com a entrada do terceiro setor (composto por ONG’s e Fundagdes ligadas
as grandes conglomeragdes) nas discussdes educacionais, foi publicado o estabelecimento de
metas no chamado Plano Nacional de Educa¢do. Com isso, retoma-se o desejo - ja anunciado

na Constitui¢ao de 1988 - de referenciar o curriculo a nivel nacional.

' Retirado do website hitp:/basenacionalcomum.mec.gov.br/historico/
2 Trecho copiado do website http:/portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/ldb.pdf
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Segundo Freitas (2018), os grupos do terceiro setor “pleitearam e conquistaram a
insercdo dessa necessidade no Plano Nacional de Educagao 2014-2024 (BRASIL, 2014), em
suas Metas 2 e 3, que passaram a prever a criagdo de uma base nacional comum” (FREITAS,
et al, 2018, p. 858).

Em 2015 ¢ apresentada a primeira versdo da Base Nacional Curricular Comum; no
ano seguinte uma segunda versdo foi apresentada, e em 2017 a terceira e Ultima versdo do
documento, que estd em vigor atualmente.

Segundo Freitas, et al, houve uma crescente participagdo (e pressdo) dos grupos do
terceiro setor, compostos por grande empresas “vinculadas ao capital, tais como Fundagao
Lemann, Instituto Ayrton Senna, Funda¢do Roberto Marinho e outros” (FREITAS, et al,
2018, p. 859), até a finalizacdo da BNCC em 2017.

Em 2017, a terceira versdo foi publicada sob condi¢do de prévia em abril; poucos
meses depois, foi homologada em dezembro do mesmo ano. Além disso, nomenclaturas
referentes as finalidades da educacdo sofreram alteragdes junto com a Lei de Diretrizes e
Bases, por forca da Lei n° 13.415/2017 - quando, ja no governo do presidente interino Michel
Temer, o que antes era nomeado direitos de aprendizagens, passam a remeter-se a ideia de
competéncias (FREITAS, et al, 2018, p. 859).

A organizagdo das 4reas de conhecimento passaram a ser nomeadas como
competéncias e habilidades. De acordo com a BNCC, o conceito de competéncia demarca as
finalidades gerais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, e sdo definidas visando a
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores a serem desenvolvidos pela
escola.

Notamos que o significante competéncia que vem substituir o direito de
aprendizagem, provoca uma inversdo na ldgica; ndo mais a escola aparece como um espaco
de direito de aprendizagem, mas agora o aluno ¢ colocado em posi¢ao de cumprir a exigéncia
de certas competéncias. Como efeito, essa logica atual transmite para o individuo a
responsabilidade do alcance dos ideais educativos, que t€ém na escola um espago para seu
desenvolvimento.

Mais do que “o acumulo de informagdes”, o novo documento que da as diretrizes
curriculares no Brasil, alinhado com a proposta de educagdo para o século XXI da UNESCO,
pretende desenvolver a educagdo integral. Assim, “a BNCC expressa o compromisso do
Estado Brasileiro com a promoc¢do de uma educacdo integral voltada ao acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno de todos os estudantes, com respeito as diferencgas e

enfrentamento a discriminacao e ao preconceito” (BNCC. 2017, p. 5).



Neste sentido, a escola deve prestar-se ao “desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, (...) conviver e aprender com as diferengas e as diversidades” (BNCC.
2017, p. 14). A educagao integral, tal como explicitada no documento em questao, reconhece
a educagao basica objetivando

a formagdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que
privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimensao
afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto -
considerando-os como sujeitos de aprendizagem - e promover uma
educagdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades
(BNCC. 2017, p. 14).

O termo educagdo integral, como vemos, fala de desenvolvimento humano global,
dando a ideia de uma concepgao holistica do ser humano, que se implica em compreender sua
complexidade. Anuncia considerar, ainda, que ndo se trata de um desenvolvimento linear, e
com isso rompe com perspectivas reducionistas do ser humano. Esse trecho nos parece
bastante atraente a primeira vista; ¢ um discurso que vem de encontro com uma luta pregressa
da educagdo; resta-nos estarmos atentos ao que esta articulado em tal discurso.

Se ¢ pela palavra que o sujeito se estrutura, convocado a entrada no laco social, nos
parece interessante tomar alguns dos termos utilizados no documento em sua origem
etimologica. O substantivo competéncia, significa ‘“capacidade, habilidade, aptidao”, ¢
derivado do latim competentia. Assim, aquele que ¢ dotado de competéncia torna-se
competente, “capaz, adequado”. Este substantivo nos leva ao verbo que dela deriva: competir,
que nos reporta, ainda, ao significado de “ser da competéncia de”, mas também de “rivalizar
com”, de “pretender uma coisa simultaneamente com outrem”.

Pretendendo ‘““assumir uma visdo plural, singular e integral” do aluno, todas as dez
competéncias gerais articulam-se “na construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e na formagdo de atitudes e valores, nos termos da LDB” (BNCC. 2017, p. 9).
Das dez “competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular” elencadas no
documento, chamou-nos a aten¢do trés delas, que sdo as de nimero 8, 9 e 10, transcritas
abaixo:

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude
fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdao de
conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar ¢ promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e



valorizag¢do da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios (BNCC. 2017, p.10).

Como podemos notar, para além de contetidos estritamente pedagogicos, a BNCC,
alinhada ao “novo cendrio mundial” (BNCC. 2017, p. 14) aponta para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais dos alunos. Segundo consta como meta, todas as escolas
brasileiras devem incluir em seus curriculos as competéncias e habilidades apontadas na
BNCC até o ano de 2020.

Reconhecendo a educagdo como “um compromisso com a formacdo e o
desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, afetiva, social, ética, moral e
simbolica” (BNCC. 2017, p. 16), o documento aposta num “curriculo em acao” (idem, p. 16),
que promova uma relagdo direta entre o aprendizado e a vida real. Isso é posto pelo
documento, que se apresenta munido de uma nocao clara de aplicabilidade; assim, somos

levados a supor que existe uma certa pratica ideal da educagao.

Por meio da indica¢do clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimento, habilidade, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando
a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes
que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
(BNCC. 2017, p. 13).

Observamos que no proprio documento, ha referéncias a praticas pelas quais parecem
estar asseguradas as aprendizagens essenciais. O educador instrumentado pela psicanalise, no
entanto, lancarda mao de certos questionamentos sobre tais referéncias nas normativas;
sabemos, afinal, que hd uma disparidade inerente a relagdo entre a intengdo educativa e o
efetivo aprendizado.

Nao ¢ apenas do ensino que trata o ato educativo, o oficio de educar; pois para além
da intencionalidade pedagogica, o que nos deixa tragos sdo os efeitos da transmissao.

Pode-se dizer que o saber que faz /ink entre educagado e psicanalise ¢ aquele que se da
pela via do trabalho, da experiéncia; pelo confronto diario com o impossivel, com a falta. Nao
acreditamos, pois, numa pedagogia ou psicologia que se encarnam no saber como algo de
cumulativo ou mensuravel. O saber que faz laco entre psicandlise e educacdo vem trazer,

justamente, um ndo saber, de um vir a ser.



Num segundo momento do seu ensino, Lacan questiona, sobre o saber: “Saber algo
ndo ¢ sempre algo que se produz com um clarao?” (LACAN, J. 1969, p.196). Com isso, ndo
nos convém afirmar que o saber seja algo apreensivel, conclusivo e plenamente atingivel.

A psicanalise, pois, subverte a logica do saber trazendo com ele a dimensao do nao
todo, apontando para a falta; ¢ de um saber que, por se saber faltoso, permite-se construir a
partir de um enigma. Trata-se, em ultima instadncia, de um saber que, por ser produzido, ¢
efeito de um trabalho desenvolvido a partir de um nao saber.

Sobre a maneira como se lida com o saber no campo da educagdo, Pereira (2003)
afirma que “o problema ¢é que o saber-fazer, o saber-teorico, o saber-ser tdo buscado pelo
pensamento pedagodgico deve conviver com o inquietante destino da pulsdo: o gozo”
(PEREIRA, M. 2003, p.167).

O gozo, em Lacan, ¢ um a mais da satisfagdo pulsional; implicado numa repetigao, o
gozo nao decorre do principio do prazer, estd além dele; ha satisfagdo no gozo mesmo que
com isso se produza desprazer. Tal como foi evidenciado no método analitico freudiano que
encontrou a repeti¢ao do desprazer, o gozo, em Lacan, fala da experiéncia do encontro faltoso
presente em toda relagdo de objeto, como algo constitutivo de um vir a ser.

No Ensino Fundamental, as competéncias gerais da BNCC aparecem distribuidas em
cinco areas do conhecimento, que sdo: linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas e ensino religioso. Cada area do conhecimento, por sua vez, ‘“estabelece
competéncias especificas de area, cujo desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos
nove anos. Essas competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se expressam
nessas areas” (BNCC. 2017, p. 28).

Segundo a BNCC, as competéncias especificas de cada componente permitem uma
articulacdo horizontal entre as areas do conhecimento, desdobrando-se em unidades
tematicas, objetos de conhecimento e habilidades.

Para melhor compreendermos o modo como as competéncias socioemocionais estao
distribuidas ao longo do documento normativo, tomamos como exemplo as indicagdes dadas
aos educadores do primeiro segmento do Ensino Fundamental.

Na unidade tematica “vida ¢ evolu¢dao”, do 1° ano do Ensino Fundamental. Tal
unidade tem como possibilidades de objetos de conhecimento deste ano da escolarizagdo o
“corpo humano” e o “respeito a diversidade”. Esses objetos de conhecimento desdobram-se

nas seguintes habilidades - que aparecem com codigos alfanuméricos®: (EF01CI02)

3 A composigdo do codigo alfanumérico se da assim: o primeiro par de letras representa a etapa de
ensino; o primeiro par numeérico indica o ano da escolaridade, no caso do Ensino Fundamental, de 01



Localizar, nomear e representar graficamente (por meio de desenho) partes do corpo humano
e explicar suas fung¢des; (EF01CI03) Discutir as razoes pelas quais os habitos de higiene do
corpo (...) s3o necessarios para a manutencao da saude. (EF01CI04) Comparar caracteristicas
fisicas entre os colegas, reconhecendo a diversidade e a importancia da valorizacao, do
acolhimento e do respeito as diferencas (BNCC. 2017, p. 29).

Como vemos, as habilidades expressam as aprendizagens essenciais, € nelas estdo
incluidas questdes que dialogam diretamente com a convivéncia social, com conflitos
proprios das relagdes humanas. Além disso, propde um trabalho educativo que inclui uma
convocacgdo subjetiva do aluno em processo de escolarizacdo - ja que coloca na cena /
cotidiano escolar, questdes que demandam do aluno um certo posicionamento.

Ao longo das mais de 450 paginas da BNCC, podemos identificar algumas
competéncias socioemocionais que perpassam todo o documento; tomemos, de inicio,
aquelas que aparecem na Sintese de Aprendizagens, que compreende o “elemento balizador e
indicativo de objetivos a ser explorados em todo o segmento da Educagdo Infantil, e que
serdo ampliados e aprofundados no Ensino Fundamental” (BNCC. 2017, p. 51).

“Respeitar e expressar sentimentos e emocgdes. (...) Conhecer e
respeitar regras de convivio social, manifestando respeito pelo
outro. (...) Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade,
controle e adequag@o) como instrumento de interagdo com o outro
e com o meio. (...) Expressar ideias, desejos e sentimentos em
distintas situacdes de interacdo, por diferentes meios” (BNCC.
2017, p. 52-53).

Também inseridas em algumas das competéncias especificas da Area de Linguagens
para a segunda etapa da educagao bésica, o Ensino Fundamental:

“l. Compreender as linguagens como construgdo humana,
histdrica, social e cultural, de natureza dinamica, reconhecendo-as
e valorizando-as como formas de significagdo da realidade e
expressdo de subjetividades e identidades sociais e culturais. (...) 3.
Utilizar diferentes linguagens (...) para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolucao de
conflitos e a cooperagdo. 4. Utilizar diferentes linguagens para
defender pontos de vista que respeitem o outro ¢ promovam 0s
direitos humanos (...)” (BNCC. 2017, p. 63)

Na Area de Ciéncias Humanas ¢ possivel identificar as competéncias socioemocionais

permeando o texto da BNCC quando trata das competéncias especificas desta area para o

a 09, ou o bloco de anos - como “15” para habilidades que se apliquem do 1° ao 5° ano. O segundo
par de letras corresponde ao componente curricular - como CIl para Ciéncias. Ja o ultimo par
numeérico indica a posi¢do da habilidade na numeragao sequencial do ano - 0 que “nao representa
uma ordem ou hierarquia esperada” (p. 31).



Ensino Fundamental.

“l. Compreender a si ¢ ao outro como identidades diferentes, de
forma a exercitar o respeito a diferenga em uma sociedade plural e
promover os direitos humanos. (...) 4. Interpretar e expressar
sentimentos, crengas e duvidas com relacdo a si mesmo, aos outros
e as diferentes culturas (...) promovendo o acolhimento ¢ a
valorizagdo da diversidade (...) sem preconceitos de qualquer
natureza” (BNCC. 2017, p. 355).

Como vemos, as chamadas competéncias socioemocionais nao aparecem de modo
exclusivo ou explicito nas competéncias gerais. A BNCC trata, como sinalizado
anteriormente, de uma proposta de educagao integral, de onde isso se apresenta sob o objetivo
de tomar o aluno em sua dimensdo ndo cindida entre cogni¢do e emogao. Para tanto, questdes
relacionadas ao aspecto das relacdes sociais e emocionais do humano que visam ao
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, aparecem atravessando as competéncias
especificas ao longo de toda a normativa curricular.

Vale salientar a importancia do trabalho de desenvolvimento das competéncias
socioemocionais no ambiente escolar, cotidianamente atravessado pelo conflito humano no
seu processo de insercdo na civilizagdo. Podemos dizer, enfim, que a escola deve operar, a
partir do que esta determinado na BNCC, sobre o mal-estar na civiliza¢do. Resta-nos refletir
sobre como isso pode se dar.

Sabemos que a escola ¢ um importante recorte da sociedade, portanto sede de
impasses inter-relacionais. Assim, torna-se responsavel por educar formalmente, além de
inserir os individuos na sociedade, contribuindo com a civilidade. Por isso, diversas sdo as
maneiras pelas quais os projetos pedagdgicos inserem o “aprender a viver juntos” como um
dos objetivos do processo educativo - o que atualmente a BNCC apresenta como demanda
efetiva da institui¢ao escolar.

As intencionalidades dos projetos educativos nos parecem pertinentes, afinal, a
formag¢ao de um cidaddo - dotado de civilidade na sua relagdo com os pares - € o que faz da
escola institui¢do fundamental para a manutencdo da sociedade moderna. No entanto, este
ideal parece conter questdes que ainda ficam a deriva das investidas educativas.

Tendo em vista as novidades trazidas pelas novas diretrizes curriculares brasileiras,
apresentamos, na parte seguinte desta dissertacdo, uma pesquisa acerca dos conceitos que

também aparecem nos documentos legais.



1.2. As Competéncias Socioemocionais e as indicacoes do MEC

Como sinalizado anteriormente, embora ndo estejam elencadas de forma especifica na
BNCC, as competéncias socioemocionais aparecem “pulverizadas” ao longo do documento,
mesclando-se aos objetivos pedagdgicos. Sabemos, ainda, que até o ano de 2020 todas as
escolas brasileiras devem contemplar as competéncias socioemocionais nos seus curriculos.

No website do MEC*, porém, o “estudo das emogdes™ aparece como algo de grande
relevancia para o educador da atualidade. Além disso, hé indicacdes de materiais para estudo
e ensino das competéncias socioemocionais.

A pagina da internet também faz meng¢ao as avaliagdes em larga escala como o PISA
(Programme for International Student Assessment) ¢ o ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), como instrumentos que ja contemplam as competéncias socioemocionais.

Sob o titulo inicial “Competéncias socioemocionais como fator de prote¢ao a saude
mental e ao bullying™, o site oficial da implementagdo da BNCC, traz a importancia do
estudo das emogoes - que aparece denominado SEL (Social Emotional Learning), com a sigla
original em inglés. Tal estudo vem ancorado teoricamente em pesquisas e praticas de
programas desenvolvidos por organizagdes internacionais como a OCDE (Organizagdo para a
Cooperagdo ¢ o Desenvolvimento Econdmico) e a CASEL (Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning), norte-americana.

Segundo FREITAS et al (2018), LIMA (2018) ¢ DOS SANTOS et al (2018), existe
uma producdo liderada por institui¢des privadas e grandes organiza¢des multilaterais que,
utilizando-se do discurso cientifico, visam a justificativa da parceria com o MEC. De acordo
com Lima (2018), as politicas publicas sdo frutos de editais e convénios do proprio governo;
embora nao nos dediquemos a esta pesquisa no presente trabalho, chama-nos a atengao a
alianga que se da entre o publico e o privado, evidenciada pelos interesses do capital sobre a
educacdo. Cabe a nos, educadores que lidamos diretamente com a experiéncia humana na
cultura, refletir sobre a pertinéncia das prerrogativas e indicagdes praticas ditas inovadoras.

Buscando as informacdes fornecidas no website do MEC, tivemos acesso as paginas

4http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-com

etencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying - ultimo acesso realizado em
01/02/2020.

5 Incluido na Lei n® 13.185 em 2016, o bullying é classificado como intimidagdo sistematica com atos de
discriminacdo ou humilha¢do, de forma a configurar como atos de violéncia fisica ou psicoldgica. Isso inclui
insultos, ameacas, comentarios ou apelidos pejorativos. O Ministério da Educagdo também regulamentou em
2016, pela Lei n°13.277, o dia 07 de abril como o Dia Nacional do Combate ao Bullying e a Violéncia nas
Escolas.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-competencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-competencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying

virtuais de ambas, OCDE e CASEL, e seus respectivos documentos.

No documento intitulado Competéncias para o progresso social, a OCDE define
competéncias socioemocionais como “capacidades individuais que podem ser manifestadas
com um padrdo consistente de pensamentos, sentimentos e comportamentos, desenvolvidas
por meio de 12 experiéncias de aprendizagem formais e informais; e importantes
impulsionadoras de resultados socioecondmicos ao longo da vida do individuo.” (OCDE.
2015, p. 35).

A CASEL, fundada em 1994, apresenta-se sob o “objetivo de desenvolver o
aprendizado das competéncias socioemocionais com alta qualidade, baseando-se em
evidéncias, desde a pré-escola até o ensino médio™.

O termo Social and Emotional Learning (SEL) também foi criado em 1994, durante
uma das reunides dos membros da CASEL (entre eles educadores, pesquisadores e
defensores juridicos da infincia’ nos Estados Unidos), quando buscavam, diante dos esforgos
fracassados do ato educativo, a criagdo de um programa eficaz para o que acreditavam ser um
desenvolvimento positivo da infancia.

Em 1997, em parceria com a Association for Supervision and Curriculum
Development (ASDS), a CASEL lancou um livro “inovador que forneceu estratégias praticas
para os educadores criarem uma programagdo abrangente e coordenada de educagdo
socioemocional™®; o livro, ainda segundo o website da CASEL, é “a peca que faltava na
educacdo” no enfrentamento de questdes como a prevencdo do uso de drogas, contra o
bullying, a educagdo civica e moral. Na versdao de 2015 do “Handbook of Social and
Emotional Learning: Research and Practice” (Manual de Aprendizagem Social e Emocional:
Pesquisa e Pratica), o livro ja contava com quase 100 colaboradores, apontando para o
crescimento do programa.

A CASEL apresenta-se no seu website’ como “fonte confidvel de conhecimento sobre
o aprendizado social e emocional (SEL) de alta qualidade e baseado em evidéncias. A
CASEL apoia educadores e lideres de politicas e aprimora as experiéncias e os resultados de
todos os alunos escola”. Ainda, afirma que o trabalho por eles prestado “é fundamental no
momento em que educadores, pais, alunos e empregadores reconhecem cada vez mais o valor

do SEL. Juntos, estamos unidos em nosso chamado as escolas para educar toda a crianga,

8 Trecho de livre tradugio a partir do website https://casel.org/history/ - Gltimo acesso em 01/02/2020.
" Consta como membro co-fundador, Daniel Goleman, autor do livro Inteligéncia Emocional.

8 Trecho de livre tradugiio do website, originalmente em inglés.
® Website: https://casel.org/ - Gltimo acesso em 01/02/2020.
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capacitando os alunos para o sucesso na escola e na vida

2910

Existe um chamado, uma demanda dos educadores frente ao fracasso educativo, que ¢

real. A CASEL, por exemplo, oferece programas que vendem o desenvolvimento do sucesso.

Préticas oferecidas sob um discurso atrativo e simplista, para um publico em potencial, que

lida diariamente com o fracasso.

Por defini¢do, SEL - “o aprendizado de competéncias socioemocionais - ¢ 0 processo

pelo qual criangas e adultos entendem e gerenciam emogdes, estabelecem e atingem objetivos

positivos, sentem e demonstram empatia pelo outro, estabelecem e mantém relacionamentos

positivos e tomam decisdes responsaveis

9911

Na BNCC, as competéncias socioemocionais estdo presentes em
todas as 10 competéncias gerais. Portanto, no Brasil, até 2020,
todas as escolas deverdo contemplar as competéncias
socioemocionais em seus curriculos. Diante dessa demanda,
precisamos conhecer mais sobre a educagdo socioemocional
(Social Emotional Learning — SEL)".

O estudo das emogdes, que aparecem no website do MEC como SEL, baseia-se em

cinco competéncias, que sao: autoconsciéncia € autogerenciamento, que aparecem no quadro

abaixo na cor laranja; consciéncia social e habilidades de relacionamento, que figuram em

verde, e tomada de decisdo responsavel, que aparece em amarelo.

Vejamos abaixo o quadro ilustrativo das cinco competéncias:

19 Trecho de livre tradugdio do website, originalmente em inglés.
" Trecho de livre tradugdo do website, originalmente em inglés.

12 Trecho retirado do website

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-comp

etencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying
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Segundo a CASEL", a autoconsciéncia diz respeito ao conhecimento preciso que o
individuo deve ter de si mesmo quanto as emogdes, pensamentos e valores, podendo discernir
a maneira com que eles influenciam no seu comportamento. Fala também da capacidade de
perceber, com precisdo, seus pontos fortes e limitagdes, onde se deve manter uma atitude
otimista e voltada para o crescimento e a confianga.

A autogestdo refere-se a competéncia de auto regulagdo para o gerenciamento
eficiente do estresse e das emocgdes, ao controle de impulsos nas mais diversas situagdes.
Refere-se, ainda, a capacidade de gerenciar a propria vida, direcionando-se aos objetivos
pessoais e académicos.

Ja a consciéncia social, requer o exercicio da empatia, assumindo a perspectiva do
outro, ou seja, podendo-se colocar-se no lugar dos outros, respeitando a diversidade. Fala da
capacidade de compreender as normas sociais e éticas do convivio social entre diferentes
pessoas - das mais diversas origens culturais.

H4, ainda, o aprendizado das habilidades de relacionamento, que trata das
habilidades de estabelecer e manter relagdes saudaveis com diferentes grupos ou pessoas.

Também inclui ouvir com empatia, falar clara e objetivamente, cooperar com os demais,

'3 Todas as cinco competéncias e suas especificagdes foram transcritas sob livre tradugdo do website da CASEL,
originalmente em inglés.



resistir a pressdo social inadequada (ao bullying, por exemplo), solucionar conflitos de modo
construtivo e respeitoso, bem como auxiliar o outro quando for o caso.

Por fim, a fomada de decisdao responsavel preconiza as escolhas pessoais construtivas,
as interagdes sociais de acordo com as normas, os cuidados com a seguranca e os padrdes
éticos de uma sociedade. Isso também diz respeito a poder discernir suas escolhas a partir da
avaliac¢do de suas consequéncias sobre o meio, o bem estar de si e do outro.

Como vemos, os objetivos de se ensinar temas como a aufoconsciéncia, € a
autogestdo, por exemplo, estdo ancorados em termos que psicologizam o individuo, que, por
principios teoricos aparentemente assumidos nas normativas, possui total dominio sobre si,
portanto ¢ capaz de ter atitudes otimistas consigo mesmo, bem como ter gerenciamento
eficiente do estresse. Além disso, o que havia sido anunciado na BNCC como uma concepg¢ao
de educacdo integral, de conceber o ser humano em sua complexa dimensao, ndo nos parece
coerente com esta perspectiva de competéncias socioemocionais, que retoma a logica da
segmentacdo do individuo - ndo mais em cogni¢do / emogdo, agora dividido em diferentes
habilidades.

Nao basta, porém, que se possa gerenciar o estresse; o superego cultural expresso na
BNCC diz que tal gerenciamento deve ser eficiente. Da forma que isso aparece, fica claro
que: basta ser ensinado através de praticas positivas, que serd aprendido, e pronto, tudo fica
positivo, resolvido. Ao educador municiado pela psicandlise, causard estranhamento
afirmacdes onde se privilegia a autonomia plena da consciéncia. Afinal, sabemos que

na logica e na ética proprias ao inconsciente, Freud ndo cessou de
identificar as forgas que ultrapassam o sujeito, o determinam e o
coagem, eliminando qualquer esperanga de propostas inspiradas no
livre arbitrio, na autodeterminagdo ou na responsabilidade
existencial. O sujeito, para Freud, ¢ assujeitado as leis do

inconsciente, que Lacan veio a formular em termos de linguagem
(ELIA, L. 1995, p.23).

O eu, em psicanalise, ndo ¢ o senhor de sua propria casa - essa ¢ uma das feridas
narcisicas que o humano deve admitir. Segundo Freud (1917), foram trés afrontas narcisicas
que o homem sofreu por parte da pesquisa cientifica; a primeira delas, de ordem cosmologica,
relaciona-se a Copérnico (séc. XVI) que confirmou a nao centralidade da Terra frente ao sol,
a lua e os planetas. A segunda, uma afronta biologica ao narcisismo humano, resulta das
pesquisas de Darwin que confirmam a origem da espécie humana como equivalente a dos
animais.

A terceira e mais dolorosa ferida narcisica foi aberta com o proprio Freud que, tendo

evidenciado a existéncia e atuacdo do inconsciente, retira do humano a presun¢do de sua



plena autonomia (FREUD, S. 1917, p. 150-151).

A cisdo constitutiva do sujeito impde a ele o dominio que pertence ao campo
inconsciente; ndo somos, afinal, conduzidos por anseios conscientemente tragados; para além
do que possa ser ensinado, o sujeito ¢ marcado pelo que € transmitido.

Freud postula o conceito do inconsciente - que, na verdade transcende em si, pois
trata-se de um campo - enquanto lugar outro, para além da consciéncia, onde acontece a vida
psiquica do homem. Inaugura-se, afinal, o entendimento de que existe um saber inconsciente,
um saber que ndo se sabe, que € infinitamente maior do que o sabido / consciente.

A evidéncia do inconsciente “introduz entre educador e educando um controle
impossivel sobre qualquer cartilha de bons procedimentos educacionais, pondo em xeque a
ficcdo do contrato entre eles na dire¢do de melhores resultados” (VOLTOLINI, R. 2011,
p-12). Em outras palavras, engana-se quem acredita na maneira justa e perfeita de educar o
outro.

A nio eficiéncia plena do ensino das competéncias socioemocionais ¢ algo com o qual
nos deparamos diariamente no cotidiano escolar. Muitas criangas, inclusive, chegam a
afirmar: “eu ja sei que ndo pode empurrar nem bater, mas ndo deu tempo de pensar”. Ou
ainda: “eu ndo consigo me controlar quando estou com raiva, isso ¢ impossivel!”

Num processo educativo, onde o fracasso de ndo conseguir a autorregulacdo retorna
sem que se tenha controle sobre isso, ¢ importante validar a admissdo desse retorno, dessa
repeti¢do, pois € ai que devemos operar abrindo espaco para a palavra. H4 um impossivel do
ato educativo que insiste em repetir-se; € sobre isso que dedicamos nossos esforcos.

Supor que o fracasso ndo seja parte constituinte do processo, deve gerar angustia tanto
no aluno quanto no educador. Além de admitir o fracasso como parte do processo, tendemos
a desconfiar do pleno sucesso, da satisfagao total.

Nao se trata apenas de enfatizar o quao desafiador € o oficio do educador, mas sim, de
afirmar a dimensdo do impossivel da agdo pedagogica, colocando em evidéncia algo de

inalcancavel estrutural deste oficio. Ou seja,

a impossibilidade em questdo ndo alude ao plano pratico de
execucdo de uma determinada proposta educativa, sendo de carater
logico, ja que implica uma tentativa de superpor dois niveis que
ndo devem ser superpostos. ‘Impossivel’ ndo quer dizer

‘inexequivel’, apontando, antes, para um inalcangavel estrutural
(VOLTOLINL R. 2011, p.25).

O ato de educar na escola passa, antes de qualquer outra coisa, por uma acao subjetiva
que envolve o sujeito aluno e o sujeito educador. Embora o educador esteja munido de

excelente planejamento pedagogico, cheio de boas intengdes conscientes, a relacdo



intersubjetiva entre ambos é do campo do inconsciente. E nesse campo onde o sujeito se
afeta, onde ndo se pode controlar o efeito de sua influéncia sobre a crianga. Além disso, existe
para ambos o que Freud (1914) chama Ideal do eu, conceito que, baseado nas referéncias
ideias parentais, servird também de guia da crianca ao longo de todo desenvolvimento do eu

deste sujeito. Na relagdo do sujeito com seu eu ideal, o educador cumpre uma fungao.

Se antes a influéncia do educador era abordada sobretudo a partir
de seu potencial opressor, que se daria pela excessiva repressdo
moral sobre a crianga, agora essa influéncia passa a ser abordada a
partir de sua funcdo de modelo. Isso significa que ndo ¢ apenas
reprimindo que o educar influi; ele influi, principalmente, como

indutor de comportamento ideal. (VOLTOLINI, R. 2011, p.30).

Resta-nos perceber o discurso vigente na atualidade, e a maneira com que se imprime
os ideais educativos.

Utilizando-se da metafora: o pedagogo tem os olhos nas estrelas e os pés no barro
(DEVELAY. 2004, p.18 apud VOLTOLINI, 2012, p.22), o poeta nos chama ateng¢ao sobre a
posicdo de manter-se cegamente agarrado ao ideal; querer chegar as estrelas com os pés
presos no barro ndo nos parece um bom encaminhamento. Estar instrumentado pela
psicanalise nos soa interessante ao educador que busque um caminho possivel entre as a
beleza das estrelas e a sujeira do barro.

Voltolini argumenta que fica claro o triplice cardter da pedagogia: pragmatica por se
voltar a proposi¢do; idealizante por estar dirigida por uma imagem ideal da educagdo; e da
vacuidade de seu saber, pois seu saber estd em estrita dependéncia com os diversos saberes
que lhe dao substancia (VOLTOLINI, R. 2012, p.22). Ao que nos parece, estamos diante de
uma normativa que sugere um saber-fazer pleno, o que nos coloca em questdo sobre os
efeitos que isso pode gerar nos proprios educadores quando esbarrar, diariamente, com o
fracasso educativo.

A partir da divulgacdo das normativas, fica a angtstia do educador em se questionar
como fazer? Afinal, “cada saber que se apresenta nesse campo sofre uma tor¢ao na dire¢do da
pergunta: o que fazer? E como fazer, para atingir o ideal?” (VOLTOLINI, R. 2012, p.22). A
BNCC, no entanto, ndo foi publicada “sozinha”. Ela traz consigo uma série de referéncias
sobre as quais o educador do século XXI deve se instruir.

A crescente oferta de programas para o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais a partir de um discurso cientifico baseado em estatisticas, apresenta-se ao
educador da atualidade de forma sedutora. Notamos, no entanto, que tais programas parecem

tamponar um impossivel ao mesmo tempo que garantem atingir um ideal.



O saber-fazer almejado pelas praticas de ensino convivem, invariavelmente, com a
dimensdo do impossivel do oficio de educar; ha sempre uma por¢ao ineducavel com que o
educador lida no exercicio do seu oficio.

Causa-nos estranhamento uma proposta de educagdo integral que traz como
referéncias uma pratica que, por se acreditar inteira e plenamente eficiente, ndo abre espaco
para o sujeito: incompleto e nao sabido por constitui¢do. Sem espago para o nao saber,
também ndo abre espago para o desejo, que precisa da falta, do vazio para atuar (ASSALI, A.
M. & AMANCIO, V. - 2005 p.78). Nesse sentido, um saber que se diz completo, é um saber
que ndo quer saber, e assim congela o individuo na posicao de ndo querer saber sobre sua
implicagdo na sua experiéncia escolar.

No prefacio a Juventude desorientada, de Aichhorn, Freud (1925) coloca a educagdo
como uma das trés profissdes impossiveis, ao lado de governar e psicanalisar. Tal
impossibilidade, nos sugere a relagdo entre o sujeito e o principio do prazer; a busca
incansavel pelo sucesso da felicidade, imprime no psiquismo um ritmo de looping de
satisfacdo pulsional, onde tudo passa e volta ao ponto zero de insatisfacdo; a compulsdo a
repeticdo do posicionamento subjetivo das criancas que nos impdem o impossivel educativo,
¢ algo que precisa encontrar espago no campo educacional.

Ainda, embora saibamos que os ideais s3o um importante motor para realizagdes que
atendem ao processo civilizatério, quando se trata de politicas publicas educacionais,
consideramos valido atentarmos as bases teodricas dos documentos norteadores desses ideais,
a fim de apontar questionamentos e limitagdes. Da mesma forma, embora a psicanalise nos
municie de um olhar singular a subjetividade humana, admitimos suas limitagcdes no contexto
educativo, que opera em nome do coletivo e acaba por normatizar suas praticas.

Como apontado na introducdo desta dissertagdo, tanto Freud quanto Adorno trazem a
tona uma importante questdo sobre a qual deve atentar a educagdo, pois diz respeito ao
elemento mortifero presente no processo de civilizacdo humana. Nao se trata de atribuir a
natureza humana uma qualidade que tende ao mal ou ao imoral. A psicanalise, como veremos
ao longo deste trabalho, ndo se ocupa do juizo moral pelo qual se constitui um sujeito, mas
justamente pela auséncia de uma moral pré-definida.

O humano, em psicanalise, estd determinado pela indeterminagdo, pela auséncia de
alguma qualidade pré-determinada. A agressividade e a hostilidade no humano ndo nascem
com ele; no entanto, ndo devem ser descartados - o contrario, o que faz a psicanalise ¢ admitir

a possibilidade de seu curso para que se opere sobre seus efeitos.



Ao rever o principio econdmico do aparelho psiquico, Freud (1920) compreende que
ha algo que ultrapassa a tendéncia ao principio do prazer. O Mais aléem do principio do
prazer, revelou a compulsdo a repeticdo como algo inerente do sujeito, uma forga que
contraria o principio do prazer.

Em sua inscri¢do na historia da humanidade, a psicanalise concebe como experiéncia
de satisfagdo também o gozo sadico - de ser hostil e agressivo ao outro como uma das formas
pelas quais o gozo ¢ ligado a libido; a agressividade ¢ uma das formas de tratar a pulsdo de
morte. Tendo em vista a evidéncia desse tipo de gozo nas criangas - sujeito em constituicao -
¢ prudente estarmos alertas a isso.

Embora admitamos que a escola seja a instituicdo onde se deve praticar o combate a
violéncia contra o outro, promovendo a manutencao do estdgio civilizatorio, ndo nos
consideramos otimistas quanto as formulas propostas em certos programas de
desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Isso se deve a nossa hipdtese de que
esses programas estejam privilegiando um trabalho baseado na autonomia do eu consciente.

Em contrapartida, a entrada de politicas educacionais que, em certa medida, admitem
algo de complexo das relagdes interpessoais sobre o qual devemos intervir no ato educativo,
nos parece pertinente. Apostamos, para tanto, na operacao da palavra que possa sustentar o
sujeito do inconsciente, articulando os registros imaginario, simbolico e real, admitindo com
1sso a porg¢ao ineducavel da pulsao.

Acreditamos, com isso, na experiéncia de estar com a crianga, de saber daquela
crianga, buscando um melhor encontro do singular com o coletivo.

A fim de buscar os fundamentos conceituais das competéncias socioemocionais,
ademais dos indicados no website do MEC, Marin (2017) afirma tratar-se de “um construto
complexo, que compreende outros conceitos, como o de habilidades, estando relacionado aos
conceitos de inteligéncia emocional e desenvolvimento socioemocional” (MARIN, A, et al.
2017). As autoras afirmam que além de dificil defini¢do conceitual dos termos que compdem
as competéncias, em especial por serem provenientes de diversos outros conceitos, as
competéncias socioemocionais também conferem uma dificuldade quanto a sua mensuracgao
(MARIN, A. et al, p. 100).

Um levantamento realizado pelas autoras nas principais plataformas de artigos

cientificos'* apontou que, entre 2011 e 2015, foram publicados um total de 67 artigos sobre o
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tema, sendo 50 internacionais - distribuidos entre as areas de Psicologia do Desenvolvimento
e Educacao (DOS SANTOS, et al. 2017). Isso demonstra uma certa “novidade” conceitual
que nos causa certo estranhamento diante dos atravessamentos do capital no pensamento dito
cientifico.

Em nossa pesquisa encontramos trabalhos que levantam a demanda de
desenvolvimento das competéncias socioemocionais a partir da imposi¢do dos governos
atuais, como uma nova maneira de formacdo de capital humano (CARVALHO & SILVA,
2017) A nova gramatica de formacdo escolar nos chama atencdo pela imposi¢do dos
interesses do setor privado em produgdes ditas cientificas acerca da educagdo ¢ das
complexidades humanas.

Com isso, voltamo-nos a questdo da psicanalise ocupando posicao marginal frente a
ciéncia moderna que se pretende plena, inteira. Assim, o objetivo deste trabalho ¢ dar a
psicanalise um lugar de interlocu¢do com o campo educativo, colocando em cena o seu olhar
sobre o sujeito moderno, faltoso e ndo autdnomo por constitui¢ao.

Visto que a funcdo do orientador educacional passa pelo acolhimento e
encaminhamento das questdes provenientes da relagdo entre o ato educativo e a posi¢ao da
crianca ¢ do educador, visamos inserir tais questdes no campo da psicanalise, ampliando
certas discussdes. Com isso, salientamos a validade do orientador educacional - educador que
toma o aluno como um sujeito - permitir-se instrumentalizar pela psicandlise na intencao
operar a partir do ndo saber sobre aquele sujeito.

Para além do ideal educativo que se busca nos parametros delineados pela BNCC, o
que a psicandlise vem mostrar ¢ que se faz necessario, para todos e cada um de nos,
reconhecer a castragdo no processo mesmo da busca de autonomia.

O capitulo que segue vem apresentar a maneira pela qual o sujeito se constitui,
incluindo nisso, principalmente, uma perspectiva diversa do que seria uma teoria do
desenvolvimento humano, ou de um individuo capaz de eficiente autogerenciamento.

A psicandlise, afinal, ocupa-se em pensar no sujeito que se constitui, ndo num tempo
cronoldgico de maturagdo dividida em fases, mas no tempo daquilo que para a sua

constitui¢do cumprem as devidas funcdes neste processo de subjetividade.



CAPITULO 2
A estruturacio do sujeito e o ato educativo

2.1. A constituicao do sujeito e a logica do significante

“O sujeito, o sujeito cartesiano,

¢ o pressuposto do inconsciente (...).

O Outro ¢ a dimensdo exigida pelo fato de
a fala se afirmar como verdade.

O inconsciente €, entre eles,

seu corte em ato”

(LACAN, J. 1964, p. 853)

Em O mal-estar na civilizag¢do, Freud (1930) faz uma importante observagao sobre o
trabalho educativo que tenha como viés a exigéncia ética do individuo sem considerar sua
dimensao subjetiva. Freud diz que o problema maior da educacao nao reside no fato de
ocultar a sexualidade infantil e os efeitos que ela produz na vida dos jovens alunos, mas que
“seu outro pecado ¢ ndo prepara-los para a agressividade da qual se acham destinados a se
tornarem objetos” (FREUD, S. 1930, p. 97).

Também Adorno fala que a educagdo nao deve se restringir em validar com os alunos
compromissos morais sem que haja um movimento de “inflexdo ao sujeito” (ADORNO, T.
1995, p.121), ou seja, sem que se coloque em cena o que pode vir a ser 0 humano. Isso, como
sabemos, ¢ algo do qual a psicanalise se ocupa, ja que admite o sujeito ndo a partir da
moralidade, mas sob a ética do desejo inconsciente.

Destacamos, com isso, o alerta de Freud sobre o mau uso das exigéncias éticas que se
sustentam apenas em ideais. Em se tratando do universo humano, ¢ importante evidenciar /
tratar o que constitui o sujeito para além do plano ideal. Para tanto, dar lugar ao sujeito do
inconsciente, que nao ¢ o individuo da consciéncia moral exigida pela civilizagdo, € nosso
ponto de partida.

Nesta parte do trabalho, nos propomos a buscar compreender como a psicanalise
entende a constituicao do sujeito, que €, afinal, o sujeito com o qual nds, educadores, lidamos
no oficio de civilizar.

O termo sujeito do inconsciente nao esta explicito na obra de Freud; tal categoria foi
formalizada por Lacan, o que sé foi possivel a partir do legado freudiano. Em psicanalise,
sujeito ndo ¢ exatamente um conceito, mas “uma categoria que impde a experiéncia, na
exigéncia de elaboracdo tedrica que esta faz ao psicanalista” (ELIA, L. 2004, p.17). Afinal,
ndo se trata de algo que seja concebido ou construido conceitualmente; o sujeito se constitui a

partir do inconsciente.



Desde sua pesquisa de doutorado, Da psicose parandica em suas relagoes com a
personalidade, o entdo médico psiquiatra Jacques Lacan (1932), debruga-se ao retorno das
bases conceituais da psicandlise para, a partir dai, repensar a causalidade psiquica na sua
singularidade.

Ao tratar de um estudo de caso de paranoia, Lacan tinha como objetivo sair da logica
reducionista da causalidade organica da psiquiatria vigente; ele busca apontar uma
causalidade psiquica, a partir da nogdo de personalidade, que ha algo das significagdes
subjetivas que atuam de modo singular e que ultrapassam a determinacdo fisiologica ou
inatista. Aquilo que ¢ experimentado subjetivamente pelo sujeito deve ser diferenciado
daquilo que ¢ objetivamente constatado (OGILVIE, B. 1991, p. 19).

Num texto escrito em 1966, De nossos antecedentes, Lacan faz uma retrospectiva da
sua entrada na psicanalise, e afirma ter sido necessariamente levado a Freud para buscar um
solo tedrico mais compativel com as peculiaridades da estruturacdo subjetiva em relacao
aquele por onde estava-se cultivando a psiquiatria, pelo campo do inatismo.

Ao tratar conceitualmente o inconsciente no seu intencional Retorno a Freud, Lacan
da a linguagem um estatuto de campo onde o sujeito se constitui a partir do encontro entre
ambos. Partindo do pressuposto de que a psicandlise ¢ uma experiéncia de linguagem - pois
desde sua origem, ¢ a fala sua principal ferramenta, Lacan, recorrendo a teoria da linguistica
estrutural, formaliza: o inconsciente € estruturado como uma linguagem.

O trabalho analitico, como j& anuncia Freud (1923), ndo visa somente a passagem do
inconsciente para o consciente, mas, a partir da evidéncia do inconsciente, uma linguagem,
opera sobre ele por meio da fala - regra fundamental do método psicanalitico.

Uma linguagem que, no entanto, estrutura-se sob a logica que nao se presta apenas a
comunicagdo entre os humanos na inten¢do de querer dizer alguma coisa a alguém, mas que
revela os ndo ditos e os mal entendidos do discurso. Por essa logica, o ensino / aprendizagem
norteado exclusivamente pela via da consciéncia, ainda que por meio da palavra, tem efeito
muito raso. A ldégica sob a qual opera o sujeito do inconsciente, afinal, ¢ a logica do
significante.

A psicandlise ndo concebe o humano como um individuo racional, segmentado em
diferentes tipos de inteligéncia ou capacidades, que responde a determinada causalidade
organica ou social. Também ndo trata daquele que se constroi frente a outro sujeito, ou efeito

do seu desenvolvimento a partir da interagdo com a cultura.



A psicanalise, a partir da evidéncia do inconsciente freudiano, inaugura com Lacan a
categoria de sujeito do inconsciente; um sujeito que se estrutura numa Alteridade Radical
entre linguagem e pulsdo (ELIA, L. 1995).

No Retorno a Freud, s3o inimeras as mengdes de Lacan sobre o que foi feito da
psicanalise a partir da inscri¢ao freudiana. Em uma das licdes do Seminario, livro 5, quando
trata das questdes que circundam a constituicdo do sujeito, langa a pergunta: “o que ¢ um
sujeito? (...) Serd alguma coisa que se confunde, pura e simplesmente, com a realidade
individual que esta diante de seus olhos quando vocés dizem o sujeito?” (LACAN, J. 1958, p.
185).

A ideia de um saber total trazida pelo sujeito da razdo inaugurada pela ciéncia
moderna, foi justamente o que abriu a fenda do saber que nao ¢ o da razdo, mas inconsciente.
Da suposta racionalidade plena, evidencia-se a incompletude do ser.

Descartes, com a célebre frase penso, logo sou, sugere que a experiéncia humana
poderia ser objetivada pela consciéncia, como algo evidente, racionalizado. Freud, com isso,
postula o inconsciente: traz a evidéncia de que a experiéncia humana ultrapassa a consciéncia
e o dominio objetivo do ser no mundo.

A maéxima cartesiana ¢ legitima as psicologias do eu e as praticas educativas que
destinam seu investimento pela via da consciéncia. Nao ¢ sob a mesma ldgica, porém, quando
consideramos o sujeito em psicanalise.

Crer que a razdo existente na relagdo do humano com o meio que o circunda fornece
tudo que se poderia saber sobre a experiéncia humana, mantém o estatuto de um individuo
pleno em sua consciéncia, auto gerente de si. No entanto, o modo com que se dé a exigéncia
do social a constituicdo do sujeito em psicanalise foi, justamente, o que levou Lacan a
conceituar a categoria de Outro - “que € o pronome indefinido substantivado, que existe em
todas as linguas, palavra corriqueira, que designa alteridade como tal, desprovida de qualquer
propriedade, significagdo ou valor prévios” (ELIA, L. 2005, p. 3).

A relagdo do sujeito com o meio nao ¢ de passividade. Por isso € bem-vindo o termo
constituir, proveniente do latim constituere para referir-se ao processo pelo qual um sujeito
advém; o verbo designa um ato de estabelecer, de firmar. O sujeito em psicandlise, cujo
inconsciente € estruturado como uma linguagem, fala de uma constituicao que se da a partir
de uma atividade - isso, de saida, descola a psicandlise da biologia e até mesmo da psicologia

ou da sociologia.



O Outro, campo da linguagem a partir do qual o sujeito pode advir por meio da fala, é
a dimensdo exigida para que a constituicao do sujeito aconteca (LACAN, J. 1960 [1964], p.
853).

Quando dizemos sujeito do inconsciente, porém, isso pode nos levar a certa
ambiguidade, pois o sujeito ndo exatamente pertence ao inconsciente, mas sim esta sujeito a
ele, razao pela qual Elia (2004) considera que talvez fosse mais adequado o uso do termo
sujeito ao inconsciente - uma vez que o sujeito se constitui enquanto submetido as operagdes
inconscientes.

Originada do latim subjectus, a palavra sujeito nos indica caminhos frutiferos na
elucidacdo do que vem a ser o sujeito em psicanalise. O termo designa o estado daquele que ¢
ou estd submetido a algo, sob os dominios de alguma coisa. Em psicanalise, podemos dizer
que tem algo do sujeito que € subposto a alguma outra coisa. O sujeito em psicanalise €
convocado a assujeitar-se ao Outro, que, como ele, também ¢ barrado - cindido entre sentido
e non sense.

O sujeito em psicanalise € constituido, “ndo ¢ inato, ndo € um membro nato de seu
corpo” (ELIA, L. 2004, p. 45). Segundo Elia (2004), o momento mitico de satisfagdo
primeira da necessidade, ndo € o que impde ao sujeito sua constituicdo. Pois se o sujeito em
psicandlise ¢ atravessado pela linguagem, ¢ ela que vem para significar a relagdo do infans,
pequeno bebé ainda destituido da linguagem, com o seu organismo (idem, p. 45 - 46).

Enquanto o individuo nasce, o sujeito se constitui. Possui também uma historicidade.
“Antes de qualquer formagao do sujeito, de um sujeito que pensa, que se sinta ai - isso conta,
¢ contado, e no contado ja estd o contador. S6 depois ¢ que o sujeito tem que se reconhecer
ali, reconhecer-se ali como contador” (LACAN, J. 1964, p. 28).

Quando nasce um individuo ¢ entra no enredo familiar, no contexto mesmo do seu
entorno, o “jogo” ja esta dado, ja existe ali uma historicidade, um drama preexistente que
atravessa, inclui e da lugar ao sujeito que ali vai se constituir. Lacan adverte que isso ndo fala
de uma psicossociologia, mas de uma condi¢do estrutural ao advento do sujeito. O ser
humano ¢, afinal, um ser social, um ser de linguagem, portanto inundado pelo campo
simbolico.

Para a psicanalise, portanto, o sujeito s6 pode se constituir em um
ser que, pertencente a espécie humana, tem a vicissitude obrigatoria
e ndo eventual de entrar em uma ordem social a partir da familia ou
de seus substitutos sociais e juridicos (instituigdes sociais
destinadas ao acolhimento de criangas sem familia, orfanatos, etc.).
Sem isso ele ndo s6 ndo se tornara humano (a espécie humana, em
termos filogenéticos, ndo basta para fazer de um ser nela produzido
um ser humano, argumento que dé sentido a palavra humanizagdo)



como tampouco se manterd vivo: sem a ordem familiar e social, o
ser da espécie humana morrera. (ELIA, L. 2004, p. 39).

No primeiro tempo de sua obra, o que ficou conhecido como a primeira topica
freudiana, o psiquismo aparece dividido entre consciente, pré-consciente e inconsciente. No
entanto, essa concepgdo do funcionamento do aparelho psiquico chegou ao ponto de fazer
questdo a Freud. Ele percebe que o processo analitico ndo se limita a antitese entre consciente
e inconsciente, operando apenas sobre o conflito entre ambas as instancias; o caminhar da
praxis psicanalitica provocou a substituicdo dessa “antitese por outra (...), a antitese entre o
ego coerente e o reprimido que ¢ expelido dele” (FREUD, S. 1923, p. 31).

Se num primeiro momento Freud apresenta um aparelho psiquico dividido entre
instancias ‘“‘separadas” entre si, a segunda topica reatualiza a teoria, € vem mostrar que
inconsciente e consciente ndo sdo exatamente antagonicos, mas interligados. Dai as
nomenclaturas isso, eu e supereu para diferenciar os elementos em sua relagdo com o
inconsciente. Assim, o aparelho psiquico da segunda topica fala de algo que se constitui
estruturalmente: ¢ composto por elementos que possuem relagdo entre si, e com as instancias
consciente e inconsciente.

Em O eu e o isso, Freud (1923) afirma que embora todo contetido recalcado seja
inconsciente, ndo se pode afirmar que o inconsciente confere todo o contetido recalcado. O
eu, defensor psiquico por exceléncia, assume a fungdo de operador do recalque. Freud entio
acredita que o eu € um “receptor acustico”, fazendo a mediagdo entre as mensagens recebidas
- tanto do mundo externo quanto interno. Um por¢do desta instancia psiquica, o eu, €
inconsciente.

O que antes parecia claro na primeira topica, da estreita correspondéncia do ex com a
consciéncia, marca uma divisao conceitual, a ponto de Freud dizer que “temos que admitir
que a caracteristica de ser inconsciente comeca a perder significagcdo para no6s” (FREUD, S.
1923, p. 31). A relagdo entre o que € consciente ou inconsciente passa a ser percebida de uma
outra forma, sob a dinamica da economia psiquica que inclui tanto a pulsdo de morte quanto
o papel das identificagdes para o psiquismo.

Deste modo, o eu estaria para o principio de realidade como o isso para a satisfacdo
das pulsdes. “O eu representa o que pode ser chamado de razao e senso comum, em contraste
com o isso que contém as paixdes” (FREUD, S. 1923, p. 39).

Ao expor o aparelho psiquico da segunda topica, Freud define o eu, na sua relagdo

com as pulsdes, como “aquela parte do isso que foi modificada pela influéncia direta do



mundo externo” - daquilo que imprimiu no psiquismo o que Freud chama de tracos
mnémicos - tanto as representagdes verbais quanto representacoes de coisas.

O que Freud traz como Vorstellung - representacdo, em alemao - Lacan, munido da
teoria estrutural linguistica, vai justificar na teoria do significante; tal como a representacao, o
significante ¢ aquilo que faz trago para o sujeito. O trabalho da analise, entdo, possibilita ao
sujeito reconstruir os sentidos dessas representagdes junto ao eu - algo que prescinde,
exclusivamente, da prévia constru¢do que foi encadeada de modo singular para o sujeito em
questao.

Desde Freud, com Lacan, ¢ possivel inferir que o eu € uma instancia psiquica que se
faz presente num tempo posterior ao da constituicdo do sujeito; os tracos significantes vao
fazendo marcas simbdlicas no sujeito, que tem o eu como instancia que cumpre funcao de
mediacdo - das pulsdes, das exigéncias do supereu e do mundo externo, o Outro. Dito de
outro modo, 0 eu ¢ uma instancia cuja primazia ¢ do sujeito.

Tomando como exemplo a formagdo do sintoma para salientar o papel do eu na
neurose, lembramos que Freud fala do sintoma neurdtico como o retorno do recalcado, ou
seja, o sintoma viria como uma formagao de compromisso entre as exigéncias pulsionais e a
defesa inconsciente do eu. Ao receber as exigéncias morais impostas pelo superego, e
buscando ajustar-se a elas, o eu presentifica o sintoma em sua experiéncia no lago social. O
eu, instancia psiquica mediadora, tem a tarefa de, com o sintoma, defender-se de uma
representacdo incompativel com a sua realidade - que € a realidade psiquica.

Tal representacdo incompativel diz respeito ao traco mnémico. Dizer que o sintoma ¢
o retorno do recalcado ¢ falar de um a posteriori, de um retorno dessa ideia que ¢
incompativel com as exigéncias impostas ao eu, € que ja estava marcada como um trago
mnémico inconsciente. O fracasso da defesa egoica seria, entdo, a origem do sintoma
neurotico.

Das representacdes verbais, Freud (1923) afirma que “em esséncia, uma palavra €, em
ultima analise, o residuo mnémico de uma palavra que foi ouvida” (FREUD, S. 1923, p. 35).
A constitui¢do do sujeito em psicandlise trata, afinal, do mergulho da crianga humana na

enxurrada de significantes que recebe do Outro, campo simbélico da linguagem.

O papel desempenhado pelas representagdes verbais se torna agora
perfeitamente claro. Através de sua interposi¢do, 0s processos
internos de pensamento sio transformados em percepgdes. E como
uma demonstragdo do teorema de que todo conhecimento tem sua
origem na percepcao externa (FREUD, S. 1923, p. 37).



O que poderia fazer da psicanalise apenas uma outra psicologia, foi ganhando, a partir
da Freud, caminhos que as diferenciam. A prdxis analitica, em grande parte, se dedicou em
vencer as resisténcias do eu. O humano, poderia ser interpretado como mero efeito de
resposta dos investimentos do meio externo sobre ele. No entanto, nunca foi esse o destino do
legado de Freud; e a retomada deste legado foi especialmente assumida por Lacan.

Desde o seu primeiro seminario, Lacan questiona o que foi feito das herancas
freudianas, e alerta para a perigosa supremacia do eu que muitos poés-freudianos vinham
sustentando em sua pratica.

Sabemos que a partir da segunda topica, onde Freud teoriza e diferencia as instancias
psiquicas eu, isso e supereu, muitos de seus seguidores tomaram o eu e suas resisténcias para
desenvolver o que veio a ser chamada Psicologia do Ego. Deste encaminhamento dado a
partir da teoria freudiana, Lacan reproduz o que se costumava falar: “so nos enderecamos ao
eu, SO temos comunica¢do com o eu, tudo deve passar pelo ew” (LACAN, J, 1954, p. 25). A
Psicologia do Ego, afinal, sustenta-se na relacdo do analista com o eu do analisante.

Como exemplo, Lacan traz o livro de Fenichel, que trata da interpretagdo analitica;
logo nos primeiros capitulos, Fenichel refere-se ao ego como sendo o mundo todo, e por isso
cumpre a “funcao por onde o sujeito aprende o sentido das palavras” (LACAN, J, 1954, p.
26). Isso, segundo Lacan, coloca Fenichel no amago do problema, pois, como vimos, ndo ¢
pelo ego que o sujeito aprende o sentido das palavras.

Lacan questiona “o que ¢ que ¢ o ego?” (LACAN, J, 1954, p. 26); se ¢ algo “em que,
0 sujeito, estard ele preso, que ¢, afora o sentido das palavras, bem outra coisa - a linguagem,
cujo papel é formador, fundamental na sua historia” (idem, p. 26). A principio, e de saida, o
eu parte de uma condigdo que se estabelece em funcdo da experiéncia do sujeito com a
linguagem, constituindo mais um elemento desta engrenagem.

O sujeito estda preso a linguagem - ela € que cumpre funcdo estruturante na sua
experiéncia de existéncia; a linguagem pode ser entendida como o mundo onde habita o
sujeito. O plano da consciéncia, da prevaléncia do eu, como estamos sustentando com Freud
e Lacan, ndo compreende o mundo todo do sujeito.

Quando Lacan afirma que o inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem, quer
dizer que a palavra ¢é tanto sua via de estruturagdo como também ¢ seu Unico acesso. Com
isso, a possibilidade de materializar o que pertence ao campo simbolico, regido pelo
significante, ¢ dada pela fala.

“A fala, por ser uma cadeia de palavras, permite que se opere o divorcio entre

significante e significado, necessario para evidenciar a primazia material do esqueleto



significante sobre o revestimento muscular que sdo as significagdes produzidas pelo
primeiro” (ELIA, L. 2004, p. 22).

Dizer que o inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem, ¢ falar da sua
estruturacao linguageira, da engrenagem que se estabelece entre sujeito e o Outro. A
linguagem, ampla e plural, possibilita, a partir de um jogo combinatério, a formagao
inconsciente, que ¢ pavimentada pela cadeia significante. A fala, por sua vez, passa a ser a via
de acesso ao inconsciente, tornando-o, afinal, objetivavel, a medida que engendra sentido ao
significante. Significantes, em ultima instancia, sdo “aqueles que fazem significar” (ELIA, L.
2004, p. 23).

Na licdo O acontecimento Freud, ministrada no seu 16° seminario, Lacan retoma a
descoberta freudiana quanto a funcdo do inconsciente no humano, sujeito da linguagem.
Lacan (1969) lembra que ja no Entwurf (Projeto para uma Psicologia Cientifica), Freud
(1895) teoriza um aparelho ¥ que opde-se desde o inicio a toda e qualquer abordagem que
coloque o humano como uma representagao plena de um ideal. Dai, o acontecimento Freud:
que ao descobrir o inconsciente, traz com ele uma outra concep¢ao de ser humano, de saber e
de verdade.

Na postura freudiana, nada ¢ sustentavel a partir da representagao
sendo aquilo que, num ponto profundamente motivador para uma
conduta, articula-se com uma estrutura, feita de tramas e redes que

passam completamente fora do circuito do sujeito em que se
pretendia unificar a representagdo (idem, p. 190).

Quando falava das Vorstellungen (representacdes) que fazem trago mnémico no
psiquismo, Freud referia-se a algo que se constitui regido por um mecanismo estrutural, ndo
passivo. Para além das motivagdes externas, como as investidas educativas, o modo de
constituicdo do sujeito, regido pela inscricdo dessas representagdes, ¢ tanto singular quanto
ativo no sujeito; ¢ sobre um traco que representa algo para o sujeito, ndo para o outro ou para
0 meio em que se vive.

Freud, de modo intuitivo, j& falava da logica do significante que estrutura o aparelho
Y. Mas foi preciso a retomada do ensino de Freud por Lacan para juntos avancarem.
Enquanto Freud deu o primeiro passo ao pensar nas “transferéncias de energia feitas ao longo
de uma trama neuronal”; Lacan, a seu tempo, situa essas tramas na estrutura mesma da qual o
inconsciente se constitui - a linguagem, e ndo o meio fisico cerebral (LACAN, J. 1969, p.
190).

A partir do que Freud chama de trago mnémico inscrito numa trama neuronal, Lacan

atualiza e elabora formalmente a teoria psicanalitica junto a linguistica estrutural: a



constituicdo do sujeito se da pela linguagem, formando uma trama de significantes tUnica,
singular.

Lacan nos lembra que ja no Entwurf estava dito: “em cada um dos cruzamentos
inscreve-se uma palavra, a palavra que designa uma dada lembranga, uma dada palavra
articulada em resposta, uma dada palavra que fixa as relagcdes, uma dada palavra que cunha,
que marca, que torna engramatico, se assim posso dizer, o sintoma” (LACAN, J, 1969, p.
190).

Partindo dai, norteado pela teoria da linguistica estrutural de Ferdinand Saussure,
Lacan deu um passo além nos conceitos de significante e significado, e subverte a associacao
entre ambos. Enquanto para a linguistica o significante representa uma imagem acustica da
palavra por meio da juncdo de sons, para a psicandlise o significante se descola do
significado, e se estabelece na sua Unica e exclusiva relagdo com o sujeito.

Em psicanalise, o significante ndo representa um significado; o significante representa
o sujeito, significando-o a outro significante. O significante ¢ um elemento material -
“unidade da fala humana, e simbdlico - sua articulacdo em cadeia produz uma ordem capaz
de engendrar significado” (ELIA, L. 2004, p. 38). Se o significado ¢ efeito do significante,
logo, a primazia ¢ do significante.

Embora existam producdes simbolicas diversas, como “expressdo do rosto, do corpo,
uma danga, um desenho, tanto quanto uma narrativa oral”, o sujeito se constitui “no campo
da linguagem, na medida em que ¢ ser falante, que se constituiu em um mundo de
linguagem” (ELIA, L. 2004, p.22). Linguagem, portanto, pode ser entendida como um campo
de autonomia do significante, onde se imprime a experiéncia do sujeito com o significante.

Linguagem ¢ um campo a que o sujeito esta envolto.

O efeito de linguagem ¢ a causa introduzida no sujeito. Por esse
efeito, ele ndo ¢ causa dele mesmo, mas traz em si o germe da
causa que o cinde. Pois sua causa ¢ o significante sem o qual ndo
haveria nenhum sujeito no real. Mas esse sujeito ¢ o que o
significante representa, e este ndo pode representar nada sendo para

um outro significante: ao que se reduz, por conseguinte, o sujeito
que escuta (LACAN, J. 1964, p. 849).

Se o sujeito traz em si o germe da causa que o cinde - causa essa introduzida pela
linguagem por efeito de retroacdo do significante - ¢ justamente sobre a causa do sujeito que
opera a psicandlise. Se ha uma causa que se desencadeia num a posteriori, como a formagao
do sintoma, € esta a causa que fundamenta e justifica cada experiéncia analitica.

O significante, a partir de sua estrutura simbolica, ¢ a causa do sujeito; significante

esse que ndo pode representar nada sendo algo para um outro significante. Na experiéncia



analitica, a primazia ¢ do significante em relagdo ao significado - ja que ndo € o sujeito que
fala, mas isso fala dele, representado pelo significante.

Assim, a causa para que o sujeito se constitua ¢ o significante que, em cadeia, forma
uma trama que compde o inconsciente. Ao propor uma reconexao entre significado e
significante, a experiéncia analitica - ancorada na regra da associagao livre - possibilita ao
sujeito evidenciar-se ao passo que re-significa sua cadeia significante.

Sobre o conceito de inconsciente, Lacan afirma ser “uma outra cena”: “o lugar,
presente para todos e vedado para cada um, em que Freud descobriu que, sem que se pensa
nisso, e portanto, sem que qualquer um possa pensar estar pensando melhor que outro, isso
pensa” (LACAN, J. 1957-58, p. 554 - 555).

Com o sujeito, portanto, ndo se fala. Isso fala dele, e € ai que ele se
apreende, ¢ tdo mais forcosamente quanto, antes de — pelo simples
fato de isso se dirigir a ele — desaparecer como sujeito sob o
significante em que se transforma, ele ndo ¢ absolutamente nada.
Mas esse nada se sustenta por seu advento, produzido agora pelo
apelo, feito no Outro, ao segundo significante (LACAN, Jacques.
1960 [1964], p. 849).

Lacan afirma que “a primeira experiéncia que ele (sujeito) tem de sua relagdo com o
Outro, ele a tem com esse Outro primeiro que € sua mae - objeto primordial, na medida em
que ja a tenha simbolizado. E por ja havé-la simbolizado que ele se dirige 4 mie de um modo
que, por ser mais ou menos vagido, nem por isso ¢ menos articulado, porque essa primeira
simbolizacdo estd ligada as primeiras articulagdes, que reconhecemos no Fort-Da” (LACAN,
J. 1958, p. 194).

Fort-Da, afinal, ¢ a primeira simbolizagdo que a crianga realiza a partir de um jogo de
substitui¢do: na auséncia da mae real, faz-se presente a mae simbolica. A mae, assim,
torna-se um significante, algo simbolizado.

Afirmamos, com Lacan, que o outro ocupa posicdo importante na constituicdo do
sujeito, pois ¢ partindo da relagdo com o outro que o sujeito advém, capturado pelo campo
simbolico da linguagem, o Outro. A mae (ou pessoa que ocupa a fun¢do primeira de
cuidadora), ao se propor a cuidar de um bebé, cria uma demanda que o convoca ao campo do
Outro.

O sujeito se constitui a partir de uma convocagdao do campo da linguagem, um apelo
do Outro. E neste campo simbdlico que o sujeito se apreende, fisgado pelo significante
mestre, o disparador de sua constituicao: S1.

A célebre frase de Freud Wo Es war, soll Ich werden, foi por vezes retomada por

Lacan ao longo do seu ensino; em uma delas, aparece como “la onde isso estava, 14, como



sujeito, devo [eu] advir” (LACAN, J. 1965, p. 878). Se o significante ¢ a causa do sujeito, até
que um primeiro significante, S1, se dirija a ele, sujeito, ele ndo advém, nao se constitui. Com
isso Lacan também diferencia o moi [eu], de base imaginaria, em relagdo ao Je, sujeito do
inconsciente, cuja origem diz respeito ao Ich, aqui relativa ao significante mestre, causa do
sujeito.

Também numa licdo de 1964 Lacan refere-se a rede de significantes como lugar total
e confortavel onde reside o sujeito, manifestando-se nos sonhos outrora interpretados por
Freud. Da frase Wo Es war, soll Ich werden, desta vez Lacan traduz como Aqui, no campo do
sonho, estas em casa. Ich, neste caso, seria a rede de significantes que aparece no sonho -
formacdo do inconsciente enquanto realizacdo de desejo (LACAN, J. 1964, p. 50).

E preciso que exista o S1, significante mestre contido no mar da linguagem, para que
a partir dele, o sujeito possa advir. No processo de constituicdo do sujeito, o S1, significante
primeiro, e contido no mar de linguagem a que o bebé estd submetido, faz marca nesse
pequeno humano, faz trago no seu psiquismo - via pela qual o sujeito se apreende ao sentido
para se constituir.

Fazendo uma critica aos analistas poés freudianos que seguiram “psicologizando a
teoria psicanalitica”, Lacan retoma o conceito de inconsciente assumindo-se, enquanto
freudiano, “em posi¢do de introduzir no dominio da causa a lei do significante” (LACAN, J.
1964, p. 31).

Sujeito, para Lacan, ndo advém por si, ndo ¢ o sujeito causa de si mesmo — o
significante S1 vird para que ele possa, num primeiro momento, operar a sua constituicao, e,
posteriormente, promover a cisdo do sujeito. “Tudo que se realiza no S, sujeito, depende do
lugar que se coloca de significantes no A.” O sujeito “ndo apenas lhes admito isso, como ¢
dai que partimos - ¢, com efeito, inefavelmente estupido, pois ndo tem seu significante”
(LACAN, J. 1958, p.163-164).

Lacan afirma que “como existéncia, o sujeito se vé constituido desde o inicio como
divisdo. Por qué? Porque seu ser tem de se fazer representar alhures, no signo, e o proprio
signo estd num lugar terceiro” (LACAN, J. 1958, p. 266) - a dimensdo do Outro. O sujeito
apreende-se ao sentido dado pelo Outro para sua significacao.

Retomando a epigrafe desta parte do trabalho, o inconsciente ¢ algo que opera como
um corte entre o Outro - inundado de sentido - e o sujeito - dividido entre sentido e ndo
sentido (non sense).

Sabemos que o sujeito, que se apresenta sob o signo do sintoma e que por meio da

linguagem torna-se aparente e, portanto, ¢ passivel de interpretacdo, ndo ¢ um elemento



exclusivamente simbolico, contido apenas do campo da subjetividade. Em psicanalise, a
constituicdo do sujeito passa também pela via pulsional. Como dissemos anteriormente, “¢
em face de uma Alteridade radical que o sujeito se constitui” (ELIA, L. 1995, p. 41), que fala
da alteridade que causa o advento do sujeito: “da subjetividade primeira, evocagao operada
pelo Outro da Linguagem na matéria viva de um ser falante” (idem, p. 41).

“Neste nivel, ndo estamos mesmo forcados a fazer entrar em linha de conta nenhuma
subjetivacdo do sujeito. O sujeito ¢ um aparelho. Este aparelho ¢ algo de lacunar, e é na
lacuna que o sujeito instaura a fungdo de um certo objeto, enquanto objeto perdido. E o
estatuto do objeto a enquanto presente na pulsdao”. (LACAN, J. 1964, p.181).

Se por um lado o sujeito ¢ evocado pelo Outro, ¢ um ser de linguagem que “por suas
relagdes com o significante”, ¢ um “sujeito furado” (LACAN, J. 1964, p.180), por outro lado
¢ um ser pulsional, cuja matéria ¢ viva. Faltoso por constitui¢do, o sujeito pulsional tem como
busca um certo objeto que viria articular sua falta de ser.

Lacan apresenta o conceito de objeto a enquanto um articulador entre os registros
simbolico, imaginario e real. O objeto a exerce no sujeito dupla funcdo, e ¢ relativo a
dialética da presenca e da auséncia; “como falta, serd causa do desejo; como mais-de-gozar,
serd objeto do gozo” (FLESLER, A. 2012, p. 27).

A partir da ideia do outro enquanto objeto de identificagdo, na presenca, e desse outro
como causa de desejo, na falta, o sujeito se constitui. Daquilo que se apresenta ao sujeito que
advém, tem-se por um lado o outro que se propde inteiro através de uma imagem e é sua
fonte de identificagdo; e por outro lado um objeto parcial. O primeiro ¢ construido
especularmente, operando na presenga como mais-de-gozar; o segundo, com a falta de
objeto, opera como lugar vazio, causa de desejo, produto do significante.

Segundo Lacan, a entrada do sujeito na linguagem, implica uma perda de gozo,
“fazendo com que o corpo como substancia gozante se transforme em um corpo mapeado por
zonas erogenas” (JORGE & FERREIRA, 2005, p. 57).

Como dito anteriormente, o sujeito constitui-se a partir de uma Alteridade radical.
Afirmamos com Elia (1995), que “trata-se, assim, de tomar o sujeito nao na rede de uma
relacdo intersubjetiva entendida em sentido fenomenoldgico ou no de uma dialética da
intersubjetividade, mas no seu confronto com a Alteridade radical em que consistem, para o
sujeito, de um lado, a Linguagem, e, de outro, a Pulsdao” (ELIA, L. 1995, p. 41). A alteridade
radical a que nos referimos, ¢ a do encontro do corpo pulsional com o campo do Outro - a

linguagem que fala no sujeito que se constitui.



Diferente da pulsdo que busca pura satisfagdo, o gozo “é ao mesmo tempo efeito da
subordinagdo da pulsdo a linguagem e residuo incomputavel desta operagdo. O que nela se
perde em termos de satisfagdo, permanece como exigéncia de adesdo ao objeto (...). Ha,
sempre, portanto, no circuito do gozo, a referéncia ao objeto perdido, que, na légica e na
teoria lacaniana, ¢ denominado objeto a” (ELIA, L. 1995, p. 148-149).

Para além da satisfagdo pulsional que, regida pela principio do prazer - que fracassa -,
esta o gozo, ganho primdrio de satisfagao no sintoma. Em ultima instancia, o gozo seria um
enodamento que gira em torno de uma modalidade de satisfacdo pulsional ndo reconhecida.

Da complexa dimensdo psiquica, o par de opostos satisfa¢do x insatisfagdo ganha uma
complexidade nas relacdes consciente X inconsciente; ou seja, ocorre que aquilo que
conscientemente € prazeroso, inconscientemente pode nao ser; da mesma forma, aquilo que ¢é
satisfatorio inconscientemente, pode chegar a consciéncia de maneira desprazerosa.

A psicandlise, como todo método, depende de uma questao, um objeto sobre o qual se
debruca o analista; “a técnica sé vale, s6 pode valer na medida em que compreendemos onde
estd a questdo fundamental para o analista que a adota (LACAN, J. 1954, p. 25).” O desvio
no caminho de tantos pos freudianos diz respeito a priorizar o ex como (supostamente) Unica
forma de acesso ao sujeito e operacdo analitica. Isso, no entanto, desvia a psicanalise quanto
ao seu primeiro norte - que ¢ tomar a experiéncia humana a partir da relagdo com o
inconsciente.

Do desvio da psicanalise pos-freudiana presentificada pela Psicologia do Ego, Lacan
estabelece relagdo direta entre o sintoma ao eu. Marcando sua posi¢do avessa a de tantos
terapeutas sobre a “profunda ambiguidade da concep¢do que os analistas tém do ego”

(LACAN, J. 1954, p. 25), Lacan diz que, em contrapartida,

todo o progresso dessa psicologia do eu pode resumir-se nestes
termos - 0 eu esta estruturado exatamente como um sintoma. No
interior do sujeito, ndo é senio um sintoma privilegiado. E o
sintoma humano por exceléncia, ¢ a doenca mental do homem
(LACAN, J. 1954, p. 25).

A articulacdo entre sintoma e eu proposta por Lacan nos interessa para relacionar ao
contexto atual da educacdo brasileira. O eu, como j4 mencionado, ¢ o operador do recalque
enquanto o fracasso desse recalque, resultando no sintoma. Neste caso, Lacan se refere ao eu
como objeto do sujeito, que se constitui como um sintoma; nao apenas um sintoma neurdético,
mas o sintoma do humano, a doenca mental do homem.

Se o0 eu ¢ a instdncia mediadora do psiquismo, responsavel por defender-se das

pulsdes e mediar o psiquismo, o sintoma ¢ sinal de que o eu fracassa nesta funcao.



Nesta mengao, Lacan sugere que tanto o eu como o sintoma, sao meios pelos quais o
sujeito pulsional coloca ambos, eu e sintoma, como seus mediadores na sua experiéncia de
vida no lago social. Ambos sdo assujeitados, sucumbidos ao sujeito do inconsciente. “O eu se
constréi, se situa no conjunto do sujeito, exatamente como um sintoma” (LACAN, J. 1954,
p.25).

Dizer que o eu cumpre uma fungdo integrante do sujeito ndo ¢ afirmar, contudo, que
deva tomar centro enquanto objeto de andlise. Ai habita a critica de Lacan sobre a Psicologia
do Ego. Fortalecer o eu - seja numa terapia desta linha, ou numa pratica educativa como a dos
programas sugeridos pelo MEC, ndo nos parece um investimento saudavel ao ser humano.
Supor ao ex uma autonomia plena e trabalhar para seu fortalecimento €, de saida, poder vir a
potencializar o sintoma neurotico.

Freud (1924), ao tratar de algumas diferencas entre neurose e psicose enfatiza que, em
ambas as estruturas subjetivas, o ex atua no psiquismo como um submisso mediador entre as
pulsdes do isso e as exigéncias “que ndo se deixara ditar pela realidade” (FREUD, S. 1924, p.
206). Ou seja, independente do comando, das exigéncias impostas pela vida em cultura, o
sujeito € pulsional e atende, invariavelmente, a0 escoamento pulsional, a economia do gozo.

A cura psicanalitica nao se dirige na intencdo de mera revelacao do inconsciente para
torna-lo consciéncia; nem tampouco dd ao eu uma autonomia sobre a ordem simbdlica e
pulsional a que também estd submetido. A psicanalise, afinal, d4 escuta ao sujeito do
inconsciente, estruturado na logica significante, ndo na légica meramente comunicativa da
via consciente.

Vimos que o sintoma — tal como o chiste, o sonho e o ato falho — é uma das formagdes
do inconsciente. Todas essas manifestagdes do sujeito, por serem linguageiras, como disse
Lacan, sdo passiveis de interpretacdo por conta da sua estrutura metaforica: “que consiste na
substitui¢do de um significante da cadeia por um outro, produzindo um sentido novo,
inexistente até entdo, inédito” (ELIA, L. 2004, p.30). Dai a experiéncia psicanalitica, que se
déa na e pela linguagem.

As formagdes do inconsciente, porém, ndo obedecem as leis do discurso consciente; ja

no seu primeiro semindrio, Lacan as chamou de “palavra veridica” ou “palavra auténtica”.

O que Freud quer dizer, quando fala da suspensdo do principio de
contradi¢do no inconsciente, ¢ que a palavra veridica que se espera
que desvelemos, ndo pela observagdo, mas pela interpretagdo, no
sintoma, no sonho, no lapso, no witz, obedece a outras leis que ndo
as do discurso, submetido a condigdo de se deslocar no erro até o
momento em que encontra a contradi¢do. A palavra auténtica tem



outros modos, outros meios, que os do discurso corrente (LACAN,
J. 1954, p. 304).

Segundo o conceito freudiano de inconsciente, ndo coincidem nele as nogdes de
tempo e de contradi¢do tais como as concebidas na compreensao da realidade; a realidade “¢
o que faz que, quando eu esteja aqui, vocé ndo possa, senhorita, estar no mesmo lugar”
(LACAN, J. 1954, p. 304). Sao esses, afinal, os principios que regem as formagdes do
inconsciente - o ndo senso, o sem sentido marcado pela atemporalidade e pela contradigao.

“A postulagao do conceito de inconsciente ¢ o ato pelo qual divide o que até entdo era
indivisivel, divide o in-dividuo, porquanto o inconsciente ¢ precisamente a enunciagdo de
uma impossibilidade radical, dada ao sujeito por estrutura, de ser uno” (ELIA, L. 1995, p.
40-41). O inconsciente ¢é, afinal, um para além do individuo, o que da ao ser de linguagem um
outro lugar constitutivo, para além da biologia ou mesmo dela somada a afetividade.

A partir do nosso questionamento quanto ao privilégio dado a instancia egodica
enquanto gerenciadora de emogdes e relacdes da perspectiva que tende a psicologizar o ser,
vimos, neste parte da dissertacdo, que a psicanalise traz fundamentos que diferenciam o
sujeito do inconsciente da concepg¢do do sujeito autonomo.

Admitir o sujeito do inconsciente em sua ldgica significante, nos parece mais
compativel com a experiéncia humana, que ¢ estruturada pela linguagem. Abrir espaco para
escuta e tempo para elaboracdo de questdes que emergem da relagcdo do sujeito com o Outro,
nos tem surtido efeitos significativos na escolarizagdo do aluno.

Ao invés de sobrecarregar o eu com determinadas responsabilidades com as quais ele
ndo tem condi¢des de arcar sozinho, temos apostado na circulagdo da palavra sobre as
questdes do sujeito, bem como no trabalho de escuta junto as familias e professores que lidam
com os alunos em questdes. Isso vem se apontando como um bom encaminhamento no
esvaziamento das questdes, € no reposicionamento subjetivo de muitas criangas.

Se a causa do sujeito € o significante, ousamos dizer que a causa da (nossa) educagdo
¢ o syjeito do inconsciente.

Como vimos, a constituicao do sujeito ¢ anterior ao advento da instancia do eu; sdo as
marcas significantes que, ao significarem o sujeito, apontam para ex no cumprimento de sua
funcdo - mediadora e sede das identificagdes. Ousamos, com isso, afirmar que o sujeito €
quem tem primazia sobre o eu, dividindo-o. Nao o contrario, como parece supor as praticas

educativas apontadas na BNCC.



Na parte seguinte desta dissertagdo, abordaremos a formagdo do eu na teoria
psicanalitica, dando prosseguimento na sustentagdo da nossa hipotese de que o eu, frente ao

sujeito do inconsciente, tem uma fungdo que nao ¢ a de autonomia.



2.2. Estadio do espelho e a funcio do eu

Quando eu te encarei frente a frente ndo vi o meu rosto
Chamei de mau gosto o que vi, de mau gosto, mau gosto
E que narciso acha feio o que ndo é espelho

E a mente apavora o que ainda ndo ¢ mesmo velho
Nada do que ndo era antes quando ndo somos mutantes
Caetano Veloso

Com Caetano Veloso, uma cangao que fala do desencontro do humano com seu ideal.
Daquilo que ndo nos corresponde enquanto busca subjetiva de realizagcdo, comandado pelas
nossas identificagdes, € gera estranhamento ao humano, que ndo ¢ mutante para se fazer
pleno. O contrario: precisa de um trabalho psiquico de abdicagdo narcisica que o libere para ir
de encontro com um outro que esteja fora do seu espectro identificatorio.

Como vimos sustentando ao longo desta dissertagdo, deter-se exclusivamente ao eu
para se referir a um suposto sujeito integral, ¢ ndo admitir a relagdo conflituosa do ex com as
outras instancias psiquicas. Para tanto, julgamos necessario incluir a psicanalise no debate da
experiéncia humana, em especial no campo educacional. Razao pela qual recorremos a teoria
da constituicdo do sujeito em psicanalise, que faz o contraponto conceitual as praticas
educativas que acreditam na autonomia do eu. Buscamos, afinal, uma via de saida da maxima
pragmatica de uma educagdo que restrinja a relagdo ensino / aprendizagem ao nivel da
consciéncia.

Esta parte da dissertacio dedica-se a tratar conceitualmente a formacdo do eu
enquanto instdncia imaginaria, apontando sua parca autonomia em relagdo ao sujeito. Como
vimos anteriormente, o sujeito se constitui causado pelo significante, e € a partir dai que ha a
formacao do eu.

Lacan (1954), no semindrio primeiro, quando apresenta a licdo A topica do
imaginario, propde-se a pensar ‘“certas questdes concernentes ao lugar do imaginério na
estrutura simbolica” (LACAN, J. 1954, p. 89).

Imaginario em psicandlise, ndo ¢ a imaginagdo; mas diz respeito aos desdobramentos
psiquicos do narcisismo. E o registro onde se projeta / introjeta as relacdes de objeto do
sujeito. O simbolico, por sua vez, estd relacionado ao campo da linguagem. Ao passo que o
real ¢ o que estd fora do registro simbolico, portanto ¢ da ordem do impensavel, do
ndo-sentido, do impossivel.

O problema, sinaliza Lacan, ¢ “o da jun¢do do simbdlico e do imaginario na

constitui¢do do real” (LACAN, J. 1954, p. 90). Fagamos um pequeno percurso tedrico de



Freud a Lacan para entdo retomar o que justifica esta afirmagao.

No artigo intitulado De uma questdo preliminar a todo tratamento possivel da
psicose, Lacan nos lembra que Freud, em Introdu¢do ao Narcisismo (1914), “forneceu a
primeira teoria do modo pelo qual o eu se constitui segundo o outro, na nova economia
subjetiva determinada pelo inconsciente” (LACAN, J. 1957-1958, p. 548). Isso da
constitui¢do do sujeito na sua conjugagdo com o campo do Outro, nos leva ao entendimento
de que o sujeito ndo se constitui sem alteridade. O Outro — que Lacan coloca com letra
maiuscula para sinalizar que se trata de algo da ordem do simbdlico — por assim dizer, ¢ uma
grande trama simbolica, e constitui a Alteridade a partir da qual o sujeito do inconsciente se
relaciona.

A descoberta do inconsciente, enquanto saber, revelou a Freud o papel central da
sexualidade na constitui¢do subjetiva. Sabemos, ainda, que a espécie humana necessita
especificamente do cuidado, do toque e da linguagem - sem os quais, a sobrevivéncia do ser
humano recém-nascido ndo se da. O cuidado necessario e especifico do outro sobre o bebé,
carregado de investimentos e significantes, imprime no sujeito um erotismo, que, portanto, so
poderia ser produzido a partir da relagao do sujeito com o outro.

No primeiro dos Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, Freud (1905) define as
zonas erogenas como algo que ganha uma multiplicidade por todo o corpo, ultrapassando o
erdtico concentrado nas genitalias (FREUD, S. 1905, p. 47). As pulsdes sexuais, a medida
que sdo produzidas as zonas erdgenas no sujeito, sao auto-erdticas.

Em 1914, Freud apresenta a comunidade cientifica indicios de que o narcisismo - até
entdo referido como perversao sexual, “atitude de uma pessoa que trata seu proprio corpo da
mesma forma pela qual o corpo de um objeto sexual ¢ comumente tratado” (FREUD, S.
1914, p. 81) - encontra lugar na regularidade da experiéncia humana, nao se restringindo,
portanto, a perversdo. Mais do que isso, Freud inaugura a ideia do narcisismo como
constituinte do ser humano na sua entrada no lago social.

Freud introduz o conceito do narcisismo como efeito de uma “nova agao psiquica”,
marcando a transigdo do auto-erotismo ao amor de objeto, e da precipitagio do eu. E, ainda, o
momento original onde eu e objeto estdo coincididos para o sujeito, que, a partir dai, passa a
buscar satisfacdes para além do eu; “na medida em que os objetos que lhe sdo apresentados
constituem fontes de prazer, ele os toma para si proprio” (FREUD, S. 1914, p.140-141).

Parte da constituicdo do sujeito no seu trabalho de precipitacdo do eu enquanto outra

instancia psiquica, o narcisismo produz uma nova maneira de ocupagdo pulsional, ndo mais



parcial, mas agora num sentido mais global, de relagdo de objeto. “As pulsdes auto-erdticas,
contudo, ali se encontravam desde o inicio, sendo, portanto, necessario que algo seja
adicionado ao auto-erotismo - uma nova acgdo psiquica” (FREUD, S. 1914, p. 84). A
formagao do eu ¢ este novo trabalho subjetivo do qual o sujeito se ocupa no narcisismo.

Num momento posterior da teoria, no texto O eu e o isso, Freud (1923) apresenta as
relacdes conflituosas entre eu, isso e supereu, ¢ também fala da entrada da consciéncia
corporal como um fator crucial da precipitagdo do eu. “E como se fossemos assim supridos
com uma prova de que acabamos de asseverar quanto ao eu consciente: que ele &, primeiro e
acima de tudo, um eu corporal” (FREUD, S. 1923, p. 40).

Em nota de rodapé¢ incluida no texto em 1927, Freud afirma: “o e em ultima analise
deriva das sensagdes corporais, principalmente das que se originam da superficie do corpo.
Ele pode ser assim encarado como uma projecdo mental da superficie do corpo, além de (...)
representar as superficies do aparelho mental” (idem, p. 39).

Nesta perspectiva, a relagdo com o outro, que ganha uma nova propor¢ao a partir da
precipitagdo do eu, parte de uma relacdo de prazer entre o eu e 0 outro enquanto objeto,
determinada por uma satisfacdo pulsional. Com isso ¢ possivel discernir a complexidade de
se ensinar o prazer de estar com os pares, por exemplo. As relagcdes t€m inicio ndo na
consciéncia, mas no escoamento pulsional das formas de identificacdo do sujeito, marcando,
ainda, também uma relacdo de alteridade entre o ex e um outro.

Ademais, o narcisismo faz uma passagem da satisfacdo das pulsdes parciais, do
sujeito dirigir-se ao outro num sentido parcial, para poder tomar o outro como objeto -
supostamente - todo, num sentido mais global do que chamaremos amor. Isso esta
diretamente relacionado ao complexo de Edipo, com as formas de identificagdo que dele
derivam. O amor que se destina ao objeto, esta ligado, afinal, as formas de identificagdo do
sujeito tomadas a partir do seu drama edipiano.

A precipitacdo do eu, pelo sujeito, acontece pela sua implicacdo em relacdo ao seu
proprio corpo.

O corpo ¢, entdo, objeto de investimento do Outro, e devera ser
assumido pelo sujeito, j4 que, entre ambos, nenhuma relagdo de
co-naturalidade existe: ndo vieram juntos, (sujeito e corpo), ao
mundo, ndo se articulam por nenhuma espécie de afinidade natural.
Ha que haver uma operagdo, ou, para utilizar uma expressao de

Freud, uma agdo psiquica, para que o corpo seja assumido pelo
sujeito (ELIA, L. 1995, p. 103).

O corpo, afinal, ¢ efeito do significante, pois a ele o sujeito sO tem acesso num

segundo momento: quando a simbolizacdo deste corpo tiver operado no sujeito uma



representacdo a partir da experiéncia narcisica, que € imaginaria. Portanto, ¢ no registro
simbodlico que se da, com o eu, a mediacao da relagdo do sujeito com a imagem do seu
préprio corpo.

Vale mencionar o trabalho de Henri Wallon que, sem pressupor a existéncia do
inconsciente nem validar a sexualidade infantil, tragou os estagios de desenvolvimento
infantil. Wallon (1931) foi um dos primeiros a publicar um estudo sobre a reacdo da crianga
ao espelho; sua intengdo era fazer do experimento um teste sobre o desenvolvimento
cognitivo da crianga.

Para Ogilvie (1991), o estadio do espelho foi primeiramente apresentado como sendo
uma génese do sujeito psicologico (OGILVIE, B, 1991, p. 106). No texto publicado por
Wallon (1931), intitulado Como se desenvolve na criang¢a a nogdo de corpo proprio, o autor
estaria definindo a aquisicdo de uma maturacdo cognitiva, por meio da qual a crianca
conquista a no¢ao do seu proprio corpo. “Sua concepcao da formagdo psiquica permanece
submetida a um finalismo que organiza o conjunto do desenvolvimento psiquico numa lenta
escalada em diregdo ao conhecimento objetivo e a vida social, ja legiveis em germe nas
disposi¢des infantis” (OGILVIE, B, 1991, p. 106).

Enquanto Wallon toma o viés tedrico da formagdo de uma consciéncia sobre si a partir
de alguma predisposi¢do a ser desenvolvida num processo evolutivo, Lacan pega um outro
caminho; o atravessamento da psicanalise para pensar a experiéncia humana ¢, afinal, opor-se
a qualquer pensamento afinado ao Cogito, a ilusdo da plena autonomia humana pelo suposto
desenvolvimento da consciéncia ou cogni¢do. Assim, Lacan e Wallon seguem caminhos
diversos, € a psicandlise volta a se estruturar, com Lacan, a partir da diferenciacdo entre
sujeito e eu.

Ao retomar a observagdo anteriormente realizada por Wallon, mas somando a ela uma
nova significagdo, Lacan (1954) afirma que o estddio do espelho “ndo ¢ simplesmente um
momento do desenvolvimento” (LACAN, J. 1954, p. 91), mas tem, para o sujeito, funcao de
tratar das suas relacdes a partir da sua imagem. Como um paradigma, o estadio do espelho
fala de uma estrutura permanente da subjetividade, de onde o sujeito ¢ sempre capturado pela
propria imagem.

Demarcando o estadio do espelho como um desencadeador da estrutura subjetiva do
humano, Lacan (1956) volta a enfatizar, ja na introdugdo do Semindrio livro 4, As relagoes de
objeto, que “o estadio do espelho estd bem longe de apenas conotar um fendmeno que se

apresenta no desenvolvimento da crianga. Ele ilustra o carater de conflito da relagdo dual”



(LACAN, J. 1956 p. 15).

Ogilvie (1991) fala do estadio do espelho justamente enquanto momento privilegiado
de algo que marca a relacdo do sujeito com o outro, dai pra sempre. Algo que trata, ndo
apenas de espelho ou de um estddio como fase de desenvolvimento, mas que marca o
nascimento de um modus operandi da relacdo do sujeito com o outro - da relagdo de

alteridade no seu nivel intersubjetivo.

O espelho, isto ¢, este momento da primeira relagdo consigo
mesmo que ¢ irremediavelmente, e para sempre, uma relagdo com
o0 outro, s representa uma fase privilegiada na medida em que tem
um valor exemplar para toda a seqiiéncia de um desenvolvimento;
ndo ¢ um estadio destinado a ser superado, mas uma configuracdo
insuperavel. 'Estddio do espelho, bem mal nomeado, onde afinal se
trata muito pouco de espelho e de estddio (OGILVIE, B. 1991, p.
112).

Lacan recorre a uma experiéncia Optica para apresentar sua teoria do estadio do
espelho porque na experiéncia fisica também se articula uma relagdo entre imaginario e
realidade. “Para que haja uma Optica, ¢ preciso que, a todo ponto dado no espago real,
corresponda um ponto € s6 um num outro espago, que ¢ o espaco imaginario” (LACAN,
1954, p. 93). Sem esta articulag@o entre real e imaginario, a simbolizagdo ndo seria possivel.

O esquema oOptico ¢ usado por Lacan sob a finalidade de “ilustrar de uma forma
particularmente simples o que resulta da interagdo estreita do mundo imaginério e do mundo
real na economia psiquica” (LACAN, J. 1954, p. 95). Com o “experimento do buqué
invertido”, Lacan nos serve de preciosa metafora para ilustrar, com a relagdo entre o vaso e as
flores, a relagdo do sujeito com a imagem do seu proprio corpo.

Reconhecer sua imagem no espelho ¢ efeito de uma operacdo de identificagdo na
crianca; o que pode ser entendido como “a transformacgdo produzida no sujeito quando ele
assume uma imagem” (LACAN, J. 1949, p. 97). O estadio do espelho ilustra a identificacao
como uma operacao de atividade da crianca, em relacdo a algo exterior a ela - sua imagem.
Fala, afinal, de uma alteridade do sujeito a partir da sua relagdo com o outro enquanto
semelhante.

Assim, a instdncia imagindria se inaugura no chamado estadio do espelho, quando,
por volta dos 18 meses de vida, ja munido de alguma maturacdo fisiologica que lhe confere
um certo dominio sobre o préprio corpo, o bebé se reconhece no espelho, inteiro, pela
primeira vez.

A tese de Lacan é que esta consciéncia do corpo como um todo € que “da ao sujeito

um dominio imaginario do seu corpo, prematuro em relagdo ao dominio real” (LACAN, J.



1954, p. 96). E, segundo Lacan, esta operagao subjetiva da entrada na linguagem ¢ que abre

as portas para o dominio motor efetivo.
A assuncao jubilatéria de sua imagem especular por esse ser ainda
mergulhado na impoténcia motora e na dependéncia da
amamentacdo que ¢ o filhote do homem nesse estagio de infans
parecer-nos-a pois manifestar, numa situacdo exemplar, a matriz
simbdlica em que o [eu] se precipita numa forma primordial, antes
de se objetivar na dialética da identificagdo com o outro ¢ antes que

a linguagem lhe restitua, no universal, sua fun¢do de sujeito
(LACAN, J. 1949, p. 97).

Ha, portanto, uma base simbdlica que se manifesta ao fundar o [eu] - onde 1é-se
sujeito, e que antecede o tempo de precipitagdo do eu enquanto um objeto de identificagdes.
Desta citacdo de Lacan, que fala resumidamente o percurso de constituicdo do sujeito,
Ogilvie (1991) destaca o termo se precipita, “a ser entendido no sentido quimico: um corpo
se deposita por precipitagdo quando nasce, sélido e insoltivel, numa fase liquida. O sujeito ¢
um tal precipitado que nao preexiste a si mesmo” (OGILVIE, B. 1991, p. 113).

Pelo experimento que metaforiza o estddio do espelho como formagdo do eu, a
posi¢ao do olho que vé a relacao entre as flores imagindrias num vaso que ¢ real, faz toda a
diferencga para o resultado do que se v€; “na vida as coisas sdo inteiramente diferentes, porque
nao somos um olho. Entdo, o que quer dizer o olho que esta ai?” (LACAN, J. 1954, p. 97).
Naquela exata posi¢do, “quer dizer que, na relacdo do imaginario e do real, e na constitui¢ao
do mundo tal como ela resulta disso, tudo depende da situagdao do sujeito. E a situagdo do
sujeito (...) € essencialmente caracterizada pelo seu lugar no mundo simboélico, ou em outros
termos, no mundo da palavra. E desse lugar que depende o fato de que tenha direito ou defesa
de se chamar Pedro (LACAN, L. 1954, p. 97).

Esse reconhecimento de si se dé4, necessariamente, pelo reconhecimento do Outro,
aqui encarnado naquela que exerce fun¢do materna, instaurando-se no sujeito um eu -
narcisico, baseado no eu ideal, numa imagem refletida, base das identificacdes desse sujeito.
E o reconhecimento de um lugar neste Outro que autoriza o sujeito em sua defesa ou direito

de nomear-se, pelo eu, Pedro ou Jodo.

O estadio do espelho ¢ um drama cujo impulso interno precipita-se
da insuficiéncia para a antecipagdo - e que fabrica para o sujeito,
apanhado no engodo da identificacdo espacial, as fantasias que se
sucedem desde uma imagem despedacada do corpo até uma forma
de sua totalidade que chamaremos de ortopédica - e para a
armadura enfim assumida de uma identidade alienante, que
marcarda com sua estrutura rigida todo o seu desenvolvimento

mental” (LACAN, J. 1949, p. 100).



Fazer a conexdo entre a imagem que se vé num espelho e a propria imagem ¢ algo
complexo, que exige uma acdo psiquica da crianca - 0o que acontece de maneira singular.
Nisso estdo implicados diversos fatores - entre eles os ditos e ndo ditos sobre a crianga, que
subsidiam cada crianca na sua constituicdo subjetiva.

A constituicao do sujeito, bem como a formacao do ex ndo se ddo de maneira simples.
Tanto na estrutura neurdtica quanto na psicose, acidentes de percurso acontecerdo, € o
percurso fala do modo com que cada um responde as vicissitudes desse percurso de dar
contorno a sua imagem e dar lugar a sua posi¢ao subjetiva no campo do Outro.

Ao dirigir seu olhar para o espelho, a crianca pode ou ndo voltar-se para o outro,
enderecando ou ndo uma resposta ao enigma imposto pelo confronto com sua prépria
imagem ali refletida. Tal enigma da formacao do eu estd intrinsecamente ligado a sua posi¢ao
subjetiva neste enigma. De onde dependem, ndo somente o investimento do outro que possa
ajuda-lo a responder o enigma, mas também de uma resposta da propria crianga a esta
imagem refletida.

Com Lacan, vemos que a inclinagdo do espelho plano de onde se reflete a imagem do
infans corresponde a voz do outro, fundamental para o advento do sujeito. O eu se inscreve
no registro imaginario, lugar do engano, do conflito, mas isso se dé a partir de um trabalho do
sujeito, da incursdo do imagindrio com o simbolico. A questdo ¢ de saber que lugar ganha o
imagindrio na estrutura simbolica.

O eu advém da relacdio do sujeito com o outro, da alteridade marcada pelo
reconhecimento do seu corpo. Assim, podemos orientar nossa reflexdo sobre a relagdo
primordial do sujeito com o seu semelhante, o outro, bem como junto ao Outro, campo da lei
da linguagem. E no momento légico do estadio do espelho que o sujeito, ao ver-se refletido,
toma como sentido a fala e o desejo do outro, para enfim reconhecer-se em uma imagem, e
alienar-se a ela.

A expressao Wo Es war, soll Ich werden, de Freud, fala do advento do eu a partir do
sujeito. Onde ha o isso, eu devo advir. A partir do sujeito, dos tragos que compdem a cadeia
significante, da sua entrada no simbolico entdo atravessado pelo imaginario, o eu ha de se
formar. E onde vemos uma Alteridade radical do sujeito pulsional que se constitui no campo
da linguagem, transitar para uma alteridade de reconhecimento de um outro enquanto
imagem semelhante, marcando assim os tragos identificatorios do sujeito na formagao do eu.

A construcao do eu, ora chamada de armadura por Lacan, assume forma estatica e

alienante em relacdo ao Ideal de eu, fonte de organizacdo dos investimentos pulsionais dai em



diante. O que resulta, enfim, do estadio do espelho, é o eu enquanto fungdo para o sujeito,

tragando a vida a partir das identificagdes que ali se edificam.

Diferente de demarcar no estadio do espelho o ponto onde o humano e o meio externo
se cruzam, Lacan destaca o que “so a psicandlise reconhece: este n6 de serviddo imaginaria”

(LACAN, J. 1949, p. 103) produzida pelo jogo especular entre o eu € o outro.

No homem, o imaginario ¢ reduzido, especializado, centrado na
imagem especular, que faz ao mesmo tempo os impasses e a fun¢ao
imagindria. A imagem do eu - pelo simples fato de que ele ¢
imagem, o eu e eu ideal - resume toda relacdo imaginaria no
homem. Por se produzir num momento em que as fungdes estdo
ainda inacabadas, ela apresenta um valor salutar, suficientemente
expresso na assun¢do jubilatoria do fendmeno do espelho, mas ndo
esta menos em relagdo com a prematuragdo vital e portanto com
um déficit original, com uma hidncia a qual fica ligada na sua
estrutura (LACAN, J. 1954, p. 321).

A critica de Lacan a uma psicologia que atribua ao ex um mero potencial a ser
investido, habita no fato de que o eu, & maneira com que se forma no psiquismo, ¢ um outro;
o eu ¢ como uma ficcdo em relagdo a verdade do sujeito, € algo que se forja a partir de uma
relacdo imagindria, invertida da realidade psiquica.

Sua critica a tendéncia objetivante do pensamento dito cientifico de sugerir a
autonomia do eu ¢ também apontada na forma com que falamos sobre nds mesmos; ao
afirmar “eu sou um homem?”, o que se quer de fato exprimir € que “sou semelhante aquele em
quem, ao reconhecé-lo como homem, baseio-me para me reconhecer como tal” (LACAN, J.
1948, p. 120). Em ultima instancia, as formulas linguisticas que utilizamos, retratam uma
unica verdade: “Eu ¢ um outro”. O eu se funda na identificacao.

Lacan atribui ao registro imaginario uma fung¢ao para o sujeito na sua relagdo com o
outro, além de produzir os impasses desta relagdo. O eu ideal ¢, segundo Lacan, a imagem de
si tracada por identificacdo, que o sujeito busca no outro, e toma-o como objeto de

investimento narcisico (LACAN, J. 1954, p. 321).

Essa imagem de si, o sujeito a reencontrard sem cessar como o
quadro mesmo das suas categorias, da sua apreensdo do mundo -
objeto, e isso, por intermédio do outro. E no outro que ele
reencontrara sempre o seu eu-ideal, donde se desenvolve a dialética
das suas relagdes ao outro. Se o outro satura, preenche essa
imagem, ele se torna objeto de um investimento narcisico que é o
da Verliebtheit - paixdo (LACAN, J. 1954, p. 321).

Freud diz que a identificagdo serve ao sujeito, como uma defesa para o controle da
libido (FREUD, S. 1923); o eu se identifica ao objeto amado / perdido e se oferece como

objeto para a pulsdo no lugar dele.



Segundo Lacan (1949), a relagdo narcisica traz simultaneamente o amor e o 6dio, pois
implica tanto na identificagdo quanto na agressividade; existe uma “evidente relagao da libido
narcisica com a fun¢do alienante do eu, com a agressividade que dela se destaca em toda
relagdo com o outro, seja ela a da mais samaritana ajuda” (LACAN, J. 1949, p. 102). Neste
momento, Lacan da seus créditos ao narcisismo como génese da agressividade humana, mais
do que a propria pulsao de morte.

Lacan critica a Psicologia do Ego, que, ao se pretender uma “psicanalise existencial”,
limita-se a “self-suficiéncia da consciéncia”, e d4 ao eu ilusdo de autonomia justamente por
desconhecer o processo de constitui¢ao subjetiva e a fungao do eu a partir da sua relagdo com
0 outro.

Asseverando com pertinéncia sua critica, Lacan dispara sobre o “projeto historico de
uma sociedade de ndo mais reconhecer em si outra fungdo que nao a utilitaria, e na angustia
do individuo diante da forma concentracionista do vinculo social” (LACAN, J. 1949, p. 102).
A psicologia que privilegia o (des)encontro com o outro, desconsiderando o (des)encontro do
sujeito com a linguagem oferece ao individuo “uma liberdade que nunca se afirma tao
auténtica quanto dentro dos muros de uma prisdo, uma exigéncia de engajamento em que se
exprime a impoténcia da consciéncia pura de superar qualquer situacao” (LACAN, J. 1949, p.
102).

Dada a funcao de desconhecimento do eu frente as exigéncias do isso e do supereu,
ndo cabe a psicanalise definir o sujeito sobre o que ele € ou ndo é. A questdo de saber o que
pode conduzir um individuo em sua existéncia tem inicio com a propria pergunta: o que € ser
humano? E a viagem rumo a uma resposta, prescinde, inclusive, de um reencontro com as
questoes edipicas, sede das identificagdes; a resposta, portanto, ¢ singular a cada experiéncia.

Considerando a importancia do processo de identificagdo para a funcdo do eu para a
experiéncia do sujeito, trataremos dos trés tempos do complexo de Edipo, que tem como
produto o Ideal de eu.

O primeiro tempo do Edipo corresponde a busca da crianga por “satisfazer o desejo da
mie, isto &, to be or not to be o objeto do desejo da mae” (LACAN, J. 1958, p. 197). E ai que
a crianga introduz na relagdo com mae, a sua demanda sob a questao: “sou mesmo capaz de
alguma coisa?” (LACAN, J. 1958, p. 198). Esta demanda de satisfazer o desejo da mae ¢
dirigida a ela - objeto primordial da crianga, que, por sua vez, esta as voltas com seu proprio
desejo.

No primeiro tempo e na primeira etapa, portanto, trata-se disto: o
sujeito se identifica especularmente com aquilo que ¢ objeto do



desejo da mae. Esta ¢ a etapa falica primitiva, aquela em que a
metafora paterna age por si, uma vez que a primazia do falo ja esta
instaurada no mundo pela existéncia do simbolo do discurso e da
lei (LACAN, J. 1958, p. 198).

E uma etapa falica primitiva, pois da inscri¢do da lei a crianca “s6 pesca o resultado”
(LACAN, J. 1958, p.198), ou seja, percebe a inscricdo simbodlica da mae, capturada pelo
Outro. Isso fala da relagao do sujeito com o desejo da mae, “¢ um desejo de desejo”
(LACAN, J. 1958, p. 205) - o desejo de ser desejado.

Neste primeiro tempo do complexo de Edipo, a “instancia paterna se introduz de uma
forma velada (...), a questdo do falo ja esta colocada em algum lugar da mae, onde a crianga,
tem de situa-la” (LACAN, J. 1958, p. 200). A crianga, afinal, passa a perceber que a mae esta
submetida a uma lei, a um terceiro.

O primeiro tempo fica caracterizado como sendo atravessado pela frustracdo. Da
relacdo dual entre mae e filho, estd o falo como elemento terceiro, de onde, para a crianga,
fica a questdo de ser ou ndo ser o falo para a mae. Isso significa ocupar o lugar de objeto de
desejo da mae.

O segundo tempo do Edipo sera marcado por uma crise narcisica. “Esse ¢ o estadio,
digamos, nodal e negativo, pelo qual aquilo que desvincula o sujeito de sua identificagao
liga-0, a0 mesmo tempo, ao primeiro aparecimento da lei (LACAN, J. 1958, p. 199). E o
momento de remeter a mae a uma lei que nao ¢ dela.

Nao mais de maneira velada, agora o pai se apresenta como aquele que opera a
castragdao na mae. O pai, ai, ¢ o suporte da lei, que ainda aparece mediada pela mae.

Este segundo tempo ¢ marcado pela questdo, no sujeito em constitui¢do, de ter ou ndo
ter o falo. “Se na frustracao o jogo com o falo se passava ao nivel simbolico, agora ele se
realiza no nivel imaginario” (JORGE & FERREIRA, 2005, p. 52). Da triade imagindria entre
crianca, mae e falo, o pai entra como um outro elemento, que vem para interditar a mae como
objeto de desejo para o filho.

“Essa funcao de proibigdo situa o pai no registro real, o que faz com que ele seja
apreendido pela crianga, ao nivel imaginario, como uma figura terrivel e tirdnica. E nesse
sentido que se deve compreender o pai real como agente da castragdo” (JORGE &
FERREIRA, 2005, p. 53). Segundo os autores, Lacan introduz com originalidade duas
questdes do complexo de castracdo: “o pai real como agente da castragdo e a fungdo de
mediagdo da palavra da mae” (idem, p. 53).

O terceiro tempo ¢ a saida do complexo de Edipo. “Essa saida ¢ favoravel na medida

em que a identificagdo com o pai ¢ feita nesse terceiro tempo, no qual ele intervém como



aquele que tem o falo” (LACAN, J. 1958, p. 200). E nesta identificagio com o pai como
portador do falo, que se estabelece o Ideal do eu.

“A terceira etapa ¢ tdo importante quanto a segunda, pois ¢ dela que depende a saida
do complexo de Edipo” (LACAN, J. 1958, p. 200). O pai enquanto suposto portador do falo,
deve mostrar a que veio; ¢ justamente por fazer intervencdes enquanto portador do
significante falico, que o pai opera na producdo da “bascula que reinstaura a instancia do falo
como objeto desejado da mae, e ndo mais apenas como objeto do qual o pai pode privar”
(idem, p.200).

O terceiro tempo do Edipo é marcado pela privagio, onde o sujeito tem como drama
ter ou ndo ter o dom. “O agente da privagdo ¢ o pai imaginario: aquele com que lidamos o
tempo todo e com quem estabelecemos rivalidades. Trata-se, portanto, do pai idealizado, que
se torna o para-raio dos ciimes, do amor e do 6dio” (JORGE & FERREIRA, 2005, p. 54).

O pai ¢ internalizado no sujeito como Ideal do eu justamente porque ele intervém
como real na mae que, até entdo, ocupa na crianga uma posi¢ao imaginaria, especular.

E a partir do terceiro tempo que o complexo de Edipo declina. A saida do Edipo no
seu terceiro tempo, tendo o Ideal do eu como produto, ¢ também a entrada da crianga no
periodo de laténcia, quando “aparentemente, decai o exercicio das funcdes que haviam
comecado a despertar” (LACAN, J. 1958, p. 201).

A crianga guarda para si essas identificacdes, € no retorno da sexualidade em sua
etapa genital, na puberdade, podera servir-se delas. “A metafora paterna desempenha nisso
um papel que é exatamente o que poderiamos esperar de uma metéafora - leva a instituicao de
alguma coisa que ¢ da ordem do significante, que fica guardada de reserva, e cuja
significacdo se desenvolvera mais tarde” (idem, p. 201).

No menino, a saida do Edipo ¢é diferente em relagdo a menina. “Ressalto-lhes que isso
quer dizer que, na medida em que € viril, um homem ¢ sempre mais ou menos sua propria
metafora. E isso, alias, que coloca sobre o termo virilidade a sombra de ridiculo que, enfim,
convém destacar” (LACAN, J. 1958, p. 201). Enquanto o menino fica preso a identificacao
com o0 pai, o que passa pela virilidade, a menina “ndo tem de fazer essa identifica¢do nem
guardar esse titulo de direito a virilidade. Ela, a mulher, sabe onde ele est4, sabe onde deve ir
busca-lo, o que ¢ do lado do pai, e vai em direcdo aquele que o tem” (idem, p. 202).

Instancia formada a partir de uma substituicdo simbdlica do narcisismo, no desfecho
do Edipo, o Ideal de eu é resultado da identificagdo da crianca com a instincia paterna
(LACAN, J. 1958, p. 200); daquilo que o sujeito toma como ideal para viabilizar o seu desejo

de satisfazer o desejo do outro, presentificando o falo.



O Ideal de eu vai se desenhando como uma espécie de substituto das cenas parentais.
Inicialmente os pais sdo os supremos em poder, em autoridade; num segundo momento
buscamos seus representantes nas figuras de professores, amigos, amores - figuras que
admiramos a partir do Ideal do eu.

O narcisismo ¢ um trabalho psiquico onde o sujeito se coloca como objeto de amor;
Freud (1914) aponta, afinal, que seria “absolutamente necessario para a nossa vida mental
ultrapassar os limites do narcisismo e ligar a libido a objetos” (FREUD, S. 1914, p. 92).

Em tltima instancia, o narcisismo compreende “o processo pelo qual o sujeito assume
a imagem de seu corpo proprio como sua, ¢ se identifica com ela (‘eu sou essa imagem’)"
(ELIA, L. 1995, p. 111). Isso fala de uma “preparacdo” do eu para um outro tipo de questao:
ser o falo para o desejo do outro. E o tempo em que o sujeito se identifica com o objeto falico
para satisfazer o desejo da mae.

Em 1914 Freud fala, de modo peculiar, da importancia da relagdo da crianga com o

ambiente escolar:

A psicandlise nos mostrou que as atitudes emocionais dos
individuos para com outras pessoas que sdo de tdo extrema
importdncia para seu comportamento posterior, ja estdo
estabelecidas numa idade surpreendentemente precoce. A natureza
e a qualidade das relagdes da crianga com as pessoas do seu proprio
sexo e do sexo oposto, ja foi firmada nos primeiros seis anos de sua
vida. Ela pode posteriormente desenvolvé-las e transforma-las em
certas dire¢des mas ndo pode mais livrar-se delas (FREUD, S.
1914, p. 248).

Num primeiro tempo tais identificagdes sdo dirigidas exclusivamente aos pais - ou
aqueles que cumprem fungdo materna e paterna. Com o declinio do Edipo, no entanto, vamos
ao encontro, ainda em idade escolar, com “nossos pais substitutos”. Freud (1914) refere-se a
esta base da identificagdo, que fornece a dire¢dao dos relacionamentos posteriores por
responder a esta “heranga emocional” (idem, p. 249), ao passo que reconhece o importante
papel dos educadores, que cumprem funcao de objetos de amor para além do nucleo familiar.

No eu ideal, o ntcleo da expressdo € o eu enquanto o ideal é um adjetivo que serve a
ele; trata-se de uma relacdo dual e imaginaria com o outro. Ja no Ideal do eu, o nucleo da
expressao passa a ser o termo ideal: é o sujeito que submete-se a algo que o norteia. Ou seja,
ha uma submissdo do regime especular ao regime simbolico que o regula, onde, a partir de
uma imagem concebida, se possa dar lugar ao simbdlico.

O eu ideal ¢, ainda, um regulador da luta mortifera entre o eu e o outro, tipico do
imagindrio. Regula, por exemplo, as paixdes amorosas onde a imagem ¢ amada de acordo

com a sua proximidade com o Ideal do eu - instancia significante.



O narcisismo organiza as instancias psiquicas, porém coloca o sujeito sob uma grande
tensao - “ou eu ou o outro, cuja pacificagdo s6 pode ser dada pela mediagdo simbolica
garantida pelo desdobramento da alteridade” (ELIA, L. 1995, p. 122), pois o outro em relagao
ao eu que advém ndo ¢ apenas um semelhante, ¢ um outro que faz parte de todo um
engendramento simbolico, que Lacan nomeia Outro.

O Outro ¢é o registro do simbolico, e marca a Alteridade da linguagem que fala no
sujeito. No simbolico, que traz consigo a cultura que marca o sujeito e se ressignifica na
cadeia significante que o constitui, também estd a marca da divisdo do sujeito; a linguagem,
sabemos, ¢ polissémica, produz equivocos. O sujeito, pois, ¢ marcado pela Alteridade da
linguagem que fala nele.

O registro do imaginario, na sua relacdo com o sentido, “¢ o sentido univoco”
(JORGE & FERREIRA. 2005, p. 36), pois exclui no sujeito sua diferenga em relacdo ao
outro. “No imaginario, reina a lei do transitivismo, onde o eu se torna sinonimo do outro”
(idem, p. 35). Assim, a diferenciacdo entre eu e outro tem, no registro do imaginario, a marca
de uma alteridade que se faz a partir da imagem que permite ao sujeito a apreensao do seu
proprio corpo.

Sob a logica univoca do registro imaginario, o narcisismo ¢ a sede da agressividade
humana, uma forma primitiva de projetar sua imagem narcisica no outro. Operar a partir
disso ¢ possivel, exclusivamente, promovendo o (des)encontro com o outro no lago social -
na escola, por exemplo. E dar lugar a palavra, & simbolizagio, a riqueza do encontro com o
estranho e ameagador que o outro nos remete.

Como quer que seja, o que o sujeito encontra nessa imagem
alterada de seu corpo é o paradigma de todas as formas de
semelhanca que levardo para o mundo dos objetos um toque de
hostilidade, projetando nele a imagem narcisica, que, do efeito
jubilatério de seu encontro no espelho, transforma-se, no confronto
com o semelhante, no escoadouro da mais intima agressividade
(LACAN, J. 1960, p. 823).
Pensemos, agora, sobre as relagdes entre eu, sujeito, o outro enquanto semelhante, € o
campo do Outro. Sabemos que Lacan dedica-se a demonstrar que o inconsciente ¢ estruturado
como uma linguagem - cujo codigo € o significante -, € também que o inconsciente ¢ uma

fala - veiculo pelo qual faz-se evidente e decifravel pela técnica psicanalitica.

Na comunicag¢do usual, temos um emissor (a quem chamaremos o eu, que pode ser um
professor, por exemplo) que envia uma mensagem (um comando de tarefa a ser realizada)
utilizando-se de determinado cddigo (a lingua portuguesa) e canal (a sua propria voz),

destinada a um receptor (nesse caso o aluno, que representaria o outro em relagcdo ao eu do



professor), que vai decodificar a mensagem recebida. Isso fala de uma comunicacio que seja
plena, ideal, sem mal-entendidos.

Com o esquema L (representado pela Figura 1, abaixo), Lacan demonstra a logica da
linguagem que opera no inconsciente, que ¢ diversa aquela da comunicagdo pela via
consciente - ex COMO emissor, 0 outro como receptor, ou vice versa, € a mensagem como algo
plenamente decifravel.

A existéncia do inconsciente implica numa certa dificuldade nesse percurso entre a
mensagem enviada, a recepcdo desta mensagem, e a compreensdo dela. Ou seja, o
inconsciente determina que o eu, enquanto emissor de uma mensagem, nao tera dominancia
perfeita sobre aquilo que emite ao outro. O inconsciente, neste percurso, se faz presente nos
lapsos, nos chistes, nos atos falhos, e também nas omissdes, nos nao ditos ou nos
incompreendidos da mensagem que se utiliza da linguagem - o que impde ao emissor € ao
receptor, uma certa problematica.

Lacan articula a linguagem a existéncia do inconsciente, fazendo questdo - mediante
evidentes tropecos da comunicagdo que se pretende plenamente funcional - a partir da relagao
entre o0 eu, o sujeito, o outro e o Outro. Existe, pois, uma alteridade que ndo se limita a
relagcdo dual eu - outro, mas que triangula essa relacdo com o Outro.

Recorrendo também a matematica, Lacan ilustra no esquema L esta relagdo entre eu,

sujeito, outro e Outro, tal como podemos verificar na Figura 1., abaixo:

Figura 1: esquema L

A letra S representa o sujeito do inconsciente, £s, em Freud. Faltoso por constituicao,
o sujeito ndo se v€ assim, faltoso em sua posicdo na relacdo com o outro. Lacan diz que o
sujeito “se v€ em a, e € por isso que ele tem um eu” (LACAN, J. 1955, p. 307), que, por sua
vez, se supde total. Ha, como sabemos, uma resisténcia ao inconsciente, ao nao saber, que
conduz a suposi¢do de sermos individuos plenos e sabidos: eu’s.

O eu, a partir de sua constituicdo imaginaria, funda as formas de identificagdo do

sujeito, resultando na linha que leva ao oposto de si no esquema acima: a posi¢do de seus



semelhantes, a quem Lacan chama a’ (pequeno outro). “Esta forma do outro tem a mais
estreita relagdo com o seu eu, ela lhe pode ser superposta, o nds a escrevemos a > (LACAN,
J. 1955, p. 307).

A relagdo imagindria entre eu € o outro, permite que haja uma espécie de
espelhamento entre ambos, de modo a permitir a permuta entre ambas as posi¢des no
esquema L; dai a nomed-las por a e a’, pois sdo posi¢des equivalentes, porém sempre
estruturadas pelo registro imaginario. Esta relacdo de espelhamento entre o eu o outro, que é
também uma relagdo de alteridade intersubjetiva, ¢ atravessada, desde sempre, pelo sujeito do
inconsciente e as mensagens que recebe do Outro.

O estadio do espelho, por exemplo, nos fala sobre a formacdo do eu, e traz um
momento em que a mensagem do Outro parental ¢ subjetivizada pela crianca. A imagem
refletida no espelho acompanhada do discurso do Outro ¢ o que a crianga toma para si,
enquanto self; ou seja, o eu vai se formando a partir de diversas formas de identificagdo,
reconhecidas pelo Outro.

H4, como também mostra o esquema L, uma mensagem que vai do S para o a’ que
podemos supor como algo determinante: o sujeito busca o outro - e neste sentido o lugar do
outro pode ser usado para representar o lugar do objeto a enquanto objeto perdido, causa de
desejo. Neste lugar do a’, € projetado algo que diz do sujeito do inconsciente e do seu desejo,
a medida que ¢ no outro que o sujeito busca uma imagem com a qual se identifica, e que ¢
produzido pela incidéncia do A.

O esquema L ¢ interessante para demonstrar a experiéncia humana no cruzamento
entre os registros simbodlico (campo da linguagem, das regras simbolicas advindas das
relagdes de parentesco) e o imagindrio (que, a partir da imagem, provém os processos de
individualizagdo).

O que se acredita em termos de colocar-se no lugar do outro a partir da compreensao
da posicdo do outro enunciada na fala, de uma comunicagdo plena e livre de equivocos ¢é
criticado por Lacan como sendo uma resisténcia ao inconsciente que aparece na suposta
compreensdo mutua que muitos analistas pds freudianos vinham pregando no campo
relacional entre eu e o outro.

Lacan menciona a simetria entre eu e a/a’, apontando entre eles uma relagdo de
espelho; mas alerta: “carece distinguir, deste ai (o plano do espelho), um outro plano que
vamos chamar de muro da linguagem” (LACAN, J. 1955, p. 307). H4 um plano da simetria -
ilusério pois funda a relagdo imaginaria - que ¢ atravessado pelo muro da linguagem, do

registro simbolico que traz consigo uma ordem pré definida. “E partir da ordem definida pelo



muro da linguagem que o imagindrio toma sua falsa realidade, que é, contudo, uma realidade
verificada” (idem, p. 307).

Lacan segue, como vemos, alimentando a teoria a partir da pratica analitica que tem a
fala como fio condutor de acesso ao inconsciente - a psicanalise, pois, € prdxis. O esquema L
mostra a relagdo de fala virtual, da mensagem “sob a forma de uma palavra inconsciente” que
o syjeito recebe do Outro (LACAN, J. 1956, p. 10).

Nota-se que a linha da mensagem que parte do A (Outro), ¢ a linha do inconsciente,
que chega ao S (sujeito), mas que € atravessada pelo imagindrio. Por isso, a mensagem que
parte do Outro ao S, que Lacan diz ser o que define o inconsciente — s6 chega ao sujeito
fragmentado; no esquema isso aparece em linha pontilhada, representando a falha: ¢ uma
mensagem ‘“desconhecida, deformada, estagnada, interceptada pela interposicao da relagao
imagindria entre a € a’, entre o eu e o outro” (LACAN, J. 1956, p. 10).

A mensagem do A ao S, que compde o inconsciente, ¢ atravessada pelo registro
imagindrio, como vemos na figura. A relacdo imaginaria mascara a relagdo simbolica.
Podemos dizer, enfim, que ¢ com o trabalho de decodificagdo da mensagem recebida pelo
Outro, que o sujeito reescreve - falando e ressignificando - a sua verdade no processo de
analise.

“A relacdo imagindria, que ¢ uma relagdo essencialmente alienada, interrompe,
desacelera, inibe, inverte na maioria das vezes, desconhece profundamente a relagdo de
palavra entre o sujeito e o Outro, o grande Outro” (LACAN, J. 1956, p. 10). O campo da
linguagem, tesouro do significante, que Lacan chama Outro, ¢ a Alteridade radical a partir da
qual o sujeito se constitui.

O esquema L ¢, ainda, um recurso pelo qual Lacan vem demonstrar o que se passa na
experiéncia analitica, onde o sujeito vai buscar, pela palavra, decodificar a mensagem
original recebida do Outro, “limpando” as interferéncias imaginarias que o acompanham em
sua experiéncia de existéncia. Com isso Lacan também denuncia a teoria de pds-freudianos
que, por excluirem e dimensao inconsciente, da relagdo A - S, priorizam a relagdo de objeto
entre eu € 0 outro.

A instincia imaginaria chamada eu ndo deve, porém, ser subjugada pelo fato de ser
uma constru¢do imaginaria. O contrario, isso € o que nos faz humanos; no entanto, “ndo quer
dizer que basta que tenhamos este ex imaginario para sermos homens” (LACAN, J. 1955, p.
306). Somos, afinal, o entrelagamento entre imaginario, simbolico e real.

Somos, ainda, cindidos por constitui¢do; o humano, enquanto emissor de uma

mensagem, ¢ cindido entre eu e sujeito. Considerar que eu seja o gerente de suas palavras e



ideias partilhadas, assim como receptor Unico e decifrador pleno do sentido das mensagens
que recebe, ¢ que Lacan demonstra ser um entendimento superficial da experiéncia humana.

Diante da complexa engrenagem da constituigdo subjetiva, ¢ de expressiva
importancia que o orientador educacional dedique-se ao estudo dos casos que acompanha.
Proporcionar a crianga um lugar no mundo para além do nticleo familiar ¢ tarefa da escola.
Admitir a indeterminacdo subjetiva do aluno frente a um ideal de moralidade, entendemos ser
papel do educador; para tanto, ¢ valioso estar municiado da psicandlise para que se possa
operar sobre o ato educativo.

Muito comumente, os alunos caem em certos estigmas e rotulos que acabam por
determinar seu percurso de escolarizacdo, sua experiéncia subjetiva. A posicao subjetiva de
uma crianca, em ultima instancia, ¢ fruto da funcdo que ocupa no processo da sua
constitui¢do. Quando Lacan diz que o problema desse enredo constitutivo se d4 na “jun¢do do
simbolico e do imaginario na constituicao do real” (LACAN, J. 1954, p. 90), entendemos que
isso fala do n6 subjetivo que o eu enfrenta no seu (des)encontro com o outro. Fala, em
alguma medida, do fracasso desse encontro. Sobre isso, inclusive, destina-se o processo
educativo: proporcionar o encontro, fundante e necessario, e operar a partir do desencontro,
inevitavel.

Dando continuidade as nossas sustentagdes tedricas, passamos agora para a inscri¢ao

do significante do Nome-do-Pai na constitui¢do subjetiva.

2.3. A metafora paterna e a logica da castracgio

“Na estrutura que promovemos como sendo a da metafora residiam todas as
possibilidades de articular claramente o complexo de Edipo e seu mobil, isto é, o complexo
de castragao” (LACAN, J. 1958, p. 185). A inscricdo da metafora paterna, como vimos em
Lacan, fala da saida do complexo de Edipo, culminando na castragdo simbdlica. Trata, enfim,
do suyjeito interditado na sua relagdo imagindria com a mae.

Do processo de constituicdo do sujeito, a metafora paterna transcorre num tempo
logico posterior ao estadio do espelho.

Metafora, segundo o dicionario da Lingua Portuguesa, ¢ definida como “o tropo em
que a significacdo duma palavra ¢ substituida por outra com que tem relacdo de semelhanca”.
Da interdigdao do incesto, a metafora paterna guarda, pelo ideal do eu, aquilo que retornara

num segundo tempo da sexualidade.



A metafora paterna ¢, afinal, o que permite ao sujeito uma operagdo metaforica
simbolica: aceitar que algo possa significar outra coisa; aceitar que a significagdo que o
sujeito da as coisas pode ser outra que nao o desejo materno - dai a afirmacdo de que na
estrutura neurdtica houve a operacdo do Nome-do-Pai.

Ainda sobre a constituicdo do sujeito em Lacan, é importante pensar que o S2 opera
no sujeito segundo a relagdio da mae com o Nome-do-Pai, ou seja, uma vez que o
Nome-do-Pai enquanto lei simbdlica ndo seja foracluido na mae, ele opera como barra,
fazendo divisdo no sujeito. Em tltima instancia, traz para a cena edipiana a relagdo da mae e
do pai com a castragao.

A fungdo paterna, a partir do conceito Nome-do-Pai, ¢ o que certamente atravessa a

constituicdo do sujeito em Lacan, que,

ao formalizar a fun¢do do Nome-do-Pai no lugar do pai edipiano —
Lacan da um passo além de Freud e vai em diregdo a geometrizacdo
¢ a abstracdo. Passa da representag@o ¢ dos mitos ao conceito ¢ ao
matema. Em seguida, identifica o conceito a estrutura e esta ao
sujeito. Lacan eleva o mito & dignidade de estrutura e, com esse
movimento, retira da psicanalise o excesso de imaginario que
poderia deixar abertos os caminhos que tornariam o campo do
conhecimento psicanalitico equivalente, por exemplo, ao campo da
alquimia (LOPES & SANTOS. 2013, p.92).

Em “Totem e Tabu”, Freud (1913) nos aponta que a civilizacdo se funda a partir da
interdicdo universal do incesto; com isso, tem-se a dimensdo estrutural do complexo de
Edipo. E com a proibicdo primeva que barra o gozo que se abre a possibilidade do avango na
civilizagdo, instituindo-se a lei simbolica que se estende universalmente no lago social.

Como vemos, foi preciso a Freud a criacdo de um mito para, no contexto do seu
tempo, marcar presenca no discurso cientifico. O mito, afinal, foi o modo pelo qual Freud
localizou “ndo o ponto de jungdo mas sim o de disjung¢do, interse¢do vazia que nodula, sem
continuidade” (ELIA, L. 2004) o encontro do humano com a cultura.

Freud (1930) volta a mencionar o mito em “O mal-estar na civilizagdo”, afirmando
que “os preceitos do tabu constituiram o primeiro ‘direito’ ou ‘lei’”. Além disso, a vida em
comunidade baseia-se num “fundamento duplo: a compulsdo para o trabalho, criada pela
necessidade externa, e o poder do amor, que fez o homem relutar em privar-se de seu objeto
sexual - a mulher - e a mulher, em privar-se daquela parte de si propria que dela fora separada
- seu filho” (FREUD, 1930, p. 55). Assim, Eros e Ananke (amor e necessidade) seriam
aqueles nomeados por Freud os pais da civilizagao.

O mito de “Totem e tabu (1913 [1912-13]) ¢ a via pela qual Freud
conceitua que o assassinato do pai primordial pelos filhos ndo
permite acesso destes ao gozo de todos os objetos. Isso se deve ao



fato de que o crime primordial ¢ correlato da instauracao da lei que
proibe o incesto. Morto, o pai tornou-se mais forte do que quando
estava vivo. Ele retorna sob a forma de lei que regula o lago social
ao exigir a renuncia a satisfacdo pulsional (LOPES & SANTOS.
2013, p.102).

Lopes & Santos (2013) salientam, ainda, que o alicerce da cultura se deu na rentincia
as mulheres, e que o assassinato do pai, ao invés de liberar os filhos para o gozo paterno,
acaba por interditd-los, apontando, assim, que o desejo advém marcado pela renincia. Além
disso, o mito totémico refor¢a a ideia de que a culpa e o incesto atravessam a estruturacao da
lei no sujeito.

“De que se trata na metafora paterna? H4, propriamente, no que foi constituido por
uma simbolizagdo primordial entre a crianga e a mae, a colocagdo substitutiva do pai como
simbolo, ou significante, no lugar da mae” (LACAN, J. 1958, p. 186). Em ultima instancia,
estamos falando da dissolugdo do complexo de Edipo. Do tridngulo imaginirio que se
estabelece na primeira relacdo de realidade entre a mae, a crianga e o falo, ha de entrar no
lugar do falo imaginario, o pai real - “para nos, ¢, ele € real (...) na medida em que lhe
conferem seu nome de pai” (idem, p. 186).

Falar da transmissdo simbolica da lei € atribuir esta transmissdo ndo a uma pessoa — o
pai, a mde ou quem quer que seja. Na estruturagdo psiquica do sujeito em psicanalise, o que
produz efeitos de simbolizagdo € a fungdo do pai na sua relagdo com a funcdo da mae. Lacan,
portanto, vai além das figuras parentais do imaginario familiar constituido por pai / mae /

filho. Quanto a metafora paterna, que se refere a funcao do pai, Lacan diz:

A funcdo do pai tem seu lugar, um lugar bastante grande, na
historia da anélise. Esta no centro da questdo do Edipo, e é ai que
vocés a véem presentificada. Freud introduziu-a logo de inicio, uma
vez que o complexo de Edipo aparece desde A ciéncia dos sonhos.
O que o inconsciente revela, no principio, ¢, acima de tudo, o
complexo de Edipo. A importancia da revelagdo do inconsciente é a
amnésia infantil, que incide sobre o qué? Sobre a existéncia dos
desejos infantis pela mie e sobre o fato de esses desejos serem
recalcados. E ndo apenas eles sdo reprimidos, como se esquece que
esses desejos sdo primordiais. E ndo apenas sdo primordiais, como
estdo sempre presentes. Foi dai que partiu a analise e € a partir dai
que se articula um certo numero de indaga¢des clinicas (LACAN, J.
1958, p.167).

Lacan enfatiza a centralidade da funcdo paterna na experiéncia subjetiva, e que, por
isso, justifica a experiéncia analitica. Se por um lado a simbolizagdo sintomatica do
Nome-do-Pai ¢ a marca do sujeito neurético, a ndo simbolizacdo da insignia paterna ¢ a

marca da estrutura psicotica. Sendo a fungao paterna, enquanto valor estrutural — que venha a



dar estrutura a constitui¢do do sujeito —, aquela que possa substituir, em algum momento ao
longo da cadeia significante, o lugar da funcao materna.

Ou seja, em psicandlise, a mae (ou pessoa que exerca a fungdo materna), movida pelo
seu desejo, € aquela que introduz a crianga no campo da linguagem, ¢ quem ocupa a fungao
de Outro da linguagem; o Outro da mae ¢ o que introduz a crian¢a no campo da linguagem.

O pai, por sua vez, ¢ o Outro da lei no Outro da mae, ¢ aquele que introduz a lei ao
incidir-se no significante que introduz a crianga na linguagem.

Lacan ressalta, no Semindrio, livro 5, que o Nome-do-Pai “¢ um termo que subsiste no
nivel do significante, que, no Outro como sede da lei, representa o Outro” (LACAN, J. 1958,
p. 152). Dai o termo metafora paterna, pois fala de uma substitui¢do no nivel do significante.

Nao ¢ a repressao do desejo da mae (DM) o que estda em jogo na operacdo do
Nome-do-Pai, mas algo da ordem de permitir ao sujeito em constituicio que o DM (desejo
materno) seja um significante que signifique outra coisa que ndo o desejo materno. E
possibilitar ao sujeito que se engendre numa triangulacdo, a medida que entra um terceiro na
relagdo especular imaginaria. Que seja possivel um “tridngulo simbdlico, como instituido no
real a partir do momento em que hd uma cadeia significante, a articulagdo de uma fala
(LACAN, J. 1958, p. 187). Em ultima instancia, o Nome-do-Pai vem dar sentido ao desejo
materno.

Lacan ressalta ndo ser apenas uma questao socioldgica, mas de uma funcao simbolica
por onde se estruturam os efeitos reais da posi¢ao do pai, que “pode materializar-se sob as
diversas formas culturais, mas nao depende como tal da forma cultural, ¢ uma necessidade da
cadeia significante” (LACAN, J. 1958, p. 187).

Em outro momento do seu ensino, Lacan ndo economiza na radicalidade que a
inscricdo da lei imprime ao psiquismo. Diz ele: “Freud nos revela que ¢ gracas ao
Nome-do-Pai que o homem ndo permanece preso ao servigo sexual da mae, que a agressao
contra o Pai acha-se no principio da Lei, e que a Lei estd a servigo do desejo que ela institui
pela proibigao do incesto” (LACAN, J. 1964, p. 866).

Uma questdo se impde quando a relagdo dialética entre desejo ¢ demanda cai num
engodo que se estende a experiéncia escolar da crianga. Sobre isso, trazemos um recorte do
caso de um menino de seis anos, Théo's, que, segundo a mie “foi a coisa que mais desejei na
vida”. Aprisionado no desejo da mae, Théo parecia gozar em corresponder ao desejo da mae,

presentificando-se como falo. A crianca apresenta dificuldades de simbolizagdo (ndo ¢ facil

15 Os recortes de casos dos alunos citados nesta dissertagdo, serdo todos representados por nomes ficticios.



para ele transpor em palavras suas questdes, por exemplo); isso talvez tenha dificultado o
processo de aquisi¢do da leitura e da escrita. Além disso, costuma ser agressivo na relacao
com os pares, reagindo corporalmente frente as frustragdes.

Em relagdes duais - como com a professora em momentos de estudo individualizado -
busca aprovagdo e reconhecimento a todo o tempo, sem o que ndo se permite desafiar-se no
processo de aprendizagem. Quando esta fora dessa situacdo, revela-se como um bebé
buscando um lugar para chamar de (s6) seu no campo do Outro. Algo nos chama a ateng¢ao
sobre o processo de constitui¢do subjetiva de Théo.

“Portanto, ¢ na medida em que a crianca assume inicialmente o desejo da mae - e ela
s6 o assume como que de maneira bruta, na realidade desse discurso - que ela se abre para se
inscrever no lugar da metonimia da mae, isto ¢, para se transformar no que lhes designei (...)
como seu assujeito” (LACAN, J. 1958, p. 208).

A experiéncia clinica, de onde se construiu toda a teoria psicanalitica, foi o “que nos
ensinou o que comporta de consequéncias em cascata, da desestruturacdo quase infinita, o
fato de um sujeito, antes de seu nascimento, ter sido uma crianca desejada ou ndo. Esse termo
¢ essencial” (LACAN, J. 1958, p. 268). Isso estd diretamente implicado na “dialética da
relagdo do filho com o desejo da mae”. A mae, que em psicandlise ndo ¢ exatamente uma
pessoa mas quem ocupa a funcdo materna - objeto primordial para o sujeito - importa como
sede do desejo.

Por outro lado, também tivemos noticias do que poderia sugerir uma outra questao,
fruto de uma filiagdo que nao representaria o desejo materno. Marcio, um outro aluno do 1°
ano do Ensino Fundamental, ndo parecia corresponder ao desejo da mae. Isso, no entanto, nao
¢ algo que se possa afirmar - mesmo porque, ¢ delicado estabelecer uma construgao como
esta, de um esvaziamento do desejo materno sobre um filho.

Marcio chegou no Ensino Fundamental com relatorios da Educacao Infantil que
sugeriam um autismo. No entanto, nossas observagdes a crianga no dia-a-dia escolar nos
fizeram questionar essa sugestdo. Marcio apresentava tendéncia ao isolamento em relagdo as
propostas de grupo, reacdes inesperadas que causavam estranhamento aos professores,
respostas descontextualizadas em relagdo aos temas abordados; por outro lado, um certo
excesso de material simbdlico: suas historias contadas eram sempre muito ricas em detalhes,
seus desenhos coloridos e feitos com muito investimento, boa musicalidade, e grande

disponibilidade afetiva com os professores.

A fala primeira da mae, dirigindo-se a funciondria da escola que trabalharia com o



menino pelo segundo ano consecutivo, chamou-nos a atengdo: “vocé foi amaldi¢coada, hein!
Vai ficar com o Marcio de novo! Que desgraga!”

Os atendimentos a mae, traziam sinais de que a desgraca maior era dela, que tinha que
“suportar” o filho em casa diariamente. Num gozo de lamurias e queixas sobre o filho, seus
relatos traziam uma impressao de que Marcio, em nada, correspondia ao ideal de filho que ela
tinha.

Em alguma medida, talvez Marcio reproduzisse na escola uma posi¢do daquele que
recebe queixas. Diante dessas reflexdes, buscamos abrir espago, na escola, para reconhecer
tudo que o menino tinha de potente, deixando de evidenciar seus fracassos. Buscamos
promover um lugar de contraponto para a crianga, evitando que sua posi¢do repetida de ser
alvo de queixas e reclamagdes encontrasse espaco nas relagdes escolares.

A inscri¢do do sujeito na lei simbolica imprime algo de radical no psiquismo; o sujeito
pulsional busca sua parcela de satisfacdo, e para muitas criangas, €sse processo ¢ um percurso
sinuOso na sua interagao com o outro.

Ainda sobre a constituicdo do sujeito, o complexo de castracdo serve para operar
como for¢a impulsora da simboliza¢do, como também opera na socializagao do sujeito. Freud
(1923), na “intencao de reparar uma negligéncia (...) no campo do desenvolvimento sexual
infantil” (FREUD, S. 1923, p. 157), retoma a questdo da escolha do objeto a que o sujeito
constroi na infancia na sua relacdo com o outro. Em 1923 Freud complementa a teoria da
sexualidade infantil no tangente a relacdo do sujeito com o outro, ja que isso ndo se resume a
uma escolha de objeto, pois nisso incide a primazia do falo.

Nao se trata da falta ou presenga do falo. O complexo de castragdo nao esta
exatamente vinculado ao érgdo, mas a uma logica simbélica que tem como falo, o objeto. E,
porém, na infancia que “a crianca se defronta com a tarefa de chegar a um acordo com a
castracdo em relagdo a si propria” (FREUD. 1923, p. 159).

Isso nos remete, novamente, ao caso do menino Théo, que nos sugere estar
relacionado com a questdo do atravessamento do Edipo; uma crianga que por estar capturada
pelo desejo da mae, venha a sofrer dificuldades de simbolizacdo quanto a proibi¢do do
incesto / interdigdo. Como dito anteriormente, Théo parecia ter sido confortavelmente
alocado subjetivamente como objeto falico da mae.

Esta crianca, ao que nos parece, vinha se arranjando num sintoma para responder de
forma resistente a castracdo - contra o principio da Lei de proibi¢do do incesto? Théo nao se

disponibiliza ao atravessamento de conflitos quando contrariado em suas demandas; quando



isso acontece junto aos colegas da turma, ele busca impor suas vontades e regras de maneira
intransigente, sem abertura para negociagdes. Quando encontra dificuldades de fazer valer
suas aspiragdes, ou reage agressivamente contra o outro, ou se isola e vai brincar sozinho.

Para além das questdes de socializagao, Théo também apresenta dificuldades no
processo de aprendizagem. Disponibiliza-se para o trabalho de aprender apenas quando esta
sozinho com a professora. No dmbito do coletivo, coloca-se como aquele que ndo quer fazer
nada; brinca, circula pela sala, faz brincadeiras atrapalhando o trabalho dos colegas na turma.
Isso nos parece um movimento de querer, de alguma maneira, chamar para si a ateng¢ao do
grupo; Théo estaria buscando reafirmar a posi¢ao de ser o objeto falico da mae?

Ressaltamos que os recortes de casos aqui abordados ndo conferem nossa pretensao de
diagnosticar ou mesmo fechar uma interpretagdo correta do caso a luz da teoria psicanalitica.
Sabemos que a psicanalise encerra uma metodologia especifica, que demanda um trabalho
clinico que ndo cabe ao oficio do educador numa institui¢do escolar. No entanto, acreditamos
que ter a psicandlise como atravessamento no oficio do orientador educacional, torna possivel
partir de uma dimensao subjetiva do aluno que ¢ a do nao saber sobre esse sujeito.

Podemos dizer que o orientador educacional municiado pela psicandlise ¢ um sujeito
em busca da verdade; ndo a verdade normativa, universal, mas a verdade do sujeito.
Atravessado pela psicandlise, o educador ndo se deixa fechar em saberes prontos e
pré-concebidos; o contrdrio: vai em busca de investigar um saber que ¢ singular a cada
sujeito.

Abrir caminhos para o questionamento, para a divida sobre os comportamentos da
crianga, dar espago para o acolhimento desse sujeito, para a escuta dos pais e para conhecer
um pouco da historia dessa relacdo parental, nos vem trazendo preciosos movimentos para
pensarmos novas estratégias para lidar com as dificuldades dos casos.

No caso do aluno Théo, por exemplo, apostando num certo esvaziamento do campo
do simbdlico em detrimento do registro imaginario, temos potencializado os momentos de
contagao de historias, rodas de conversas sobre as relagdes e as posigdes que tomamos em
certas situagdes de conflitos. A principio, Théo ficava alheio e ndo aceitava o convite de
participar desses momentos; atualmente vem trazendo contribuigdes com narrativas cada vez
mais ricas. Com isso, a palavra vai ganhando for¢a e dando mais sentido a experiéncia social
do menino. Outro encaminhamento foi de sugerir a mae um trabalho de analise; visto que ela
propria trazia uma angustia de separacdo em relagcdo ao filho, pensamos por bem que ela

tivesse um espaco para elaborar sua relagdo imaginaria com o primogénito.



Sabemos que a agdo educativa dificilmente serd plenamente eficaz na adequagdo do
comportamento de um aluno. Algo para além do consciente estd ali, insistindo no real,
colocando em cena a dimensdo do impossivel da educagdo. A historia subjetiva de cada um
de nds imprime caminhos pulsionais muito bem calcados, o que implica na nossa préopria
posicao subjetiva - algo que diz respeito muito mais a transmissdo do que ao ensinamento.

O entendimento de que o sujeito €, para a psicanalise, sujeito do inconsciente, e,
portanto, muitas vezes percorra na contramao dos ideais de uma cultura escolar, ¢ o que move
o olhar e o desejo do orientador educacional atravessado pela psicanalise.

Tomar a psicanalise, ndo enquanto construto tedrico, via de doutrina ou dispositivo
metodoldgico, mas como uma possibilidade de posicdo e intervencdo, na escola, ¢ um
caminho que julgamos tanto possivel quanto potente.

Em “O mal-estar na civilizagdao”, Freud (1930) aponta para uma das mais importantes
finalidades da educacao, que diz respeito a rentincia pulsional de cada individuo em nome da
cultura. A intervencdo educativa vem de encontro com essa premissa, em nome do coletivo,
para que facamos, cada um de nos, renuncias pulsionais. Ou seja, cultura e educagdo sao
concomitantes. Portanto, referimo-nos, aqui, ndo a educac¢ao enquanto ciéncia, produgdo de
teorias pedagdgicas e metodologias educativas, mas a educagao no seu sentido genérico, do
ato educativo necessario para inserir o sujeito na cultura.

Afinal, ndo se trata de buscar uma pedagogia analiticamente orientada, ou de uma
educagdo analitica. Evidenciando que as posi¢des de analista e de educador possuem pontos
que divergem entre si, encontramo-nos na proposicao de articular duas profissdes
impossiveis.

Ao lado de governar, psicanalisar e educar sao oficios impossiveis, deixam restos por
ndo se cumprirem na sua integralidade ideal. Como disse Freud, s3o as trés profissdes sobre
as quais ‘“se pode estar seguro de chegar a resultados insatisfatorios” (FREUD, S.1937, p.
265).

Acreditamos que as questdes que envolvem a funcdo paterna ¢ o Nome-do-Pai na
contemporaneidade nao deixam de produzir efeitos direto no campo educacional —
instrumento aliado da civilizagcdo, que vem se propondo a uma educagdo no seu ambito
integral. O cotidiano da escola nos confronta com os desdobramentos dessas questdes, como
no caso da aluna Biana, outra crianga que pude acompanhar.

Se o sintoma ¢ uma forma onde o sujeito se apresenta, ¢ dai que se faz possivel a
escuta do sujeito. E foi a partir de um sintoma insistente que Biana, com seus 6 anos de idade,

tornou-se “o caso mais complicado da escola”. Ela estava no segundo ano do ensino



fundamental quando iniciei meu trabalho de orientadora educacional naquela instituigao,
passando a atender a ela e a sua turma.

Era seu terceiro ano na escola, ja que Biana precisou refazer o primeiro ano por conta
das ditas dificuldades de aprendizagem e da notédvel dificuldade no estabelecimento de lagos
afetivos; além disso Biana mantinha, desde sua entrada na escola, um ato sintomatico de
furtar pequenos objetos e dinheiro na escola. Naquele ano, seu processo de aprendizagem
vinha caminhando razoavelmente dentro do esperado; mas as outras duas questdes, pareciam
muito mais complexas.

Existia, na fala dos educadores que trabalhavam diretamente com Biana, uma evidente
cobranga para que ela enfim pudesse aprender que ndo poderia roubar, e que a familia tinha
que ser mais incisiva na educacao dela; falava-se, inclusive, que a escola deveria denunciar o
caso junto ao Conselho Tutelar, j4 que a familia nem a escola estavam dando conta da
menina.

Como uma das atribui¢oes do meu oficio, eu buscava fazer atendimentos individuais a
Biana, que muitas vezes chorava, em nitido sofrimento, dizendo que ninguém gostava dela e
que ndo conseguia se controlar para evitar protagonizar os furtos que cometia. Nao havia
como dizer o contrario, pois ela de fato nao estava correspondendo aos ideais de amizade de
ninguém da turma, e tampouco deixava de pegar coisas alheias. Mais do que isso, era a mim
que se enderegava o pedido de ajuda que Biana disparava cada vez que me procurava no SOE
e minutos depois se deixava flagrar por seus atos ilicitos.

Um algo a mais se impds para mim diante daquela aluna. O discurso pedagdgico que
insiste em ensinar algo a alguém pela via da consciéncia, ndo dava conta de Biana, ndo
dialogava com ela. Com isso, restava-me apenas buscar escutar o sujeito que ali se
apresentava naquele sintoma, e fazer alguma pontuacao a partir dali.

Nao era o sucesso nas relacdes sociais ou a erradicacdo do sintoma de realizar furtos
dentro da escola que eu buscava com a escuta de Biana, pois poderia acontecer desse
encaminhamento nao aparecer como efeito desse trabalho. O contrario: poderiam as posigdes
subjetivas estarem de tal forma demarcadas, que Biana ndo desejasse outro lugar, sendo o de
repeti¢do da histéria do pai — que, segundo a propria mae e irma (avo e tia de Biana), “sempre
foi muito bobo, desde menino pegava as coisas e era pego”.

O pai passou os oito primeiros anos de vida dela na prisao; havia sido solto ha pouco
mais de um ano, e, a0 que parece, as expectativas que Biana desenhara em torno do pai
vinham sendo, pouco a pouco, apagadas pelo abandono dessa filha — antes algo da realidade,

agora se impondo no real.



Isso do abandono também apareceu como marca importante em muitos dos
atendimentos feitos a Biana. Sua mae, segundo ela, ficou muito pouco com Biana, que desde
bebé estd sob os cuidados da avd paterna (a quem aqui chamarei Eliane). A mae, segundo
relatos da avo e tia paterna de Biana, ¢ “uma drogada”; que nunca teve responsabilidade e
vive pela rua.

A avo, em alguns dos atendimentos, relatou que ndo consegue ser dura com a neta,
pois “sabe como €, né, eu sou v6”. Falou que a menina “ndo tem jeito, faz o que quer, mas
bem quietinha”. Num dos atendimentos a avo, perguntei o que ela dizia para Biana quando
alguém da escola a notificava que a neta havia furtado alguma coisa ou dinheiro; Eliane
disse: “eu falo pra ela: ndo ¢ assim, Bibi... vocé ndo pode fazer assim... agora imagina se eu
resolvo pegar tudo quanto € coisa que eu quero! Imagina!”.

Pontuei para a avd que com essas palavras, ela estava apenas dizendo que ndo era
desse modo que ele devia fazer. Se ha um outro modo, isso ndo estava sendo dito. Além
disso, Eliane estava pedindo a menina que imaginasse como seria pegar tudo que visse pela
frente; ela riu, apenas.

Em seguida disse, como que se justificando, que ndo estava com a cabeca boa pois
esquece de tudo. Depois emendou o relato: Eliane conta que deixou de trabalhar “em casa de
madame” porque ficou com medo de guardar algo de valor e depois ndo saber onde colocou.
“Af ja viu, né? Sobra pra quem?” De fato, o resto dessa operagdo, que parece fechada num
circulo vicioso, ¢ a da repetigao.

A mae de Biana deixou a filha aos cuidados da sogra; o pai foi preso quando ela tinha
menos de 1 ano de idade; a avd paterna parece, ela propria, ter uma questdo debilitada com a
inscricdo da lei. Para além do discurso moralista, do ideal de comportamento social, de que a
escola deva desenvolver competéncias socioemocionais, a consciéncia social, o exercicio da
empatia, a autogestao e o controle de impulsos, etc, ha, em muitos casos, que se pensar o
processo mesmo de constitui¢ao do sujeito.

Como vimos sustentando ao longo desta dissertagdo, a constitui¢do do sujeito envolve
o entrelagamento dos registros imagindario, simbolico e real, que a propria constru¢do desses
registros naquele em alguns casos, ndo dialogam com o discurso vigente na institui¢do
escolar.

Casos como esse fazem questdo a orientagcdo educacional; o que, afinal, comprometeu
o processo de entrada no campo do simbolico dessa crianga, Biana? Somente um trabalho

analitico poderia implicar o sujeito no atravessamento de suas questoes.



Em um dos atendimentos a Biana, ela disse que estava “meio mal porque teve uns
problemas na pascoa”; “¢ que a minha tia, ela errou o meu presente. O meu presente era esse
daqui” — falou enquanto abria a bolsa ¢ me mostrava um “pote de guardar anel”. O problema
foi que a tia “esqueceu de me dar, s6 que ela me deu um ovo de adulto, s6 que eu quase abri.
Que sorte que eu ndo abri que era da minha (outra) tia”. Depois de destrocar os ovos de
chocolate, “meu tio falou: abre logo que eu quero comer; ai eu disse que ndo. A7 teve uns
problemas por causa do ndo. Porque a gente nao pode falar ndo. Ai sim, eu ganhei esse daqui
que veio isso aqui” (mostrando o porta-joia).

Pedi que me explicasse o problema com o nio; ela contou que havia prometido ao tio
que dividiria o chocolate com ele, mas mudou de ideia quando de fato ganhou o chocolate.
“O meu tio falou: ‘eu ndo quero que fale ndo pra mim!’”. Biana seguiu refletindo sobre isso:
“porque tudo na vida a gente ndo pode falar ndo. Algumas coisas a gente tem que falar ndo
com razao”. Perguntei o que a gente ndo pode falar ndo; ela disse que “as coisas, a gente tem
que dividir’. Retomei com Biana o combinado que ela havia feito com o tio, de dividir o
chocolate com ele, marcando que o conflito pode ter culminado quando ela quis descumprir o
que havia prometido, e ndo exatamente por ndo querer dividir o ovo.

No entanto, o que me chamou a ateng¢ao, a posteriori, confesso, foi ela dizer que tinha
enfrentado “uns problemas por causa do ndo”. Ela propria — assim como a massiva maioria
dos seres humanos — parece ter “problemas por causa do ndao”. A propria interdicdo nos traz
noticias dos efeitos que isso tem, e de como isso estd ligado a insercdo do sujeito no lago
social.

Outra coisa que nos chama atengdo ¢ a logica que ela apresenta sobre a divisdo das
coisas: “a gente tem que dividir”. Isso, em alguma medida, nos traz a impressao aquilo que
também a avo, em muitos atendimentos, deixa transparecer no discurso: fala de uma posigao -
que ¢ social, mas antes subjetiva - a quem o outro deve algo. Quando Biana diz pra mim: “a
gente tem que dividir”, e conta que ela mesma ndo quis fazé-lo com o tio, esse “a gente” nao
parece inclui-la; talvez o “a gente” estivesse dirigido a mim, ou outro, que, sim, devemos
dividir com ela o que temos.

Com relacdo a querer furtar para si os objetos que sdo de outras pessoas, € que ao
longo dos trés ultimos anos na escola buscou-se trabalhar para que ela entendesse que NAO,
ela NAO pode pegar o que ndo lhe pertence, fica evidente que “ai tem problemas por causa
do ndo”. Seria esse problema com o ndo uma brecha do sujeito, a constante repeti¢ao do
sintoma, a falha do ex em mediar os impulsos do isso em relacdo as exigéncias do supereu e

do meio externo? Ou algo que aponta para uma questao mais séria de inser¢ao no simbolico?



Outro ponto que pude observar, ¢ que nos episddios de furto realizados pela aluna,
existia um regular deslocamento dos objetos que ela tomava: tirava da mochila de uma
menina uma geleca, deslocava para o armario da escola; tirava o celular da mochila de outra
aluna, deslocava para debaixo de uma mesa. Dificilmente Biana levava para casa os objetos
furtados, e raramente fazia uso deles. Ela dizia ter uma vontade incontrolével de tomar para si
aqueles objetos, que ndo conseguia se segurar. Era um ciclo repetido: furtava, se arrependia e
abandonava o que pegou em outro canto.

Na tentativa de trabalhar com Biana a sua aufogestdo, uma colega educadora lhe
falava da importancia de adquirir o autocontrole diante dos seus impulsos, ¢ falou das
consequéncias sobre nossos atos. A professora lhe dizia que tudo que a gente faz acarreta
uma outra coisa, tem uma consequéncia. Para isso, deu exemplos sobre relagdo de causa e
efeito, como quando a gente sabe que ndo ¢ pra sair no frio sem casaco e depois, por
consequéncia, fica gripado.

Dias depois de ter feito tal discurso sobre as consequéncias que sofremos pelos nossos
atos, perguntei a aluna o que ela se lembrava sobre isso, ao que ela respondeu: “¢ que tudo na
vida tem uma sequéncia”. Refiz a pergunta, pedindo que dissesse o que entendeu sobre isso.
Biana disse que a gente faz uma coisa, de depois vem outra. Ou seja, do ensinamento
investido pela via consciente, racional e moralizante sobre a divida que fica pelos nossos
erros, o que foi transmitido a aluna € que na vida as coisas obedecem a uma logica
sequencial. Identificar um problema nessa sequéncia, no entanto, ndo foi possivel para Biana.
Dito de outro modo, o ensinamento nao operou.

Sobre isso, ndo podemos deixar de salientar que muitas vezes, o ato educativo esbarra
com o ineducavel, onde a moral € sobreposta pelo sintoma, pela repeti¢ao - algo que nao ¢
facilmente manejavel; ndo pela via consciente. Nesses casos, principalmente, vemos que o eu
nao ¢ capaz de, sozinho, desenvolver sua autonomia de gestao.

Ainda sobre a metafora paterna, sabemos que deve-se cuidar com as possiveis
associacoes de relagcdo entre causa e efeito; embora existam pais € maes (ou quem quer que
cumpra as fungdes materna e paterna) que favorecem ou dificultam a transmissdo do
Nome-do-Pai, isso ndo ¢ determinante para que o sujeito venha a recusar ou inserir-se na
logica da castracdo, fazendo a entrada no campo do simbdlico. Ou seja, ndo se pode cair na
armadilha de pensar que ¢ a mde o ou pai que, exclusivamente, sdo responsaveis
determinantes na estruturacdo psiquica do sujeito, filho do casal. Como vimos anteriormente,
a transmissdo simbolica da lei se d4 num trabalho psiquico onde o sujeito se apresenta na sua

relacdo com o Outro.



A orientagdo educacional municiada pela psicandlise, representa-nos interessante
possibilidade de confronto e atravessamento das questdes impostas pelo encontro do sujeito
com o campo do Outro. Com isso, entendemos que alguns casos necessitam de um olhar que
va para além do discurso conscientemente acessivel.

Visamos, afinal, dar lugar ao sujeito do desejo inconsciente na instituicdo escolar, e
para tanto ¢ necessario admitir que certas investidas educacionais, em muitos casos, nao
surtem o efeito esperado - o contrario, escapam as normativas preestabelecidas como ideais.
Sobre esses casos, em especial, ¢ necessario tomar o sujeito em sua estrutura na logica
significante, admitindo o fracasso do eu.

Para muitas criancas, fazer laco e inserir-se na cultura nao diz respeito a incapacidade
de adequacdo as investidas educativas; diz, muito mais, de uma certa ldgica simbdlica que
funda sua estrutura, e que foge ao ideal educativo. Casos como o da aluna Biana nos fazem
questionar o efeito de praticas educativas que visem exclusivamente o fortalecimento do eu;
um sujeito cujas marcas identificatorias ndo parecem corresponder ao Ideal de eu competente
que se busca imprimir na escola, fica excluido de tais investidas?

O capitulo a seguir vem fundamentar o enlace frutifero entre educacao e psicanalise,
onde buscamos justificar a poténcia da psicanalise enquanto ferramenta para o oficio do

educador da atualidade.



CAPITULO 3
A Orientacdo Educacional atravessada pela Psicanalise
3.1. Sexualidade e educacio em Freud

Ao longo de sua obra, Freud n3o se ocupou em sistematizar, exclusivamente, a
educagdo formal quanto aos propodsitos ou meios pelos quais o educador devesse operar
segundo a psicandlise. Nao tratou de responder, de forma sistematica, como devemos melhor
educar nossas criancas. No entanto, afirmou que “nenhuma das aplicagdes da psicandlise
exercitou tanto interesse e despertou tantas esperangas, ¢ nenhuma, por conseguinte, atraiu
tantos colaboradores capazes, quanto seu emprego na teoria e pratica da educacdo” (FREUD,
S. 1925, p. 307).

Ainda no mesmo texto, que compde o prefacio a Juventude desorientada, de
Aichhorn, Freud justifica tamanho interesse a psicandlise devido a sua abordagem teorica
sobre a infancia; e se a escola presta-se a “orientar e assistir as criangas em seu caminho para
diante e protegé-las de se extraviarem” (idem, p. 307), nada mais compreensivel recorrer a
pesquisas sobre o que seria o desenvolvimento da crianga.

Freud fez mengdes pontuais acerca da importancia do ato educativo em favor da
civilizagdo; seja por meio de criticas ao sistema educativo demasiadamente repressor de sua
época, seja na reflexdo de como a psicanalise poderia beneficiar a educagdo. Nesta parte do
trabalho, buscaremos fundamentar com Freud um enlacamento possivel entre psicandlise e
educagao, passando pela construgdo da teoria freudiana da sexualidade.

A descoberta do inconsciente enquanto saber, revelou a Freud o papel central da
sexualidade na constitui¢ao subjetiva. A sexualidade humana nao se restringe a uma funcao
reprodutora ou individual, tampouco se reduz ao genital; acima de tudo, desde a sua tenra
infancia, o humano busca a satisfa¢ao pulsional.

Falar da sexualidade em psicanalise, nos obriga a abordar o conceito de pulsdo, que
deve ser, de saida, diferenciada do instinto. “A pulsao, tal como construida por Freud a partir
da experiéncia do inconsciente, proibe ao pensamento psicologizante esse recurso ao instinto
com que ele mascara sua ignorancia, através de uma suposi¢do de uma moral na natureza”
(LACAN, J. 1964, p. 865).

Pulsdao ¢ “medida de trabalho imposta pelo psiquismo por sua ligacdo com o corpo”
(FREUD, S. 1915). Nao existe, afinal, pulsdo fora do corpo; da mesma maneira que ndo ha
sujeito sem pulsdo. Nos, seres de linguagem, somos levados a sexualidade ndo por meio de

um instinto, mas pela pulsdo sexual. E a pulsdo, articulada com a linguagem, o ingrediente



que diferencia a sexualidade humana daquela do animal. Da mesma forma a linguagem que
possibilita ao ser falante o campo simbdlico, o inconsciente.

Diferente do instinto, a pulsdo niao tem objeto definido ou adequado (Freud, 1915);
preceito com o qual Freud derruba definitivamente a normatizagdo sobre a dita perversao
sexual ja levantada em 1905. Partindo da desconstrugdo de certos conceitos que envolvem a
vida sexual da cultura de sua época, Freud nos leva a perceber que ha sempre elementos
“anormais” na vida sexual humana, e com isso relativizam-se os parametros com que até
entdo se definiam os normais e patoldgicos.

No tangente a sexualidade humana, as ditas perversdes se fazem presente, “sdo um
componente que raramente falta na vida sexual das pessoas sadias e que € por elas julgado
como qualquer outra intimidade” (FREUD, S. 1905, p.39). Se a pulsdo ndo traz consigo o seu
objeto, isso incide na parcialidade do gozo, e da ao sujeito caminhos diversos de satisfagdes,
tanto perversa quanto polimorfa - o que nao define o sujeito enquanto perverso, nem restringe
sua escolha sexual.

Com a finalidade tunica e imperativa de satisfacdo, a pulsdo caracteriza-se por
subverter o corpo numa multiplicidade de pontos erégenos. O gozo, por sua vez,

relaciona-se, assim, no mais alto grau, com a satisfagdo, mas ndao
coincide com ela, porquanto a satisfagdo ainda se mantém
associada a alguma serventia, seja a de produzir a experiéncia de
prazer. O gozo ndo serve ao prazer; resulta da atividade pulsional
enquanto atravessada pela linguagem, situando-se como resto deste
atravessamento (ELIA, L. 1995, p. 139).

O gozo, conceito introduzido por Lacan, ndo responde a loégica do prazer; o contrario,
localiza-se num acréscimo, um resto do além do principio do prazer. A medida que o gozo é
0 que surge como resto da entrada do humano na cadeia significante, dizemos, com Elia
(1995), que “ndo ha gozo sendo a partir da ordem simbolica” (p. 140).

Embora o humano seja pulsional, as inscrigdes formagdes reativas - vergonha, moral e
asco - servirdo de obstidculo para as pulsdes (FREUD, S. 1905, p. 69-70), compondo os
diques pulsionais necessarios ao processo de civilizagdo do sujeito.

Fosse a sexualidade mera fungdo reprodutiva, diriamos que a infancia ¢ apenas uma
fase do desenvolvimento maturacional, excluida de sexualidade. Freud (1905), no entanto,
abriu caminhos outros para se pensar o infantil na sua articulacdo com o sexual; em Os trés
ensaios sobre a teoria da sexualidade, vemos a sexualidade ganhar outra perspectiva a partir
da teoria da pulsdao e da implicacdo que isso tem para a estruturacao psiquica do sujeito, que

se inicia na infancia.



No contexto historico da teoria da sexualidade em Freud (1905), era incoerente pensar
o individuo na infancia, desprovido de maturidade bioldgica, como alguém que pudesse ter
alguma sexualidade. O que Freud propde, no entanto, ¢ um outro conceito de sexualidade.

Afirmar que a sexualidade ¢ infantil, diz respeito a constitui¢ao da estrutura psiquica
do sujeito; mais do que isso, € dizer que o infantil compde a sexualidade humana. Em Freud,
ndo ha outra sexualidade sendo essa revelada pela psicandlise, que ¢ a sexualidade infantil.
Falar da sexualidade em psicandlise, afinal, requer um desprendimento do proprio
entendimento comum acerca da sexualidade. (ELIA, L. 1995 p. 59)

Sem agredir os conhecimentos disponiveis até entdo, a psicanalise freudiana rompe
radicalmente com a logica organica/biologica da sexualidade vigente, num efetivo
remanejamento tedrico. Freud (1905), a sua maneira simples e direta, desmonta paradigmas
que buscam delimitar um estatuto normativo, muitas vezes sustentado por premissas
moralistas de seu tempo. E pela primeira vez Freud (1905) apresenta a articulagao explicita
entre a sexualidade e o infantil.

Freud (1905) apresenta a sexualidade como bifésica; comeca com o nascimento, fase
“cuja excitagdo responsavel por manter o sujeito ligado ao objeto, que €, nesse primeiro
momento, o objeto edipiano, infantil” (ELIA, L. 1995, p. 66); faz uma “pausa” na laténcia
(corte promovido pelo complexo de édipo); e retorna-se em uma segunda etapa na puberdade,
reatualizada, ¢ que “s6 tem lugar na medida em que o objeto da primeira se tornar
imprestavel” (idem, p. 66).

O chamado periodo de laténcia, se da apos ter sido travado o conflito psiquico que
fundou o inconsciente, e o sujeito ter feito uma renuncia pulsional — condi¢do para que se
integre no lago social. Trata-se de uma perda, € a0 mesmo tempo uma possibilidade de uma
nova posic¢do do sujeito frente a renuncia que se deu. O lago social, promovido pela educacao,
tem como missao a inibi¢cdo da pulsdo no sujeito crianga.

Diante do conflito pulsional sexual da primeira infancia, alimentado pelas restri¢des
morais exercidas pela educacdo, ddo-se as formagoes reativas - que Freud chamou
repugnancia, vergonha, moralidade, surgem com a laténcia, e cuja principal fungdo seria
restringir o fluxo pulsional da sexualidade. E um tipo de sublimagdo, uma outra forma de
investimento pulsional, que ndo sexual.

Freud (1905) diz ser comum as pulsdes escoarem permeadas por diques - as
formagaes reativas. “Nas criangas civilizadas, tem-se a impressao de que a construgdo desses

diques ¢ obra da educacao” (FREUD, S. 1905, p.167), afinal, inibir as pulsdes sexuais por



meio das exigéncias morais seria parte da tarefa educativa, ao conceber a sexualidade na
infancia como algo asqueroso ou digno de vergonha, por exemplo.

Entre as pulsdes parciais estd, por exemplo, a que Freud (1905) nomeia pulsdo de
saber ou de investigar, que deriva da relagao da crianga com suas inquietagdes sexuais; Freud
acredita que a pulsdo de saber ¢ um ponto de partida de onde a crianga se aventura no desejo
de querer saber.

Dando continuidade aos estudos sobre a sexualidade da crianga, Freud (1908) escreve
Sobre as teorias sexuais das criangas, € elenca as principais questdes que comumente se
apresentam para a crianga, que buscarad uma resposta a tais questionamentos.

Uma das teorias sexuais infantis deriva do seu desconhecimento inicial quanto a
diferenca entre os sexos. Embora esteja presente, neste momento a diferenca anatémica entre
os sexos ainda ndo parece ser a grande questdo, e a crianga parte do principio de que ambos,
homem e mulher, possuem pénis. Isso, no entanto, ganha propor¢ao quando tais diferengas
anatomicas existem, e produzem efeitos em ambos: na menina o complexo de castragao té-la
acometido; no menino, a ameaca de que podera vir a ser castrado.

Outra teoria levantada pela crianca diz respeito ao temor da perda do amor parental
pela chegada de um irmdo mais novo. Mesmo quando de fato ndo hd um irmdo mais novo a
caminho, a crian¢a também pode colocar-se em situagcdo de temor, pois vé€ isso acontecendo
em outras familias.

Partindo de uma investigacdo acerca do mistério da concep¢do da vida, a crianca
também busca responder a questdo que se impoe a ela: de onde vém os bebés? De modo
geral, as respostas dos adultos a tais questionamentos ndo sdo para a crianga satisfatorias e
isso produz um primeiro conflito psiquico. A crianga passa “a suspeitar que estes (os adultos)
escondem algo proibido, passando como resultado a manter em segredo suas investigagdes
posteriores” (FREUD, S. 1908, p. 194).

Na escola, ¢ possivel ressaltar exemplos de casos que saltam aos olhos as questdes do
que seria um efeito da pulsdao de saber atravessando questdes da crianga, de algo que fala da
relacdo do sujeito com o saber. Mara, aluna do primeiro ano do ensino fundamental, parecia
estar as voltas com sua origem - o grande enigma da vida. Seus anseios desviados do querer
saber sobre as letras, estavam direcionados as evidéncias de suas diferencas em relagdo aos
pais adotivos, razdo pela qual foi fundamental abrir espago para escutar sobre suas perguntas
e duvidas, mesmo quando isso desviava o planejamento da aula.

A regra fundamental da clinica psicanalitica, a associa¢do livre na fala, permite a

Freud (1905) evidenciar a amnésia infantil: um “estranho esquecimento”, uma tendéncia a se



lembrar somente dos fatos de uma idade mais “tardia” da infancia — o que o leva a crer que
quanto mais ligado ao campo sexual, mais recalcada a lembranga estd. Segundo Freud, a
amnésia infantil tem como efeito nos adultos a manutencdo de um entendimento de que a
infancia € uma fase de inocéncia, visto que “converte a infancia de cada um numa espécie de
época pre-historica e oculta dele os primoérdios de sua propria vida sexual, carrega a culpa
por ndo se dar valor ao periodo infantil no desenvolvimento da vida sexual” (FREUD, S.
1905, p.54).

A sexualidade na infincia ndo ¢ tal como na idade adulta, mas estd presente numa
outra logica. Mais do que o prazer genital, existe, na sexualidade humana, uma relagdo entre
a pulsdo e o objeto — olhar, tocar, beijar, a0 que Freud atenta para as extensdes anatomicas do
sexo; o corpo humano ¢ como um caleidoscOpios erdogeno: nao apenas os genitais concentram
zonas de prazer. A pulsdo, mandatorio de satisfagdo do ser de linguagem, ha de buscar para
seu investimento, um objeto.

Afirmamos com Elia (1995), que diferente de pensar a sexualidade enquanto fungao
reprodutora - seja organica ou psiquica -, a sexualidade ¢ um campo onde se constitui o
infantil, portanto, compde um dos principais eixos sobre 0s quais se ancora a psicanalise.
Freud redimensiona o campo da sexualidade, onde se estrutura o psiquismo humano, e isso
faz da psicanalise um meio pelo qual se € capaz de reposicionar o adulto na sua relagdo com a
crianga.

Ao educador envolvido pela psicanalise, € interessante que isso ndo seja sustentado
apenas pelo aporte tedrico; a experi€ncia analitica, sim, pode dar ao adulto uma via de
reatualizagdo subjetiva da sua experiéncia - unica e singular - de sexualidade, e,
principalmente, de condugao ao atravessamento imprescindivel da anglstia de castragao.

Sobre a segunda fase da sexualidade, que retorna genital na puberdade, Lacan afirma:
“para que o sujeito atinja maturidade genital, € preciso que ele tenha sido castrado” (LACAN,
1957, p. 221), ou seja, ¢ preciso submeter-se a lei simbodlica da castragdo para reencontrar-se
de forma neurotica com a sexualidade genital.

Lacan faz a articulagio entre complexo de Edipo e castragdo, afirmando ser “a
castragio o signo do drama do Edipo, como também dela ¢ ele o pivo implicito” (LACAN,
1957, p. 221).

A pulsdo, conceito basico e indispensavel a psicanalise, “jamais atua como uma forca
que imprime um impacto momentaneo, mas sempre como um impacto constante” (FREUD,
S. 1915, p.124). Tendo como origem o corpo, as pulsdes tém como finalidade indispenséavel a

3

satisfagdo, caracterizando-se como “verdadeiras forgas motrizes” do sujeito (FREUD, S.



1915, p. 126). Considerando a vida psiquica sob a perspectiva bioldgica, Freud define a
pulsdao como “um conceito situado na fronteira entre o mental € o somatico, como o
representante psiquico dos estimulos que se originam dentro do organismo e alcancam a
mente, como uma medida de exigéncia feita a mente no sentido de trabalhar em consequéncia
de sua ligagdao com o corpo” (idem, p. 127).

Com a teoria das pulsdes, Freud apresenta a sexualidade para além da fungao
reprodutora. Neste aspecto, Freud teria sido pioneiro; tanto ¢ que afirma: “nenhum autor, ao
que eu saiba, reconheceu com clareza a normatividade da pulsdo sexual na infancia”
(FREUD, S. 1905, p. 163).

A partir da organizacdo das pulsdes, a sexualidade se estrutura ao longo da inféncia,
conformando o aparelho psiquico do sujeito. Freud admite a sexualidade como bifasica; num
primeiro momento as fases oral, anal e falica entre os 2 e 5 anos, a pré-historia da vida sexual
ocultada pela amnésia infantil; um intervalo total ou parcial das for¢as animicas preenchidas
pelo “asco, o sentimento de vergonha, as exigéncias dos ideais estéticos e morais” que Freud
chama periodo de laténcia; e o retorno da sexualidade na puberdade, onde sucede a “exata
convergéncia das duas correntes dirigidas ao objeto sexual e a meta sexual: a da ternura e a
sensual” (FREUD, S. 1905, p. 196).

O interim entre os dois tempos das organizagdes sexuais corresponde ao periodo de
laténcia, quando a pulsdo sexual “¢ desviada do uso e voltada para outros fins” (FREUD, S.
1905, p.167), ou seja, ¢ quando a sexualidade sai do primeiro plano da cena inconsciente na

crianca. Sobre isso, afirma que

os historiadores da cultura parecem undnimes em supor que,
mediante esse desvio das forcas pulsionais sexuais das metas
sexuais e por sua orientacdo para novas metas, num processo que
merece o nome de sublimagdo, adquirem-se poderosos
componentes para todas as realizagdes culturais (FREUD, S. 1905,
p.167).

Na ocasido dos Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, Freud aponta a
sublimacdo enquanto mecanismo pelo qual a pulsdo encontraria um destino bem afinado ao
ideal educativo, ja4 que as manifestacdes sexuais na infancia apresentam-se como “fendmenos
temidos pela educagdo”. O periodo de laténcia, adverte Freud, ndo representa um hiato das
manifestagdes sexuais infantis; nele ha rupturas, portanto qualquer manifestagdo sexual na

infancia representaria algo “que se furtou a sublimagao” (FREUD, S. 1905, p.168-169).



Tendo explicitado acerca da sexualidade em psicanalise por sua intrinseca relacao
com tanto com a postulacdo do inconsciente, quanto com as neuroses daquele tempo,
voltamos a buscar pontuagdes de Freud sobre a educagao.

Em 1913, Freud escreveu a introducao do livro intitulado The psycho-analytic
method, escrito pelo médico e educador Oskar Pfister. Nas trés paginas escritas, Freud faz
uma breve sintese do proposito da analise, que € “remover as manifestacdes destes disturbios,
os sintomas” (FREUD, S. 1913, p. 355). Em seguida afirma que uma vez que os sintomas
patologicos “sdo estabelecidos nos anos de infancia e juventude - durante 0 mesmo periodo
em que os seres humanos sao objeto da educagao”, conclui-se que “a educagao e a terapéutica
acham-se em relagdo atribuivel, uma com a outra”.

A ideia ali exposta ¢ que a educagdo pudesse constituir uma profilaxia quanto aos
sintomas patoldgicos, enquanto a terapia buscaria atuar nos casos necessarios - onde a
educagdo falhasse -, numa espécie de pds-educacao. Isso seria possivel quando educadores,
previamente preparados “por seu conhecimento das disposi¢des humanas gerais da infancia”
pudessem atuar no sentido de aplicar tais conhecimentos “antes que os sinais de um
desenvolvimento desfavoravel se estabelecam” (FREUD, S. 1913, p. 356).

Embora Freud tenha depositado esperancgas na “aplicagdo da psicanalise a servigo da
educacdo”, alerta que “a Unica garantia da aplicacdo indcua do procedimento analitico tem de
depender da personalidade do analista” (FREUD, S. 1913, p. 357). De qualquer modo, Freud
ndo economiza em salientar a responsabilidade de lidar com criangas, sujeito em pleno
processo de estruturagao psiquica, € por isso “tem de observar perante si mesmo a obrigagao
de ndo moldar a jovem mente de acordo com suas proprias ideias pessoais, mas, antes,
segundo as disposicdes e possibilidades do educando” (idem, p. 357).

Também no ano de 1913, Freud publicou um artigo sobre o interesse de outras areas
na psicanalise; da educacdo, admite que apenas aqueles que se aproximam verdadeiramente
do mecanismo psiquico da crianca sera capaz de educa-la, e que “nos, pessoas adultas, ndo
podemos entender as criangas porque ndo mais entendemos a nossa propria infancia”
(FREUD, S. 1913, p. 190). A amnésia infantil a que comumente somos acometidos, nos
distancia de nossa propria infancia, sobre o que Freud afirma ser um verdadeiro “abismo que
separa nossa vida mental, (...) nossos processos de pensamento daquele encontrados mesmo
em criangas normais” (idem, p. 191).

Quando os educadores se familiarizarem com as descobertas da

psicandlise, sera mais facil se reconciliarem com certas fases do
desenvolvimento infantil, e, entre outras coisas, ndo correrdo o



risco de superestimar a importancia dos impulsos pulsionais
socialmente imprestaveis ou perversos que surgem nas criancas

(FREUD, S. 1913, p. 191).

Também no texto de 1913, Freud adverte que a excessiva repressao sobre os impulsos
associais da crianga resulta na produgdo de neurose; em contrapartida, faz uma aposta no
desvio dos objetivos originais de tais impulsos pelo processo de sublimagdo. Sobre isso,
chega a afirmar que “a educagdo deve escrupulosamente abster-se de soterrar essas preciosas
fontes de acdo e restringir-se a incentivar os processos pelos quais essas energias sdo
conduzidas ao longo de trilhas seguras” (FREUD, S. 1913, p. 191).

Ainda sobre a sublimagdo como mecanismo de deslocamento pulsional, Freud (1908)
também fala sobre isso em Moral sexual ‘civilizada’ e doenc¢a nervosa moderna. Neste
trabalho, aparece também o antagonismo entre civilizagdo e vida pulsional - tema
consideravelmente elaborado em 1930, em O mal-estar na civilizacdo, onde Freud toca nos
efeitos nocivos ao psiquismo da alta repressdao sexual de culturas ditas civilizadas. A pulsao
sexual, segundo Freud, “coloca a disposi¢do da atividade civilizada uma extraordinaria
quantidade de energia, em virtude de uma singular e marcante caracteristica: sua capacidade
de deslocar seus objetivos sem restringir consideravelmente a sua intensidade” (FREUD, S.
1908, p. 174); tal capacidade de desvio quanto a finalidade da pulsdo, ¢ chamada de
sublimagao.

Notamos que Freud nao hesitou em depositar esperancas de uma educagdo para “as
geragdes vindouras” — educagdo essa que “apoiada” na sublimac¢do mais do que na repressao,
produziria um individuo “civilizado e 1til para a sociedade” (FREUD, S. 1908, p.178).

Como vemos, uma das perspectivas freudianas sobre a educagdo traz uma relacio
entre o processo educativo e a contengdo pulsional. Dando um sentido mais genérico a
educacdo, a renuncia pulsional seria um dos ingredientes primordiais para a entrada do
homem na cultura, abrindo caminhos para o processo civilizatdrio, apoiando-se no
mecanismo de sublimagao.

Partindo da premissa freudiana de que a civilizagdo deve sua condig¢do de existéncia
as renuncias pulsionais, a escola estaria no rol de institui¢des cujo oficio seria de promover a
manutencdo do estagio civilizatorio, a medida que contém as pulsdes do sujeito. Como
sustentaculo dessa operacdo estariam a sublimacdo e a identificacdo dos educandos em
relacdo ao Ideal de Eu que os educadores representam. Isso nos permite afirmar com Rahme

(2012), que



inimeros procedimentos relacionados ao ato de ensinar teriam
como objetivo despertar na crianca o controle de suas pulsdes,
medida necessaria tanto para o ato de aprender, quanto para o de
conviver na coletividade e que marcaria, por sua vez, 0 percurso
desse sujeito na cultura (RAHME, M. 2012).

Em 1925, Freud salienta a fundamental importancia da diferenciacdo entre os
processos educativos e psicanaliticos; a educagdo, afinal, ndo poderia ser tomada no sentido
de buscar minimizar as neuroses. Vemos fragilizada a possibilidade de uma pedagogia
profilatica. Professor e psicanalista possuem fungdes distintas.

O trabalho da educagdo é algo sui generis: ndo deve ser
confundido com a influéncia psicanalitica e ndo pode ser
substituido por ela (...). A possibilidade de influéncia
analitica repousa em precondi¢des bastante definidas, que
podem ser resumidas sob a expressdo 'situagdo analitica'; ela
exige o desenvolvimento de determinadas estruturas

psiquicas e de uma atitude especifica para com o analista.
(Freud, 1925, p. 308).

Notamos, a partir dessas importantes colocagdes, que Freud passa a considerar a
psicandlise como uma experiéncia que venha a contribuir com o ato educativo no sentido de
trabalhar as questdes do adulto frente a crianca.

Nao se trata de uma pedagogia psicanalitica, termo que Lajonquiere (2006) adverte
referir-se a uma interpretacdo equivocada sobre as expectativas de Freud; segundo o autor,
Freud estaria referindo-se a uma pedagogia que pudesse ser esclarecida pela psicanalise. O
que seria possivel a partir de um trabalho de anélise dos adultos, por exemplo, possibilitando,
assim, por meio do reencontro do adulto com seu infantil, uma relagdo mais saudavel com a
crianga que se pretende educar.

Tais consideracdes de Freud apontam para a experiéncia analitica do préprio
educador; ou seja, a fim de minimizar os efeitos possivelmente devastadores da relagdo entre
professor e aluno, Freud acredita que a experiéncia de analise do professor o ajudaria diante
dos impasses de sua profissdo impossivel.

Sobre isso, vale ressaltar a pertinéncia freudiana acerca da constituicdo psiquica em
sua tese sobre a sexualidade, que ¢ infantil. “A anélise demonstrou como a crianga continua a
viver, quase inalterada, no doente, bem como naquele que sonha e no artista; langou luz sobre
as for¢as motivadoras e tendéncias que estampam seu selo caracteristico sobre a natureza
infantil e tracou estadios através dos quais a crianga chega a maturidade” (FREUD, S. 1925,
p- 307).

Os ideais norteiam a histéria da humanidade; a medida que constituem o psiquismo

humano, também s3o o horizonte sobre o qual miramos para realizar um percurso rumo ao



imaginado. Sem ideais, talvez a humanidade ndo tivesse conquistado muito do que hoje
temos - como as proteses tecnoldgicas que o homem constrdi para buscar atingir sua
semelhanca a Deus, ideal de onipoténcia (FREUD, S. 1930, p. 44 - 45).

Ao abordar possiveis desdobramentos do campo psicanalitico, Freud parece esbogar
um ideal de educagdo; no texto da Conferéncia XXXIV: Explicacoes, aplicacoes e
orientagoes, Freud (1933) afirma haver um “ponto 6timo” para se suprimir as pulsdes infantis
sem grande efeitos de repressdo e neurose - um modo de educar “que possibilite a educacao
atingir o maximo com o minimo de dano” (FREUD, S. 1933, p.147). Freud sabia que as
pulsdes nao sdo passiveis de educagdo, pois sdo, por natureza, imperativas a satisfagdo;
portanto, ndo seria no sentido quantitativo esse trabalho da educagdo sobre as pulsdes

infantis.

se ela (educagdo) descobrir o ponto 6timo e executar suas tarefas de
maneira ideal, ela pode esperar eliminar um dos fatores da etiologia
do adoecer - a influéncia dos traumas acidentais da infancia. Ela
ndo pode, em caso nenhum, suprimir o outro fator - o poder de uma
constitui¢do instintual rebelde. Se considerarmos agora os dificeis
problemas com que se defronta o educador - como ele tem de
reconhecer a individualidade constitucional da crianga, de inferir, a
partir de pequenos indicios, o que € que esta se passando na mente
imatura desta, de dar-lhe a quantidade exata de amor e, a0 mesmo
tempo, manter um grau eficaz de autoridade -, haveremos de dizer
a nés mesmos que a unica preparagdo adequada para a profissdo de
educador ¢ uma sdlida formagdo psicanalitica. Seria melhor que o
educador tivesse sido, ele proprio, analisado, de vez que o certo é
ser impossivel assimilar a analise sem experimenta-la pessoalmente
(FREUD, S. 1933, p.147-148).

A fim de diminuir os danos repressivos do processo, Freud refere-se expressamente
que “a analise de professores e educadores parece ser uma medida profilatica mais eficiente
do que a andlise das proprias criangas” (FREUD, S. 1933, p.148); desta forma o adulto se
reencontra com a educagdo que recebeu, e, ao revisitar sua infancia, redimensiona
psiquicamente o lugar da crianga quando em processo de educacdo. Além disso, Freud
também sugere que as interferéncias do amor de transferéncia devem entrar na equacao deste
processo de modo a favorecé-lo. Como vemos, Freud refere-se a uma posicao do educador
frente as pulsdes infantis, admitindo a psicanalise no campo educacional.

O ponto 6timo do qual se refere Freud, indica-nos um certo ideal de educagao que seja
atravessada pela psicandlise. Diante do atual contexto da educagdo brasileira, onde as escolas
estdo encarregadas de proporcionarem uma educagdo integral, regulamentadas por
normativas que reconhecem a demanda de trabalhar as questdes inter-relacionais do aluno,

entendemos que isso ndo seja possivel sem a admissao do sujeito do inconsciente.



Das indicagdes fornecidas pelo MEC para o estudo da educagdo socioemocional,
salientamos a pertinéncia da demanda, no entanto, somos pouco otimistas quanto a
positivacao da pratica educativa pela via do fortalecimento do eu.

Ao longo da obra freudiana, pudemos levantar algumas passagens onde ele menciona
a educacdo tanto na sua relagdo com o processo civilizatoério, como também vislumbrando
uma articulagdo possivel com a psicandlise. Por um lado, ¢ possivel notar em Freud
passagens entusiasticas dessa articulacdo; por outro lado, faz-se presente seus
questionamentos de se tomar a psicandlise como normativa ou prescrigdo quanto ao
desenvolvimento da infancia, por exemplo.

De qualquer forma, nosso interesse ndo se centra na psicanalise enquanto guia pratico
ou teodrico para se aplicar a educagdo - o que seria uma pretensao em nada articulada com as
premissas da psicanalise. Da psicandlise nos atrai a disponibilidade para o atravessamento do
impossivel educativo, do questionamento acerca de tendéncias normativas que silenciam o
sujeito, e, principalmente, da sustentacdo de um lugar para o sujeito na institui¢ao escolar.

Como vimos anteriormente na introducao deste trabalho, Freud (1930) chamou-nos a
atencdo, em O Mal-estar na civilizagdo, para a pulsdo de morte como algo que atravessa e
ultrapassa o sujeito. As relagdes humanas sao permeadas pela agressividade pois ela constitui,
em alguma instancia, o sujeito da linguagem. Ressaltamos, ainda, os sintomas - estruturados
como linguagem - como um possivel articulador entre o sujeito do inconsciente € 0 processo
de civilizacao.

Ao tomar as demandas educativas do século XXI, nos termos do documento
normativo que estd em vigor no Brasil, a BNCC, salientamos seus objetivos acerca da
educagdo integral. Apostamos, para tanto, na psicanalise para pensar a posi¢cao do sujeito
frente a essas demandas que se apresentam nas normativas educacionais - especificamente
quanto ao desenvolvimento das competéncias socioemocionais.

Por constituicdo, o sujeito da linguagem ¢ pulsional marcado pelo Outro, o que nos
impede depositar sobre ele esperangas de um trabalho que tenha como eixo central o eu
autonomo. O homem ndo ¢ senhor de sua propria casa; embora guiado pelo ideal, que ¢
também estruturado pelo registro imaginario, o ex n3o tem autonomia suficiente para
responsabilizar-se pelo desenvolvimento de competéncias sociais. Afinal, o sujeito
constitui-se num enodamento que se da entre imaginario, simbdlico e real - como veremos ao
longo deste trabalho.

Talvez a maior contribuicdo de Freud a educagdo tenha sido evidenciar o mal-estar

enquanto inerente a0 homem na civilizagdo, trazendo a tona a dimensao da falta estrutural



que nos constitui, da castracdo que nos atravessa. Embora sejamos regidos pelo principio do
prazer, e por isso buscamos, incessantemente, quotas de satisfacao, estamos submetidos a um
principio cujo cumprimento ideal ¢ impossivel, incompleto. Como consequéncia de um
principio de prazer cuja ordem ndo pode ser cumprida, o sujeito responde a isso, a sua
maneira de posicionar-se no mundo.

Na parte seguinte desta dissertacdo, dedicamo-nos a fundamentar a psicanalise e
educacdo como campo de estudo, ¢ buscamos pontuar as possiveis interfaces entre dois

impossiveis - psicanalisar e educar.



3.2. Psicanalise e Educacao

O interesse dominante que tem a psicandlise

para a teoria da educa¢do baseia-se num ato

que se tornou evidente.

Somente alguém que possa sondar as mentes das criangas
serd capaz de educa-las e nos, pessoas adultas,

ndo podemos entender as criangas

porque ndo mais entendemos a nossa propria infancia.
Nossa amnésia infantil prova que

nos tornamos estranhos a nossa infancia

(FREUD, S. 1913, p.190).

“A Psicandlise e Educacdo ndo é a psicanalise, nem tampouco ¢ a educacdo”
(PEREIRA, M. 2017, p. 10), mas sim, compreende um campo de estudo que, de saida,
distancia-se de qualquer outro que negligencie o inconsciente enquanto conceito fundamental
e operativo. Acreditamos que a psicandlise em educacdo vise a sustentacdo de uma posi¢ao
ética avessa ao trabalho educativo que exclua de sua cena o sujeito do inconsciente. A partir

da década de 1980 no Brasil, a Psicanalise e Educagao

passou a se interessar menos pelas ortopedias de descrigdes
lineares, individualizantes e quase instrumentais acerca das fases de
desenvolvimento da libido e do complexo de Edipo, ¢ a buscar
mais abertamente o entendimento das vicissitudes do “isso”, do

desejo, da pulsdo, do mal-estar e do sintoma no dmbito educacional
(PEREIRA, M. 2017, p. 10).

A Psicandlise e Educacdo ocupa-se de pensar sobre aquilo que escapa ao ideal
educativo. Diante da demanda de incluir no curriculo escolar o que sempre atravessou o
processo de escolarizagdo enquanto fracasso (referimo-nos aqui ao fracasso das relagdes
interpessoais tanto quando o fracasso na aprendizagem), apostamos na circulagdo da palavra
para promover a ressignificacdo dos lugares subjetivos de cada um no espago escolar.
Apostamos, ainda, na importancia de admitir o fracasso enquanto parte do processo
educativo.

Para além da perspectiva desenvolvimentista, a constitui¢ao do sujeito; para além do
organismo, um corpo pulsional. Mais do que vislumbrar um ideal de sucesso, defrontar-se
com o gozo presente no fracasso. Do registro imaginario, admitir o enodamento dele com o
simbolico e com o real. Nossa aposta, afinal, é que a psicanalise opere no campo educacional
de modo a apontar para outras vias de saber e dar outros lugares para o sujeito da
aprendizagem tal como pretendido na educagdo integral. E, ainda, pensar um lugar para
trabalhar o fracasso na escolarizagao.

Tomar a educacdo na sua articulagdo com a psicandlise ¢ um desafio que foi pouco

aprofundado por Freud — que esteve, de fato, inteiramente dedicado a inscri¢do e transmissao



da psicanalise; sabemos que ndo € possivel derivar dai alguma pedagogia. No entanto, o
proprio Freud teria vislumbrado projetos de extensdo da psicandlise a outros campos de
conhecimento, como o da educagao.

Alguns pesquisadores (LAJONQUIERE, 2006; VOLTOLINI, 2011; PEREIRA, 2008,
2017) partem de O mal-estar na civilizag¢do para pensar, a luz da psicanalise, as questdes que
o campo da educagdo apresenta. Tomando o mesmo ponto de partida, observamos que existe,
para Freud, uma tensdo estrutural entre individuo e cultura. Esse oficio delicado e preciso, o
de mediacdo entre individuo e civilizagdo, entre familia e sociedade, entre privado e publico,

¢ o que chamamos trabalho educativo, e esta a servigo da civilizagao.

Vale salientar que, ao abordar o oficio de educar, referimo-nos ao trabalho educativo
que esta para todos no lago social, e que, portanto, ocupa uma fun¢ao e um lugar na economia
psiquica do sujeito. Para além da educag¢do enquanto instru¢do ou formacdo académica,
tomamos como educar a transmissdo de um legado, a inscricdo de algo novo na constituicao
psiquica do sujeito e sua posi¢ao subjetiva enquanto individuo na cultura.

Diferente de pensar numa pedagogia psicanalitica, algo que ndo existe de fato,
Voltolini argumenta que “a posi¢do da psicandlise no campo educativo ¢ a de desmontar a
pedagogia enquanto discurso mestre exclusivo sobre a educagdao” (VOLTOLINI, R. 2011,

p-10). Isso também nos permite dizer, com Voltolini, que a psicanalise frente a educagao,

nos fala, antes, sobre a precariedade inevitivel de todo ato
educativo, sobre a ignorancia particular ¢ insuperavel, embora ndo
incontornavel, de todo adulto em relagdo a crianga e sobre o campo
amoroso que se instala entre o educador e o educando, permeando
essa relagdo com uma atmosfera particular, decisiva quanto ao
destino da aprendizagem. Fala também sobre o incerto caminho do
sujeito ao longo de sua educacdo e dos riscos de naufragio nessa

viagem (VOLTOLINI, R. 2011, p.11).

Ao nos aventurarmos no oficio educativo, Voltolini (2011) nos convida a diferenciar
educagdo e pedagogia. Da mesma forma, ¢ imprescindivel fazer a distingdo entre ensino e
transmissdo, conhecimento e saber, bem como distinguir os termos infancia e infantil.

No seu amplo sentido, educacao diz respeito a um campo, um fato cultural, um fator
civilizatério. A expressdo do senso comum “Educacio vem de ber¢co” nos leva ao
entendimento claro - para ndo dizer 6bvio - que educar nao prescinde, exclusivamente, de
uma instituicao escolar. Nao ¢ incomum, durante um conselho de classe, ouvir relatos como:
“Pedro nao tem um pingo de educagdo, ndo respeita nada nem ninguém na escola”. Em
ultima instancia, educar diz respeito ao estar sujeito as leis simbodlicas que regem a inscri¢ao

do sujeito no lago social, o que ndo estaria necessariamente vinculado a educagao escolar.



A pedagogia, por sua vez, ¢ a formalizacdo do escolar, a institucionalizacdo do
processo educativo; pedagogia ¢ a ciéncia cujo objeto de estudo ¢ a educagdo formal. Ciéncia
da educacdo pré-ocupa-se de buscar e definir a melhor maneira de ensinar e aprender —
usando-se, para isso, de outras tantas fontes de conhecimento como a psicologia, a sociologia,
a filosofia. A pedagogia busca na psicologia, por exemplo, como a crianga funciona € como o
professor deve se portar frente a essa crianga - o que, certamente, ndo ¢ o que a psicanalise
tem de melhor a dizer. Se por um lado a pedagogia busca, de alguma maneira, mecanismos de
controle sobre o processo educativo, a psicanalise vem operar justamente no avesso disso,
apontando para onde o ato educativo ndo pode controlar, aquilo que escapa a qualquer
tentativa de controle.

Como vimos anteriormente, da maneira como ¢ apresentada a proposta de
aprendizagem escolar o desenvolvimento das chamadas competéncias socioemocionais, a
BNCC parece supor direta relacdo entre uma pratica ideal de ensinar e o sucesso de aprender;
ou, ainda, uma certa autonomia do eu consciente. Com isso, ndo parece considerar que, para
além do eu, esta o sujeito do inconsciente e sua posicao subjetiva no lago social.

O programa norte americano SEL (Social Emotional Learning) desenvolvido pela
CASEL'S, ¢ um dos que aparecem como indica¢des de materiais de estudo sugeridos pelo
MEC; nota-se, como apresentado no capitulo anterior, que baseiam-se em pesquisas
norte-americanas que partem do principio da autonomia do eu consciente num processo de
aprendizagem.

Tratar e avaliar uma competéncia socioemocional nao nos parece simples; o contrario:
vimos que se trata de um constructo complexo, que abarca em si outros conceitos, ¢ deriva de
uma série de teorias de inteligéncias. Mais do que isso, parecem localizar o eu como Unica via
de acesso a aprendizagem.

No artigo intitulado “Contribuicoes dos estudos da infdncia para a compreensdo da
crian¢a”, Gouvéa (2017) cita a publicagdo de uma obra que propde compilar uma “sintese do
campo dos estudos da infancia” (GOUVEA, M. 2017, p. 50). Segundo a autora, The Palgrave
handbook of childhood studies foi publicado em 2011, ¢ embora apresente uma proposta
interdisciplinar — trazendo contribuicdes da antropologia, educacdo, midia, psicologia,

filosofia e sociologia — “salta aos olhos uma auséncia.”

'8 Disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-comp
etencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying; altimo acesso em 01/02/2020.



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-competencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/195-competencias-socioemocionais-como-fator-de-protecao-a-saude-mental-e-ao-bullying

Num livro que se apresenta como uma grande sintese sobre a infincia, “o saber
psicanalitico ndo constitui referéncia de analise em nenhum dos capitulos (...), mesmo ao
tratar de temas como construgio de género, corporeidade ou familia” (GOUVEA, M. 2017,
p-50). Dito isso, pode-se pensar o lugar da psicanalise no discurso cientifico — o que merece
ser objeto de estudo para nossas pesquisas posteriores — ou, ainda, articular a psicanalise a
infancia por meio do campo da educagdo, o que julgamos mais prudente neste espago.

Da visdo psicologizante sobre o aluno, cabe citar o caso de uma aluna cuja instituicao
buscou, a (quase) todo custo, civilizar. Uma garota cujas herancas simbolicas ultrapassaram a
barreira do ideal escolar: moradora de uma comunidade, filha de um rapaz presidiario que
cumpria pena por roubo, deixada pela made aos cuidados da avd paterna, Biana ndo
estabeleceu relacdes afetivas com ninguém na escola e tinha compulsdo por roubar.

A posicdo subjetiva desta crianga na escola era de alguém a quem todos pareciam
dever algo. Inumeras foram as investidas dos educadores na tentativa de uma educagdo pela
via consciente, de se imprimir valores éticos e morais em suas atitudes. As praticas de
empatia, buscando movimentos de ‘“colocar-se no lugar do outro” como principio da
“consciéncia social” - que compde uma das cinco competéncias socioemocionais que devem
ser ensinadas na escola - foram exaustivamente trabalhadas ao longo dos trés anos que
acompanhei sua experiéncia escolar.

Para o atendimento de casos especificos, de pacientes demasiadamente
“desamparados e incapazes de uma vida comum” (FREUD, S. 1919 [1918], p. 178), Freud
chega a sugerir uma aproximagao entre a posi¢do do analista e a posicdo de um mestre ou
mentor, onde se combinaria “a influéncia analitica com a educativa” (FREUD, S. 1919
[1918], p. 178). Isso, no entanto, requer precioso cuidado, pois o que esta em jogo na analise
¢ o desejo do analisante, e ndo os ideais do analista. No caso da menina Biana, talvez tenha

nos faltado um esvaziamento dos ideais que circularam naquela relagao.

No mesmo artigo supracitado, Freud critica a psicanalise que se isola das questdes
politico-econdmico-sociais que atravessam o sujeito. Lamenta que a psicanalise ainda nao
tivesse um alcance muito vasto, mas que diante da “enorme quantidade de miséria neur6tica
que existe no mundo”, vislumbrou um futuro onde “a consciéncia da sociedade despertard” e
tornara possivel que a psicanalise atinja as mais variadas classes sociais. No entanto, sinaliza
que ¢ preciso “buscar formas mais simples e mais facilmente inteligiveis de expressar as

nossas doutrinas teoricas” (FREUD, S. 1919 [1918], p. 180 - 181).



De qualquer forma, ficaram algumas questdes sobre o caso de Biana: como lidar com
uma crianga ¢ com uma familia que nao respondem ao ato educativo na sua investida moral,
do certo e do errado? Como sustentar o ensinamento da empatia ou mesmo da resiliéncia num
caso como este, em que parece haver um comprometimento da estruturagdo simbolica na
crianga? Acionou-se, ao longo desses trés anos de escolaridade, a tia “bem-sucedida”, a
assisténcia social, a psicologia, j& que a escola ndo estava dando conta. Essas alternativas
acionadas tampouco foram suficientes para dar um encaminhamento que de fato surtisse
efeito.

E comum ouvir que a crianga é o futuro da nagdo. Arendt (apud SANTIAGO, A.
2015) afirma que a crianga ¢ a emergéncia do novo a partir da sua representa¢ao do presente;
com isso, a crianga tende a ser vista de uma perspectiva que lhe imprime marcas culturais
carregadas de utopias especificas. A medida em que incorporam inovagdes de sua
contemporaneidade, também inspiram angustia e inquietagdes aos adultos dessa mesma

atualidade. A partir desta questdo, Santiago observa que

¢ por meio desse fendomeno de identificagdo com o tempo presente que, na
percepg¢do dos adultos, as ameacas contempordneas vao integrar a
personalidade de criancas e adolescentes. Para os mais velhos, as novas
geracdes sdo sempre ameagadoras, pois ‘do ponto de vista dos mais novos, o
que quer que o mundo adulto possa propor de novo ¢ necessariamente mais
velho do que eles mesmos’ (SANTIAGO, A. 2015, p.21-21).

Somado a isso, parece haver a dificuldade do adulto em lidar com o infantil da
crianca, como se isso dissesse respeito a algo desconhecido e ameacador. O efeito, em ultima
instancia, ¢ o da ndo escuta dessas criangas; mais do que isso, além de ndo serem ouvidas, as
criancas sdo apenas faladas a partir de uma suposi¢do construida pela fantasia do adulto /
educador. Em geral, ¢ isso que norteia o saber sobre a crianca numa escola. Dito isso,
salientamos a importancia de proporcionar a escuta da crianca, a fim de minimizar os efeitos
fantasmagoricos desse (des)encontro entre adulto e crianca.

“Mara ndo quer nada com as letras; nao aprende a ler porque € preguicosa”. E quando
se orienta a investigar as questdes de aprendizagem dessa crianga por meio de um diagnostico
pedagdgico, a professora volta reafirmando a mesma ideia: “pra vocé ver, ela prefere colar do
amigo do lado, assim ndo precisa pensar. Ela é preguigosa, e ndo quer aprender a ler”. Com
1sso resiste a questdo: para onde esta deslocado o querer saber desta aluna? Que outras coisas
agora lhe chamam atencdo para fazer suas leituras? Mais do que isso, o que do olhar da

professora insiste em usar a mesma lente a cada mirada sobre esta crianca?



Retomando a citacdo da epigrafe desta parte do trabalho, Freud (1913), sobre a

relacdo do adulto com o infantil, afirma:

O interesse dominante que tem a psicandlise para a teoria da educacdo
baseia-se num ato que se tornou evidente. Somente alguém que possa sondar
as mentes das criangas serd capaz de educa-las e nos, pessoas adultas, ndo
podemos entender as criangas porque ndo mais entendemos a nossa propria
infancia. Nossa amnésia infantil prova que nos tornamos estranhos a nossa
infancia (FREUD, S. 1913, p.190).

Ao se propor a ensinar, o educador coloca em cena seus fantasmas, seus ideais, seus
tracos identificatorios; tudo isso estd em jogo no processo de ensino e aprendizagem,
atravessado pelas relagdes entre professor-aluno. Muito além do que preconizam seus
objetivos pedagdgicos, as marcas do adulto também sdo transmitidas para a crianga - o que
pode tanto ser um facilitador quanto um grande dificultador desse processo.

No caso da professora que, a principio, s6 pode dizer que a aluna ndo queria aprender,
por exemplo, foi possivel oferecer questdes para que pudesse refletir sobre o campo subjetivo
entre elas. Sdo, afinal, duas mulheres negras; a menina, adotada por uma familia abastada,
“tem tudo do bom e do melhor” segundo a professora, também negra, que “lutou muito para
conseguir graduar” e hoje conta com orgulho ser “a primeira profissional formada na
familia”.

Para aquela professora, negar o conhecimento parece algo dificil de conceber; dificil
ver alguém com quem se identifica na propria historicidade “ndo valorizar tudo que tem”.
Colocar em palavras questdes que pareciam marcar as identificagdes entre ela e a aluna -
ainda que pelo avesso por conta do aparente desinteresse pelo aprender - foi produzindo
efeitos naquela relagdo, podendo dar lugar a outras “impressoes” sobre a crianga.

Mara, afinal, costumava direcionar seus questionamentos para além da sala de aula.
Desviando o foco proposto pela professora que apresentava a turma a leitura das letras do
alfabeto, Mara buscava “entender” sobre sua origem, a diferenga da cor da sua pele e do tipo
de cabelo em relagdo aos seus pais adotivos.

Esta experiéncia também nos permite salientar a tensdo existente entre conhecimento
e saber. Mara ndo parecia estar interessada no conhecimento da letras, nimeros e afins. Os
mistérios que envolviam a sua historia de vida, a sua origem, o seu lugar naquela familia,
ocupavam a linha de frente dos seus pensamentos e curiosidades. Mais do que aquelas
informagdes que permitiriam & Mara ler o mundo das letras, o que a intrigava era ler a

diferenca da pele, do cabelo, do seu nascimento ter acontecido por outra barriga.



Sempre que se envolvia em conflitos, Mara buscava a media¢do do adulto na relagdo
com os pares; além disso, era comum apontar para suas diferencas em relagdo aos pais e
amigos quanto a cor da sua pele, ao cacheado dos seus cabelos. Havia, para essa crianga, algo
para além do conhecimento para onde estava direcionada sua curiosidade, seu desejo de
saber, a busca pela sua verdade.

A psicanalise interroga-se a respeito do saber sobre o inconsciente. Afinal, “existe um
saber que diz: Ha em algum lugar uma verdade que ndo se sabe, ¢ ¢ ela que se articula no
nivel do inconsciente. E ai que devemos encontrar a verdade sobre o saber” (LACAN, J.
1969, p. 195).

Lacan afirma que nem mesmo o saber se constitui; que “é inven¢do dos pedagogos, o
saber” (LACAN, J. 1969, p. 198). Quando tratamos do saber do inconsciente, ndo ¢ sobre
algo que se aprende pelo simples fato de ter sido ensinado, mas “é sempre algo que se produz
como um clardo” (idem, p. 198).

Nao se trata de negar que ha tantas coisas que de fato sabemos fazer - como tocar um
instrumento ou dirigir uma motocicleta, por exemplo. A questdo problematica apontada por
Lacan estd na desconexdo intrinseca entre o ato de ensinar e a suposta aprendizagem
consequente desse ato. Para aprender, ¢ necessario que o sujeito a quem se apresenta o objeto
de conhecimento re-signifique o que estd sendo oferecido. Muitas vezes, aquilo do qual nos
propomos a ensinar nao quer dizer nada para os alunos num primeiro momento; “e entdo vem
um momento em que vocés (alunos) se libertam, e de repente aquilo quer dizer alguma coisa,
e ¢ assim desde a origem” (LACAN, J. 1969, p. 198).

S6 se aprende aquilo que para o sujeito faz sentido aprender; o saber do inconsciente,
que “como saber perdido, esta na origem do que aparece como desejo” (idem, p. 197), afinal,
se produz a alto custo - falamos aqui de uma economia psiquica - do trabalho que s6 a busca
pela verdade do sujeito abre caminhos.

Outra questdo que a pratica da orientagdo educacional nos permite apontar, ¢ a notavel
demanda dos pais por um nome que represente uma questdo que um filho apresenta. Junto
disso, mas ndo de modo aleatorio, preenchem o discurso parental sobre a crianga, palavras
que parecem dar sentido a tal questao.

Tobias, por exemplo, ¢ um menino de 6 anos que passou pelo 1° ano do Ensino
Fundamental sendo bastante citado pelos professores por conta da sua grande agitacdo, falta
de organizagdo, falta de limites no trato com o outro. Nos atendimentos a familia, a crianca ¢é
falada como o irmdo mais novo que, muito diferente do mais velho (organizado, concentrado,

respeitoso, um verdadeiro lord inglés), ¢ falado como um “aloprado”, um “porcalhdo”, um



“sem nocao”. Ali, sdo relatados diversos episddios que consistem em presentificar os
insistentes atos de um menino que “fala tudo sem pensar”, “derruba tudo sem o menor
cuidado”, “ndo esta nem ai pra nada”.

Tais palavras parecem de fato significar / representar um sujeito; foram termos e
exemplos repetidos no discurso dos pais de Tobias a respeito dele. Embora tenha sido
possivel devolver a eles, em palavras, as marcas da crianga salientadas no discurso dos pais
sobre o filho, chamou-nos a aten¢do a pergunta insistente nos atendimentos: “vocé acha que o
Tobias tem algum disturbio? Um TDAH, ou algo assim?”

Isso nos faz questdo: até que ponto as questdes de uma crianga ndo estariam sendo
produzidas pela cadeia significante que a representa em seu processo de subjetivacdo? Ou,
ainda: estaria a posicdo subjetiva dada a crianga pelo discurso parental, sendo justificada,
inclusive, pela tentativa de enquadrar tal posi¢do num distarbio, numa classificacdo, num
nome?

Sabemos, afinal, que ha uma disponibilidade consideravel de transtornos e patologias
que, ‘“fabricados pelos efeitos do discurso da ciéncia, também sdo ofertados como
identificacdo - inscrevem-se no ponto em que uma falha do saber interroga fendmenos
associados ao fracasso escolar” (SANTIAGO, A. 2015, p. 26).

O exercicio da orientacdo educacional traz casos que nos fazem inferir que estamos
diante de uma tendéncia psicologizante de certos posicionamentos subjetivos que se
anunciam no ambiente escolar. Tendéncia essa que centraliza no individuo / no eu, o
problema. A escuta ¢ oferecida, os apontamentos siao realizados, as demandas sao
transformadas em questdes, mas ainda assim, hd uma busca por um nome para chamar de seu
na representagdo de alguma questao que insiste no sujeito.

Nos parece que essa busca pode estar cumprindo uma funcgdo de justificar alguma
inadaptabilidade do eu ao meio externo. Assim, coloca-se uma das principais demandas do
orientador educacional: orientar as familias sobre o que fazer para erradicar as queixas que
trazem sobre os filhos - o que, muitas vezes, implica em desconstruir um pensamento
psicologizante, incluindo as fung¢des parentais e sociais no discurso que trazem.

Salientamos, ainda, a posicao social da infincia - seja no a&mbito juridico que a cerceia
em leis, seja pelo discurso cientifico que imprime leis de desenvolvimento e aprendizagem,
seja pelo interesse do mercado que a tem como consumidor em potencial - o que resulta a
crianga um lugar publico na sociedade em contraposi¢do ao lugar do adulto na atualidade que,
“diante da crianga publica, caracterizada por seus direitos, encontra-se o adulto privado,

caracterizado por seus deveres” (VOLTOLINI, R. 2016, p. 8).



Sobre isso, vale citar o trabalho publicado pela rede RUEPSY (Rede universitaria de
pesquisa em Psicandlise, infancia e educagdo) que nos convida a refletir “sobre o status atual
do lago (impossivel) adulto-crianga” (VOLTOLINI, R. 2016, p. 9). No livro intitulado
Crianga publica, adulto privado, os autores lancam um olhar rigoroso as questdes proprias da
atualidade para tratar das relagdes adulto-crianca.

Nessa perspectiva, sdo inimeros os casos de alunos que apresentam nitida resisténcia
as regras de convivéncia na escola. Ao que nos parece, de modo geral, a crianga vem
ganhando uma posi¢ao igualitaria em relacdo ao adulto, onde “mestres e discipulos sdo vistos
como semelhantes, irmanados quase na mesma condi¢do” (PEREIRA, M. 2008, p. 166).
Como efeitos, vemos aumentar a fratura da autoridade dos pais e professores na atualidade,
bem como o desamparo de criancas que parecem estar a deriva de uma estruturagao psiquica
que lhe dé contornos e limites na relagdo com o outro.

Muitos sdo os casos que se destacam na escola a partir de questdes do sujeito no seu
processo de simboliza¢do, que culmina na castra¢do. Fabiano, por exemplo, ndo apresentou
nenhuma dificuldade no processo de aprendizagem, mas sua relagdo com o outro tende a ser
complicada pelo seu posicionamento intransigente; procura, a todo custo, fazer valer a sua
vontade, sendo, por isso, considerado por muitos professores como um potencial aluno 70D -
transtorno opositivo desafiador.

Nos momentos de escuta dos professores sobre os alunos daquela turma, Fabiano
lidera quanto as preocupacdes quanto a “falta de limites” do aluno; isso nos remete a questao
mesma da castragdo, sobre o que Lajonquiere (2013) afirma que “adultos ensinam sem saber
também ‘algo a mais’ - a castracdo - e, dessa forma, a perseguida equivaléncia pedagogica
entre o ensinar ¢ o aprender ndo ¢ mais que uma ilusio” (LAJONQUIERE, L. 2013, p.45).
Em ultima instancia, se a castragdo esta para todos, e isso coloca a todos nés, humanos, numa
condi¢do de deparar-se com o impossivel.

Afirma Lacan que “a castracdo estd em toda parte na obra de Freud, como o complexo
de Edipo”, embora ndo tenha explicitamente aparecido “o sentido preciso, a incidéncia
analitica precisa desse temor, ou dessa ameaca, dessa instancia ou desse momento dramatico”
que € a castracdo (LACAN. 1957, p. 220-221).

Sendo a escola um recorte do social, palco de importantes questdes da atualidade de
cada cultura, nos deparamos cotidianamente com os efeitos da relagdo entre o adulto e a
crianga. Se o orientador educacional é aquele que também toca na relagdo do adulto (seja ele

o professor ou os pais dos alunos) no exercicio do seu oficio educativo, de que maneira este



educador pode atuar frente as questdes inerentes ao processo educativo, sendo posicionado
em certo discurso?

Como dito anteriormente nesta dissertagdo, as propostas impostas pelas normativas
educacionais brasileiras, nos parecem pautadas na responsabilizagao do individuo pelo viés
psicologizante, portanto nao incluem o sujeito do inconsciente, faltoso por constituicdo.
Assim, tais propostas tanto descartam o inconsciente como saber como exigem do eu um
“saber-fazer” autonomo.

Se tomarmos como referéncia a BNCC, a relacdo do professor com seu papel de
educador, bem como a relagdo do aluno com o que se possa aprender na escola, nos parecem
ser norteadas por ideais que tendem a excluir a dimensao do real que insiste em se inscrever,
buscando tamponar a evidéncia do mal-estar - no sujeito, nas relagdes, na instituicao escolar.
O lugar que a educacdo parece ocupar no imaginario da atualidade merece um
encaminhamento tedrico que ultrapasse as fronteiras do espelho e atravesse a trindade
infernal - do enodamento entre real, simbdlico e imaginario de se haver com a castragdo. Para
além dos ideias - necessarios e constitutivos do sujeito - resta-nos pensar a maneira com que

eles atravessam o ato educativo, ao passo que o norteiam.



3.3. O oficio do Orientador Educacional

O artigo 10 da Lei de Diretrizes e Bases de 1971, diz: “serd instituida
obrigatoriamente a Orientagdo Educacional, incluindo aconselhamento vocacional em
cooperagdo com os professores, a familia e a comunidade”. J4 em 1973, no Decreto n°72.846,
que regulamenta a profissio do Orientador Educacional, observamos logo no Art. 1°
constitui o objeto da Orientagdo Educacional a assisténcia ao educando, individualmente ou
em grupo, no ambito do ensino de 1° e 2° graus, visando o desenvolvimento integral e
harmonioso de sua personalidade, ordenando e integrando os elementos que exercem
influéncia em sua formacao e preparando-o para o exercicio das opgdes basicas.

Em convergéncia com a tendéncia pedagogica tecnicista daquele periodo historico,
verificamos o ensino escolar em sua funcdo explicitamente preparatoria para o mercado
profissional entre 1971 e 1973, confirmando uma intencionalidade de carater psicologico ao
trabalho, num viés individualizado, centrada no trabalho com o aluno - que ficou evidente no
Decreto - Lei n°® 72.846/73.

O orientador educacional, em conformidade com o Regime Militar brasileiro — no
periodo em que houve a fragmentacao das fungdes escolares — o OE ocupava-se do aluno de
um lado, e o coordenador pedagdgico controlava o professor de outro, ou seja, cada um na
sua funcao, como se a relagdo desse todo pudesse de fato ser segmentada.

De acordo com Grinspun (2011), importante referéncia teorica da orientagdo
educacional brasileira, os anos 1980 foram marcados por importantes estruturagdes
tedrico-praticas para o orientador educacional no Brasil. O OE passou a “trabalhar com o
aluno como um sujeito histdrico, critico e social”, de modo a transcender o papel do educador
para além dos muros da escola e do mercado de trabalho (GRINSPUN, M. 2011, p. 31).

Apos longa década de criticas, discussdes e reestruturagdes acerca do trabalho do OE
nos anos 1980, junto com o processo de redemocratizacgdo politica do pais, evidencia-se o que
ficou caracterizado como o periodo questionador do oficio do orientador educacional.
Atualmente, segundo a ldgica da democratizagdo do ensino e da gestdo escolar, preconiza-se
um trabalho pedagdgico em regime de colaboragao entre os educadores de uma instituicao.

Em sua origem, o orientador educacional era um profissional cuja formacao se dava
por uma das habilitagdes do curso superior de pedagogia. Apesar de toda reestruturagdo
teorico-pratica da profissdo, em 1996 a Lei n® 9.394/96 ndo mais determina a obrigatoriedade

deste profissional na escola.



A LDB também promove a unificagdo da “formacdo dos profissionais de educacao
para administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacdo basica” devendo entdo ocorrer todas centralizadas no curso de Pedagogia
(GRINSPUN, M. 2011, p. 155).

A fungdo do orientador educacional vem sendo, nas ultimas décadas, idealizada como
a de um grande parceiro da escola - que atua tanto na viabilizagdo do seu projeto educativo
norteado pelos ideais do seu PPP (Projeto Politico Pedagdgico), quanto na formacgao
educativa do aluno. A atuagdo deste profissional, vista sob o contexto atual da sociedade
brasileira, conta com desafios que vao além da formacgao cidada; preconiza-se, afinal, que a
formacao aluno na contemporaneidade seja contemplada num sentido integral.

As normativas empregadas na BNCC no tangente ao desenvolvimento das
competéncias socioemocionais alinham-se ao oficio do orientador educacional a medida que
este profissional se ocupa, por definicdo, do processo educativo do aluno para além do
aspecto pedagdgico, mas no seu aspecto integral.

Notamos, porém, que o viés que se apresenta como educacao integral sinalizado na
BNCC, esteja limitado as paredes de uma pratica normativa que, em tese, resultam no
desenvolvimento de um eu auténomo, competente e capaz. Acreditamos, porém, que nao se
pode deixar de inserir no contexto educacional que o eu € uma instdncia psiquica
dialeticamente articulada a outras, o que nos permite considera-lo autonomo.

Embora existam estudos que concentrem seu objeto de estudo no eu autonomo, o
educador orientado pela psicanalise pode levantar evidéncias de que as intengdes educativas
dirigidas a um aluno, em sua consideravel maioria dos casos, desvia-se do ideal esperado.
Isso se deve ao fato de que o eu ndo opera isoladamente no sujeito. Para além das
aprendizagens conscientes, as escolhas transformadas em atos do sujeito ndo sdo guiadas de
modo a poder ser assegurado por um padrao de comportamento.

Em O eu e o isso, Freud (1923) adverte das relagdes complicadas entre o eu e as
outras duas instancias. Ao buscar contemplar parte do isso recalcado esforcando-se por
substituir suas tendéncias ao principio do prazer ao principio de realidade, o eu “em sua
relagdo com o isso, ¢ como um cavaleiro que tem de manter controlada a forga superior do
cavalo, com a diferenca de que o cavaleiro tenta fazé-lo com a sua propria forga, enquanto o
eu utiliza for¢as tomadas de empréstimo” (FREUD, S. 1923, p. 39). Muitas vezes, para ndo
perder o cavalo, o cavaleiro se vé compelido a sucumbir-se aos desejos do cavalo. O eu,

afinal, tem grande por¢ao inconsciente.



No artigo O inconsciente, Freud (1915) ja indica que o eu possui parte inconsciente
do psiquismo; incluir na economia psiquica o peso da pulsao de morte e dos processos de
identificacdo, forcou a revisdo tedrica da psicanalise, culminando na estruturagdo de uma
segunda topica do aparelho psiquico.

Freud apresenta trés aspectos fundamentais da instancia do eu, que sdo: referente ao
sistema perceptivo Pcpt.-Cs., Freud fala do eu enquanto nucleo receptor do mundo exterior
(FREUD, S. 1923, p. 38); com relagdo ao isso, o eu tem a funcdo de se adaptar frente as
exigéncias pulsionais (idem, p. 38); e uma terceira complicagdo, que fala do residuo do
processo de identificacdo que se constitui na infancia na formagao do Ideal de eu, que passa
entdo a estreita relagdo do eu com o supereu (idem, p. 47).

Com isso, voltamos a afirmar que o eu ndo conta com a autonomia suposta pelos
ideais educativos. O sujeito integral ndo se limita a colocar-se no lugar do outro porque o
professor o ensina a fazé-lo, aprendendo a ter empatia, por exemplo. A empatia, como
sabemos, ndo ¢ um sentimento, mas algo que pode ser produzido, construido no processo
educativo. No entanto, embora o trabalho de educar uma crianca na escola inclua a pratica da
empatia, essa pratica ndo exclui o fracasso da produgdo de empatia. E muito comum ver
alunos que ndo aprendem a ter atitudes de empatia. Pois a cada dia, uma nova situagdo da ao
aluno uma possibilidade para que ele (enfim) tenha empatia, mas o que se repete ¢ a
hostilidade, a agressividade, enfim, a impossibilidade do sujeito “se colocar no lugar do
outro”.

Para Grinspun (2008), o que acontece na escola ¢ reprodu¢do do que se da na
sociedade e, de alguma forma, “o cotidiano escolar vai se igualando ao que ocorre fora dela”
(GRINSPUN, M. 2008). A autora salienta, desse cotidiano escolar, a sua corporeidade, a
partir de trés diferentes momentos: momento externo (remete as contingéncias da
contemporaneidade, da sociedade e suas tramas politico econOmico sociais); momento
interno (refere-se a dinamica especifica da escola, suas relagdes a nivel institucional, seu
clima); momento pessoal (diz respeito as questdes subjetivas, a maneira pela qual ocorre a
constitui¢do psiquica inevitavelmente atravessada pelos outros dois momentos - ndo somente
do aluno, mas de todos os sujeitos da escola).

O trabalho do orientador educacional ¢, afinal, acompanhar ¢ mediar o aluno no seu
aspecto integral ao longo de todo o processo de escolarizagdo - devendo estar, para tanto,
atento as questdes pedagogicas, mas também afetivas, sociais ¢ familiares. Em ultima
instancia, o SOE (Servico de Orientacao Educacional) é responsavel por estabelecer a ligacao

entre todos os protagonistas da escola — o aluno, os professores, a familia e a sociedade.



Existe, inegavelmente, uma demanda para trabalhar sobre as relagdes interpessoais na
escola, que sdo conflituosas por natureza. O orientador educacional trabalha diretamente com
os alunos, com os professores, com as familias.

O que se espera de um OE hoje, ¢ que ele seja um especialista em educagao. Assim,
faz-se mandatorio tanto a formacdo continuada do profissional da educacdo da
contemporaneidade, como também o mergulho nesta contemporaneidade, a analise continua
dos atravessamentos sociais, politicos, econdmicos e simbolicos que se ddo constantemente, a
cada presente histérico. A contemporaneidade €, afinal, o tempo presente imbuido de
transformagoes, e se ndo acompanhamos essas transformagdes, estaremos passiveis de sermos
consumidos por elas.

E neste lugar, para além da educagio formal/académica, que o orientador educacional
ocupa a institui¢do escolar. O orientador educacional cumpre a fun¢ao de operar a favor do
aspecto formativo dos alunos, por isso acompanha determinadas turmas (ambito do coletivo)
e alunos (dmbito do individual) ao longo de todo o seu percurso educativo.

O SOE, afinal, estd designado a mediar as relacdes entre a familia e a escola, assim
como trabalhar no sentido de tornar melhor o convivio escolar com/dos “alunos-problema” —
inserindo nessa nomenclatura alunos que, por alguma razao, fogem a figura idealizada de
aluno e por isso sdo frequentemente falados pelos professores — ou com o fracassado escolar
— alunos que também entram nos chamados “casos” que sdo acompanhados de maneira mais
individualizada pela sua dificuldade de aprender.

Mais do que um gestor escolar, mais do que um orientador de aluno no sentido de
garantir a sua subjetividade e formagdo integral, o orientador educacional é um profissional
da educagdo, devendo estar, portanto, em total comprometimento com os atravessamentos
que se ddo na cultura, na historia, no sujeito — sujeito cultural, sujeito historico, sujeito
singular. E, afinal, um profissional que trabalha / lida com toda a comunidade escolar.

O orientador educacional esta na escola, em ultima instancia, para identificar, acolher
e apontar caminhos para os problemas emergentes das relagdes entre a institui¢do e os alunos,
entre os professores e os alunos, entre as familias e a instituicdo; enfim, cabe ao orientador
educacional propor encaminhamentos as questdes provenientes dessas relagoes.

A todo momento, o orientador educacional lida com os limites entre o privado das
pulsdes do sujeito / aluno e o publico das regras escolares / sociais; entre o privado dos ideais
dos educadores e o privado dos destinos pulsionais do aluno; entre o privado dos ideais
familiares e o publico das exigéncias institucionais. Em suma: um oficio impossivel cujas

demandas de trabalho sdo tanto evidentes quanto inesgotaveis.



E coerente afirmar que o OFE atua na escola e para a escola. Muito mais do que
educar, entende-se que a educacdo tenha como uma das principais fungdes a pratica
politico-social - que inclui uma reflexdo critica e criteriosa dos atravessamentos da historia e
formagdo de culturas do pais. Mais do que formar cidadaos, educar €, inclusive, um ato
politico - o que implica ao educador uma posigao ética.

Ainda segundo Grinspun, influente tedrica da orienta¢do educacional, a ferramenta
mais valiosa que um orientador educacional dispde ¢ o didlogo; por meio da oferta do didlogo
com o aluno muitos caminhos se abrem: a fala revela o que ndo se sabe e o que se supde
saber sobre o aluno; é pela escuta que se acessa o que lhes motiva no campo do
conhecimento, na relacdo com o saber. Neste contexto de aprendizagem, “se o aluno € o
promotor da sua historia, ouvi-lo ndo ¢ nenhuma atitude de atendimento especifico, mas sim,
uma obrigacdo que se insere em uma medida educacional” (GRINSPUN, Mirian. 2008,

p-157). Sobre isso, a autora completa:

O que se pretende na proposta em que o aluno é o sujeito da
construcdo do conhecimento ¢é possibilitar-lhe a resolver seus
proprios problemas, duvidas e indagacdes, sendo capaz de
caminhar para a solucdo dos mesmos com as reflexdes necessarias
(GRINSPUN, M. 2008, p. 156).

Algo que talvez possa aproximar o trabalho do orientador educacional em relacao ao
trabalho do analista, seja a escuta seguido de resposta. Sabe-se que tanto no ato falho quanto
no sintoma ou no sonho o sujeito aparece; afinal, as formagdes do inconsciente constituem-se
numa estrutura linguageira, sob a forma de uma producdo metaférica - ou seja, pela
substituicdo de um significante por outro — de onde se da a possibilidade interpretativa do
analista. Ao orientador educacional ndo cabe a fun¢do de interpretar o que do sujeito possa
aparecer, mas talvez caiba o ato de devolver-lhe os significantes dando ao sujeito
possibilidades dele proprio fazer suas interpretagcdes, convocando, em alguma instancia, o
sujeito a um trabalho psiquico.

Diferente do analista que parte do plano das demandas do sujeito visando um mais
além para acessar os demonios do fundo do inferno: o desejo, o orientador educacional fica
apenas no primeiro plano, recebendo e sendo convocado a dar encaminhamento - alguma
resposta - as tantas demandas que se apresentam na escola por parte dos diversos sujeitos
com que trabalha. Propomos, porém, que o orientador educacional atravessado pela
psicanalise possa, ndo apenas encaminhar respostas frente as questdes que se apresentam,
mas fazer perguntas, proporcionar ao sujeito um movimento de se reconhecer e se implicar na

questao que se apresenta.



A partir da queixa sobre um aluno que ndo esteja se adequando as regras de
convivéncia ou ao tempo de aprendizagem, por exemplo, ha um percurso de estudo de caso a
se debrugar. E cabe ao orientador educacional trabalhar / operar sobre aquela queixa - que
muitas vezes revela implicagcdes da relagdo transferencial entre o aluno e o professor - bem
como levantar hipoteses sobre o sintoma da crianca na escola.

Tendo em vista as atribui¢des do OE, cabe a ele zelar pela garantia do cumprimento
das normativas delineadas na BNCC sobre o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais. Na realidade, isso sempre configurou seu oficio, pois toma o aluno para
além do cognitivo, mas em sua dimensao integral; questionamos, no entanto, as prerrogativas
em seus apontamentos tedricos.

Qualquer educador busca ensinar autocontrole, consciéncia social, investe nas
habilidades de relacionamento. Enfim, ndo apenas o orientador educacional, mas também o
professor tem praticas que se norteiam por esses objetivos. Da mesma forma, todo educador
sabe que isso ¢ o que ha de mais dificil ser ensinado.

Precisamos cuidar para que tais normativas e suas sugestoes praticas, nao aprisionem
nossos ideais a elas ou, pior, potencializem nossas angustias frente a0 que ndo cumpre com
tais ideais. Pois sabemos, por oficio, que o ato educativo nos coloca diariamente de frente
com o impossivel, onde confrontamos o nosso fracasso das praticas educativas.

Sobre tais questionamentos, buscamos na teoria psicanalitica uma reflexdo que
possibilite ao educador uma maneira de abrir caminhos, mobilizar novas perguntas, e que se
pense outras formas de encaminhamentos para os casos fracassados que acompanhar ao longo
do seu oficio.

A préoxima parte desta dissertacdo dedica-se a pensar o oficio do orientador
educacional atravessado pela experiéncia analitica. Lembro que ndo se trata de buscar
recursos tedricos que, uma vez aplicados na pratica educativa, viriam resolver os problemas
que emergem, inevitavelmente, de um fracasso educativo. Afinal, a escola é lugar de
mal-estar, portanto ndo cabe ao educador querer erradicar aquilo que € estrutural; € preciso,
diferente de almejar extinguir, propor-se a atravessar o mal-estar, enfrentar o fracasso

admitindo a falta e a incompletude. Trata-se afinal, de sustentar um lugar para o sujeito.

3.4. A orientacio educacional atravessada pela psicanalise



Instrumentalizar-se da teoria psicanalitica ndo garante ao educador maior dominio
sobre o processo educativo. O saber do inconsciente, o saber-fazer sobre o sintoma sao
produgdes que cabem a experiéncia analitica. Nao cabe ao orientador educacional aplicar o
que se sabe sobre o inconsciente no contexto escolar; a psicanalise ndo ¢ uma metodologia
educativa.

O que defendemos, no entanto, ¢ a importancia da admissdo do sujeito do
inconsciente na instituicdo escolar dando a ele a palavra, o saber. Apostamos, afinal, no
atravessamento da psicandlise no oficio do educador com o objetivo de resistir as praticas
organicistas ou psicologizantes na institui¢do escolar.

Como vimos, o orientador educacional esta a servigo do ato educativo. Ele conta, para
exercer seu oficio, de um “plano de v60” pré-determinado. Afinal, o trabalho de todo
educador, ¢ norteado por uma meta formativa, um ideal de aluno como referencial de objetivo
a ser percorrido. Neste sentido, o oficio do orientador educacional ja marca, de saida, uma
oposicdo ao trabalho do analista - que ndo atua segundo uma perspectiva ideal de sujeito ou
de intencionalidade predefinida.

Educar, psicanalisar e governar: oficios impossiveis. A vida em cultura, que tem como
principal aliada a educagdo, pode ser lida como um convite ao sujeito ao atravessamento de
um impossivel necessario. Educar e psicanalisar, servem ao sujeito no sentido de simbolizar a
falta, a interdi¢ao do incesto. Psicanalisar, no entanto, traz um diferencial, que ¢ liberar o
sujeito do engodo imaginario. Um educador que se municie pela psicanalise, podera despir o
trabalho educativo de certos engodos imaginarios, trazendo a cena educativa o real, o
impossivel de ser simbolizado.

Em Linhas de progresso na terapia psicanalitica, Freud (1919 [1918]) diz que nao
cabe ao analista eliminar o sintoma, mas operar sobre ele. Vale mencionar que este texto foi
escrito no periodo pds primeira guerra mundial, e Freud se propde a rever o posicionamento
do trabalho analitico frente as demandas sociais daquele contexto. Inicialmente, faz uma
analogia entre os oficios do quimico e do analista, afirmando que tal comparagdo poderia,
inclusive, “sugerir a nossa terapia uma nova direcdo” (FREUD, S. 1919 [1918], p. 174).

Em seguida faz uma critica com relagdo as exigéncias que estariam sendo feitas sobre

um processo de analise.

Analisamos o paciente - isto ¢, dividimos os processos mentais em
seus componentes elementares e demonstramos esses elementos
pulsionais nele, isoladamente; o que seria mais natural do que
esperar que também o ajudemos a fazer uma nova e melhor



combinagdo deles? Os senhores sabem que essa exigéncia tem sido
realmente proposta. (FREUD, S. 1919 [1918], p. 174).

A tal proposta que estaria sendo feita, € que o analista deveria fazer uma sintese apos
o trabalho de analise, como se esse fosse o “principal fator no efeito psicoterapéutico, para,
nela, ver-se uma espécie de restauracao de algo que foi destruido” (FREUD, S. 1919 [1918],
p. 174).

A comparacdo dos oficios, no entanto, tem suas limitagdes. Enquanto o quimico pode
isolar substancias e combina-las de diferentes maneiras, isso ndo ¢ possivel no trabalho
analitico. O sujeito, movido pelo motor pulsional, faz as combinagdes mais aleatorias de
objetos que viabilizem a satisfacdo pulsional, e isso acontece a revelia do outro - seja ele o
analista ou o proprio sujeito. O escoamento pulsional, imperativo no sujeito, ndo sucumbe a
consciéncia, portanto nada justifica que o analista devesse fazer uma sintese da analise junto
ao paciente.

A esta altura da praxis psicanalitica, Freud afirma que, a medida que o trabalho de
analise se da, o eu do analisando vai se reorganizando junto aos seus sintomas sem que para
isso a intervengao direta e dirigida do analista seja necessaria (FREUD, S. 1919 [1918], p.
175). Ao passo que se atravessa os muros da resisténcia, novos encaminhamentos pulsionais
de abrem, e assim o sintoma no sujeito vai se ressignificando.

Com isso, temos que a psicanalise ndo opera pela via da consciéncia, porque o sujeito
pulsional nio responde a convocag¢ao de uma mudanga de posi¢do subjetiva exclusivamente
pelo eu. Da mesma forma o ensino / aprendizado das competéncias socioemocionais, que, em
ultima instancia, ndo costuma operar pela convocacao da via loégica do consciente.

A espécie humana ¢ a Unica estruturada no plano simbdlico, visto que esta ¢ um
campo estruturado em palavras, pela linguagem. Isso, do mundo humano ser o mundo da
linguagem, da centralidade a palavra na experiéncia analitica.

A primazia do significante, cuja teoria fora introduzida na psicanélise por Jacques
Lacan, vem significar a palavra que estrutura o sujeito do inconsciente. O trabalho de analise,
pela via da palavra, ¢ de situar o sujeito, estruturado pela logica significante, frente ao seu
desejo.

“O inconsciente s6 tem sentido no campo do Outro - ¢ menos ainda o que decorre
disso: que ndo ¢ o efeito de sentido que opera na interpretagdo, mas a articulagdo, no sintoma,
dos significantes (sem nenhum sentido) aprisionados nele” (LACAN, J. 1960 [1964], p. 856).
Com isso, Lacan adverte que uma interpretagdo analitica ndo deve estar presa ao sentido, mas

sim, deve estar atrelada a trama significante - que ¢ sem sentido, ¢ nonsense. Manter-se no



campo do sentido num trabalho de analise ¢ como chover no molhado, pois nao ¢ apenas no
campo de sentido que o sujeito se posiciona.

Enquanto Descartes supde o saber racional do homem, Freud supde o saber do sujeito;
em ultima instancia, a psicanalise ¢ uma operacgdo feita sobre o sujeito — que nao pode ser
outro sendo o sujeito da ciéncia. Sobre isso, Lacan escreve: “o sujeito sobre o qual operamos
em psicandlise s6 pode ser o sujeito da ciéncia” (LACAN, J. 1960 [1964], p.858). Ao
contrario do que se propde a psicandlise, a ciéncia parece justamente nio operar sobre o
sujeito, mas deixd-lo de fora, foracluindo o saber que ¢ suposto ao sujeito. Embora
reconhegamos a relevancia desse tema, apontamos para a necessidade de aprofunda-lo num
estudo posterior.

Que sujeito a psicanalise supde operar? O sujeito do desejo inconsciente, que se
mostra no que Lacan chamou de formag¢des do inconsciente — sonho, chiste, ato falho,
sintoma. Essas formagdes apontam mais do que a existéncia de um individuo, fala também do
desejo do sujeito. O sujeito do desejo que aparece num sonho, o sujeito de um saber que se
mostra no sintoma, nas angustias, nas relagdes, enfim, o sujeito do inconsciente ¢, em Lacan,
um processo de saber.

O saber do qual fala a psicandlise ¢ o saber inconsciente, ¢ que nao diz respeito ao
aspecto cognitivo ou um actimulo de conhecimento, mas que provém de um trabalho
psiquico. E, afinal, por se supor haver o sujeito do inconsciente que o trabalho analitico, fruto
do trabalho que s6 o sujeito pode fazer e por meio dele operar. “O saber psicanalitico, a rigor,
nao ¢ acessivel sendo por intermédio da experiéncia psicanalitica” (ELIA, L. 1995, p.17). Isso
inclui presumir que, no campo da psicandlise, ndo hé teorizacdo que ndo prescinda de um
trabalho subjetivo daquele que teoriza enquanto constrdi sua verdade.

Trata-se de um trabalho que ¢, inclusive, de elaborar subjetivamente conteudos
recalcados; sobre a relacdo entre o inconsciente € o recalque, em O [nconsciente, Freud
(1915) ressalta que “tudo que € recalcado deve permanecer inconsciente; mas, logo de inicio,
declaremos que o recalcado ndo abrange tudo que ¢ inconsciente” (FREUD, S. 1915, p.171).

O eu, que “a servigo da realidade, se dispdem ao recalque de uma pulsdao” (FREUD,
S. 1924, p. 205), ¢ a instancia psiquica que trabalha para mediar os desejos inconscientes
frente as restrigdes impostas pela realidade; o eu, portanto, é o principal operador do
recalque. Isso faz do eu uma por¢do ndo toda consciente, mas em parte, inconsciente.

A via de acesso ao inconsciente, do qual apenas se sabe conscientemente, ¢ pelo
trabalho analitico (FREUD, S. 1915, p.171) - o que nos permite afirmar que o inconsciente ¢

algo que ndo se sabe.



Assim, ao analista s6 cabe a posi¢ao de ndo saber frente ao sujeito em analise. O saber
que supde o sujeito, ¢ o saber com o qual ele apresenta sua verdade, que, afinal, s6 podem
ser, saber e verdade, do sujeito. Uma vez tendo abandonado a pratica da hipnose, Freud
coloca, as claras e na fala do analisante, o saber sobre o seu sintoma. Rompendo com a logica
médica vigente, do saber que esta localizado apenas no médico, Freud decide “tomar para si a
complexa problematica do sujeito” (ELIA, L. 2004, p.24).

Ainda segundo Elia (2004), ndo ha psicanalise fora da experiéncia analitica. O saber
inconsciente ndo se restringe a uma conceituacdo tedrica, pois “com a exclusdo da
experiéncia psicanalitica, ndo ha qualquer possibilidade de que se saiba o que quer que seja a
respeito do inconsciente” (ELIA, L. 2004, p. 9).

As contradigdes, alternagdes e substituigdes de significantes que compdem o jogo de
fala entre os sujeitos no lago social, apontam para a evidéncia do sujeito. Ndo o sujeito
consciente, racional, mas o sujeito do inconsciente, dotado de um saber construido em outra
cena. Sobre isso, Lacan afirma: “desde que haja em algum lugar o sujeito suposto saber (...)
ha transferéncia” (LACAN, Jacques. 1964, p. 226); ou seja, € na relacdo transferencial que se
supde um sujeito em processo de constru¢do do saber, da sua verdade. Onde ha um suposto
sujeito, ha um saber que nele se construiu.

A fim de justificar a existéncia do inconsciente, Freud (1915) nos fala do grande
numero de lacunas em nossas vidas, a partir de onde “ocorrem com frequéncia atos psiquicos
que s6 podem ser explicados pela pressuposi¢cdo de outros atos para os quais, ndo obstante, a
consciéncia ndo oferece qualquer prova” (FREUD, S. 1915, p.172) — cita, por exemplo:
parapraxias, sonhos, sintomas e obsessdes. A propria hipnose e a pratica de sugestdo
poOs-hipnotica sugerem a existéncia do inconsciente, ¢ as maneiras pelas quais o trabalho

analitico torna o inconsciente cognoscivel ¢ pelos sonhos e a neurose.



Lacan, no seu retorno ao texto freudiano, afirma que “o inconsciente ¢ um conceito
forjado no rastro daquilo que opera para constituir o sujeito” (Lacan, J. 1964, p 844), ou seja,
o campo da linguagem ¢é o lugar e também a convocagao para a operagdo de constitui¢cao do
sujeito por ele mesmo. Dai o inconsciente ser estruturado como linguagem, pois a palavra ¢
sua matéria prima. “O inconsciente ¢ aquilo que dizemos, se quisermos ouvir o que Freud
apresenta em suas teses” (idem, p. 844). Inconsciente ndo ¢ algo obscuro, submerso nas
profundezas da mente, razdo pela qual Lacan ndo mede esfor¢os para verificar que “a
presenga do inconsciente, por se situar no lugar do Outro, deve ser buscada, em todo
discurso, em sua enunciagdo” (Lacan, J. 1964, p. 848).

Elia afirma que “o saber, marcado pelo inconsciente ndo ¢ imediatamente acessivel ao
leigo, e, pelo fato de ndo ser erudito, ndo se confunde com o senso comum. (...) 0 acesso a
esse saber exige um trabalho (o trabalho analitico), que se realiza através de um determinado
método (o método da psicandlise), que estabelece um dispositivo (o analitico) e requer uma
fungdo operante (o psicanalista)” (ELIA, L. 2004, p.7). Nao se trata, portanto, de um saber
que se constitua pela via intelectualista.

Com isso, vale frisar que a teoria psicanalitica pouco serve ao educador se isso estiver
descolado de uma experiéncia psicanalitica. O proprio Freud salientou que, ao educador, o
que melhor que se extrai da psicandlise ¢ a propria experiéncia de analise. Na Conferéncia
XXXIV, diz que “seria melhor que o educador tivesse sido, ele proprio, analisado, de vez que
o certo ¢ ser impossivel assimilar a analise sem experimenta-la pessoalmente” (FREUD, S.
1933, p.147).

“Seria melhor”, mas isso ndo significa dizer que a psicanalise coincida, necessaria e
exclusivamente, com a experiéncia da analise; a psicanalise, afinal, constitui um “campo de
saber sobre o humano, que se oferece a abordagem e ao estudo de quem quer que deseje

estuda-la” (ELIA, L. 1995, p.18).

Deve-se, contudo, advertir que o conhecimento que se podera obter
por uma via meramente especulativa ou teoricista, e que exclua a
dimensao da experiéncia, estara necessariamente amputado da
possibilidade de um entendimento mais verdadeiro, efetivo e
consequente dos proprios conceitos da psicanalise, na medida em
que nao contard com as condigdes que sempre comportam uma
articulagdo com o real da experiéncia do sujeito, inacessivel fora da
clinica psicanalitica (ELIA, L. 1995, p.18).

A psicanalise €, a priori, teoria e pratica, pois constitui na pratica uma producao de
saber. Saber esse que, dirigido ao sujeito e produzido por ele, ¢ um saber distinto do

comumente atribuido ao sentido cientifico do termo. As especificidades metodologicas da



psicandlise a colocam numa outra relacdo com o que seria o entendimento, a compreensao
teorica.

Segundo Mannoni (1999), uma das contribui¢cdes de Freud sobre o trabalho de analise
¢ de que “nao se trata de um sujeito confrontado com o real, nem da sua conduta, mas do
desconhecimento imaginario do eu, isto ¢, de sucessivas formas de identificagdes, engodos e
alienacgdes que exprimem uma defesa ao advento da verdade do sujeito” (MANNONI, Maud.
1999, p.29). Este trabalho subjetivo de reencontro do sujeito com suas fundagdes imaginarias
¢, de modo sucinto, a experiéncia de andlise.

De outro modo, ter a psicanalise como ferramenta de trabalho da orientacdo
educacional ¢, afinal, dar e sustentar um lugar ao sujeito, admitindo-o. Ao orientador
educacional atravessado pela psicanalise, cabe proporcionar o lugar de fala desse sujeito na
escola. Diante da repeticao de certo comportamento, naquilo que insiste em se apresentar, nos
resta, antes de qualquer encaminhamento, apostar no lugar de fala, pois € pela palavra que o
sujeito se evidencia.

Considerando os documentos normativos para a educagdo integral do século XXI, ¢
explicita a demanda de trabalhar as chamadas competéncias socioemocionais nas escolas. Por
um lado, vemos, enfim, o reconhecimento do aluno para além do aspecto cognitivo e de um
percurso de aprendizagem escolar; por outro lado, nos preocupa as indicagdes praticas junto
aos significantes que aparecem naqueles documentos. Ao que parece, formar um sujeito
integral competente, seria insistir na logica (equivocada) do ensino de conduta pela via do eu
consciente ¢ potencializar a pressao do superego sobre o eu.

Embora estejamos falando de uma proposta de educagdo integral, o aluno que aparece
como objeto de trabalho ndo nos parece estar sendo considerado em sua ldgica inconsciente.
Como pudemos apontar na introducdo desta dissertacdo, a BNCC aponta para uma
prevaléncia do sujeito da consciéncia, que aposta na autonomia do eu. As novas
terminologias e programas de praticas educativas buscam imprimir um ideal de simplicidade,
como se para desenvolver uma competéncia emocional, bastasse ensinar sobre ela.

Existe, na logica de sujeito integral sugerida pelas normativas atuais, uma suposta
autonomia do eu, que, desde seus primordios, a psicanalise se ocupa de desconstruir, ¢ a
educagdo moderna, de construir.

Autonomia subjetiva ¢ algo que todo educador almeja desenvolver junto aos seus
alunos. Este é um processo que envolve muito mais do que uma demanda, pois coloca em
cena a posi¢cdo subjetiva do aluno, o complexo engendramento dessa posicdo com o desejo

parental que o acompanha; enfim, existe um para além da exigéncia escolar, da qual o



orientador educacional deve estar atento. Uma cartilha de roteiros de conduta e tarefas
educativas ndo funciona para todos os casos na tao sonhada constru¢ao da autonomia, e isso €
lugar comum para todo e qualquer educador. Manter-se na légica da consciéncia no campo
educacional é, como dito anteriormente, chover no molhado.

O orientador educacional atravessado pela psicanalise resiste ao discurso
comportamentalista vigente na contemporaneidade. Ndo se rende a solugdes medicamentosas;
afinal, as questdes evidenciadas no contexto escolar trazem consigo um universo complexo
que exigem uma criteriosa avaliagdo, abordagem e encaminhamento.

Para além do corpo hiperativo ou da postura opositora de uma crianga, existe um
universo emaranhado - ligado a sua constitui¢do subjetiva, que por sua vez estd ligado a
historicidade e outros tantos fatores sobre os quais ¢ preciso se debrucar. Para tanto, a
psicanalise nos ajuda no sentido de que ¢ condi¢do sine qua non tratar cada caso como se
fosse o primeiro. E tomar cada aluno na sua singularidade subjetiva.

Pensar o processo de simbolizagdo da crianga, no ambito do caso a caso, ¢ ponto
fundamental no trabalho do orientador educacional. Se na relacdo com o outro a crianga mais
atua do que simboliza, por exemplo, isso nos faz questdo a ser investigada - sempre pela via
da palavra, meio pelo qual o sujeito pode simbolizar suas questoes.

Em ultima instancia, o orientador educacional ¢ o educador que - como o préprio
termo sugere - orienta aqueles com os quais se relaciona diretamente: alunos, professores,
familiares. A demanda que se dirige a este educador, na massiva maioria dos casos, ¢ de uma
orientagdo: algo que deva ser feito, um direcionamento a ser tomado diante de um problema.
O orientador educacional costuma lidar com o fracasso da investida educativas, com a
repeticdo subjetiva no fracasso; o que chega a ele, € o sucesso do sintoma.

Operar com a psicandlise na instituigdo - que seria uma psicanalise aplicada a
terapéutica” (MILLER, 2008) ¢, com Miller, também pensar a partir do Lugar Alfa; assim, o
psicanalista atuaria “como um objeto ndmade e a psicanalise como uma instala¢do portatil,
suscetivel de se deslocar para novos contextos e, em particular, para as institui¢des”
(MILLER, J.A. 2008, p.8-9). Lugar analitico possivel na instituicdo, o Lugar Alfa ndo ¢ um
local apenas de escuta, mas de respostas; por intermédio do psicanalista, o Lugar Alfa ¢ “um
lugar em que falar a toa assume assume a forma de questdo e a propria questdo, a forma de
resposta” (MILLER, J.A. 2008, p.9).

Nao ha Lugar Alfa se, pela mediagao do analista, o falar a toa ndo revelar um tesouro,
o do outro sentido que vale como resposta, ou seja, na condi¢do de saber inconsciente”

(MILLER, J.A. 2008, p.9). Com isso, um ato interpretativo viria como forma precisa de



devolver ao emissor, o que fala na posicdo de sujeito do inconsciente, a sua propria
mensagem, numa forma invertida, promovendo um movimento de “encontrar-se o sujeito, a
partir dai, conectado com o saber suposto de que ele proprio ignorava ser a sede” (idem, p.9).

Miller (2008) adverte que o operacao do Lugar Alfa deve ser precisa, pois ha que se
cuidar quanto ao risco de “atear no sujeito o incéndio de um delirio interpretativo
generalizado” (idem, p.9). Em geral essa posi¢do na institui¢do ¢ designada, segundo Miller,
por analistas mais experientes.

Santiago (2015) aposta neste trabalho para lidar com expressdes sintomaticas de
criangas em dificuldade de aprendizagem; segundo a autora, o falar a toa vai revelando o
saber do inconsciente, sendo capaz de revelar algo novo, produzindo efeitos de mutagdo.
“Pode ser que surja algo novo, no ponto em que, antes, havia um impossivel de se dizer, uma
inibi¢do, um medo ou qualquer outra resposta sintomatica que, para se expressar, engendrou
uma barreira ao saber, um fechamento a aprendizagem” (SANTIAGO, A. 2015, p.10).

Referindo-se ao trabalho de psicandlise aplicada realizado por Ana Lydia Santiago,
“ndo visa apenas a constatar sintomas, mas a produzir um encontro pontual do sujeito com o
analista, que, nesse contexto, deve se revelar capaz de engendrar arranjos originais e de ser
fonte de respostas que modifiquem impasses iniciais” (SANTIAGO, A. 2015, p.12). Do
levantamento das questdes que gestores escolares relataram ao grupo de pesquisa da autora
supracitada, aparece como destaque a constatagdo de que “a escola nao sabe lidar com o
particular”.

Se, de maneira geral, “a escola ndo sabe lidar com o particular”, pois de fato ¢ um
lugar para o coletivo, ¢ neste ponto que vislumbramos a funcdo do orientador educacional -
que, por definicdo, acompanha o sujeito na sua singular relagdo com a escolarizagao - estar
atravessada pela psicandlise. Havendo um espaco de escuta para o sujeito do inconsciente na
institui¢ao escolar, ¢ possivel operar com a palavra, fazendo tor¢des em certos discursos,
muitas vezes repetidos, sobre impasses igualmente repetidos. Com isso, o educador pode
responder de forma a buscar modificar certos impasses.

A autora afirma que “somente quando as medidas pedagodgicas disponiveis se
esgotam, os recursos educacionais a disposi¢do dos educadores se revelam inoperantes ou,
ainda, os problemas se repetem, uma instituicdo permite-se ser atravessada pela psicanalise”

(SANTIAGO, A. 2015, p.14). Ainda sobre este trabalho, Santiago diz que

O desafio da psicanalise em sua aplicacdo no campo da educagio
consiste, portanto, em criar um respiradouro no seio do espaco
institucional, em que a singularidade finalmente se inscreva. Em
outros termos, os psicanalistas de orientagdo lacaniana chamam



para si a instigagdo resultante do fato de privilegiarem o real dos
sintomas e, com essa referéncia, desconcertarem o ambiente
institucional delimitado por normas e praticas simbolicas
consolidadas, para incluirem, de outra forma, o irreconcilidvel do

que perturba, pois este constitui, igualmente, o mais singular de
cada sujeito (SANTIAGO, A. 2015, p.15).

Admitir o real do sintoma na instituicdo educacional nos parece um desafio
necessario. Com isso, coloca-se em cena a questdo do saber sobre o sujeito; de um lado a
instituigdo que possa se esvaziar desse lugar de saber sobre o aluno e suas apresentagdes
sintomaticas, de outro o sujeito que possa se apresentar na sua singular articulacdo com a sua
verdade, com o seu saber, e com a sua repeti¢cdo - que vem por um sintoma.

Temos com Lacan (1955), a partir de Freud, que num processo de analise, o sujeito é
o Deus que ajuda o analista a revelar sua verdade - verdade essa que s6 pode ser colocada em
fala pelo proprio sujeito. O analista que se antecipa em falar a (suposta) verdade do sujeito,
arrisca-se em provocar o fechamento do inconsciente, o recolhimento do sujeito. Lacan
afirma que “para unir dois sujeitos em sua verdade, a fala exige ser uma fala verdadeira tanto
para um quanto para o outro” (LACAN, J. 1955, p. 361).

Dai extraimos uma diferenga importante do trabalho do analista em relagdo ao
orientador educacional: enquanto o psicanalista faz um manejo para que o sujeito, através da
fala se apresente na transferéncia, e possa ele proprio interrogar-se € construir suas respostas
sobre suas questdes / desejo, o orientador educacional pode oferecer as perguntas ao sujeito
diante das questdes que se evidenciam do seu (des)encontro no lago social.

Trata-se, afinal, de uma fung¢ao exercida a partir de determinada posi¢ao discursiva - e
nao de uma teorizagdo psicanalitica que viria promover um estatuto de saber-fazer educativo.

Pensando nas aproximagdes e distingdes entre ambos os oficios, Voltolini (2011) adverte:

Ja de posse dessa distingdo, Lacan lembrara, a seu modo, em “A
diregdo do tratamento e os principios de seu poder”, o risco de o
analista deslizar de sua fungo para a de educador, ao pretender
que, no fim de uma analise, o analisando se identifique com o
analista, sendo sua imagem e semelhanga. Educar e psicanalisar
aparecem, aqui, flagrados no ponto exato em que se pode observar,
ao mesmo tempo, suas fronteiras e suas pequenas diferengas
(VOLTOLINI, Rinaldo, 2011, p. 13).

Freud (1919 [1918]) j& havia sinalizado sobre os riscos do analista colocar-se em
posi¢do semelhante a do educador, e, ao incorporar um ideal para o analisante, fazer disso
uma direcao de tratamento. O educador, de modo geral, costuma vislumbrar um ideal a ser

atingido com seus alunos; neste sentido, ¢ interessante que ele possa perceber-se vestido deste



ideal, buscando apurar o que compde os encantamentos do registro imaginario. Os ideais do
educador podem guiar seu trabalho, mas nao no sentido de impor um destino ao seu aluno.

Definindo o inconsciente como um processo de saber estruturado como uma
linguagem, a psicanalise nao lida com um saber que seja da ordem da cognicdo, do
conhecimento ou do entendimento de si; a experiéncia analitica opera com a distensdo e o
deslocamento com o saber, numa logica que € a do significante.

Aquilo que aparece como falha no saber, e que se supde completar o saber ¢ o que
Lacan chama de verdade - uma posi¢do subjetiva onde se encontra o sujeito. A verdade, em
Lacan, ¢ sempre ndo toda, e comporta uma estrutura de ficgdo que compde o registro
simbolico onde o sujeito vive, sonha, fantasia, deseja e conhece.

Contrapondo-se a isso, estdo as proposi¢oes da BNCC, expressas por uma “indicacao
clara do que os alunos devem °‘saber’ (...) e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’ (...), a
explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC” (BNCC. 2017, p. 13). Os
objetivos de aprendizagem podem estar muito claros, muito bem ditos e explicitamente
escritos, resta-nos, diante o anteriormente exposto, pensar em “como” garantir que as agdes
propostas resultardo no almejado desenvolvimento das dez competéncias gerais e outras
cinco competéncias socioemocionais.

Cabe aqui o exemplo de uma professora que, ao falar sobre um aluno, repetia
insistentemente “esse menino precisa de um laudo, ele estd prestes a explodir! A escola
precisa se precaver, o que ele tem, afinal?”

O aluno em questdo era Paulo, que cursava o 2° ano do EF, sem dificuldade de
aprendizado, muito exigente com a qualidade de suas tarefas, prezava pela perfeicdao de seus
trabalhos; no geral era participativo durante as discussdes e trazia ideias pertinentes aos
temas, que parecia preocupar-se em contribuir com o ambiente de ensino-aprendizagem; na
ocasido, atravessava um periodo de pontuais conflitos junto a professora em questao.

Paulo exaltou-se, por exemplo, quando a professora quis tomar dele uma atividade
cujo tempo de realizagdo ja havia se esgotado; ficou nervoso a ponto de empurrar a mesa, a
cadeira, gritar e chorar. Aquilo que chegou como afirmag¢do na fala desesperada da
professora, tornou-se uma importante questdo: o que esse menino precisava, era mesmo um
laudo? Por que a professora acreditava que um laudo resolveria as questdes dessa crianca?

Respostas prontas, praticas infaliveis de conduta, demanda por laudos médicos. Em
primeira instancia, o orientador educacional ¢ questionado sobre o que e como fazer para

melhor educar uma crianga - ¢ quando ndo tem prontamente a resposta, logo vem um pedido



de encaminhar o caso a outro que ha de saber! A forma como ele vai responder a demanda do
outro ¢, muitas vezes, o que determina o percurso educativo de cada crianga.

Era minha primeira semana naquela institui¢do; muito trabalho ainda viria pela frente,
mas algo em mim resistia: antes de qualquer encaminhamento, debrucei-me sobre o caso,
conversei com a professora, fiz atendimento aos pais, conversei com o aluno. Enfim, fiz
circular os saberes sobre aquela crianga por um tempo. Algo se deu; a demanda de um laudo

ndo voltou a aparecer para aquela crianga nos dois anos que se seguiram.

(IN)CONCLUINDO

Educar foi dito por Freud (1925) como um oficio impossivel. Se por um lado deixa
um resto e ndo se cumpre em sua plenitude, por outro se impde como algo necessario a vida
em cultura. E preciso, enfim, admitir que h4, além de larga por¢io educéavel, um ineducavel
na constituicdo psiquica; ¢ necessario suportar a sobredetermina¢do do inconsciente; €
fundamental considerar que a agressividade constitui o humano. Tudo isso, como sabemos,
emperra o processo civilizatorio e faz emergir o fracasso do processo educativo, mas ¢ a
partir disso que deve operar a educagao.

Assim como Freud, Adorno toca na questio da necessidade da educagdo em admitir o
humano na potencial brutalidade dirigida aos seus semelhantes. A partir de suas falas,
pontuamos a obrigacdo primeira da educacdo a fim de evitar o retorno da barbarie.
Civilizagdo, afinal, ¢ um estado transitorio, que depende da educacdo para se manter em
condi¢des minimas de convivéncia pacifica.

A educagdo tem como principal objetivo a manutencdo da civilidade, e por isso a
consideramos uma convocagdo ao sujeito para o atravessamento de um impossivel
necessario, um percurso que o viabiliza simbolizar a falta que constitui o sujeito. O
reconhecimento da dimensdo impossivel da educacdo cumpre a funcdo de tirar-nos da
impoténcia que certas praticas educativas - ditas perfeitas em seus resultados de sucesso -
insistem em nos seduzir.

Nao se trata, no entanto, de negar a consideracdo de aspectos morais da condig¢do
humana; deste modo, a psicandlise entra no contexto educacional para, entdo, pensarmos a

experiéncia do humano na vida em cultura. Para além de uma moral pré-definida, o sujeito



constitui-se numa logica que ¢ a do significante. A linguagem pela qual se estrutura o
inconsciente ndo ¢ a mesma do discurso corriqueiro, consciente.

O encontro do humano - ser pulsional de linguagem - com a cultura, funda o sujeito
em sua divisdo. Assim, a existéncia humana apontou para a falta, o sofrimento psiquico, a
sobredeterminagdo inconsciente que nido podem ser capturados pela logica consciente. A
partir do inconsciente freudiano, temos o primoroso percurso de Lacan na demarcacdo que
divide e constitui o sujeito, e com isso impde os limites entre a psicandlise e a Psicologia do
Ego.

Ao institucionalizar o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, a Base
Nacional Curricular Comum preconiza o que chama de educagdo integral. Com isso, afirma
admitir o ser humano em sua complexa e singular dimensao.

Embora estejamos falando de uma proposta de educacdo integral, o aluno que aparece
como objeto de trabalho ndo parece estar sendo considerado em sua logica inconsciente.
Como vimos na primeira parte desta dissertagdo, a BNCC aponta para a prevaléncia do
sujeito da consciéncia, que aposta na autonomia do eu. As novas terminologias e programas
de praticas educativas buscam imprimir um ideal de simplicidade no fazer educativo, como se
para desenvolver uma competéncia emocional, bastasse ensinar sobre ela.

As novas diretrizes, e, em especial as indicagdes tedricas e praticas dadas pelo MEC,
mobilizou-nos uma questdo a ser pensada: que efeitos trardo aos alunos e professores as
praticas educativas que pretendem desenvolver competéncias socioemocionais, sem admitir o
sujeito do inconsciente, garantindo-se em eficiéncia, que confrontarem com o seu fracasso?

Este questionamento faz-se prudente, uma vez que a légica que consta no subtexto das
normativas para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, nos leva a crer que
i1sso sO6 depende, de um lado do ensino viabilizado por uma certa pratica e, do outro, da
capacidade individual do aluno em atingir aquele patamar exigido, o das competéncias. E
uma logica que coloca o individuo como tnico responsavel pelo advento do seu sucesso.

Isso nos remete as exigéncias educativas que restringem-se em fortalecer o eu
consciente, dando ao individuo legitimidade de constru¢do de autonomia a partir de um
aprendizado que fosse consciente.

Temos, com isso, um ideal educativo inscrito nas novas normativas, que se apoia na
suposta autonomia do eu. Sabemos, que o ideal ¢ um guia, um norte pelo qual miramos
nossos objetivos de humanidade, comumente tracado por legislagdes educacionais. O proprio

Freud chegou a vislumbrar um ponto otimo a que deveria chegar a educacdo; isso, sim, nos



aponta um certo ideal de educagdo: que seja municiada pela psicandlise para o
atravessamento do impossivel.

Freud (1919 [1918]) também apontou para os riscos que o analista assume ao
colocar-se em posi¢ao semelhante a do educador: incorporar um ideal e fazer disso uma
direcdo de tratamento. Sabemos, afinal, que o educador, de fato vislumbra um ideal a ser
atingido com seus alunos. Dito isso, € interessante que se possa perceber vestido deste ideal,
buscando, criticamente, apurar o que compde os encantamentos do registro imaginario. Os
ideais do educador podem guiar seu trabalho, mas ndo no sentido de impor um destino ao seu
aluno - sujeito também guiado por seus proprios ideais!

Tomar o processo de simbolizagdo da crianca na sua singularidade, no ambito do caso
a caso, ¢ crucial ao trabalho do orientador educacional. Se na relagdo com o outro a crianga
mais atua do que simboliza, isso nos faz questdo a ser investigada: sempre pela via da
palavra, meio pelo qual o sujeito pode simbolizar suas questoes.

Em ultima instancia, o orientador educacional ¢ o educador que - como o préprio
termo imprime - orienta aqueles com os quais se relaciona diretamente: alunos, professores,
familiares. A demanda que se dirige a este educador ¢ de uma orientacdo no sentido de
responder a um problema. O orientador educacional lida direta, ou mesmo exclusivamente,
com o fracasso da investida educativa, com a repeticdo subjetiva no fracasso; o que chega a
ele, afinal, é o sucesso do sintoma.

Da linguagem, estrutura do inconsciente, a palavra, pavimento simbdlico, colocamos a
crianca frente a sua alteridade maior - aquela em relago ao Outro. E a palavra, afinal, a Ginica
via de acesso ao sujeito do inconsciente. Também pela via da palavra o sujeito elabora as
questdes que confronta no (des)encontro com sua alteridade, o outro. Mediar o sujeito,
estruturado pela linguagem, frente as questdes advindas do seu (des)encontro com o outro, €
papel do orientador educacional.

Se tomarmos a escola como um lécus privilegiado, voltamo-nos a questdo da
manuten¢do do processo civilizatorio, e dos seus efeitos sobre a vida psiquica do sujeito. O
saldo resultante dos progressos civilizatorios para a economia pulsional ¢ sempre algo
incerto; o sujeito, em primeira instancia, visa a satisfacdo pulsional, e sua experiéncia no lago
social ¢ atravessada pela agressividade.

Essas consideracdes, no entanto, nos servem de dados de saida para um olhar sobre o
sujeito - seja ele um escolar, um familiar ou mesmo um educador - que admita o ineducavel

das pulsdes, a repeti¢do do gozo, e nem por isso se abstém do ato educativo.



Diante do atual contexto da educagdo brasileira, onde as escolas estdo legitimadas a
proporcionarem uma educag¢do integral, regulamentadas por normativas que enfim
reconhecem a demanda de operar sobre as questdes inter-relacionais do aluno, defendemos
que isso nao seja possivel sem a admissao do sujeito do inconsciente.

Definindo o inconsciente como um processo de saber estruturado como uma
linguagem, a psicanalise ndo lida com um saber que seja da ordem da cognigdo, do
conhecimento ou do entendimento racional de si; a experiéncia analitica opera com a
distensdo e o deslocamento com o saber, numa logica que ¢ a do significante.

Com isso a psicanalise posiciona-se numa outra perspectiva quando trata do sujeito;
da mesma forma, o educador pode posicionar-se admitindo o impossivel educativo.

Dito isso, entende-se que o orientador educacional deva ter, de saida, pontos que lhe
servem de apoio em seus estudos de caso, buscando dialogar com as mais variadas questdes
que se impdem a ele: de que maneira a crianga que apresenta questoes esta lidando com sua
castragao? Sua relagdo com o Outro, como estd se estruturando? Que referéncias
identificatorias ela traz consigo do modo de dirigir-se aos pares? Como isso pode ser cuidado
/ trabalhado na escola? Mais do que isso, pode ser apenas trabalhado na escola ou é um caso
para se encaminhar para outro especialista? E sua relagdo com o saber / ndo saber, como
esta-se dando? Das questdes no processo de aprendizagem, o que de fato se restringe a um
problema da crianga?

Do oficio da orientagdo educacional, esta o desafio de atentar para o sujeito e todo o
complexo que o constitui e o historiciza. Mais do que sugerir caminhos e oferecer formulas
ou roteiros educativos, a aposta ¢ de acolher as demandas e transforma-las em questdes - a
crianga, aos pais, aos professores.

A psicanalise, afinal, pode trazer um diferencial a concepcao do ato educativo, que ¢é
liberar o sujeito do engodo imaginario. Um educador que se municie pela psicanélise, podera
despir o trabalho educativo de certos engodos imaginarios, trazendo a cena educativa o real, o
impossivel de ser simbolizado. Com isso, o educador mantém-se alerta aos ideais educativos
e os discursos pretensamente cientificos que os prescrevem.

A partir do estddio do espelho, Lacan traz a articulacdo dos registros imaginario,
simbolico e real, e assim diferencia os caminhos da psicanalise e da psicologia.

A psicanalise, em primeira instancia, promove uma concepgao de experiéncia humana
no laco social que pode ser muito cara a educacdo. Se o eu, instdncia imagindria, ¢ a doenga

mental do homem, é o sintoma por exceléncia, como afirmou Lacan, ndo nos deixemos iludir



pelas suas intengdes especulares; libertemo-nos, pois, do engodo discursivo que fatalmente
pode nos capturar. Somos, afinal, idealistas por constituigao.

O eu - a doenca mental do homem - ¢ fruto do imaginario; o sujeito, advém da
incidéncia dos significantes do simbolico, fazendo emergir ainda o real, o ndo passivel de
simbolizagao.

Tendo em vista as normativas que se firmam em uma logica psicologizante, fundadas
numa pretensdo equivocada do individuo plenamente capaz de sua autogestdo, precisamos
cuidar para que tais normativas e suas sugestoes praticas, ndo aprisionem nossos ideais a elas.
Ou, ainda pior, potencializem nossas angustias frente aquilo que ndo se cumpre conforme tais
ideais. Sabemos, por exercicio do oficio de educadores, que o ato educativo nos coloca
irremediavelmente de frente com o impossivel, onde sempre confrontamos o fracasso das
praticas educativas.

A psicanalise vem apontando, desde Freud, passando por Lacan e chegando aos dias
atuais, que a satisfacdo plena ¢ da ordem do impossivel, j4 que a entrada do sujeito na
civilizagdo se funda na interdi¢ao do incesto; a castragcdo estd para todos. Nao ha felicidade
plena; ndo ha relagdes sem conflitos; ndo ha conhecimento sem o saber inconsciente. Nao ha,
afinal, uma educagao - no seu sentido mais amplo - plenamente cumprida.

O que nos serve da psicanalise a educacdo, diz respeito a desmistificagdo da funcao
do ideal, das armadilhas que o imaginario nos oferece. Reconhecer o impossivel educativo ¢
o primeiro grande passo. Reconhecer o fracasso e dar lugar a ele ¢ o maior de todos os
passos. E o que nos possibilita abrir caminhos, mobilizar novas perguntas, e pensar outras
formas de encaminhamentos para os casos fracassados que acompanhamos. Testemunhar a
castragdo ¢ parte intrinseca do maravilhoso oficio de educar para civilidade.

Um trabalho neste sentido, resultarda num acompanhamento criterioso — e atento,
seguido de um encaminhamento que melhor couber na especificidade do caso. A fundamental
importancia de se escutar o aluno frente as questdes que ele atravessa na escola — ou o
contrario: a escola impde ao aluno questdes que o atravessam — reside no pressuposto basico
inaugurado pela psicandlise: a crianca ndo ¢ apenas objeto a ser moldado, ela passou a ser
vista como sujeito.

Outro desafio ainda por atravessar, ¢ o rompimento do pensamento dicotomico
generalizado; somos, afinal, sujeitos divididos por constituicdo - nem somente consciente,
nem todo inconsciente; nem todo organismo, nem exclusivamente psiquismo. O pensamento
cartesiano, cindido em suas premissas, traz consigo uma operagao reducionista e positivista

de ler o seu entorno.



Com o advento da psicanalise inaugurada por Freud e retomada por Lacan, apostamos
numa abertura de espago para as ndo convicgdes do cotidiano escolar, possibilitando
reflexdes criticas sobre o que atravessa a pratica pedagogica intra-escolar — que, obviamente,
nao esta dissociada na vida extra-escolar, do modo como nos posicionamos em sociedade.

Nosso maior objetivo ¢ admitir o sujeito do inconsciente na instituicdo escolar.
Cindido pela linguagem, o sujeito ndo ¢ senhor de sua consciéncia e autogestdo plenas. Para
além dos sentidos e dos significados que busquem traduzir o caminho dos seus atos, o sujeito
estd sucumbido a légica que ¢ do significante. E havera sempre um resto e uma falta com os
quais devemos lidar.

O educador atravessado pela psicandlise ¢, em ultima instancia um testemunho da
falta no Outro. A experiéncia psicanalitica, que ¢ fundamental para que a teoria possa se fazer
inscrever, promove o encontro com a castracao, necessario e inevitavel. Além disso, livra-nos
das camadas de identificagdes que nos recobrem, e assim nos permite seguir construindo a
verdade Unica de cada um.

A logica da linguagem sob a qual opera o inconsciente ¢ a do significante; ndo ha,
portanto, um saber total que defina ou dé sentido ao sujeito sem que ele proprio venha a
colocar em cena a sua fala, a sua verdade.

Vimos que a causa do sujeito ¢ o significante - isso que fala dele e que promove a sua
cisdo entre sentido e non sense. A retroagao do significante a partir da regra fundamental da
livre associacdo ¢ a via pela qual opera a psicanalise; € pela palavra que aparece aquilo que
fala do sujeito.

Podemos dizer que a educagdo, por sua vez, tem como causa o sujeito; ¢ em nome da
manutengdo da civilizagdo que a educacao opera a inclusao do sujeito no lago social. Ou seja,
a escola ¢ a grande aliada da cultura: educa o sujeito para além do seu ineducavel. O
inconsciente, portanto, € que tem supremacia sobre o eu consciente - pois ¢ com ele que
operamos no ato educativo.

Considerando que a loégica do discurso presente nos documentos normativos da
educagdo atual brasileira trazem o utilitarismo do oficio do educador, cabe a nos, por outro
lado, reivindicar a ética desta posi¢do, deste oficio, na atualidade. Se a demanda do mundo
global anuncia um sujeito competente que se desenvolva a partir de um discurso cientifico
utilitarista, resta-nos refletir acerca da validade deste discurso. Duvidamos, afinal, de um
discurso que se pretende inteiro em seu saber, pleno em suas praticas.

Propor um ideal educativo, ilusorio por ser inatingivel em sua plenitude, apoiando-se

na suposta autonomia do eu nos parece algo em estreita correspondéncia com o discurso



capitalista, que visa o lucro a custa do sujeito. Reconhecemos neste apontamento algo a ser
desenvolvido em futura oportunidade de pesquisa.

Ademais, ¢ importante denunciar a auséncia de ética que tal discurso encerra, pois
sabemos que a nao admissao da falta constitutiva gera no educador e no aluno angustia e
sofrimento. Além disso, reduz a subjetividade a normatividade e a um padrio pré
determinado. E, como vimos, sobre o sujeito cindido da ciéncia que opera a psicanalise. Por
isso, voltamos a afirmar que a psicanalise ndo pode manter-se a margem da funcdo exercida
pela educacao.

E importante salientar que consideramos fundamental investir numa educagdo que se
debruce sobre as relagdes humanas. A questdo problematica ¢ centrar no individuo todo o
ideal de autonomia para se autogerir no complexo das relagdes interpessoais. Disso podemos
apontar como possiveis consequéncias: potencializar o supereu na sua relagdo com o eu em
busca do ideal; e corroborar com possiveis efeitos de promover uma neurose obsessiva no

sujeito. Isso, no entanto, devera ser objeto de uma pesquisa posterior.
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