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V4
E experiéncia aquilo que "nos passa”,
ou que nhos toca, ou que nos acontece,
e ao nos passar nos forma e nos transforma.

Somente o sujeito da experiéncia estd,
portanto, aberto a sua prépria transformagdo.

(Jorge Larrosa)
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RESUMO

A expressao fracasso escolar pde em jogo diversas representacoes daquilo que
podemos reconhecer hoje como um mal-estar na educagao. Embora o fracasso sempre
tenha existido, foi somente a partir da década de 60 que passou a ocupar a cena
escolar e a preocupar os especialistas das areas ligadas a educacao, especialmente a
educacao infantil. Este trabalho constitui uma abordagem do fracasso escolar pela via
de estudos psicanaliticos e filosoficos, com énfase no sujeito de desejo. Com base em
um retorno a minha histdria de vida e constituicdo como professora-pesquisadora e no
relato de casos de criangas que me procuram para atendimento pedagdgico como
suporte para suas “dificuldades” de aprender, busco intervir nas ordens de discurso que
o fracasso escolar patrocina. Discorro, entao, sobre as relagdes de saber e poder
constitutivas da sociedade disciplinar de controle, sob a otica de Michel Foucault, e
sobre os conceitos de transferéncia, desejo e saber na relagdo professor/aluno, a luz
dos escritos de Sigmund Freud e de seus comentadores. Nessa direcao, e apoiada em
minhas experiéncias como alfabetizadora no exercicio do magistério, busco demonstrar
que o fracassado ndo existe. Existe, sim, um sujeito (de desejo) que nao é
compreendido em sua demanda escolar porque previamente classificado em uma

nomenclatura que o aguarda a priori — o fracassado, o indisciplinado, o anormal.

Palavras-chave: Educacdo, fracasso escolar, psicanalise, transferéncia, desejo, saber

e poder.



ABSTRACT

The phrase school failure puts at risk various representations of what can be currently
understood as a state of disquiet in the field of education. Although failure has always
existed, it was only in the 60s of the twentieth century that it entered the school
scenario and started troubling education specialists, mainly those connected with
children’s education. This paper focuses on school failure by means of psychoanalytical
and philosophical studies, with an emphasis on the subject of desire. Based on my past
history and formation as a teacher/researcher and on reports of case studies of children
who come to me in search of pedagogical support for their learning “difficulties”, I try to
intervene in the discourse sponsored by school failure. Thus, I discuss the relations
between knowledge and power, which constitute the disciplinary control society,
following Michel Foucault’'s views, and the concepts of transference, desire and
knowledge in the relation teacher/pupil, following Sigmund Freud’s theories, and his
commentators as well. In this respect, and supported by my experience as a literacy
8teacher, I try to show that a failure does not exist. What does exist is a subject (of
desire) whose school demands are not satisfied, once this subject has already been a

priori classified by a special nomenclature: a case of failure, indiscipline, abnormality.

Keywords: education, school failure, psychoanalysis, transference, desire, knowledge

and power.
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APRESENTACAO

Exploséo - Pintura de Clarice Lispector

/Mas hd a vida que € para ser

infensamente vivida,
ha o amor.

Que tem que ser vivido
até a dltima gota.

Sem nenhum medo.
Ndo mata.

(Clarice Lispector)



APRESENTACAO

O que podem significar os termos discurso e sujeifo no contexto do
fracasso escolar? Nao bastasse a ampla gama de significados e
representacdes acumulados nos caminhos de suas etimologias e nas redes
conceituais em que sdo tomados, os termos estdo ainda “sujeitos” a mal-
entendidos e controvérsias, razao pela qual inicio este trabalho esclarecendo e
justificando seu titulo: Fracasso escolar: o discurso do sujeito que fracassa.
Fracassa?

A descoberta do inconsciente produz a primeira grande ruptura com o
sujeito pensante da tradicdo cartesiana, uma vez que o discurso freudiano,
afastando-se do discurso da ciéncia da época, busca o saber da interpretagao.
Trata-se de um discurso que produz o Outro como um lugar ao qual se dirige a
demanda, no momento em que a crianga (ou sua familia) supée em mim, no
papel de pedagoga um saber sobre suas dificuldades em aprender. Discurso
também no sentido do que oculta ou desvela a verdade do sujeito como efeito
de haver linguagem; sujeito dividido, sujeito do inconsciente, mas que,
conforme nos aponta Foucault (1970), tem uma histéria e esta permeado pelas
lutas; um sujeito efeito de poder e de linguagem. Foucault alia-se a psicanalise
contra o sujeito da consciéncia proposto pela filosofia, contra o sujeito originario
e a favor de um sujeito que se constitui discursivamente. Discurso que também
revela, traduz ou mostra “as lutas ou os sistemas de dominacdo” de cada
época.

Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as
interdicbes que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagao
com o desejo e com o poder. Nisto ndo ha nada de espantoso, visto
que o discurso — como a psicanalise nos mostrou — ndo é
simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é, também,
aquilo que é objeto do desejo; e visto que — isto a histdria ndo cessa
de ensinar — o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo por que, pelo que se
luta, o poder do qual nos queremos apoderar (FOUCAULT, 2004, p.
10).

Assim, confirmando o meu desejo, mantenho-os mesmo correndo o risco
inerente as interpretagdes que os termos possam suscitar. E é nos sentidos

acima apontados que pretendo que sejam entendidos.



Nesse caminho, valho-me do discurso dos sujeitos que, tomados como
objeto do discurso pedagdgico, médico, psicolégico, psicopedagdgico ou
sociolégico sdo apontados como fracassados no seu desempenho escolar. E o
meu discurso nao estara, portanto, na moralidade, no que esta posto, na
linearidade do pensamento causa/efeito, mas, sim, na ética, no sentido da
leitura lacaniana de Freud, de que ndo ha nenhum bem a atingir, e de que a
verdade do sujeito é a verdade do desejo, e da parrhésia (nocao grega do dizer
verdadeiro), do franco falar, visto que “o parresiasta fala em seu préprio nome
e seu discurso refere-se a uma situagao atual, singular” (GROS, 2004, p. 158).
Mais ainda, como parametro ético que define esse franco falar, a parrhésia é,

[...] inicialmente, definida por Foucault em sua dimensdo positiva
original, como fundamento ético da democracia: ela é a devolugao ao
cidadao (...) do privilégio de tomar a palavra, de usar do franco falar
de exercer uma ascendéncia sobre os outros. (GROS, 2004, p.159).

Inicio, entdo, a escrita deste trabalho com o meu “préprio” discurso,
aquele que diz de minha verdade, como sujeito cuja construgdo vai se
efetivando e se constituindo como professora e como pesquisadora do que se
convencionou chamar de “dificuldades” de aprendizagem.

Minha histéria, meus (des)caminhos — um percurso que desagua na

inquietacado, na indignacdo e na nao conformacdo diante do que se impde

como fracasso escolar.

' Em portugués “parésia”, liberdade de linguagem, liberdade oratéria. Cf. Dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa. Edigao eletronica disponivel em <http://houaiss.uol.com.br/busca.jhtm>.
Acesso restrito.
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1. MINHA HISTORIA - MEUS (DES) CAMINHOS

Eu prefiro um porto feliz a um porto seguro,
Nessa viagem que fazemos no escuro.
Caetano Veloso

(...) A erva do diabo é apenas um caminho entre um milhdo de
caminhos. Portanto, vocé deve sempre manter em mente que um
caminho ndo é mais que um caminho; se achar que nao deve segui-lo,
nao deve permanecer nele, sob nenhuma circunstancia.

Para ter uma clareza dessas é preciso ter uma vida disciplinada. S6
entdo vocé sabera que qualquer caminho nao passa de um caminho,
e nao ha afronta, para si nem para os outros, em larga-lo se é isso que
seu coracdo lhe mandar fazer.

Mas sua decisdo de continuar no caminho ou larga-lo deve ser isenta
de medo e de ambigdo. Eu lhe aviso. Olhe bem para cada caminho, e
com propésito. Experimente-o tantas vezes quanto achar necessario.
Depois pergunte-se, e s6 a si, uma coisa. Essa pergunta é uma que s6
os muito velhos fazem (...). Dir-lhe-ei qual é: “esse caminho tem
coragdo? Todos os caminhos sdo os mesmos: ndo conduzem a lugar
algum. Sao caminhos que atravessam o mato, ou que entram no
mato.

Em minha vida posso dizer que ja passei por muitos caminhos
compridos, compridos, mas nao estou em lugar nenhum.

Esse caminho tem coragao? Se tiver, o caminho é bom; se nao tiver,
nao presta.

Ambos os caminhos ndo conduzem a parte alguma, mas um tem
coragdo e o outro ndo. Um torna a viagem alegre; enquanto vocé o
seguir, serd um com ele.

O outro o farda maldizer sua vida. Um o torna forte; o outro o
enfraquece. (Dialogo de Don Juan com Castaneda®. CASTANEDA,
2004, pp. 140-141)

Segunda de cinco filhos, nasci em Baependi, no sul das Minas Gerais,
terra de gente hospitaleira, de poetas e seresteiros, e também de Francisca
Paula de Jesus — Nha Chica — mulher de fé, decidida e dedicada as causas
sociais, em especial as criancas 6rfas da cidade e regiao.

Nascida em Sao Joao Del Rei no ano de 1808, Nh& Chica mudou-se
ainda crianca para Baependi, onde faleceu octogenaria. Nao aprendeu a ler as
letras. Esse fato, porém, ndo alterou sua determinacdo — pelo menos nao foi
por isso que se tornou conhecida e respeitada. Marcou a histéria da cidade por
sua fé e dedicacao ao povo de Baependi, em especial, aos menos favorecidos.
Sua firmeza em seguir o préprio desejo foi para mim um marco significante.

Nha Chica desejava, segundo relatos em sua biografia, entrar para uma
ordem religiosa, tornar-se freira, dedicando-se ao trabalho com as pessoas e

% Esse texto foi citado em 2002 pela professora Dra. Regina Maria de Souza, hoje minha
orientadora, em um seminario do qual eu participava como aluna-ouvinte. Desde entédo, as
palavras de Castanheda me acompanham em diversas situagoes.



as oragdes para Nossa Senhora da Conceigao, a quem ela chamava de “minha
Sinh@”, com muito respeito e admiracao. Entretanto, como nao possuia bens
para o dote exigido para a entrada no convento, ndo pbéde fazé-lo. Mas isso
nao a demoveu da idéia de seguir seu desejo — servir a Deus e a Nossa
Senhora da Conceicdo — através de suas oracbes e de suas agdes na
comunidade. Assumindo uma posicao diante da vida e recusando-se a fazer
concessoes, rejeitou varios pretendentes, numa época em que as mulheres
sequer tinham o direito de fazer escolhas, e viveu servindo as causas nas quais
acreditava. Ergueu na cidade uma Igreja em homenagem a Nossa Senhora da
Conceigéao, nos fundos da qual funciona, até hoje, um orfanato para meninas —
o “abrigo” da Nha Chica, como é conhecido. Foi, e ainda €, uma mulher de
destaque naquela pequena/grande cidade; uma mulher diferente para sua
época, cuja personalidade tao forte e marcante nos surpreende até hoje.

— BIOGRAFIA DE —

FRANCISCA PAULA DE JESUS
“KHA CHICA"

SANTUARIO DA ““IMACULADA CONCEICAO"

Figura 1. Capas da Biografia de Francisca Paula de Jesus — Nha Chica

Atras das asas ligeiras das borboletas azuis

Foi dessa mulher que herdei o nome, escolhido por minha avé materna,
depois de muita “briga” com meu pai, que esperava um menino € Nao uma
menina quando eu vim ao mundo.

Cresci em Pocos de Caldas-MG, cidade que meus pais escolheram para

ganhar a vida, mas nunca me desliguei de Baependi; retornava para la nas



férias escolares; |a fiz a primeira comunhao; fui aos primeiros bailes e também
tive os primeiros namorados.

Trago ternas e belas recordacbes daqueles tempos. A casa de meus
avos, a ternura com que nos recebiam, os primos na imensa mesa da cozinha,
o cheiro do pao saindo do forno, as latas cheias de biscoitos... Os passeios de
carro de boi, os pés descalcos na terra avermelhada e quente, os banhos nos
rios de 4gua corrente... O leite da vaca, ordenhado na hora e adogado com
acucar cristal... O contato com a natureza... A convivéncia com aquela gente
simples, acolhedora e querida... Guardo essas lembrangas como um tesouro.

N3o freqiientei creche nem pré-escola®; brinquei muito na rua, fiz muitos
amigos e o grande acontecimento de meus sete primeiros anos de vida foi
minha entrada para a escola! De fato, esperei ansiosa por isso! A escolarizacao
foi, para mim, motivo de muito prazer e contentamento, convocando-me a um
lugar que eu ainda ndo conseguia vislumbrar, nem imaginar a que me levaria.
Do meu primeiro dia de aula trago a lembranca do cheiro dos cadernos novos,
da expectativa de conhecer um outro mundo, novo, diferente... Diante de
tamanha expectativa e euforia, foi facil gostar de minha professora, de minha
escola, de minha sala de aula, de meus novos colegas!

Recordo-me bem de que n&o tive nenhum problema de adaptacao, e
credito isso ao fato de minha irma mais velha ja freqlentar a escola e de ter
sido com ela que para la me dirigi desde o primeiro dia, pois minha mae assim
procedia: o irmao mais velho auxiliava nos cuidados com 0S mais novos.
Também em relacédo aos cuidados com a casa tinhamos obrigacdes a cumprir:
éramos responsaveis pela limpeza e organizacao de nossa casa e todos os
afazeres eram distribuidos entre nds, de acordo com a idade e a capacidade de
realizd-los sem correr grandes riscos de acidentes. Quando completei onze
anos, minha mae ensinou-me a cozinhar e até que eu me casasse esse lugar,
por mim assumido, foi mantido. Mas essa histéria nao termina ai...

Lembro-me muito bem do meu uniforme escolar: um avental xadrez de azul e
branco, blusa, meias brancas e sapatos do tipo “conga” azul marinho. Eu me
achava linda no uniforme das Escolas Combinadas Menino Jesus — o
“coleginho”, como era conhecido — uma escola publica, criada em 1915, por

% Assim era designada a atual educagao infantil.



iniciativa do paroco local, com a finalidade de atender as meninas carentes
daquela area da cidade. Funcionava num anexo do Colégio Sdo Domingos,
administrado por freiras dominicanas, que mantinham o sistema de internato e
semi-internato exclusivamente para meninas da classe média e alta da cidade
e da regido*. Somente em 1969, apds ser incorporada pelo Estado, é que se
tornou uma escola mista. Embora fosse reconhecida e até entdo obtivesse
recursos da Prefeitura local, era uma escola diferenciada, especialmente por
receber somente meninas. Ali se dava um contraste social que eu, com minha
pouca vivéncia, ainda nao percebia: nds, alunas da escola publica, de um lado
do muro — e era um muro imenso, de pedra granito — com nossos uniformes de
algodédo, e as alunas internas ou semi-internas, do outro lado, com seus
uniformes impecaveis, engomados, saias de tergal em pregas, blusa de piqué
com ancoras bordadas a mao em uma gola estilo marinheiro, com gravatas de
seda. As alunas do “Sao Domingos” eram cobicadas e invejadas por sua
posigdo social, muito diferente da nossa. Na verdade, s6 quem possuia
recursos financeiros suficientes podia frequientar aquela escola. Nao tinhamos
nenhum contato, ao contrario, ndo nos era permitido ultrapassar aqueles muros
e portdes que nos separavam. Ah! Mas havia uma época do ano em que
podiamos “quebrar o protocolo”. Entdo, em ordem e em siléncio, uma turma por
vez, atravessavamos 0S muros para receber os sorvetes que as freiras nos
ofereciam, por ocasido da semana das criangas, no més de outubro.

Guardo as impressdes daquelas poucas visitas com um misto de medo
€ prazer; 0 que me parecia, ao atravessar os portdes, era que eu entrava em
um daqueles castelos das histérias que a professora nos contava. Realmente,
diante daquela arquitetura imensa e silenciosa — no dia da visita ndo havia
alunas la — a minha imaginacao ficava a solta e eu esperava que, a qualquer
momento, fosse aparecer algum dos personagens das histérias — que néao

fosse uma bruxa, pensava eu, brincando com o medo.

* Em Pogos de Caldas havia somente duas escolas nesse regime de internato e semi-internato:
uma somente para meninas, o Colégio Sdo Domingos, e outra para os meninos, o Colégio
Marista, administrado pelos irmaos maristas. Ambas eram escolas de “elite”, e em fins dos
anos 70 e inicio dos anos 80 abriram-se para a comunidade, tornando-se escolas mistas. Hoje
s6 existem na meméria dos pogoscaldenses e daqueles que por la se formaram, pelas suas
regras rigidas de educacao e pelo status que representaram — estudar numa dessas escolas
era para bem poucos, um priviégio que abria muitas portas. Para os rapazes,
profissionalmente; para as mogas, com a promessa de um bom “partido” para um casamento,
por exemplo.



Se o fracasso escolar existia naquela época, o muro da segregacao
mascarava-o, uma vez que nao havia competicao entre ndés. Como disse em
nota, o “destino” de cada grupo era moldado antes pelas “portas” que a escola
abria que pelo ensino propriamente dito.

Ficamos naquele anexo durante dois anos. Passamos, entdo, para o
prédio onde funcionava o Ginasio Estadual Virginia da Gama Salgado, hoje
transformado em Museu Histérico da cidade. Ainda me lembro da aflicio da
diretora, quando nos deu a noticia da mudanca de endereco, porque “as freiras
precisavam do espaco para melhor aproveitamento de suas alunas™. Nossa
escola foi transferida de prédio muitas vezes, e atualmente esta incorporada a
rede de escolas estaduais da cidade. Permaneci nessa escola até a 42 série
primaria®, a Ultima série oferecida pela escola, para depois freqlientar o
ginasio’.

Ja naquela época meu interesse por aprender era grande. Eu ndo via a
hora de ir para a escola. A expectativa pelas novidades me empolgava; ali
parecia que nada era estatico, que os acontecimentos eram sempre inéditos,
como se cada descoberta fosse s6 minha. E é nessa parede da meméria que
se escrevem minhas recordacbes de quando consegui ler e escrever as
primeiras palavras, compreender o sistema numérico e 0 que representavam
as unidades, as dezenas, as centenas, os milhares, os milhdes... que grande
acontecimento! Conhecer e aprender me trazia um sentimento de poténcia e
um sabor de quero mais, de posso mais... Era como se, ao aprender ou com o
aprender, eu fosse me inserindo no mundo de um modo diferente do até entdo
experimentado. Aprender foi se tornando, para mim, uma verdadeira paixao, e
ainda hoje sou tomada por essa emoc¢ao.

Segundo minhas professoras, eu era “conversadeira” (e ainda sou), o
gue me valeu varios pitos e observagdes nas reunides de pais. Interessada em
tudo e em todos, meu processo de alfabetizacdo transcorreu sem grandes

problemas ou traumas e foi para mim um grande prazer.

® Na verdade, o gue houve foi uma questao politica. Nossa escola deixou de ser subsidiada

Eela Prefeitura, foi incorporada pelo Estado, e as freiras se recusaram a fazer o novo contrato.
O ensino fundamental nos anos 70 era subdividido em curso primario (12 a 42 série) e curso

ginasial. Apés a LDB 9394/96, o Ensino Fundamental passou a abranger desde as séries

iniciais até a 8?2; em alguns Estados brasileiros, com as novas adaptagoes, até a 92 série.

" Como ja explicitado na nota 3, Ginasio era o nome dado a uma etapa do atual Ensino

Fundamental (da 52 a 82 série ou de 62 a 92 série em alguns Estados brasileiros).



Minha primeira professora, a Dona Hélia, deixou-me marcas profundas,
que s6 pude constatar muitos anos depois, quando comecei a trabalhar como
voluntaria numa instituicido de educacdo nao-formal®, que acolhe criangas de
baixa renda, em Pocgos de Caldas-MG, cidade onde vivi até me transferir para
Campinas-SP. Foi através desse trabalho que comecei a (re)visitar minhas
mem©érias de infancia, especialmente as de minha alfabetizacdo, o que me

remeteria a um caminho ja quase esquecido — o de professora/educadora.
O meu céu de primavera, que doce a vida ndo era...

Freud (1987a) ja escrevia sobre a memdéria e as lembrancas da infancia
em seus escritos sobre a Psicologia das massas e analise do eu. No capitulo
“Lembrancas da Infancia e Lembrangas Encobridoras”, fala da natureza
tendenciosa do funcionamento de nossa meméria, que seleciona nossas
lembrancas da infancia, preservando-nos do que nos é indiferente e sem
importancia e destacando aquilo que nos marcou e a forma com vem a
memoéria tempos depois, através de mecanismos por ele denominados
deslocamento, recalque e resisténcia.

(...) tal selegdo se da, na infancia, com base em principios
inteiramente diferentes dos que vigoram na época da maturidade
intelectual. (...) As lembrangas indiferentes da infancia devem sua
existéncia a um processo de deslocamento: sdo substitutas, na
reproducdo [mnémica), de outras impressdes realmente significativas
cuja recordacdo pode desenvolver-se a partir delas através de
andlise psiquica, mas cuja reproducdo direta é impedida por uma
resisténcia. De vez que as lembrangas indiferentes devem sua
preservagdo, ndo a seu préprio conteudo, mas a um vinculo
associativo entre seu conteldo e outro que esta recalcado, elas

podem fazer jus ao nome de “lembrangas encobridoras” com que
foram por mim designadas (1987a, p. 53).

Nesse sentido, trago minhas memoarias de infancia e deixo-me tomar por
elas de maneira inexoravel. Percebo o quanto me enriquecem no exercicio da
fungédo de professora, ao mesmo tempo em que influenciam minhas escolhas
de forma determinante e rica, confirmando a opinido de Freud (1987a) a esse

respeito:

¢ Lar Crianca Feliz — instituicdo de cunho filantropico, ainda em funcionamento, que acolhe
criancas e adolescentes de baixa renda, por regime de meio periodo, intercalado ao periodo
escolar. Estar matriculado numa escola regular e freqlenta-la é um dos requisitos exigidos pela
instituicdo para que a crianga se inscreva no programa.
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(...) Em minha opinido, aceitamos com demasiada indiferenga o fato
da amnésia infantil — isto €, a perda das lembrangas dos primeiros
nos de vida — e deixamos de encara-lo como um estranho enigma.
Esquecemos quao grandes sdo as realizagbes intelectuais e quao
complexos sdo os impulsos afetivos de que é capaz uma crianga de
uns quatro anos, e deveriamos ficar aténitos ante o fato de a
memoria dos adultos, em geral, preservar tdo pouco desses
processos animicos, sobretudo que ja temos todas as razdes para
supor que essas mesmas realizagbes infantis esquecidas ndo terao,
antes, exercido uma influéncia determinante sobre todas as
fases posteriores de sua vida (p. 55, grifo meu).

Lembro-me do jeito de Dona Hélia nos ensinar, e posso recordar ainda
hoje a primeira palavra que li e escrevi sem ajuda: MAGA. Ela nos mandava a
lousa para escrever o que sabiamos e o que queriamos. Escrevi MACA, mas
esqueci o til e D. Hélia ndo me desconcertou. Leu “MASSA”, e eu disse, “mas
eu queria escrever MACA”, e ela entdo ensinou, com o uso do til, que o saber
nao era um fruto proibido.

Recordo-me também de quando aprendi a ver as horas num reldgio de
papelao feito por ela, e que tinha como suporte para os ponteiros uma rolha de
cortica. Para ensinar os numeros e quantifica-los, pedia que levassemos palitos
de fésforos, graos de feijao ou de milho, tampinhas de garrafas... E assim
aprendemos a contar, a classificar, a seriar... Nossos recursos materiais eram
bem poucos, mas a professora langava mao daquilo que tinhamos.

A medida que relato essa aurora da minha vida, reconheco o papel que
0 processo de aprendizagem passa pela relagdo a essa mestra, essa instancia
simbdlica posta por mim em uma posicao de saber e portando os signos de um
poder, tracos do que Freud chamou, em sua introducdo ao narcisismo (1914),
de Ideal do Eu®, de que aos poucos a crianca de entdo se apropriava para a
constituicdo de sua subjetividade. Nessa reconstituicio de minha historia,
entendo a afirmacao de Lacan, em seus Os escritos técnicos de Freud (1979,
p. 21): “a historia € o passado na medida em que € historiado no presente —
historiado no presente porque foi vivido no passado”. Relendo Freud, Lacan
afirma que o revivido exato ndo é o essencial, e que para Freud importa a

reconstrucao (p. 23).

® Na traducdo da Imago temos “ldeal do ego”. No Seminario | (1953-1954), em que Lacan
retoma, entre outros, esse texto de Freud, a traducao é “ldeal do eu”.
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D. Hélia era enérgica, mas, ao mesmo tempo, muito doce. Aprender com
ela era para mim um misto de desafio e prazer imensos. A sexta-feira, por
exemplo, dia de ler histérias... Eu ndo via a hora de chegar! A professora
levava um livro grande e bem grosso — acho que o nome era Pérolas Infantis —
e lia para nés, que seguiamos a historia ilustrando com dragodes, principes e
princesas, fadas e bruxas que ela tirava daquelas paginas sem imagens. Nao
sei se era essa a intengdo, mas hoje percebo que sua maneira singular de
contar histérias dava-nos a nocao temporal, além do prazer da propria leitura;
ensinava-nos, através da entonagdao de sua voz, a pontuacdo dos textos,
dando sentido a palavras muitas vezes desconhecidas para nés.

Na sexta-feira também tinhamos aula de trabalhos manuais. E foi com
D. Hélia que aprendi a bordar. E era também na sexta-feira que ela nos
orientava sobre os cuidados pessoais, unhas limpas e curtas, cabelos limpos e
desembaracados... a higiene era importante para nossa saude e aparéncia, e
deviamos e ja podiamos nos cuidar sozinhas.

D. Hélia ndo nos dava nada pronto. Acreditava em ndés e em nosso
potencial para aprender a fazer. Ensinava e deixava fazer, e isso me
proporcionava uma sensacgao de poder e de responsabilidade ao mesmo tempo
e me impulsionava para frente, para mais e mais... Nesse seu fazer, posso
identificar que a sua proposta pedagdgica — embora talvez nem ela mesma se
desse conta disso — ndo era a do “engessamento” do sujeito, da docilizagao do
desejo; ao contrario, ela nos permitia, através de sua posi¢cdo como professora,
nos constituirmos como sujeitos desejantes. Acredito, nesta tentativa de
reconstrucdo pela escrita, daquilo que os anos nao trazem mais, que encontro
nessa professora o ideal do eu, definido por Lacan como: “o outro enquanto
falante, o outro enquanto tem comigo uma relagao simbdlica”, que vai além do

plano imaginario, porque inclui a troca verbal (p. 166).

Nem tudo sao flores, ha espinhos tambéem

Naquela época nao se estranhava que criangas apresentassem
“dificuldades” de aprendizagem ou fracasso escolar. Na minha turma, por
exemplo, havia apenas uma crianca que fazia a primeira série pela segunda

vez. Mas ja havia uma selecao, a sala da D. Hélia era a dos “fraquinhos” e a da
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D. Lurdinha era a dos “fortes”; sele¢ao que ja construia uma desigualdade, uma
hierarquia de valores que vao abrir o caminho para o rétulo do fracasso.

Ainda hoje mantenho contato com D. Hélia e num de nossos encontros
perguntei-lhe sobre esse fato. A resposta veio rapida: a dire¢cdo da escola
sempre encaminhava para a sala dela as criancas que eram consideradas mais
“fraquinhas” ou mais “dificeis”, porque ela tinha mais “jeito” com esse tipo de
aluno. Conta que nossa sala era heterogénea e a da D. Lurdinha, homogénea,
composta pelos alunos que completavam os sete anos até fevereiro, que
tinham constituicdo fisica equivalente (altura, peso...), ou seja, nada de
diversidade. Nas palavras de minha antiga professora: ‘podia passar a régua
que era tudo bonitinho, certinho e todos aprendiam mais ou menos ao mesmo
tempo, sem muitas diferengas”.

Na sala da D. Hélia, conviviamos com a diversidade — havia as criancas
que estavam chegando a escola pela primeira vez, como era 0 meu caso,
aquelas que estavam “repetindo” a primeira série, aquelas que completavam a
idade no decorrer do ano, aquelas que “sobravam” depois da selecéo feita para
a sala da D. Lurdinha: os maiores, os menores, 0s muito magros € 0s
gordinhos, os “negros”, os “brancos”, os “amarelos”, os “vermelhos”.

Lembro-me de que tinhamos uma colega descendente direta de indios
guarani. Ela se orgulhava muito disso e nés também! Estava em nossa escola
para ser “educada” e “alfabetizada” pelas freiras, mas nao ficou no Colégio Sao
Domingos. Contudo, prevalecia, mesmo nessa escolha, a heranga de nossa
colonizagao; na introdugéo jesuitica dessa menina em nossa cultura, para ser
aculturada, ter apagada sua diferenca pela valorizacdo de nossa cultura em
detrimento da cultura indigena.

O que observo hoje é que o muro de concreto que separava o colégio do
anexo reproduzia-se na divisdo de classes: fracos e fortes. Nesse caso, estaria
eu entre as criancas consideradas “diferentes”, heterogéneas? Teria vindo dai
uma identificagéo tao forte a ponto de buscar reconstruir neste trabalho esse
caminho? E o que havia de tao especial nessa professora? Sé agora me dou
conta de tais questoes.

Nos anos que se seguiram, prossegui na escola me encantando com
tantas descobertas, pois, para mim o mundo escolar, permeado por saberes

(sabores, para mim!) e conhecimentos se apresentava fascinante! Também tive
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alguns contratempos e dissabores, mas nada que pudesse ser mais importante
do que a fascinacao que as descobertas me proporcionavam. Em geral, esses
contratempos estavam ligados as impossibilidades de meus pais estarem
presentes em nossas festas e reunides, porque entdo éramos quatro, um bebé,
e minha mae tinha que se dividir entre nés. Isso gerava um sentimento de
abandono, apesar das explicagdes racionais e reais. Outra questao era a
“‘competicao” para ser escolhida pela professora. Eu e Claudia, uma amiga que
conservo até os dias de hoje, disputavamos para ver quem seria escolhida para
substituir a professora, quando ela precisava se ausentar por um momento.
Quando eu nao era escolhida, a frustracdo era grande e entdo odiava minha
amiga, mas nunca a minha professora, que na verdade, era a responsavel pela
escolha! Creio que essa permissdao para “brincar’ de ser professora — a
despeito das brigas e puxdes de cabelos com minha amiga — também foi um
fator determinante para a minha escolha profissional. Nagueles momentos, nao
estaria eu “ensaiando”, me projetando, me “fazendo” professora? Assim como
as criangas fazem quando “ensaiam” ser adultos em seu brincar infantil?

Outra questao que me incomodava bastante e, essa sim, um dissabor,
era a licdo de casa. Eu nunca entendi porque levar licdo para fazer em casa, se
ja tinhamos feito tanta coisa na escola junto com a professora e com os
colegas, o que era muito mais divertido e emocionante... Para mim, licdo de
casa sempre foi um aborrecimento, e eu dava um jeito de ludibriar, sem
sucesso, € claro. Ainda hoje ndo concordo com a tal licao de casa, mas minha
mae entrava em cena e, claro, cobrava que fosse feita. Nesses momentos
angustiantes para mim, minha irma mais velha era de grande ajuda. Muitas

vezes era ela quem terminava minhas tarefas.

O que vocé vai ser quando crescer?

Entre mais sabores do que dissabores, conclui o ensino fundamental
sempre na rede publica. Optei, entdo, pelo curso de técnico em contabilidade,
nao oferecido pela rede publica, mas era profissionalizante, tinha noturno, era
possivel para meu orcamento e garantia a possibilidade de trabalho imediato,

ja no primeiro ano. No terceiro ano desse curso, com as notas completas para
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a conclusao do curso, fui convidada no més de outubro por alguns de meus
professores'®, para substitui-los, assumindo suas aulas até o final do semestre.

Hoje penso que nesse momento comegou minha histéria como
professora. Aceitei a oferta num impeto; na verdade, ndo medi a dimensao de
tamanha responsabilidade — aos 17 anos, apostei na certeza de que poderia
“dar conta” e consegui vencer muitos dos desafios que o cargo demandava.
Ingressei, pelo trabalho, em um campo que dizem pertencer apenas a “adultos”
— 0 da Educacéo.

E certo que me empenhei e estudei muito para “dar conta do recado”, e
acabei ganhando a confianca de todos, até mesmo do diretor da escola,
Professor Arino Ferreira Pinto. Durante esse periodo, ele me olhava (vigiava?)
desconfiado pela janela da sala de aula, que dava para os corredores.
Recordo-me de que ele mantinha caixas de som nas salas, ligadas a um
microfone do qual fazia uso quando ouvia vozes ou “algazarras” dos alunos,
dizendo, em alto e bom som, que o professor restabelecesse a ordem na sala.

Vigilancia, disciplinamento dos corpos e docilizagdo das mentes, diria
Foucault (2004b), em suas criticas dirigidas ao projeto arquiteténico de Jeremy
Bentham, cunhado, por seu criador, de Pandptico, como explica Gongalves
(2003).

(...) o Pandptico é mostrado a partir de Bentham, das cartas que
escreveu na intencao de publicar seu projeto. Cada carta é descrita
de maneira sintética, contendo apenas o essencial para o seu
entendimento.(...) A seqliéncia que se estabelece a partir da primeira
carta até a vigésima primeira € a seguinte: apresentagéo do principio
da inspecdo; descrigdo geral do plano; questées arquiteturais aliadas
as questdes econbmicas; eleicdo de pontos imprescindiveis para a
obtengao de resultados satisfatérios; avaliagdo das vantagens do
plano; detalhes, beneficios e administracdo do plano; a importancia
do trabalho para a recuperacao de detentos; critica a lei do trabalho
forcado; o papel do contratador e os limites de sua autoridade;
prisdes para simples custddia; o plano adaptado para o trabalho livre
e a aplicabilidade nos hospicios, hospitais e escolas” (p.26).

O Panoptico, idealizado por Bentham para diminuir o sofrimento dos

presos e aumentar a eficacia da vigilancia, tornou-se, para Foucault (2004b),

1% Esses professores cursavam a universidade e o periodo de suas provas finais coincidiu com
0 nosso periodo letivo, obrigando-os a se afastarem temporariamente. Foi uma época bastante
rica para mim, pois senti que correspondi a confianga em mim depositada e também reforcei os
lacos de amizade com meus colegas de sala, numa busca reciproca pelo conhecimento.
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um dos mecanismos de vigilancia e eficacia de poder; e, assim, ele o

descreveu como:

um zoolégico real: o animal é substituido pelo homem, a distribuigcao
individual pelo grupamento especifico e o rei pela maquinaria de um
poder furtivo. (...) Permite estabelecer as diferengas: nos doentes,
observar os sintomas de cada um, sem que a proximidade dos leitos,
a circulagdo dos miasmas, os efeitos do contagio misturem os
quadros clinicos; nas criangas, anotar os desempenhos (sem que
haja limitacdo ou copia), perceber aptiddées, apreciar os caracteres,
estabelecer classificacbes rigorosas e, em relagdo a uma evolucao
normal, distinguir o que é “preguica e teimosia” do que é
“imbecilidade incuravel”; nos operarios, anotar as aptiddées de cada
um, comparar o tempo que levam para fazer um servigo, e, se sao
pagos por dia, calcular seu salario a vista disso. (...) O Pandptico
funciona como uma espécie de laboratério de poder. Gragas a seus
mecanismos de observagdo, ganha em eficacia e em capacidade de
penetragdo no comportamento dos homens; um aumento de saber
vem se implantar em todas as frentes do poder, descobrindo objetos
que devem ser conhecidos em todas as superficies onde este se
exerga. (pp. 168-169).

Nés, professores e alunos, éramos observados o tempo todo e por todos
os lados. Nas salas de aula, com os microfones — dispositivo disciplinar - que
nunca sabiamos se estava ligado ou desligado; pela disposi¢ao arquitetbnica
das salas e do patio — havia janelas de vidro em toda a volta do prédio que
dava para o patio..Tudo e todos sob controle e em “seguranga”, naquele
espaco que Foucault (2004b), aludindo ao panopticismo como dispositivo
disciplinar, assim descreveu:

(...) espaco fechado, recortado, vigiado em todos os seus pontos,
onde os individuos estao inseridos num lugar fixo, onde 0os menores
movimentos sdo controlados, onde todos os acontecimentos sao
registrados, onde um trabalho ininterrupto de escrita liga o centro e a
periferia, onde o poder é exercido sem divisdo, segundo uma figura
hierarquica continua, onde cada individuo ¢é constantemente
localizado, examinado e distribuido entre os vivos, os doentes e os

mortos — isso tudo constitui um modelo compacto do dispositivo
disciplinar (FOUCAULT, 2004b, p. 163).

Apesar disso, naquela época nao me senti oprimida, nem constrangida
pelo fato de estar sendo examinada — posta sempre a prova. Afinal, as
criancas, o0s adolescentes e o0s “loucos” deviam ser mesmo
avaliados/examinados constantemente, para nao fugir a vigilancia fina dos
“adultos”, dos pais, dos chefes, dos médicos... Era essa a l6gica da captura, do
aprisionamento do desejo, da docilizacdo do sujeito. E ainda hoje nao é?

Contudo, mesmo nao me sentindo constrangida, fui afetada por esses
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mecanismos, a ponto de buscar respostas para essas questdes, através do
trabalho de pesquisa que empreendo.

Creio que o exame fez parte do processo de minha contratacdo — passei
no teste da eficiéncia, da disciplina, da competéncia, segundo a visdao do meu
diretor. Se considerarmos minha idade cronoldgica a época, pelos critérios de
classificacao desenvolvimentista eu era uma adolescente de 17 anos... Perante
a lei, ainda ndo era considerada sequer responsavel pelos meus atos!
Entretanto, ao concluir o curso de técnico em contabilidade, no ano de 1977, a
substituicdo temporaria transformou-se em contratacao efetiva, e assumi, ao
inicio de 1978, as aulas de “Técnicas Comerciais”, uma disciplina que hoje néao
faz mais parte do curriculo escolar no Ensino Fundamental.

Por muitas pessoas, fui considerada “louca” em aceitar tamanho desafio,
e creio que o diretor da escola também me via da mesma forma, pois se tratava
de uma escola tradicional e rigida, e a média de idade dos professores
contratados girava em torno de 40 anos ou mais e com muita experiéncia no
magistério. Esse diretor, uma peca em um sistema econémico de controle mais
global da escola — o disciplinar — ao me aceitar, arriscou-se. Considerou-me
apta e capaz, apesar da pouca idade, e penso que sua ousadia ao me
contratar quebrou a légica estabelecida, e, ao mesmo tempo, “autorizou” minha
entrada no mundo “adulto”.

Exerci minha fungdo ndo sem modificar a estrutura metodol6gica da
disciplina e estabelecer com os alunos uma relagdo mais centrada na realidade
dos fazeres cotidianos das empresas, da escola, dos clubes, da vida do que
nos conteudos do livro didatico; sem despreza-los, é claro, pois eram a base
dos conhecimentos ali discutidos, mas trazendo a realidade desses fazeres
para dentro da sala de aula. Refletindo e discutindo sobre os acontecimentos,
iamos construindo os conhecimentos relativos ao conteudo a ser trabalhado.

Como professora, posicionava-me de maneira ja apontada pela
psicanalise e, mesmo sem ainda o saber, inquieta, operava a servico de um
sujeito, ofertando-lhe os objetos de conhecimentos para que, em sua
singularidade, buscasse suas respostas, como afirmou Kupfer (2001, p. 125):

Quando um educador opera a servico de um sujeito, abandona
técnicas de adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupacgao
excessiva com métodos de ensino e com conteldos estritos,
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absolutos, fechados e inquestionaveis. Ao contrario disso, apenas
coloca os objetos do mundo a servigo de um aluno que, ansioso por
encontrar suas respostas ou simplesmente fazer-se dizer, escolhera
nessa oferta aqueles que lhe dizem respeito, nos quais esta
implicado por seu parentesco com aquelas primeiras inscricdes que
Ihe deram forma e lugar no mundo.

Ainda hoje, tanto tempo depois de ter deixado de ministrar aquelas
aulas, encontro-me com ex-alunos que me dizem: - “Sabe professora, me
interessei muito pelo comércio depois de assistir suas aulas e hoje sou um
comerciante”. Outro me relatou que seguiu a carreira de bancario também por
descobrir em nossas aulas esse desejo, e outros, simplesmente, recordam com
prazer as “coisas diferentes” que faziamos, como quando mandei fazer copias
das folhas de meu taldao de cheques para que eles pudessem preenché-las,

familiarizando-se, assim, com esse fazer, fazendo.

Quando um educador educa levando em conta o sujeito, podera
estar norteado, também, pela idéia de que, embora seu aluno esteja
marcado e determinado por inscrigbes primordiais, que dardo
sempre o0 norte de seu percurso pelo mundo, e sobre 0s quais nada
pode saber — nem o professor, nem o0 aluno — nada de sua
aprendizagem esta determinada (KUPFER, 2001p. 125).

Tais relatos confirmam minha posicdo como educadora que leva em
conta o sujeito e se abre aos acontecimentos, ao imprevisto e a nao

determinagdo da aprendizagem.
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1.1 A mudanca na rota

(...) Vocé deve sempre manter em mente que um caminho nao é
mais que um caminho; se achar que ndo deve segui-lo, ndo deve
permanecer nele, sob nenhuma circunstancia.

(CASTANEDA, 2004, p. 140)

Em 1979, mudei minha rota. Casei-me e em 1982 nasceu meu primeiro
filho e afastei-me temporariamente da escola e do magistério.

Até esse momento, marcante em minha existéncia, tudo pareceu
acontecer em camera lenta. Os caminhos que escolhi trilhar, ou que a mim se
impuseram: minha formagao escolar, a opcao por um curso técnico mais pela
facilidade e adequacdo a minha realidade do que propriamente pelo desejo
consciente: a funcao de professora, que se tornou prazerosa e gratificante; o
casamento, a op¢ao pelo cuidado dos filhos, a dedicacao exclusiva a familia.

A minha vida profissional, deixada por ora em segundo plano, foi
seguindo com trabalhos esporadicos no comércio, alguns trabalhos voluntarios
com criangas e idosos, entremeados com os cuidados com os filhos, até 1996.
Nessa época, minha mae foi acometida por uma cardiopatia grave e faleceu
em 1997. Demorei muito a me recuperar da dor dessa perda e, a partir desse
fato, minha vida comecou a mudar com uma rapidez espantosa.

Tomei a decisdo pela vida — recordo — foi essa a questdo que me
coloquei: “quero viver ou morrer?” Viver significava reconhecer o meu desejo e
este era, no momento, retomar os estudos e minha vida profissional. A morte
seria a repeticdo dos meus dias, conformada com um destino que escolheram
para mim. Mas seria esse 0 meu caminho?

Outra duvida me angustiava: Direito ou Pedagogia? Foi a partir de
sonhos que terminavam sempre por me apontar criancas e salas de aula, e de
varias “pistas” nos afazeres cotidianos em busca de recursos para o vestibular,
que vislumbrei a possibilidade de cursar Pedagogia. Os sonhos se repetiam, e
as “pistas” apareciam através de livros que me vinham as maos, pois nessa
época eu buscava leituras para enriqguecimento do trabalho que ja desenvolvia
com as criangas numa instituicdo, cujo tema estava sempre voltado para o ser

humano, sua formacéao e desenvolvimento.
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Fui me envolvendo com tudo isso que me chegava de formas diferentes,
porém, nao indiferentes; até que me deparei com um folder que anunciava o
curso de pedagogia com énfase no ensino religioso, oferecido pela PUC Minas
— campus de Pocos de Caldas, iniciando-se no segundo semestre de 1998.
Encantei-me com a proposta do curso, que dizia voltar-se para a formacao
humana, com vistas a abertura para o sentido da vida — guardo esse folder
comigo até os dias de hoje — e decidi, naquele momento, que seria essa a
minha escolha, ndo me importando onde esse caminho me levaria. Deixei-me
guiar pelos sonhos e “pistas” do cotidiano. Desejo apontado pelo inconsciente?

Freud (1987b), em seu livro Sobre a Psicopatologia da vida cotidiana ja
teorizava sobre as manifestacées do inconsciente pelos lapsos, atos falhos,
chistes, os sonhos e os sintomas. Dizendo da impossibilidade de apontar uma
base anatébmica para o aparelho psiquico, Freud indicou que o inconsciente

emerge a revelia da vontade do individuo consciente.

Aceitando a premissa estabelecida no famoso Capitulo VII da
Interpretacdo dos Sonhos que interdita a possibilidade de identificar
o aparelho psiquico em bases anatdbmicas, Freud procurou
demonstrar o funcionamento psiquico através dos elementos mais
corriqueiros do cotidiano. Disso decorre que, para Freud, ndo existe
a possibilidade de uma localizacdo anatébmica do inconsciente no
cérebro ou em qualquer outra parte do corpo humano. (...) Assim,
Freud indicou que o inconsciente emerge a revelia da vontade do
individuo consciente. O sujeito do inconsciente se produz nos efeitos
lacunares tais como, o lapso, o ato falho, o chiste, o sonho e o
sintoma (MONTEIRO e NASCIMENTO, 2006, p. 01).

Segui a convocacao de meu sonho e de meu desejo. Optei pela vidal!
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1.2 De volta ao caminho
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1.2 De volta ao caminho

Estou de volta pro meu aconchego,
Trazendo na mala bastante saudade...
(Dominguinhos - Nando Cordel)

Dai em diante, e somente nove anos se sucederam desde entao, tudo
parece ter tomado uma velocidade vertiginosa.

A decisao de voltar aos estudos — que comegou a se concretizar através
do trabalho desenvolvido na Instituicdo Lar Crianga Feliz'', com criancas em

situacdo de “risco”'?

— despertou-me para o que hoje me move em busca de
conhecimentos outros sobre o ser humano, seu desenvolvimento e modos de
aprender. Mais tarde, direcionou-me para a pesquisa que empreendo,
trazendo-me o interesse (desejo de saber) pelas questdes sobre o sujeito,
efeito do que se apresenta como fracassado escolar.

Meu trabalho, na época, era o de auxiliar as criangas que freqlientavam
a instituicao Lar Crianga Feliz, no horéario dedicado a licdo de casa. Mas como
faria isso? Enfrentei obstaculos como a minha proépria inexperiéncia, ja que me
afastara por tantos anos do trabalho como professora e, além disso, nunca
havia trabalhado com alfabetizacdo. Os conhecimentos que trazia eram
aqueles adquiridos acompanhando os meus filhos em seus afazeres escolares,
além de minhas vivéncias, durante o processo de minha alfabetizagéo.

Como na maioria das instituicoes, ali também havia falta de recursos
materiais, falta de organizacdo e de uma proposta pedagdgica efetiva. As
atividades aconteciam muito mais pela boa vontade de todos do que qualquer

"""O nome da instituigdo Lar Crianca Feliz remete ao avesso da verdade dos sujeitos ali
assistidos, numa alusdo esdrlxula e descabida dessa realidade, que é a do abandono, da
exploragédo da maioria das criancas ali assistidas.

"2 Para a instituicdo, criangas consideradas em situacdo de risco eram aquelas expostas a
propria sorte devido a falta de recursos materiais e estrutura familiar precaria. Esse risco, além
da integridade fisica, € da ordem do social, por favorecer o convivio com traficantes,
exploradores e abusadores sexuais, entre outros. Sem o trabalho da instituigdo, a maioria
dessas criangas permanecia pelas ruas nos horarios alternativos aos da escola formal,
transformando-se, muitas vezes, em pedintes nos semaforos ou sofrendo toda a sorte de
abuso e exploragdo. Segundo profissionais da instituicdo, um dos fatores era a auséncia dos
familiares responsaveis pelas criancas, por motivo de trabalho ou por dificuldades outras das
familias e por desinformacgédo. Nesse sentido, a instituicdo desenvolvia, também, um programa
de atendimento e acolhimento aos familiares das criangas, oferecendo atividades que variavam
entre orientagcdo sexual, cuidados basicos com a higiene e a salde, educacao e cuidados com
as criangas.
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outra coisa. Mais tarde, pude compreender que a relacéo professor-aluno, ou, o
que se passa nessa relacdo, é o que se apresenta relevante em todo o
processo. Tal reconhecimento, hoje posso dizer, abriu-me caminhos e reavivou
0 meu desejo de conhecer e saber sobre as diferentes possibilidades de
constituicdo do sujeito e seus modos de subjetivacao.

Durante os trés anos em que ali permaneci recorri, entdo, muito mais as
lembrancas de minha alfabetizacdo do que propriamente ao que aprendia na
universidade, entre varias teorias'®, me abrindo para os acontecimentos.

Sobre a influéncia de nossa historia de vida em nossa constituicao

subjetiva, com reflexo em nossas praticas, Martins (2004) assim afirmou:

Ao encontrarmos os professores em seu oficio diario, vemos seres
humanos ativos que trazem para suas disciplinas e praticas
pedagdgicas as identidades e capacidades construidas ao longo de
sua histéria de vida inteira, muitas vezes dando maior importancia e
maior valor aquilo que desenvolveram fora do espacgo profissional e
fora dos espacos de regulagdo de seu trabalho diario. Suas
memdrias, aconchegantes ou incédmodas, sdo elementos que se
apresentam em suas acgdes (pp. 107-108).

Acessar essas memorias, de certa forma, fazia-me revisitar minha

prépria constituicio como sujeito aprendente/aprendiz e como fui me

(re)constituindo como professora.

(...) Por meio das “histérias de vida” e das biografias de pessoas

comuns ligadas ao ensino, é possivel que identifiquemos as
diferengas existentes entre os professores, as maneiras como se
constituem em sujeitos da educacéo, o que definem como essencial
no exercicio de seu oficio e como esse oficio configura a cultura
escolar (MARTINS, 2004, p. 108).

Nos momentos em que encontrava dificuldades para resolver alguma
questdo que as criangas me apresentavam, recordava de minha primeira
professora e me perguntava: Como é que a D. Hélia faria isso conosco? Ou,
como agiria nessa situacao?

O interessante é que sempre me recordo do brilho no olhar da D. Hélia.
Algo de inexplicavel era transmitido através daquele olhar, algo que falava de

uma coisa que eu nem posso acreditar... (como cantava Jobim), movendo-me

3 Essa constatacdo ndo descarta a importancia da formagéo tedrica do professor, entretanto,
essa formagao ndo deve ser considerada a Unica verdade, nem uma metodologia rigida em
que o sujeito seja “enquadrado” numa classificagdo que o aguarde a priori.
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de uma maneira que eu nao conseguiria explicar. Seu olhar, de alguma forma,
deslocou-me para uma posicao diferente da que eu ocupava no convivio
familiar e agora retornava como marca que se fez em mim através de seu
desejo, expresso em seu jeito de nos olhar.

O olhar é algo que nos marca desde 0 nascimento; as primeiras
inscrigbes psiquicas na crianga s&o marcadas pelo olhar da mée; € o olhar e o
falar materno que dizem ao bebé o que ele é e o que dele quer. Ao mesmo
tempo em que o aprisiona, também o impulsiona a ser, pois a mae vé no bebé
0 que ele ainda nao é. Por isso, o olhar € marcado pelo “desejo do outro”. Por
se encontrar permeado pelo desejo dirigido ao outro, o olhar esta para além do
que € visivel. Como diz Lacan (1979, p. 172), “o desejo € apreendido
inicialmente no outro, e da maneira mais confusa”.

A psicanalise aponta uma distingdo entre ver e olhar — a visao inscreve-
se no organico, refere-se a percepcao; ja o olhar € marcado pelo inconsciente e
pelo desejo do outro, por isso é por ele modificado e/ou determinado:

(...) o que vocé vé em mim que eu nado vejo? O que vocé sabe de
mim que eu nao sei? O que vocé deseja em mim que eu ndo domino,
ao mesmo tempo que seu olhar me diz que eu ndo possuo? Que dom
seu olhar tem o poder de criar em mim para o seu desejo? (KEHL,
2003, p. 412, grifo da autora).

Essa seducdo, que reconheco no olhar de minha antiga professora,
impulsionava o desejo de aprender; é outro nome do desejo do Outro; constitui
o binémio “olhar e ser olhado”, desejar e ser desejado, amar e ser amado. Uma
relagdo que se da pelas vias da transferéncia; nesse caso, entre o professor e
o aluno, numa posicdo demarcada inicialmente pelo jogo especular de mirar e
ver-se no outro e através do outro.

Em Cinco Ligcbes de Psicanalise, Freud (2006) destacou que:

a transferéncia surge espontaneamente em fodas as relagbes
humanas e de igual modo nas que o doente entretém com o médico;
ela é, em geral, o verdadeiro veiculo de agédo terapéutica, agindo
tanto mais fortemente quanto menos se pensa em sua existéncia.(p.
62, grifo meu).

Roudinesco e Plon (1998, p. 767), confirmando o ja apontado por Freud

(2006), também destacaram que o termo transferéncia é utilizado em varios
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campos que nao o da psicanalise, ndo sendo, desse modo, conceito emergente
do movimento psicanalitico. Para os autores, o termo “implica sempre uma
idéia de deslocamento, de transporte, de substituicdo de um lugar por outro,
sem que essa operacdo afete a integridade do objeto”. O fenbémeno de
transferéncia que se da entre o analista e o analisando, percebido por Freud e
por ele descrito, ocorre, portanto, embora de formas diferentes, em todas as
relacdes humanas e especialmente, como ja pontuado por Kupfer (1997), entre
0 mestre e 0 aprendiz, o professor e o aluno.

Endossando, através de suas atitudes, tais consideracoes a respeito da
relacdo transferencial apontadas pela psicanalise, D. Hélia, professora doce e
carinhosa, porém enérgica e exigente, ndo admitia que ndo aprendéssemos,
dava sempre outro jeito, inventava um novo fazer. Misturava-nos, permitia que
trocassemos conhecimentos, que participassemos e nos constituissemos,

assim, como sujeitos de Desejo, do Desejo de nossa aprendizagem.

Até que nos tragam frutos teu amor teu coracao

Referindo-se a sua propria experiéncia como estudante, Freud (1970),
em seu texto Algumas Reflexbes sobre a Psicologia do Escolar, escreveu que
0 que mais o afetou foi a preocupacao experimentada diante da personalidade
de seus professores. Mas o que toca, o que afeta o aluno nessa relacao néao
sdo os aspectos da personalidade do professor, nem mesmo sua aparéncia
fisica ou sua maneira de vestir ou se portar. O que afeta o aluno € algo que
escapa a observacao e que, no entanto, anima a fala do professor: o Desejo.

D. Hélia se posicionava no seu fazer e no seu querer, ndo nos deixava
brechas para recusas ao aprender, pois, segundo ela me relatou em conversa
recente:

_ Eu estava ali como professora e como professora eu ndo podia admitir que
vocés ndo aprendessem... ai eu fazia tudo mesmo que estava nas minhas
maos e o que vinha em minha cabecga; e olha que nés nem contavamos com

muitos recursos materiais. E quando alguma de vocés nao estava conseguindo
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ir em frente, ai, minha filha, eu rezava'?; fazia minhas novenas para que vocés
todas aprendessem.

Nao utilizava técnicas especificas para promover a aprendizagem, porém,
lancava mao de tudo o que me era possivel para conseguir meu objetivo.

O material utilizado era o quadro negro, o0 giz, as proprias alunas, enfim o
mundinho de vocés. A imaginacao e a criatividade tinham que funcionar. Se o
desenvolvimento ndo estava satisfatorio eu colocava, muitas vezes, a aluna
mais fraca sentada junto de uma outra mais forte, isso funcionava muito; o
caderno caprichado, a letra bonita logo eram imitados. Quando se fazia um
ditado, a aluna mais necessitada dava uma olhadinha na companheira e eu
fingia que n&o via. Isto, para mim, ja era o indicio de interesse e vontade de
melhorar. Eu fazia muito teatro com as minhas alunas. Falava bem claro e
articulado, principalmente quando lia as estorias, dava muita entonacdo a voz
nas tardes de sexta feira.

Também, nas sextas feira, tinhamos a aula de civilidade — maneira de sentar,
de se portar, de se cuidar, manter as unhas aparadas e limpas, sapatos
engraxados e tudo o que era necessario se falar era falado.

Ensinava para as meninas nocées de costura — colocar linha na agulha, fazer
alguns pontinhos de bordado etc.

Usava as famosas janelinhas’ para verificar a aprendizagem da leitura.
Ensinava os numerais através de muita estoria, desenhos até serem fixados,
sempre utilizando o mundinho de vocés.

O material usado era trazido por vocés, de acordo com o assunto a ser dado

duzia, dezena, centena, horas efc.

'O rezar de D. Hélia para que aprendéssemos, metaforiza o desejo dela em “capturar” o/a
estudante para o desejo de aprender.

'3 As famosas janelinhas é uma estratégia que D. Hélia utilizava para nos ensinar a ler, que
constava de uma tira de cartolina com um recorte ao centro, do tamanho suficiente para a
visualizagdo de uma palavra de cada vez. Em primeiro lugar, D. Hélia pedia que Iéssemos o
texto completo, junto com ela, acompanhando as palavras com o dedo ou com a régua; em
seguida, chamava uma crianga por vez, em sua mesa, e entdo, cobria o texto com a cartolina,
ficando visivel apenas uma palavra de cada vez, na “janelinha” aberta, que deveriamos ler
isoladamente. Utilizo essa e outras estratégias com meus alunos até hoje. Outra estratégia que
D. Hélia utilizava era a “cortininha”, que também nos dava a oportunidade de antecipar as
palavras visualizando apenas uma letra de cada vez (em geral a primeira e a Ultima). Tais
estratégias proporcionam um modo de aprender e “aumentar” a velocidade da leitura com a
antecipagdo das palavras, o enriquecimento do vocabulario utilizado pelas criangas, entre
outras, de maneira divertida e prazerosa. Também lan¢co mao desse recurso com freqiiéncia e
as criancas se envolvem brincando e pedindo mais. Percebo que isso se torna para elas um
desafio, mais do que uma atividade magante.
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Em setembro, primavera, época em que as flores desabrocham as minhas
criancas também desabrochavam; faziamos uma pequena festinha para a

entrega do primeiro livro e entdo tiravamos uma foto (sic).

Realmente, a professora contava apenas com a lousa, o giz, algumas
fichas com palavras e alguns cartazes que ela mesma produzia. E, claro, todo
o seu desejo ali manifesto em seu olhar, em sua postura conosco, em seus
gestos e cuidados. Penso em D. Hélia também como uma inventora e uma
artista de sua propria docéncia, re-escrevendo-a, como diz Corazza (2004), a

partir de seu desejo de ensinar. Nas palavras da autora:

Docéncia que, ao exercer-se, inventa. Re-escreve o0s roteiros
rotineiros de outras épocas. Desenvolve a artistagem de praticas,
que desfazem a compreensdo, a fala, a visdo e a escuta dos
mesmos sujeitos e saberes, dos antigos problemas e das velhas
solugbes. Dispersa a mesmice e faz diferenca ao educar as
diferencas infantis (p. 184).

Como D. Hélia ou, quem sabe, numa resposta ao seu desejo, ja feito
inscricdo em mim, decidi também (re)inventar(me) minha docéncia, artistar
minhas praticas, e as idéias iam me ocorrendo e as criangas se envolvendo
cada vez mais e trazendo suas duvidas. A essa altura eu ja estava conhecida

no Lar Crianca Feliz como a “dona’®”

da licdo de casa. Atividade, alias, que as
criangas detestavam até entdo, pois a instituicao oferecia outras possibilidades,
para elas mais interessantes e atrativas, em forma de oficinas como a de
costura, confeccdo de jogos e brinquedos com sucata, teatro, musica,
brinquedoteca etc.

Entretanto, a licdo de casa era fungéo obrigatéria dentro da proposta da
instituicdo. E o que para mim se apresentou como um grande desafio para que
houvesse a participacdo e o envolvimento na atividade foi, entdo, cativar as
criangas, fazer com elas um vinculo afetivo e de respeito. Comecei
observando-as e ouvindo-as em seus afazeres, gostos e idéias a respeito da
escola e da licao de casa. De acordo com essa escuta, as idéias iam me

ocorrendo e instaurando-se em agoes.

' “Dona” era um termo bastante comum na linguagem das criangas para denominar os

educadores nessa instituicdo. Alguns educadores se irritavam ao serem chamados assim,
entdo, as criangas, num ato talvez de provocacao, insistiam no habito. Esse “dona” nunca foi
problema para mim e, com o tempo, elas passaram a me chamar pelo nome.
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Na época eu havia me matriculado em um curso de Inglés. Levava entdo
meus livros para a instituicdo, para fazer a minha “licido de casa” junto com
eles, e o0 “gelo” foi se quebrando entre nds. A principio as criangas me olhavam
desconfiadas e me perguntavam o que era aquele caderno. Seus rostos se
iluminavam num sorriso, que me parecia um misto de desconfianca e
satisfacdo, ao constatarem que eu também era uma estudante, uma igual. A
pergunta que me dirigiam era sempre essa: (...) mas vocé também estuda? E
faz licdo de casa? Diante de minha afirmativa, iam se achegando e me
observando. Devagar, comecavamos a fazer, juntos, nossas tarefas trazidas
cada uma de nossas escolas.

Assim, fui introduzindo alguns gibis e livros com histérias, que ora eu lia
para eles, ora pedia que lessem para mim, para depois fazermos algumas
reflexbes (interpretagdes) ou jogos com as palavras, seus significados, sua
importancia ou ndo para nés. Eu procurava textos e atividades de acordo com
0 que eu podia observar que eles traziam como licdo de casa; assim, pensava
eu, ajudaria a enriguecer com nossos conhecimentos, porém, sem me fixar
naquilo que aparecia como “dificuldade”, e também sem expd-los perante os
colegas.

Trabalhdvamos o vocabulario, a interpretacdo, a escrita e também os
nameros e seu contexto social, por exemplo, verificando 0 ano em que se
passava a historia, o ano da edicdo do livro, 0 nUmero das paginas; enfim,
trazendo tudo para perto de nossa realidade, comparando o ano da edicao
daquele livro com o ano do nosso nascimento, descobrindo a diferenca entre
esses anos, os fatos historicos e politicos que estavam ocorrendo naquele ano,
entre outros. Desse modo, estendiamos nossas questdes também para nossa
histéria de vida, nossas duvidas e dificuldades. Esses encontros, para mim,
foram ricos em trocas e saberes que juntos construiamos.

As relagdes de confianca e respeito iam entao se fortalecendo entre mim
€ as criancas, e 0 meu encontro com elas, para ensinar a licdo de casa,
comecava a se tornar mais prazeroso. Era essa a minha percepcao, pois ja nao

havia resisténcia por parte das criancas em estar comigo.
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Boneca de pano é gente, sabugo de milho é gente

Foi entdo que a diretora da instituicdo, acreditando no trabalho, propés-
me a organizacao de um espaco apropriado para desenvolver as atividades de
licdo de casa e sugeriu uma biblioteca.

Conversei com as criancas, fizemos planos, sonhamos, desenhamos,
projetamos 0 que seria a nossa biblioteca. Esse foi um tempo de muita
movimentacao entre nds e imaginar e planejar tornou-se um exercicio rico e
produtivo; dali saiam textos, desenhos e projetos, e, sem que percebessem, as
criangas estavam exercitando com criatividade e contexto, a escrita e a leitura.

Comecamos com a reorganizacdo da nossa biblioteca separando e
restaurando os livros que recebiamos como doacgao, pintando as prateleiras
também reaproveitadas, enfim, nenhuma crianca ficava sem participar de
alguma forma daquilo que eu nem ousava chamar ainda de biblioteca. Muita
coisa havia por fazer e a precariedade das condi¢des de trabalho quase me fez
desistir. Havia dias em que eu chegava e a sala onde eu acolheria as criancas
nao estava disponivel; iamos entdo para o patio, debaixo das arvores, na rua
sem saida — que nao oferecia perigo — enfim, qualquer lugar onde eu podia
acolhé-las.

Assim, davamos continuidade, de alguma forma, ao sonho de termos
uma biblioteca organizada onde pudéssemos fazer a licao de casa e auxiliar na
alfabetizacao de algumas criangas que ja despontavam com “dificuldades”, ou
mesmo, pelo insucesso no desempenho escolar, ja rotuladas de
incompetentes, indisciplinadas, “fraquinhas”, de familia desestruturada,
desnutridas, abandonadas, e por ai vai.

Aos poucos fui percebendo que nao existia uma receita pronta, sequer
algo magico ou irreal, apenas sujeitos em construgdo na relacao permeada
pelo desejo: desejo de aprender — desejo de ensinar. Sobre o desejo de

aprender, Voltolini (2007) afirma que “a «cria humana aprende
fundamentalmente para participar de um mundo no qual “é desejada e deseja”
participar, e pela mesma razao ela as vezes nao aprende o que se pretende
que ela aprenda. De qualquer modo ndo é para a sobrevivéncia que se

aprende, mas “por amor* (p. 137)”.
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O conhecimento serve para adaptar e organizar nossa realidade ao que
queremos fazer dela e ndo para nos fazer adaptados a ela. Aprendemos,
entao, por amor; amor ao saber, desejo de saber.

Sobre o desejo de saber, Freud (2006) pontua um momento decisivo na
vida de todo ser humano, que é o momento da descoberta do que ele chamou
de diferenga sexual anatémica. Para o criador da Psicandlise, as primeiras
investigacées sdo sempre sobre a questdo da diferenca sexual, e o que esta
em jogo nesse processo € a necessidade que a crianca tem de definir seu lugar
no mundo. Por isso, as criancas, especialmente em determinada idade,
perguntam tanto e querem saber os porqués de tudo ou quase tudo. Kupfer
(1997) desenvolve com clareza essa questao apontada por Freud, dizendo que

(...) esse lugar €, a principio, um lugar sexual.

E o que tem isso a ver com a pergunta “de onde viemos e para onde
vamos”? Acontece que esse lugar sexual é situado, a principio, em
relagdo aos pais. Mais que isso, em relacdo aquilo que os pais
esperam que ele seja. Em relagdo ao desejo dos pais. O “de onde
viemos” equivale a “qual é a minha origem em relagdo ao desejo de
vocés?; por que me puseram no mundo, para atender a quais
expectativas e esperando que eu me forne o qué?” (...) Assim, as
perguntas sobre a origem das coisas estariam na base das
investigacdes sexuais infantis.

Bem, mas a crianga que vai a escola para aprender a ler e a
escrever nao parece denunciar nenhuma dessas preocupagoes.

Até esse momento — a entrada na escola — mais ou menos aos 7
anos, algumas coisas poderao ter acontecido com as investigacoes
sexuais infantis.

O que se espera é que, ao final da época do conflito edipiano, a
investigagcao sexual caia sob o dominio da repressdo. Toda? Néao.
Parte dela “sublima-se” em “pulsdo” de saber, associada a “pulsdes
de dominio” e a “pulsdes de ver”. (...) o desejo de saber associa-se
com o dominar, o vere o sublimar. (p. 81, grifos da autora).

De certa forma, nunca abandonamos a fase dos porqués, uma vez que
nao se trata simplesmente de uma fase a ser vencida ou superada, mas de um
elemento da estrutura psiquica humana, que se (re)edita e nos move, e da qual
nos servimos para dominar as forgas da natureza e fazé-las adaptadas a nossa
realidade (VOLTOLINI, 2007a).

Tudo que brota, que vinga, que medra

Foi entdo, em busca de respostas aos meus porqués, durante o

desenvolvimento desse trabalho de auxiliar na licdo de casa, que voltei minha
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atencdo para as criancas que cursavam a 32 e 42 séries do Ensino
Fundamental; criancas espertas e participativas nas atividades cotidianas, e
que, no entanto, fracassavam no desempenho escolar; diziam e se
acreditavam fracassadas.

Inquietagcbes me percorriam e me causavam estranheza, trazendo-me
grande incbmodo diante daquela situagdo. Para mim deveria haver uma
explicacdo — e um outro caminho a ser descoberto — ndo era possivel, pensava
eu, as criancas serem tao espertas para varias atividades que exigiam
raciocinio, imaginacao e criatividade e tao desqualificadas e incompetentes na
escola. O que acontecia, afinal? Nao se pode ignorar que trabalhavamos com
criangas de cuja realidade social a escola ndo poderia dar conta a nao ser
parcialmente; todavia, o fracasso escolar, tal como é visto hoje, é algo que a
escola, como instituicao, estabelece. Para além do sentimento pessoal de que
algo nao vai bem, e de que uma crianga ou outra apresente dificuldades para
aprender, a avaliacao escolar fixa o rétulo.

O processo de escuta que ja se anunciava, através da organizacao da
atividade de ligdo de casa, embora ainda ndo tdo consciente, agora tomava
uma outra dire¢do. Comecei entdo a “ouvir” suas historias de vida. E hoje
percebo que muito mais do que ouvir as criancas € preciso também permitir
que elas falem, digam de si e de suas verdades. Contudo, uma educacao
pautada no a priori'” — ou seja, em como deve ser e se portar uma crianga na
escola e em como deve ser e se portar um professor diante da crianga na
escola — torna invidvel as possibilidades tanto desse dizer, quanto dessa
escuta.

As criancas “com problemas” eram rapidamente enquadradas, segundo
notas, pontos, escalas e, enfim, um limite que, uma vez ultrapassado, exigia
um diagnostico feito por educadores ou por especialistas: desestruturacéao
familiar, alimentacédo precaria, déficit de atengao, hiperatividade, dislexia, e dai
por diante. Ou seja, havia sempre um argumento para nada se modificar — o
que estava posto parecia imutavel.

""A priori é uma expressao latina utilizada em filosofia para designar aquilo que precede a
experiéncia. Mais especificamente, costuma designar o conhecimento proposicional que pode
ser adquirido antes ou independentemente da experiéncia, isto é, das informagdes recebidas
através da percepgdo. O conhecimento a priori costuma ser contrastado com o conhecimento a
posteriori, aquele que requer a experiéncia.
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Foucault (2004a), dialogando com Deleuze, afirma que

se as criangas conseguissem que seus protestos, ou simplesmente
suas questdes fossem ouvidas em uma escola maternal, isso seria 0
bastante para explodir o conjunto de sistema de ensino. Na verdade,
esse sistema em que vivemos nada pode suportar. dai sua
fragilidade radical em cada ponto, ao mesmo que sua forca global
de represséo (p. 72, grifo do autor).

Essa afirmativa de Foucault remete-me ao fato de estarmos sempre
falando pela crianga, sobre a crianca, da crianca, mas, dificilmente garantimos
a elas a propria voz para dizer de si e de suas relagdes, nesse caso, com € na
escola.

O mais importante, a meu ver, é que, nas minhas tentativas de escuta, a
escola e a instituicdo abstinham-se de responsabilidades, julgando fazer o que
lhes cabia. De uma maneira velada, a responsabilidade € sempre da crianga ou
de sua familia, nada havendo de perspectiva para mudancas desse quadro.

A esse respeito, em favor da psicanalise como instrumento Util na

compreensao do sujeito e de suas relagdes, Mannoni (1982) argumenta que é

(...) comum ouvir-se dizer que, a toda crianga-problema,
corresponde pais-problema. E raro, com efeito, que n&o se perceba,
por tras de um sintoma, certa desordem familiar. (...) se essa
desordem, na sua realidade, era a causa direta das dificuldades da
crianga, a atitude psicanalitica seria bem indtil, j& que bastaria

corrigir uma situagéo defeituosa aconselhando medidas reais (p.70,
grifo meu).

E fato que a estrutura familiar e todo o entorno social sdo fatores de forte
influéncia subjetiva para a crianga. Entretanto, tomé-los como unicos suportes
na constituicdo do sujeito, seria admitir que bastava, como destaca Mannoni
(1982), “consertar” uma situagdo externa para que o sujeito (nesse caso, a
crianga que nao aprende na escola, ou o indisciplinado, etc.) se “adequasse”,
cessando, assim, as “dificuldades”. Isso seria entender a psicanalise como uma
ferramenta ortodoxa e radical, no sentido do “engessamento”, da normalizagao,
da homogeneizacéao, do apagamento das diferengas e subjetividades.

O que se percebe é que a escola e a educagdo em geral ndo levam em
consideracao as questdes subjetivas e tenta, aos moldes ortopédicos, corrigir
situacdes externas, delegando a “culpa” a outros, o que desemboca em
atitudes simplistas e ineficazes. A escola, de um modo geral, abstém-se de
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qualquer responsabilidade, uma vez que responsabilizar-se demandaria,
muitas vezes, modificar-se. Exemplo disso é o niumero cada vez maior de
criangas encaminhadas para as clinicas especializadas em “dificuldades” de
aprendizagem'®.

Diante de minha angustia e inconformada com a situagao, fui tomando
consciéncia da urgéncia de retomar meus estudos; idéia até entdo protelada
pela indecisdo: fazer um curso que me desse status e retorno financeiro ou
satisfacdo e prazer? Que fosse util ou utilitario? Para decidir foi preciso vencer
alguns medos que me aprisionavam. Medo de ndo conseguir passar no
vestibular, medo de ndo dar conta, caso passasse. Mas a vontade de
prosseguir, ou, melhor dizendo, o Desejo'®, impulsionou-me, pois Desejo néo é
vontade; o Desejo nunca nos deixa a vontade, deixa sempre a desejar... .
Segundo Lajonquiére (2007, p.22),

0 desejo ndo é a vontade nem a criatividade, duas entidades
psicolégicas muito em voga na pedagogia atual. O desejo é o que
condena o homem a estar sempre meio fora de foco consigo mesmo
e, portanto, langa-o a impossibilidade de ser também sempre outro.

Esse desejo, acredito, € o que impulsiona em busca de novas
aprendizagens e de outros conhecimentos, sem medo de aprender. Como diz

Don Juan, em seu diadlogo com Castanheda, o homem

(...) ndo deve fugir. Deve desafiar o medo e, a despeito dele, deve
dar o passo seguinte na aprendizagem, e 0 seguinte, e 0 seguinte.
Dever ter medo, plenamente, e, no entanto ndo deve parar. E esta a
regra! (CASTANEDA, 2004, p.)

'8 Aqui me ocorre uma questao que retomo, apés ouvir a fala do Prof. Marcio Mariguela (2007),
em uma banca de qualificagdo de doutorado de um colega aqui na FE/UNICAMP, a respeito da
educacgéo (leia-se escola), que parece buscar modificagdes por meio de cursos, treinamentos,
“reciclagens” de professores. Contudo, questionou o professor, “sera que as transformagdes
ndo acontecem para deixar as coisas exatamente como estao?” E disso que se trata quando se
fala em educacao que ndo leva em conta o sujeito de desejo, sujeito do inconsciente.

19 Desejo: termo empregado em filosofia, psicanalise e psicologia para designar, ao mesmo
tempo, a propensao, o anseio, a necessidade, a cobica ou o apetite, isto é, qualquer forma de
movimento em direcdo a um objeto cuja atragcao espiritual ou sexual é sentida pela alma e pelo
corpo. Em Sigmund Freud, essa idéia € empregada no contexto de uma teoria do inconsciente
(...). Nesse sentido, o desejo é a realizagdo de um anseio ou voto (Wunsch) inconsciente. (...)
Entre os sucessores de Freud, somente Jacques Lacan conceituou a idéia de desejo em
psicanalise a partir da tradi¢éo filoséfica, para dela fazer a expressao de uma cobica ou apetite
qgue tendem a se satisfazer no absoluto, isto é, fora de qualquer realizacdo de um anseio ou de
uma propensao (...) (desejo no sentido de desejo de desejo) (ROUDINESCO e PLON, 1998, p.
146, grifo meu).
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Foi assim, vencendo alguns de meus medos, que me inscrevi no
vestibular para o curso de Pedagogia com énfase no Ensino Religioso®. Passei
no vestibular e, logo no inicio das aulas, em agosto de 1998, reconheci-me
imediatamente como parte daquele mundo. Eu ndo me equivocara. Meu desejo
me guiava, € muitos sonhos povoavam meus dias e minhas noites. Decidi
viver meus sonhos com os olhos abertos e torna-los realidade, aprofundando-

me nas relagées com as criancas e no estudo que isso exigia.
O afeto é fogo e o modo do fogo é quente

O trabalho na instituicdo “Lar Crianca Feliz” prosseguia. Fizemos teatro,
organizamos a biblioteca batizada pelas criangas com o nome de “Biblioteca
Feliz”, trabalhamos e aprendemos muito até o final de 1999. Entdo, ja na
universidade, consegui parceria para esse trabalho junto a Mariza, professora
de Metodologia da Matematica, que havia concluido sua dissertacdo de
mestrado, cujo tema era “Dificuldades de aprendizagem na escola”. Mais uma
vez o trabalho de uma professora me mobilizava e direcionava minhas agdes e
intengdes — novamente os acontecimentos vindo ao encontro de meu desejo.
“(...) Esse caminho tem coragéo? (...) Se tiver, o caminho é bom; se ndo tiver,
nao presta” (CASTANEDA, 2004, p. 141).

Ao me referir aos caminhos que tém coragao, nesse texto de Castaneda,
refiro-me a caminhos apontados pelo que Freud (e Lacan em seu rastro)

A

chamou de Desejo. Nesse sentido, onde se 1€ “coracao”, leia-se “Desejo”, esse
que nos coloca em lugares, situacdes e em acdes movidas pelo inconsciente,
portanto, fora de nosso controle, a nossa revelia. Ao seguir o caminho do
coracao (Desejo), ndo se tem garantias de sucesso, porém, ndo segui-lo, de
certa forma nos “enfraquece”, visto que esse Desejo, sendo da ordem do
inconsciente, retornara, confrontando-nos.

Para Freud (2006a), o desejo € apontado como desejo do inconsciente,

portanto, diferente de necessidade biol6gica que encontra sua satisfacdo em

* Esse curso aconteceu na PUC Minas—Campus Pocos de Caldas — de agosto de 1998 a
junho de 2002, por empenho da entdo pré-reitora, em decorréncia de o Ensino Religioso nas
escolas de Minas Gerais constar no curriculo, embora ndo obrigatério. Apesar de bem
estruturado e bastante voltado para a formagdo profissional numa perspectiva filosofica
humanista, e de ter uma boa procura no Campus de Belo Horizonte, a Unica turma foi a minha,
em Pocos de Caldas, onde, atualmente, o curso nao é mais oferecido.
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objetos adequados, como é o caso do alimento. O desejo a que se reporta esta
ligado a memoria, a lembrancas, e encontra-se melhor especificado, em A
interpretacdo dos sonhos. Lacan desvia-se para um discurso filoséfico do
desejo, acrescentando a visdo freudiana o elo entre o “desejo baseado no
reconhecimento (ou desejo de desejo do outro) e o desejo inconsciente
(realizacao no sentido freudiano)” (ROUDINESCO e PLON, 1998, p. 147),
diferenciando desejo de necessidade. Em ambos, o desejo de reconhecimento
€ um desejo de amor, do outro e pelo outro. O agir segundo o prdprio desejo é
sempre frente a outro, ou seja, é diante do outro que o desejo se presentifica,
portanto, como ato de amor?'.

Sobre a questdo do amor, em Psicologia de grupo e analise do eu
(1987a), Freud aponta-o em um sentido mais amplo, relacionando-o a libido e

aos instintos sexuais e pondera:

(...) libido é a expressao extraida da teoria das emogdes. Damos
esse nome a energia, considerada como magnitude quantitativa
(embora na realidade nao seja presentemente mensuravel),
daqueles instintos que tém a ver com tudo o que pode ser
indignacéo, como se fosse culpada de um ato de ultrajante inovagéo.
Contudo, ndo fez nada de original em tomar o amor nesse sentido
‘mais amplo’. Em sua origem, funcéo e relacdo com o amor sexual, o
‘Eros’ do filésofo Platdo coincide exatamente com a forca amorosa, a
libido da psicandlise, tal como foi pormenorizadamente demonstrado
por Nachmansohn (1915) e Pfister (1921), e, quando o apéstolo
Paulo, em sua famosa Epistola aos Corintios, louva o amor sobre
tudo o mais, certamente o entende no mesmo sentido ‘mais amplo’.
A psicanalise, portanto, da a esses instintos amorosos o nome de
instintos sexuais (...) a maioria das pessoas ‘instruidas’ encarou essa
nomenclatura como um insulto e fez vinganca retribuindo a
psicanalise a pecha de ‘pan-sexualismo’. Qualquer pessoa que
considere o sexo como algo mortificante e humilhante para a
natureza humana esta livre para empregar as expressées mais
polidas ‘Eros’e ‘erético’. Eu poderia ter procedido assim desde o
comeco e me teria poupado muita oposigdo. Mas nado quis fazé-lo,
porque me apraz evitar fazer concessdes a pusilanimidade. Nunca
se pode dizer até onde esse caminho nos levara; cede-se primeiro
em palavras e depois, pouco a pouco, em substancia também. (...) e
finalmente, aquele que sabe esperar ndo precisa fazer concessées.
(pp. 116-117, grifos meus).

E nesse sentido apontado por Freud que entendo o texto de Castaneda
(2004), e pretendo desfazer aqui qualquer outra interpretacdo, ja que as
palavras nao sao transparentes, as interpretacdes sao infinitas, porque ilimitado

! Freud (2006) em O Mal estar na civilizagdo, insiste na impossibilidade de amar o préximo,
apontando, como causa o nosso horror ao diferente. Neste caso, ndo € disso que se trata.
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€ 0 desejo, e 0s sentidos resistem a unicidade. Minha intencéo € a de evitar
referéncias a textos tdo em “moda” hoje em dia — “as pedagogias do amor”,
receitas prontas, verdadeiras panacéias que engessam o sujeito, nivelando e
homogeneizando.

Questdes de ordem ética afastaram-me do trabalho nessa instituicao,
mas nao do trabalho iniciado com as criancas que apresentavam “dificuldades”
de aprendizagem na escola. Creio ser importante narrar o fato, ou a sucessao
deles, que levou ao meu afastamento do trabalho no Lar Crianga Feliz.
Considero essa questao ilustrativa para o que a psicanalise, em especial nos
escritos lacanianos, aponta como uma ética e também para o que Foucault
distingue como um ato de parrhésia. Em nenhum momento pretendo
desmerecer ou desfazer das intengdes ou do trabalho da instituicdo — eles
fazem e agem de acordo com o que acreditam — no entanto, ndo desejo me
omitir perante os fatos.

Eu ja vinha presenciando algumas situagdes que comegavam a me
provocar e inquietar, tais como: a instituicdo decidia o que as criancas fariam
(como cursos extras, trabalhos e atividades extra-escolares, etc.) sem consulta-
las ou a suas familias. Esses trabalhos, sempre profissionalizantes — nada
contra os trabalhos profissionalizantes, desde que da escolha do sujeito — eram
sempre limitados a afazeres domésticos, ou, no maximo, ligados a informatica
— mas apenas para aqueles que a direcdo da instituicdo considerava
“‘inteligentes” e “responsaveis”. Diante de meus questionamentos — varias
vezes questionei esses critérios e o porqué de cursos profissionalizantes
restritos — a diretora me respondia sempre com evasivas, que nao me
convenciam, mas eu estava tao satisfeita e envolvida com as criancas e seus
progressos que ndao me dei conta de que o que acontecia ali era uma
manutencdo e reproducdo do status quo, uma discriminacdo, ou seja, as
criancas eram consideradas sem grandes possibilidades de ascensao social e
intelectual e, por isso, ja excluidas, rotuladas, etc. A elite, ali representada pela
diretoria, decidia o destino — que era o de nao ter o direito a escolhas e ser
agradecido pelo “acolhimento” ali oferecido — as criangas deveriam ser gratas
pelos servigos recebidos, “caridosamente” e, ao completar certa idade — na
época 16 anos era o limite para permanecer na instituicdo —, a instituicao ja as

encaminhava para trabalhos em firmas ou casas residenciais. Dessa forma,
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mais uma vez um a priori aguardando as criancas, decidindo seus destinos,
negando-lhes a posicao de sujeito — sujeito de Desejo. Até que um episddio me
chamou a atencéao, colocando-me em xeque com minha posicao ética diante
das criancas e do que eu acredito como Educacao.

O que ocorreu foi que, apds termos organizado e inaugurado nossa
biblioteca, aprendemos — eu e as criangas — através de palestra ministrada por
uma pedagoga que trabalhava como bibliotecaria escolar, como deviamos
cuidar dos livros, da limpeza, organizacdo e conservacao, € nds nos
empenhamos em seguir as orientacbes e, assim, podermos usufruir da
biblioteca sem prejuizos ou grandes preocupacoes.

Nessa ocasido, dividiamos os afazeres diarios entre nés, e, apds 0 uso
da Biblioteca, deixavamos tudo limpo e organizado. As criancas se
empenhavam com prazer nesses cuidados e isso foi se estendendo por toda a
instituicdo, e creio que passaram — pelo envolvimento nos afazeres e cuidados
— a se sentirem responsaveis por tudo o que dizia respeito a ela (a instituicao).
Ocorre que, em algumas noites durante a semana, a diretoria se reunia nas
dependéncias da Biblioteca para resolver questoes externas, junto com outro
grupo de pessoas. No dia seguinte, tristeza e decepcao das criangcas, e minha
também, o que encontravamos eram restos de alimentos espalhados pelas
mesas, no chao, em nossas prateleiras. Nas primeiras vezes, atribuimos o fato
ao desconhecimento daquelas pessoas em relacao a nossa biblioteca, entao,
as criancas sugeriram e fizeram cartazes educativos, informando como
deveriam deixar a biblioteca apés o uso.

Para nossa decepcdo, no outro dia, o fato se repetiu. As criancas se
revoltaram: por que eles ndo estavam cumprindo o que combinamos?
Disseram-me: Dona, nds ndo vamos limpar mais ndo! Pedi-lhes calma e, apos
conversarmos, decidimos que eu iria levar nossas questoes a diretora. E assim
o fiz. Pedi uma reunido com a diretora, em nome das criancas, e expliquei o
fato. O que ouvi foi: Vocé reclama demais. As criangas que limpem... Vocé ndo
sabe que as pessoas que vém aqui nas reuniées noturnas sao voluntarias e
chegam cansadas... Além do mais, elas ndo vém aqui para limpar, elas vém
me ajudar e colaborar com o trabalho da instituicdo. E concluiu me dizendo que

se eu quisesse era assim que deveria ser — Entendeu?
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Naquele momento, uma indignacdo muito forte apoderou-se de mim.
Num instante tudo se tornou muito claro e visualizei o que meus olhos
teimavam em ndo ver — mais uma vez a determinacdo e a manutencao do
status quo. Sem pensar, respondi: Pois bem, mas as minhas criancas se
recusam a limpar a sujeira de vocés e eu estou com elas.

A diretora empalideceu, respondeu-me que ali era assim e que eu
deveria mandar as criancas limparem e pronto. Nao me contive e arrematei:
As criangas ndo vao limpar a bunda da elite! Foi a primeira coisa que me veio a
mente, naquela hora. Arrisquei-me, como um parrhesiasta, apesar de ter sido
até grosseira nessa minha resposta nada costumeira, mas nao abri mao
daquilo em que acredito em relacdo aos sujeitos, em relacdo ao Desejo, em
relacdo a ética. E esse era e € 0 meu compromisso com as criancas e com a
vida.

Depois desse episddio, infelizmente, ou felizmente, quem pode dizer, a
diretora me destituiu das atividades que eu vinha desenvolvendo e pela
primeira vez na histéria da instituicio uma voluntaria era dispensada — eu. As
criangas se revoltaram, foram até ela, reivindicaram, mas foi tudo em vao...
Bom, nem tudo, porque aprendemos muito com tudo isso também.

Enfim, fiquei triste, adoeci temporariamente, mas ndo desisti. Nem de
minha posicdo ética e nem das criangas, com as quais havia assumido um

compromisso.

Arte de criar o saber. Arte, descoberta, invencao

Diante do impedimento de estar com as criangas, saimos minha
professora (Mariza) e eu, pelas escolas — ja que o contato com as criang¢as nos
havia aproximado das escolas e das professoras — atendendo e orientando
criangas, quando solicitado, no fazer pedagégico. Esse procedimento, contudo,
foi se tornando precario e dificultoso. Muitas vezes perdiamos a chance de
estar com as criangas por questdes de falta de espaco apropriado, outras
vezes porque nao havia material, ou ainda porque a professora havia se
esquecido e ndo podia liberar a crianca.

O fato é que, em meio as muitas dificuldades, resolvi buscar um espaco
proprio e apropriado. Inauguramos o GRUMIP (Grupo Multidisciplinar de

38



desenvolvimento Humano e Intervencao Pedagdgica) — em janeiro do ano de
2001. Contavamos com apenas trés profissionais: Mariza, Rosemeire® e eu.
Mariza, pedagoga, professora no curso de Pedagogia da PUC Pocos de
Caldas e Rosemeire, psicologa, especializando-se em psicopedagogia, eu
ainda cursando pedagogia, mas todas com muita vontade de aprender e
aprofundar nossos conhecimentos sobre as criangas e as dificuldades no
aprender.

Eu sequer podia prever para onde seguiriamos com esses trabalhos,
mas o desejo de aprender e de dar continuidade aos estudos empreendidos
com as criangas me movimentava, agora me dando certa clareza quanto aos

meus propositos, embora sem deixar de sentir certo receio ou medo.

(...) Quando um homem comega a aprender, ele nunca sabe
claramente quais seus objetivos. Seu propésito é falho; sua
intengao, vaga. (...) Devagar ele comeca a aprender... a principio,
pouco a pouco, e depois em porgbes grandes. E logo seus
pensamentos entram em choque. O que aprende nunca é o que ele
imaginava, de modo que comeca a ter medo (CASTANEDA, 2004,
p. 114).

O trabalho se iniciou com duas criancas, mas em menos de seis meses
ja contavamos com mais de 40, que chegavam das escolas da cidade e da
regiao, encaminhadas por professores ou por conhecidos. Com o passar dos
meses, fomos agregando mais profissionais que nos procuravam interessados
em compreender o sujeito e seus modos de subjetivacdo, através das
“dificuldades” de aprendizagem.

Assim, foram chegando Jorge, homeopata e neurolinglista; Cecilia,
terapeuta ocupacional; Patricia, psic6loga com formacao no magistério; Flavia,
fonoaudibdloga; Ludmilla; fisioterapeuta; Jazon, pediatra e neurolinglista e
Costardi, neurocirurgido, estudioso das teorias da medicina psicossomatica,
com vasta experiéncia nas questdes de ensino-aprendizagem com criancas

qgue apresentavam diversas sindromes e/ou ma-formagao congénitas.

> Rosemeire trabalhou comigo no Lar Crianca Feliz. Ela fazia parte do quadro de funcionérios,
enquanto eu fazia parte dos voluntarios. Rosemeire também foi dispensada por defender o
direito das criancas em detrimento das normas e regras da instituicdo. Com isso ndo quero
desmerecer o trabalho ali desenvolvido, mas creio que é preciso descortinar o que esta oculto
por trds das aparéncias e das “boas inten¢des” educacionais, das quais assumo a
responsabilidade igualmente, pois também faco, de alguma forma, parte desse sistema, dessa
magquinaria, da qual nenhum de nés esta livre.
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Nosso esforco para compreender o que aquelas criangas nos ensinavam
ou queriam nos dizer com suas “dificuldades” escolares valeu-nos muitas horas
de estudos e discussdes de casos, cursos, palestras, pesquisas, enfim. Esse
contato e a observagdo com as criancas foi 0 que mais me enriqueceu. Aprendi
muito mais ao ouvi-las em suas verdades do que a dizer por elas ou sobre elas,
e assim minhas estratégias pedagoégicas foram se modificando e tomando um
outro sentido.

Ja ndo conseguia olhar para a “dificuldade” da crianca e fazer um
“roteiro” de trabalho a ser seguido. E evidente que o ponto de partida era a
gueixa escolar, mas aonde isso nos levaria ndo era mais somente comigo e
com as estratégias por mim propostas. Essa posicdo de certa forma me
incomodou um pouco, pois naguele momento parecia que eu ia ao encontro
das teorias que aprendia na universidade — sobre as fases de desenvolvimento
das criancas e as “etapas” a serem vencidas ou percorridas. Embora as teorias
estudadas fossem importantes para minha formacdo, as criangcas me
demonstravam, em nossos encontros, que ndo era por ai o caminho. Todavia,
eu ainda nao conseguia visualizar uma teoria, pelo menos nao dentre as que
eu tinha conhecido na universidade, que me apoiasse nos meus fazeres.
Talvez, por isso, tenha relutado durante muitos anos em atender as criangas;
atendia junto a minha professora, Mariza, e justificava-me dizendo que ainda
nao tinha concluido o curso universitario.

Essa angustia ainda me incomoda, pois, no exercicio de minha
profissdo, questionei-me (e ainda me questiono) se o que fagco (atender
criangas com “dificuldades” de aprendizagem na escola) ndao sera, de fato,
mais um mecanismo de normalizacéo.

Hoje sei que a resposta € sim e nao, pois, embora atendendo a uma
demanda que vem da escola e num espaco clinico, a minha pratica ndo se
constitui como forma de “engessamento”, ou seja, adequacao aquilo que
esperam da crianga, mas, antes, como uma forma de abertura para que a
crianga possa, no seu tempo (tempo légico, tempo do inconsciente) e nao
somente no tempo da escola (cronolégico, representado pelo curriculo e seus
conteudos), manifestar-se como sujeito de desejo e, assim, despertar para o

desejo de aprender.
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Falar do tempo I6gico® implica falar do conceito de sujeito que surge no
decorrer da constituicdo do pensamento lacaniano, aproximando a escuta
psicanalitica a propria estrutura do inconsciente. Nesse sentido, tempo légico é
sinbnimo de tempo subjetivo cuja l6gica é a do inconsciente.

Penso ser essa minha posicdo, uma posicado ética, no sentido
lacaniano?*, que privilegia e aponta o sujeito de desejo, sujeito do inconsciente
e uma possibilidade de resisténcia, de abertura, no sentido foucaultiano, que
expde o fato de que o poder gera saber, mas também possibilita resisténcias,
fissuras, por sua prépria produtividade.

Assim, minha presenca foi se tornando, de alguma forma, significativa
para que muitas criancas, que se recusavam as estratégias propostas pela

professora durante os atendimentos, se abrissem a aprendizagem.
Derramar o balsamo, fazer o canto, cantar o cantar

Uma prova dessa abertura a aprendizagem foi o que ocorreu com
Nadir®, a primeira crianga com a qual tive contato, junto com Mariza, numa
escola publica de Pogcos de Caldas. Eu iniciava os estudos académicos e
passei a acompanhar a professora pelas escolas que a consultavam e
encaminhavam as criangcas que nao conseguiam aprender, para que ela
fizesse uma avaliacédo e sugestées de como fazer ou o que fazer pela crianca.

Nadir sequer levantava os olhos enquanto a professora tentava “avalia-
la” pedagogicamente, mostrando-lhe letras e numeros para verificar seus
conhecimentos. Fiquei observando todo o esforco de Mariza, em vao, para
ouvir da crianga uma palavra. Durante uma hora estivemos com ela e nenhum
som foi emitido, nenhuma reagao esbocada.

Nesse posto de observacao, percebi que Nadir levava os dedos a boca e
roia as unhas incessantemente. Atribui o fato ao nervosismo e a ansiedade da
crianga, que ja contava com 9 anos e sequer diferenciava letras de niumeros,

conforme nos dissera a professora da escola — ela chegara até a 42 série, pois

% Para um aprofundamento nessa questdo ver o artigo “O tempo logico e a assercdo de
certeza antecipada”, publicado nos Escritos, de Jacques Lacan.

2% A proposta de uma ética, no sentido lacaniano, é marcada pelo puro desejo e a definicao de
desejo consiste numa “falta a ser”, em certa identificagao do sujeito com sua falta.

» Por questdes éticas e de respeito a privacidade, o nome das criancas citadas nesse trabalho
foram substituidos por outros.
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a escola adotava o sistema de ciclos de progressao continuada, mas ao chegar
a 42 série foi avaliada em sua capacidade de ler e escrever e encaminhada
novamente para a 12 série, uma vez que néo lia, ndo escrevia e ndao dominava
as operacdes basicas de matematica; alias, sequer reconhecia ou diferenciava
as letras dos numeros.

Ao final do atendimento e diante do desconforto de Mariza, que me
olhava como que pedindo alguma acgao, dirigi meu olhar a Nadir, toquei-lhe
delicadamente o braco para que me olhasse também e perguntei-lhe se
gostaria de usar um esmalte em suas unhas. Fiz a primeira pergunta que me
veio & mente e, para meu espanto, a menina levantou o rosto pela primeira vez
e me respondeu que sim, com um meio sorriso. Prometi, entdo, que traria o
esmalte no proximo encontro e ela se retirou.

Mariza me olhou num misto de espanto e alegria e me parabenizou pelo
feito inédito: era a primeira vez que ela conseguia ouvir a voz daquela criancga.

Pareceu-nos que, pela primeira vez, Nadir nos ouvira e se manifestara
através da fala. Os relatos de sua professora eram de que Nadir ndo se
comunicava em sala de aula; ela se afeigoara a uma colega e sempre que era
solicitada, apds muita insisténcia da professora, dirigia-se a essa colega e
somente para ela sussurrava algumas palavras, que eram transmitidas a
professora. Era somente dessa maneira que a professora conseguia ter acesso
a ela. Mais tarde, em entrevista com a mae, soubemos que era assim que
Nadir se portava em casa também, fazendo de sua mée a sua porta-voz.

Dai em diante, minha presenca se tornou indispensavel durante os
atendimentos e Nadir foi se abrindo as atividades que Mariza ia propondo nos
outros encontros que ocorreram. Suas relacdes em sala de aula também foram
se modificando, embora lentamente, e comegamos a vislumbrar seus primeiros
passos na aquisicdo da leitura e da escrita. Foi um longo trajeto percorrido, um
periodo de muitas trocas entre nés, a crianca, sua familia e a escola.

Hoje, ja com 16 anos, Nadir estd alfabetizada, cursando a 62 série do
Ensino Fundamental. Ainda “defasada” em relacdo aos alunos considerados
‘normais” — 0 que nos demandou, também, esforcos junto a Secretaria de

Educacdo de Pocos de Caldas para que ela pudesse, através da progressao
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continuada, ser respeitada em seu tempo de aprender, diferente dos demais, e
ser promovida, acompanhando seu grupo de pertenga®®.

Ainda hoje mantenho contato com Nadir; nossa relacao pedagogica se
transformou em uma bela e sélida relagdo de amizade. Embora separadas pela
distancia — eu em Campinas e ela em Pocos de Caldas — nos comunicamos
através de bilhetes, cartas ou e-mails, em que ela me envia noticias de seus
progressos — Nadir, atualmente esta fazendo, paralelamente a escola, um
curso para exercer a profissio de manicure —, pede noticias minhas e,
carinhosamente, despede-se com um beijjo da sua amiga Nadir. Percebo que
foi com essa crianga que comecei a ter alguma clareza e a me abrir para o que

hoje entendo por “escuta”; o que, para a psicanalise, difere do “ouvir”.
Amarra o teu arado a uma estrela

Em psicanalise, escutar difere do ouvir porque se refere a escuta, pelo
psicanalista, da fala do sujeito em andlise. Mas nao € somente em analise que
essa escuta se da, (assim como ja reportado em relacao a transferéncia) posto
gue o que modifica e difere do ouvir é a possibilidade do inconsciente. Escutar
esta para além de ouvir porque permeado pelo inconsciente.

Diante da perspectiva de um sujeito do inconsciente Kupfer (1997) diz
que o sujeito (nesse caso, tanto o professor quanto o aluno) se mantera fiel a
modos de pensar subjetivos, uma vez que s6 ouve e escuta de acordo com
seus desejos, recortes e singularidades, e que tal escuta se da através da

Unica via para a psicanalise, que é a transferencial.

Ouvirdo o que lhes convier e jogardao fora o resto, sem que isso
impligue uma rebeldia consciente, uma manifestagdo perversa ou
delinqlente. A cada aluno cabe desarticular, retalhar, ingerir e digerir
aqueles elementos transmitidos pelo professor, que se engancham
em seu desejo, que fazem sentido para ele, que, pela via de
transmissdo Unica e aberta entre ele e o professor — a via da

** Conseguir que Nadir fosse avaliada e promovida de acordo com seu modo e tempo de
aprender s6 foi possivel ap6s um relatério psicolégico da menina, dizendo da importancia, para
sua saude mental, de ser reconhecida por seus progressos individuais € nao s6 em relagéo ao
esperado pela escola. A escola exigiu que a familia de Nadir se comprometesse a manté-la nos
atendimentos psicopedagdgicos, que a essa época ja ocorriam no espago por nds inaugurado,
o GRUMIP. A direcdo da escola nos dizia que ndo poderia fazé-lo somente com um relatério e
uma justificativa pedagdgica. Mais uma vez, o discurso pedagoégico necessitando ser
endossado pela psicologia — a psicologiza¢do da escola.
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transferéncia — encontram eco nas profundezas de sua existéncia de
sujeito do inconsciente (p. 98).

O desejo de entender melhor 0o que acontecia nesse processo de
ensinar-aprender, que para a psicanalise é transferencial, trouxe-me para a
UNICAMP-Campinas, onde me inscrevi como aluna-ouvinte na disciplina
Fundamentos da Educacao, do Professor Silvio Gallo, no ano de 2001. Assim o
fiz, seduzida pela ementa da disciplina e pelas discussbes que ouvira do
professor em um congresso, no ano de 2000. Sua fala e posicdo em relacéo a
Educacdo apontaram-me novas perspectivas em relacdo as praticas
educativas, mas ainda ndo conseguia vislumbrar para onde esse caminho me
levaria.

Mais uma vez, um medo a ser vencido. Dessa vez, 0 medo era o de me
aventurar pelas estradas, pois foi preciso percorré-las, coisa que ndo me era de
habito. Contudo, o interesse em conhecer e aprender me impulsionava a
enfrentar o medo e a dar prosseguimento ao novo projeto.

(...) O que acontece com o homem se ele fugir com medo? - Nada lhe
acontece, a ndo ser que nunca aprendera. Nunca se tornard um
homem de conhecimento. Talvez se torne um tirano, ou um pobre
homem apavorado e inofensivo; de qualquer forma, serd um homem
vencido. Seu primeiro inimigo tera posto fim a seus desejos
(CASTANEDA, 2004, p. 115, grifo meu).

Para a psicanalise, conhecer difere de saber, no sentido em que o
conhecimento opera como objeto de desejo entre o professor e 0 aluno e € da
ordem do quantificavel, do canénico — o saber é da ordem do indizivel, porque
esta submetido a estrutura inconsciente do sujeito, cujas marcas simbolicas ali
se instituem de maneira Unica, razado pela qual, nesse caso, sé ele — o sujeito
implicado — pode responder. Na relacdo professor/aluno, o professor é
colocado numa posicdo de “suposto-saber”, ou seja, o aluno delega a ele o
dominio de um saber que supde que ele possua e do qual quer se apoderar, se
apossar e também dominar.

Valeu a pena enfrentar mais esse medo, ou obstaculo, porque durante
as aulas pude conhecer as idéias de tedricos como Michel Foucault, Friedrich
Nietzsche, Gilles Deleuze, Félix Guattari e os escritos desses autores sobre a
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Educacado, especialmente as relacbes de poder e saber constitutivas dos
modos de subjetivacdo dos sujeitos e do seu estar e fazer no/do mundo.

Dai uma (des)construcdo do que eu supunha conhecer. E ainda havia
muito que se (des)construir em mim! Na verdade, o que ocorria ali, naquele
espaco de trocas em sala de aula, era exatamente o oposto do que eu
ingenuamente supunha: (des)fundamentar a Educacdo fazendo dela uma
construcdo continua e aberta as incertezas, conforme era a abordagem, em
aula, do professor Silvio Gallo, como pude perceber logo de inicio.

E quantas (in)certezas eu trazia em minha bagagem pedagdégica! Nada
parecia fazer sentido para mim, ao mesmo tempo em que tudo fazia sentido!

Ouvir as criancas e seus modos outros de aprender, (re)pensar a
Educacdo passava pela necessidade de me abrir as incertezas, as
(im)possibilidades, aos acontecimentos e ndo aos fundamentos! Hoje posso
perceber que os “fundamentos da educacdo” — embora parte integrante dos
curriculos na universidade como forma de organizar o conteudo a ser
ministrado em nossa formacdo como pedagogos — nos aprisionam, pois
enquadram e universalizam os sujeitos em seu modo de ser e estar no mundo,
determinando o que se deve fazer e como se deve ser diante da crianga e da
aprendizagem. Dessa forma, seguimos “passos” e esperamos resultados e,
caso o resultado n&o seja o esperado no tempo e na hora da escola, a crianca
esta excluida. Evidente, pois se o estudante seguiu todos os “passos” que lhe
foram oferecidos e nada ocorreu, entdo, ha algo a ser corrigido no estudante,
ou a ser revisto no curriculo, o que justifica as infindaveis reformas
curriculares.

E ora no aprendiz, ora no professor, ora no curriculo, ora em todos eles
que se busca o problema. Essa € uma atitude bastante comum na Educacao, e
nao deve surpreender que seja justamente a organizacdao escolar que acaba
por fabricar o fracasso escolar. Foi nesse contexto, abrindo os olhos e os
ouvidos para outros significados dos fundamentos da educacdo que meu
desejo de aprender me fez persistir e continuar como aluna-ouvinte por dois
anos, durante os quais me aproximei da Prof2. Regina Maria de Souza, me
apaixonando também pelos conhecimentos que ela trazia com suas reflexées
sobre a Educacado, arriscando-se a promover didlogos entre as idéias de
Michel Foucault e as de Sigmund Freud.
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Comecei a visualizar um novo caminho e novas perspectivas teéricas
qgue de certa forma iam se configurando e dando suporte as minhas praticas.

Mudei-me para Campinas, em 2004, movida pela possibilidade de um
trabalho de educacdo nado-formal, na UNICAMP?, como educadora. Além
dessa atividade, na qual permaneco até os dias atuais, empenho-me num
trabalho individual de atendimento as criancas com “dificuldades” de
aprendizagem na escola.

E sobre essa fungdo que disserto. Mais precisamente, sobre a minha
relacdo, como professora/educadora com as criancas — 0 que isso modifica em
mim e nelas —, perpassada pela relagdo transferencial fundada no desejo do
outro.

Como afirmou Lajonquiere (2000), a educacdo se define como
transmissdo de marcas simbdlicas que permitem ao sujeito posicionar-se e

usufruir de um lugar a partir de seu desejo.

Educar é transmitir marcas simbdlicas ou significantes que
possibilitem a crianca o usufruto de um lugar a partir do qual o
desejo seja possivel. (..) Para que uma educacdo venha, a
posteriori, revelar-se possivel, a despeito da impossibilidade d’A
Educacao, € a priori devido que o adulto em posicdo de mestre
ensine — ou seja, mostre signos — ao tempo que denega a propria
demanda educativa (LAJONQUIERE, 2000, p.114).

Dessa forma, as relacdes devem se fundar no desejo reciproco dos que
querem estar juntos. E, se em algum momento ndo houver mais beneficio dos
sujeitos envolvidos, a relacao (professor/aluno) deve ser suspensa. A ruptura
de hoje pode ser anunciadora de um porvir; inaugurando, assim, uma nova
maneira de se posicionar diante da aprendizagem, tanto para o professor
quanto para o aluno.

7 Trata-se de um projeto de educacdo nao-formal que recebe os filhos dos funcionarios da
Unicamp, com idade entre trés e dezesseis anos, durante o periodo em que néo se encontram
na escola regular. O Programa de desenvolvimento e integracéo de criangas e adolescentes —
PRODECAD - faz parte dos programas educativos da Unicamp e funciona através de oficinas
tematicas, divididas em quatro eixos: Oficina da Palavra, Oficina de Artes, Oficina do
Movimento e Oficina de Jogos. Além dessas oficinas, desenvolvemos projetos voltados as
brincadeiras e as manifestagbes culturais trazidas pelas criancas e suas familias, além de
outras atividades recreativas e educativas, como educacdo ambiental, cujo proposito é
contribuir para o crescimento saudavel da crianga e o respeito pelo outro e pelo mundo no qual
se vive. O programa ja existe ha 20 anos na universidade e atraiu-me pela possibilidade de
novos conhecimentos sobre a educacado e o saber das criangas em outra realidade que a da
escola formal, e tem me trazido muitos desafios. Antes de me transferir para esse trabalho na
Unicamp, desenvolvia um trabalho na educacao infantil, numa escola particular em Pocos de
Caldas, como coordenadora pedagdgica, além do trabalho como pesquisadora no GRUMIP.
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Romper com o que esta pronto, posto, acabado e abrir-se ao novo, a
novidade, ao acontecimento. Ou seja, fundada no desejo reciproco — o de
guem ensina e o de quem aprende — a relacdo professor/aluno pode se dar em
forma de acontecimento, abrindo-se ao inesperado, a novidade;
diferentemente daquela em que, persistindo num discurso fechado, rotulamos
0 sujeito, apagando sua singularidade, igualando-o pela classificacao

excludente, e assim, nos apaziguamos.
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2. AS TRILHAS DO CAMINHO: O OBJETO, O OBJETIVO E O

METODO:
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_ nossa vida, passa sozinha.
E porque cada pessoa € unica
e nenhuma substitui a outra.
Cada pessoa que passa em
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E n&o nos deixa sé, porque
deixa um pouco de si e

leva um pouquinho de nds.
Essa é a mais bela
responsabilidade da vida
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2. AS TRILHAS DO CAMINHO: O OBJETO, O OBJETIVO E O METODO:

O objetivo deste trabalho é analisar os deslocamentos, as revisdes
sobre minha funcdo como educadora e, a partir da escuta das demandas que
as criancas que fracassam na escola me trazem, analisar a relacéao
transferencial que ocorre na interacao professor-aluno.

Para tanto, faco um dialogo entre os escritos foucaultianos e os escritos
freudianos, ndo no sentido de encontrar pontos de convergéncia e
interceptacdes entre eles, mas de, mantendo-os em suas singularidades,
escutar o que eles dizem para o processo de minha formagdo como
pesquisadora e educadora.

A partir do enfoque foucaultiano, discorro sobre as relacdes de poder e
saber constitutivas dos discursos educacionais sobre o fracasso escolar, que

nao deve ser outro que o préprio dizer sobre essas criangas que me procuram.

Operar com os dispositivos foucaultianos € uma estratégia para
fazer aparecer as taticas de poder que dominam o0s meios
escolares, as praticas de racismo, para desmascarar as estratégias
de controle da populagdo. E, tornando aparentes tais praticas,
permitir a organizagdo de criar taticas de resisténcia, de
singularizarao, de diferenciacdo. Contra as estratégias do ensino do
ja sabido, opor as estratégias do ensino do ainda ndo pensado, do
impensavel. Ver a beleza daquilo que ainda ndo é (GALLO E
SOUZA, 2004, pp. 27-28).

Faco um retorno ao pai da psicandlise, Freud, conversando também
com seus comentadores, valendo-me de seus textos como ferramentas que
me permitam entender os elementos que constituem a base afetiva da relacao
professor-aluno, dentre eles, os conceitos de transferéncia, desejo e saber e
como se articulam a Educagéo.

Obviamente, posso afirmar que houve forte identificacdo?®, do ponto de
vista freudiano, com a minha escolha do objeto do presente estudo. Por isso,
me é tao caro e tao dificil verté-lo em forma de escrita: vi-me, como Narciso se
vé, em cada uma dessas criancas, num movimento de ir e vir, (re)visitando

minha prépria histéria e constituigdo subjetiva.

# «A obra de Freud é permeada pela problematica da Identificagdo. (...) O conceito
psicanalitico de identificacdo corresponde a definicdo segundo a qual “identificar-se” ¢ um
movimento em direcao ao outro, uma necessidade de absorvé-lo, de comé-lo ou até devora-lo.
(...) Mais exatamente: desejo inconsciente de ser o outro” (NASIO, 1999, pp. 80-81).
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Posso aprender a ouvir as demandas das criancas fazendo operar o
que de identificatério ha entre a minha histéria e a delas. Nao me refiro as
gueixas, mas as falas em que emergem possiveis marcas de subjetivacéo, de
suas posicoes subjetivas e, assim, me fazerem suportar ser o objeto de
transferéncia do qual se servem para que possam também escutar a si

mesmas — germe necessario para que o desejo de saber emerja.

(...) podemos dizer que na relagdo professor-aluno, a transferéncia
se produz quando o desejo de saber do aluno se aferra a um
elemento particular, que é a pessoa do professor. (...) O desejo
transfere sentido e poder a figura do professor, que funciona como
um mero suporte esvaziado de seu sentido préprio enquanto
pessoa. (...) Se um professor souber aceitar essa “canibalizagéo”
feita sobre ele e seu saber (sem, contudo, renunciar as suas
préprias certezas, ja que é nelas que se encontra seu desejo), entao
estara contribuindo para uma relagdo de aprendizagem auténtica.
Pela via da transferéncia, o aluno “passard” por ele, usa-lo-a, por
assim dizer, saindo dali com um saber do qual tomou
verdadeiramente posse e que constituira a base e o fundamento
para futuros saberes e conhecimentos (KUPFER, 1997, pp. 91-100,
grifo meu).

Neste trabalho, portanto, entendo o sujeito como um ser em permanente
construgdo/constituicdo (o que sé pode ser tomado a posteriori), onde 0
desequilibrio — ou aparente caos — € anunciador de uma nova possibilidade de
inventar-se; o que, em nada, em si mesmo, demandaria classificagdo de
qualquer ordem. Assim, postular um sujeito a posteriori € referir-se a um suijeito
desejante, no sentido lacaniano, isto é, marcado pela falta, pela busca
incessante de uma completude jamais conseguida, mas que lhe franqueia a
possibilidade de se fazer sujeito movido pelo desejo de saber(se). Se me apdio
na Psicanalise, &€ porque encontro nela essa extrema atencado a escuta, ao
mundo de outros que falam. Como afirma Lacan (1979, p. 198) no capitulo “A
bascula do desejo”, é porque outros Ihe falam “que seu [do sujeito] desejo é
suscetivel da mediacdo do reconhecimento”.Nesse eterno refazer-se, “cada
vez que o sujeito é cativado por um dos seus semelhantes, bem, o desejo volta
no sujeito, mas volta verbalizado” (p. 198).

Minha intencdo é escutar o que 0s “ndo adultos” me demandam —
escuta-los e me transformar com essa escuta, e nessa transformacao,

transferencialmente, franquear ao outro a possibilidade de fazer-se um ser
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singular. Talvez por isso me incomode tanto a manutencao das classificagdes
desenvolvimentistas, que mantém a légica demarcatdria entre “nds” e “eles”.

O corpus deste trabalho é composto de recortes de sessbes de
atendimentos que venho realizando, desde 2001, no GRUMIP, em Pocos de
Caldas. Considero também os registros que coletei na Clinica Vida (Campinas)
onde, desde 2004, atendo individualmente criancas que apresentam
“dificuldades” na aprendizagem. Além desses dois espacgos, ha um terceiro — o
PRODECAD/UNICAMP — no qual atuo como educadora. As vozes dessas
criangas serao igualmente convocadas por mim, pois também tém a me dizer
de si e de nossa relagéo.

No decorrer de minha escrita, recorto, entdo, as falas de algumas
criangas e de seus familiares durante nossos encontros, nossas aulas ou
atendimentos. O recurso a escuta dessas falas tem-se mostrado instrumento
enriguecedor das teorias por mim visualizadas e que me dao suporte nesse
processo transferencial que nunca € de uma unica via — 0 ensinar e o aprender
se dao na relagao professor/aluno e aluno/professor.

A experiéncia da escrita e da leitura é a experiéncia de desenterrar
as palavras que outros guardam, em baus fechados com chaves.

Escrevemos e lemos pois queremos dizer alguma coisa que ndo nos
foi possivel dizer até hoje. (SKLIAR, 2004, p. 69).

Por meio dos relatos de casos, rompendo com a concepc¢ao classica
que formata e enquadra as falas dos sujeitos em categorias ou que, mesmo
sem a anuéncia deles, procura desvelar os sentidos ocultos negados por eles
em sua propria fala, pretendo, ao escuta-los, cavoucar a minha propria
verdade — a da educadora e pesquisadora.

Nesse momento, faz-se necessaria a diferenca entre éthos e éthos,

conforme descrito abaixo:

Ethos (e breve fechado), do verbo eiotha, significa: ter o costume,
ter o habito. Ethos assim, significa: costume, uso, habito. Refere-se
portanto ao costumeiro (como adjetivo para qualificar o que é ou se
tornou comum, habitual; costumaz, freqiiente). O éthos recobre o
campo da moral pois designa o conjunto de valores normativos que
séo critérios de conduta assumidos como habitual.

Ethos (e longo aberto) significa: carater, maneira de ser de uma
pessoa, indole, temperamento, disposi¢des naturais de uma pessoa
segundo seu corpo e sua alma, os costumes de alguém (animal,
homem, cidade) conforme a sua natureza. Refere-se ao que faz ou
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se € por caracteristicas naturais, proprias de alguém ou de alguma
coisa. O éthos é o tema da ética que estuda as acdes e paixdes
humanas segundo o carater ou a indole natural dos seres humanos
(MARIGUELA, 2007)%.

Assumindo tal perspectiva, minha escuta ndo estara na moralidade, isto
€, vinculada aos saberes ja instituidos cientificamente, moralizantes, sobre o
que uma crianca DEVERIA ser e fazer na condicdo de aluno. E o que um
professor DEVERIA saber e fazer como professor — sujeitos a priori. Minha
escuta sera ética. Etica compreendida no sentido foucaultiano, como um ato
de parrhesia.

Em seu dltimo seminério proferido na Universidade de Berkeley, em
1983, Michel Foucault retornou as tragédias de Euripedes para
tracar a genealogia da fungdo que a palavra parrhésia exercia na
cultura grega. Afirmou que a palavra parrhésia refere-se a um tipo
de relagédo entre quem fala e o que diz. E quem usa a parresia, o
parresiasta, “é alguém que diz tudo o que tem em mente: n&o oculta
nada, abre completamente seu coragdo e sua mente a outras
pessoas mediante o discurso” (FOUCAULT, 2003 apud CAMARGO
e MARIGUELA, 2007, pp. 13-14).

Para o sujeito, que se coloca em risco nesse ato de enunciacdo de uma
verdade, assumi-lo significa a mudanca de uma posicdo a ele imposta por

“verdades®"”

criadas, como os rétulos e diagnédsticos instituidos e pelos quais
ele passa a ser reconhecido — o fracassado, o rebelde, o indisciplinado, o
hiperativo, etc, assumindo(se) como sujeito comprometido e responsavel por
seu desejo. E isso ndo é pouca coisa.

Essa mudanca de posicdo exige uma escuta de si, um
responsabilizar(se) por si e correr riscos, ja que assumir(se) como sujeito nao

nos da garantias de sucesso e nem de felicidade. Porém, faz fissura, rompe

® Retirado de anotagbes em aula, na FE/Unicamp, em 07/04/2006, no Grupo Leituras de
Freud, ministrado pelo prof. Dr. Marcio Mariguela.

%0 para Foucault, a verdade esta relacionada as relagdes e produgdes de poder/saber, sao
constituidas em determinadas épocas, difundidas e reconhecidas através das redes
discursivas, dos dispositivos, dos ditos e nao-ditos, gerando saberes: o saber da Medicina
sobre a loucura, sobre o0 sexo, estendendo-se para os saberes da Pedagogia, por exemplo,
que vai classificar e nomear os que se desviam da norma, os indisciplinados, 0s que nao
aprendem, etc. Uma vez relacionadas ao poder, tais verdades sdo passiveis de desconstrugao,
através de resisténcias, linhas de fuga, fissuras, possibilitadas pela prépria operatividade do
poder. “Onde ha poder, ha resisténcia” (FOUCAULT, 2003).

A verdade, para a psicanalise, refere-se a verdade do sujeito; verdade oculta na fala do
sujeito. Essa verdade é diferente de uma verdade formalizada, construida socialmente,
historicamente. Trata-se de uma verdade presente na estrutura psiquica do sujeito e que se
manifesta em seus atos cotidianos.

52



com o poder instituido e faz instituir-se aquilo que ele — o sujeito — acredita

como sua verdade.

(...) Ocorre, como bem demonstra Foucault, que esse ato de fala
exige coragem diante de um perigo. O parresiasta € alguém que
assume um risco: E porque o parresiasta deve assumir o risco ao
dizer a verdade que o rei e o tirano geralmente ndo podem usar a
parresia porque eles ndo arriscam nada. (FOUCAULT, 2003 apud
CAMARGO e MARIGUELA, 2007, pp. 13-14).

Assim, a parrhesia aponta para uma dimensao ética, do compromisso e
da responsabilidade do sujeito para consigo e para com sua verdade e, sendo
desse modo, “a dimensao ética da parresia € uma boa estratégia de combate
aos discursos hegemonicos que imperam no cotidiano escolar’. (CAMARGO e
MARIGUELA, 2007, pp. 13-14).

Nessa direcao sera perfeitamente possivel, neste meu processo de
escuta e interlocucao, novamente o dialogo entre Foucault, em seus escritos
sobre a verdade, e as leituras lacanianas em seu retorno a Freud sobre o
conceito de ética. Abordar a ética no campo educacional implica também

abordar a subjetividade.

Por outro lado, cabe observar que a subjetividade ndo € nem uma
substancia nem uma estrutura dada para sempre. Ela € um conjunto
de operagbes ou jogos de linguagem instaurados na carne do
sapiens por dispositivos sempre sociais. A simples presenca desses
artefatos discursivos obriga o candidato-a-sujeito a produzir uma
série de operacoes que chamamos subjetivas. Essa produgéo dara,
precisamente, ao sujeito-efeito-ainda-por-vir, a chance de outorgar
sentido ao fato de habitar um mundo demasiadamente humano.
Dessa forma, deixamos de lado a idéia de representagées mentais
varigveis com o tempo para, assim, fazer avangar nosso raciocinio
gragas a nogao de um operador sujeito, tanto causa quanto efeito
discursivo, no amago mesmo do lago social (LAJONQUIERE, 2005,
p. 238, grifos do autor).

Dessa maneira, retomo e reforco a nog¢ao de sujeito empreendida por
Freud e revisitada por Lacan: o sujeito ético é produzido por seus atos e um
ato s6 é ético na medida em que inscreve a SINGULARIDADE DO SUJEITO,
constituindo-se a posteriori. “O sujeito tem uma génese, ndo é originario. Ora,
quem disse isso? Freud, certamente, mas foi preciso que Lacan o mostrasse

claramente. Dai a importancia de Lacan” (ERIBON, 1996, p. 147) .
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A psicanalise foi certamente a pratica e a teoria que (re)avaliaram da
maneira mais fundamental a prioridade um tanto sagrada conferida ao sujeito,

por isso

o sujeito ndo é a sua inteligéncia, ndo esta no mesmo eixo, excéntrico.
O sujeito como tal, funcionando como suijeito, é algo diferente de um
organismo que se adapta. E outra coisa e, para quem sabe ouvi-lo, a
sua conduta toda fala a partir de um outro lugar que nao deste eixo
que podemos apreender quando o consideramos como fun¢do num
individuo, ou seja, com um certo nimero de interesses concebidos na
areté individual (LACAN, 1985, p. 16).

Desse modo, conceitos como bom ou mau e juizo de valor sobre os atos
se constituem pela educacdo moral na qual o sujeito é dado a priori € cuja
demanda moral-social captura o sujeito para ser igual aos outros.

Ao me remeter a questdes relativas a educacao escolar e a constituicao
do sujeito - quando se considera a visdo hegeménica - permito-me levantar a
questdo da educacao oferecida pela escola atual: aquela, hegeménica, que
nao abre espaco para a educacao ética, no sentido lacaniano do compromisso
e da responsabilidade com o sujeito de desejo, mas tdo somente para a
educacao moral — em que o professor se outorga o lugar do tudo saber e
elege a crianca como o ser ideal/idealizado, ja projetado no futuro “o que vai
ser quando crescer”, barrando-lhe a possibilidade de inventar para si sua
prépria forma de ser e de se fazer(se) singular. A psicanalise, em sua vertente
lacaniana, permite levantar algumas questdes sobre os impasses vividos por
um sujeito em constituicdo em sua relacdo com o aprender e com 0 processo
de alfabetizacao.

Nessa direcdo, oponho-me a uma educacao homogénea, niveladora, na
qual o diferente ndo tem espaco e nos assusta, quando poderiamos nos deixar
afetar e transformar por sua imagem que, pelo contrario, recusamos, por nao
identificarmos nela o nosso préprio reflexo. Contudo, colocar-se nessa posicao
identificatoria, embora seja fundamental para a constituicdo subjetiva, pode
tornar-se prejudicial, se ndo pudermos sair dela, se a crianca ficar presa nesse
lago. Inquieto-me: o que o discurso sobre fracasso escolar pode me revelar

sobre a maquinaria escolar e sobre minha prépria angustia como professora?
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3. OS DISCURSOS SOBRE O FRACASSO ESCOLAR:

Minha dor é perceber que
apesar de termos feito tudo o
que fizemos, no6s ainda
SOMOS 0S Mesmos e vivemos
COMO NOSSOS pais.

(Como nossos pais, Belchior)

Minha trajetéria iniciada com as criancas que apresentavam dificuldades
de aprendizagem na escola, embora na época eu ndo me desse conta disso,
era perpassada pelas visdes da medicina, da caréncia cultural, da psicologia
(CORREA, 2001). Era na escola que ja se distinguiam os “homens de
amanhd”, valendo como demarcadores, além de anomalias orgéanicas, o
comportamento e, como consequéncia, sua capacidade de serem educadas.

Penso que esta foi uma tentativa de aliviar a angustia e o desconforto
gue me causavam aquelas criangas tao espertas e ativas e que, no entanto,
nao conseguiam sucesso na escola. Muitas vezes me surpreendi justificando
aquilo que, de certa forma, eu ndo conseguia dar conta e também atribui o
insucesso as criancas, as questdes soOcio-econbmicas e a suas familias
“desestruturadas”. Afinal, € sempre dificil encarar que nao é nada facil
“decifrar” uma crianga.

A comprovagdo desse fato se revela na propria constituicdo do
GRUMIP — Desenvolvimento Humano. Ao me remeter a sua constituicdo, no
momento da escrita deste trabalho, € que pude perceber que a maioria dos
profissionais que se sentiram convocados para o trabalho foi da drea da saude
e nao propriamente da educacao.

Por que os professores nao se sentiram interpelados pelo grupo? Eis a
questdo que agora me provoca. Uma das respostas € que os professores
estavam comprometidos com o trabalho dentro da propria escola; outra é que,
em geral, existe certa restricdo da escola em aceitar um trabalho pedagogico
como resposta as dificuldades da crianca — na verdade, a crianca era/é
encaminhada ao GRUMIP como tendo um distarbio, um desvio, um
comprometimento orgénico e, deste modo, deixava — e deixa - de ser uma

questdo para a escola para ser um problema para o clinico. Dificilmente a
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escola se coloca em duvida quanto ao que oferece a crianca e dificilmente
aceita as consideracées que vém somente do profissional da educacdo — o
professor e 0 pedagogo, que muitas vezes propde mudangas nos
procedimentos metodoldgicos escolares®'. As vozes dos educadores precisam
ser legitimadas por “doutores”. em neurologia, psiquiatria, psicologia,
fonoaudiologia etc.

Diante desse quadro, minhas questdes, no momento, voltam-se para o
quanto a Educacéo e o fracasso escolar — dizendo de outro modo, as maneiras
outras de aprendizagem — encontram-se, ainda hoje, balizados pelo discurso
da medicina, remetendo-se a patologizacdo da crianca pela escola. Assim,
alguns episodios com as proprias criangas me trazem de volta a reflexdo e a
busca por caminhos outros de compreensao sobre as “dificuldades” postas no
aprender.

Se nao marchar direito vai preso pro quartel

Um fato que me marcou, significativamente, foi meu encontro com
Jordana, uma menina de nove anos, cursando a terceira série do ensino
fundamental e que me procurou, durante o periodo em que eu recebia as
criangas para orientacées sobre a licdo de casa, ainda no Lar Crianga Feliz,
porque queria estudar para uma prova de matematica. A menina nao
conseguia aprender a operar com porcentagem.

Jordana freqlientava o Lar Crianca Feliz durante o periodo da manha e
ia para a escola no periodo da tarde. Morava com a avd, pois sua mae morrera
ao lhe dar a luz. Na escola, suas “dificuldades” eram justificadas por esse fato:
nao ter conhecido e nem convivido com a mae que morrera, e que morrera de
forma tragica — no ato de lhe dar a vida.

Durante essa atividade de licao de casa, travamos um dialogo bastante
interessante — Jordana me relatou que tinha muito medo de fazer perguntas a
professora. Ao final de muitas tentativas naquele dia, ndo consegui fazer com
que ela entendesse o conceito de porcentagem. Sugeri a ela que tentasse

%" Nossa resposta, como professoras e pedagogas, nio é suficiente sequer para justificar uma
promog¢ao continuada da crianga, diante das exigéncias da Secretaria de Educacao de Pogos
de Caldas, por exemplo.
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vencer o medo e se dirigisse a professora todas as vezes que nao entendesse
alguma questdo. Comprometi-me a ajuda-la, caso necessario, conversando
com a professora também. A resposta de Jordana me surpreendeu: “Mas e se
ela gritar comigo e me chamar de burra?” Ofereci-me, entdo, mais uma vez,
para servir de intermediaria entre ela e a professora. Percebi o alivio no rosto

da menina e o nosso dialogo continuou:

J: - Minha sala é a terceira série E.

F:- E mesmo? E o que significa isso?

J: - Vocé nao sabe? E que a turma E é a turma dos mais fracos.
F: - Como assim?

J: - Aqueles que ndo aprendem direito. Sabe?

Fiquei impactada diante de tal revelacdo, porque julguei que esse tipo
de classificagdo ou homogeneizacdo ndo acontecia mais — que eram parte de
um passado, 0 meu proprio, ja superado.

Terminado o nosso didlogo, Jordana se despediu de mim e s6 voltei a
vé-la no dia seguinte, com o rosto radiante e um sorriso aberto. Assim que a
avistei vindo ao meu encontro, pensei: “fez uma boa prova”. E aguardei que ela
me contasse, mas ndo me contive e falei: - Fez uma boa prova e tirou dez!
Mostrando que eu mesma estava atribuindo o sorriso a nota, ao sistema de
avaliacao — presa ainda ao mecanismo que tento combater, que a todos nivela
em funcao dessa escala numérica, uma das criadoras do fracasso escolar — e
nao ao que eu mesma havia sugerido. Mas a resposta de Jordana trouxe-me
de volta a questdo da escuta: - Ndo. Mas tive coragem de falar com a
professora e fazer uma pergunta!

Nao estive mais com Jordana até meados de janeiro do ano seguinte,
quando me encontrava ja na organizacao da nossa biblioteca e Jordana
perguntou-me se eu tinha um tempinho para conversar com ela. Respondi que

sim e ela se aproximou:

- Sabe, professora, eu passei para a quarta série e agora estou na turma A!

- E mesmo?

-E oque éserdaturmaA?

- Ah! Vocé esqueceu? Ja te falei, turma A é dos fortes, dos que aprendem e
sabem mais; turma B é a dos mais ou menos, até chegar na turma E, a dos
fraquinhos. Lembra?
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Lembrei. E lembrei também da forca dessa classificacao e do desejo de
reconhecimento pela promocao, da felicidade de deixar de ser um dos bodes
expiatorios do fracasso escolar. Esse dialogo com Jordana me remeteu aos
escritos de Foucault (2006) sobre a divisdo das escolas em séries, 0 que ele
descreve a partir do que se constituiu, na sociedade, como um mecanismo de
poder que a tudo e a todos controla — o poder disciplinar.

Para Foucault (2006) € com o poder disciplinar, originado em meados do
século XVII com suas novas tecnologias® de controle dos corpos, que surge a
classificacao até hoje vigente nas escolas. Classes divididas por séries, por
letras, por tamanho ou por “capacidades” de aprendizagem, emergem na
transformacao das relagcbes sociais e de trabalho, entre os séculos XVII e
XVIIl, e passa primeiramente pelo exército, em suas formas de divisdo de
patentes, estendendo-se para a escola.

As patentes no exército ou, na escola, a nitida distingdo entre as
diferentes classes de idades, a posicdo de cada um, tudo isso, que
foi adquirido no século XVIII, € um magnifico exemplo dessa isotopia
(...). Assim, o que era chamado de I6cus do individuo era, a0 mesmo
tempo, seu lugar na classe e sua posi¢ao na hierarquia dos valores
e do éxito (...). E, por conseguinte, nesse sistema, o deslocamento
nao pode ser feito na ruptura, como era o caso do poder de
soberania, mas é feito por um movimento regulado que vai ser o do
exame, do concurso, da antiguidade, etc (p. 65-66).

Em sua aula de 21de novembro de 1973, Foucault (2006) destaca a
questdo do poder e analisa-o, ligando-o a verdade, a partir de um discurso
sobre a loucura. Com a pergunta “o que é esse poder?” Foucault expbs a
existéncia, em nossa sociedade, do que chamou de poder disciplinar, dizendo:

A hipétese que eu queria propor é que existe em nossa sociedade
algo como um poder disciplinar. Com isso entendo nada mais que
uma forma de certo modo terminal, capilar, do poder, uma ultima
intermediacao, certa modalidade pela qual o poder politico, os
poderes em geral vém, no Ultimo nivel, tocar os corpos, agir sobre
eles, levar em conta os gestos, os comportamentos, os habitos, as
palavras, a maneira como todos esses poderes, concentrando-se
para baixo até tocar os préprios corpos dos individuos, trabalham,
modificam, dirigem o que Sevan chamava de “fibras moles do
cérebro” (2006, p. 50, grifo meu).

32 O Panéptico, j& referenciado anteriormente por mim, é o maior exemplo dessa tecnologia.
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Esse poder, advindo ou contrapondo-se a maneira do poder soberano,

usa de estratégias e dispositivos para tudo controlar, vigiar.
Samba lelé precisava é de umas boas palmadas

O lugar, as formas de aprendizagem, o controle do tempo, tudo vai
mudando; e agora exerce-se o poder através da docilizacdo do corpo do
individuo, cerceando a manifestacdo do Desejo. A escola, como parte da
maquinaria disciplinar, exerce sua fungdo de controle e docilizagdo desse
corpo — o do aluno, o do professor e de todos que ali se encontram, posto que
expostos, de alguma forma, a essa docilizacao, expressa nas regras e normas
qgue regem a escola.

Assim, surgem as categorias, as classes e as maneiras de classificacao
e correcao dos individuos que se encontram fora das normas. Num sistema
disciplinar, nada pode escapar a regra, a norma, € para aqueles que nao se
enquadram existem correcoes a serem feitas.

E a partir desses controles que surge o débil mental, categoria

pertencente a excecao, o irredutivel:

(...) é a partir do momento em que hé disciplina escolar que vocés
véem aparecer algo como o débil mental. O irredutivel a disciplina
escolar so pode existir em relagcdo a essa disciplina; aquele que nao
aprende a ler e a escrever sé pode aparecer como problema, como
limite, a partir do momento em que a escola segue 0 esquema
disciplinar (FOUCAULT, 20086, p. 67).

De alguma forma, Jordana conseguiu escapar ou se enquadrar na
maneira disciplinar de sua escola e ascendeu para a turma A — a turma
considerada mais esperta e inteligente. Como isso se deu, de que maneira a
menina superou sua “ineficiéncia”, segundo a classificacao da escola, foi para
mim, durante muito tempo, um enigma que me inquietou, me angustiou e se
faz presente até os dias de hoje, inscrevendo-se em minha escrita.

O que ocorreu durante nossas conversas que fez com que Jordana se
deslocasse do lugar que lhe fora determinado? O que fez com que se

posicionasse de maneira tal que a escola a reconhecesse como competente,
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“apta”, a ponto de conferir-lhe um lugar na turma A? E o que faz com que a
escola ainda se porte como no século XVIII7?

Questdes como essas me interrogam e me levam a perceber que o
sujeito em constituicdo, ao se reconhecer e ser reconhecido como tal,
transforma-se, operando uma mudanca em sua posicao. Ja naquela época,
embora ainda vagamente, tive a certeza de que ndo seriam somente as teorias
pedagdgicas que responderiam as minhas angustiantes questdes.

O fato é que hoje me reconhegco como agente de um processo
transferencial que, de alguma maneira, ocorreu em nossos encontros. Nesse
momento, faco um paréntese e arrisco-me a fazer uma aproximagao da
“dificuldade” de Jordana em aprender porcentagem, brincando com a palavra
porcentagem, associando-a ao que ela me confidenciou um dia no patio da
instituicdo Lar Crianga Feliz, numa conversa informal: - Professora, eu queria
ser sua filha...

Como resposta, pontuei que poderiamos ser boas amigas, como ja o
éramos, pois eu temia que sua mae ficasse magoada diante de sua
preferéncia por mim. Foi entdo que Jordana me falou que nao havia conhecido
a mae, pois ela havia morrido ao dar-lhe a luz. Jordana me disse, também, que
era cuidada e criada pela avé materna, mas que sentia falta de conversar com
alguém sobre suas duvidas acerca da sexualidade, das transformacbées em
seu corpo e das atitudes em relagéo a sua convivéncia com 0s primos do sexo
masculino, fato que passara a ser condenado e proibido pela avd. Nesse dia,
conversamos bastante; eu mais escutei do que falei; senti que ela buscava
essa escuta.

Estavam ai, nessa conversa, duas grandezas dificeis de avaliar: a morte
da méae e a vida de Jordana. Que pér-sem desses sem-porcentos a menina
poderia deduzir? Divisdo e falta. De que lugar ou em qual lugar Jordana
poderia se pOr ou estar perante a falta da mae - um nao-lugar de “por sem
estar em” = PORCENTAGEM?

Diante dessas questdes, ocorre-me, também, o sentido da palavra
centena — conjunto de cem, numero de trés algarismos — ressignificado em
sem té-la, e outras possibilidades me advém. Teria Jordana, ao me pedir para
ser sua mae, buscado um lugar em que (através da funcao materna por mim

exercida, transferencialmente) pudesse (se) conter (todo) e estar contida
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(parte), ser maternada, ouvida, (re)conhecida como sujeito, para buscar outros
sentidos para sua existéncia, transformando(se) diante da aprendizagem?
Teria encontrado, assim, um todo (a centena, agora ndo mais sem té-la), para
poder (se) fazer parte, passando entdo a compreender e a aplicar a
porcentagem corretamente na escola?

N&ao calculei e nem sei 0 que fiz ou disse a ela, mas algo se transmitiu;
algo que ela transformou em si e fez disso um “ensino de si”, e que permite
retomar como diferenca entre conhecer e saber. O conhecimento é da ordem
da cognicdo, do candnico, € o saber, da ordem do sujeito, da sua
subjetividade, portanto, do ndo mensuravel, do ndo calculavel, do indizivel, do
incontrolavel, do acontecimento.

Creio que, de algum modo, a psicandlise responde a algumas de
minhas inquietagdes diante do discurso sobre o fracasso escolar, no que tange
a constituicdo dos sujeitos. Entretanto, ndo me satisfaco totalmente ao me
remeter somente ao campo da subjetividade, pois o que Foucault (2006) nos
mostra também é que o fracasso escolar é uma fabricacdo social. E uma
resposta as técnicas disciplinares de controle, vigentes em nossa sociedade,
regidas por normas e padrées de classificacdo. Isso me move a ponderar: se
isso é uma invencdo, uma criacdo, entdo € possivel ndo aceitar o fracasso
escolar como uma fatalidade e criar outra forma menos excludente, menos
cruel de convivéncia com o diferente e as diferencas... Sera? Mas nao foi
assim que a D. Hélia fez “sem saber”, dando-nos um suporte transferencial,

como o apontado por Freud e descrito por Kupfer (1997)?
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3.1 As “verdades” fabricadas sobre o fracasso escolar

Através de recorte da fala de uma das maes que me procurou para
atender seu filho com queixa de “dificuldade” de aprendizagem na escola,
revisito a histéria da fabricacdo do fracasso escolar.

Entendo que isso é importante, ndo s6 para demonstrar certo
conhecimento sobre o tema que escolhi para minha pesquisa, mas porque, de
alguma forma, passei por esses caminhos até chegar as questdes que me

moveram € me movem ainda hoje.

O meu filho s6 comecou a ter problemas quando entrou na escola... Antes ele
era esperto, até me ajudava na barraca da feira, sabia dar o troco. Mas, agora,
la na escola, a professora me fala que ele ndo € normal, ndo aprende nada e
até atrapalha... Ela fala que acha ele hiperativo, que ele ndo guarda nada na
cabeca... Ai eu ja levei ele no médico e o médico disse que ele nao tem nada
ndo. Mas a professora continua reclamando e me chamando na escola. Ai eu
resolvi levar ele na psicologa; foi uma amiga minha que tinha o mesmo
problema com o filho dela que me disse pra levar ele 1a. No comeco até que
deu certo, pelo menos a professora parou de reclamar dele; mas ele continua
ndo aprendendo, ainda ndo sabe ler e nem escrever e ja esta com 9 anos.
Sabe, eu acho que pode ser que ele tenha ficado assim porque eu e meu
marido brigamos muito, sabe? E que ele bebe e nem sempre a gente tem
dinheiro pra comprar as coisas que os filho quer. Agora eu to trazendo ele aqui
pra ver se a senhora pode ajudar ele a aprender a ler e a escrever, sabe? Eu
quero que ele aprenda e até faca faculdade, pra ter uma vida melhor que a
nossa. Sabe, a gente so estudou até a 32 série e eu ndo quero isso pra ele.

Mas eu nao sei mais o que fazer...

Essa fala foi extraida de uma das muitas entrevistas que fiz durante os
atendimentos no GRUMIP — Desenvolvimento Humano, em Pocos de Caldas-
MG. Mantemos la um procedimento de primeira entrevista com os pais ou 0
responsavel que nos traz a crianca para atendimento. Nessas entrevistas, que
ficaram a meu encargo durante os anos de 2001 a 2003, é feito um trabalho de
escuta da histéria da crianca e da queixa inicialmente apresentada.
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Optei por esse recorte nao porque traga algo diferente, mas justamente
porque a maioria dos que nos procuram reportam-se de maneira quase
idéntica. Seria esse discurso um elemento, parte de uma maquinaria, que leva
a reproducdao do mesmo? De fato, até a entrada da crianga na escola, tudo
parece “normal” em seu crescimento, em sua existéncia.

Nas falas dos pais que me procuraram e procuram, pude e ainda posso
visualizar a trajetéria do discurso médico-patologizante, incrustado e
cristalizado, sobre a crianga e seus modos de aprender diferentes do esperado
pela escola e pela sociedade.

Ao revistar a constituicAdo do fracasso escolar como objeto de
intervencao e pesquisa, Nascimento (2007) elege um conjunto de interlocutores
de que também me valerei para levar adiante a discussao.

Maria Helena Patto, importante pesquisadora sobre fracasso escolar no
Brasil, € também uma referéncia para nés, pesquisadores dessa area. Em sua
classica obra “A producao do fracasso escolar’, Patto (1993) faz uma analise
histérica da construcao do conceito de fracasso escolar na sociedade moderna.
A autora afirma que as explicacdes sobre as causas das dificuldades escolares
articularam-se historicamente na confluéncia de duas vertentes — a medicina e
a psicologia. Da medicina, a educacao recebeu a visdo organicista, a qual
explica as dificuldades escolares a partir de déficits na crianca. Ja da
psicologia, a educacdo herdou explicagbdes para as dificuldades escolares
advindas do ambiente, principalmente de “problemas afetivos”.

Para Patto (1993), ambas as dificuldades sao explicagdes carregadas de
pressupostos racistas e elitistas. A autora observa que “valores, crengas,
normas e habitos e habilidades tidos como tipicos das classes dominantes sdo
considerados como o0s mais adequados a promo¢dao de um desenvolvimento
psicolégico sadio” (p. 48). Desta forma, € comum atribuir a causa do fracasso a
situacdes culturais e familiares que ndo se enquadrem no padrao idealizado.

A partir dessas constatagdes, Patto procura desconstruir as explicacoes
alicercadas na medicina e na psicologia para analisar o aspecto sécio-politico
do fracasso escolar. Em sua analise, pontua a necessidade de mudancas na
estrutura do sistema educacional e no compromisso social dos professores,

além de uma desburocratizacao do trabalho pedagégico.
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Seguindo nessa linha, Rosa Maria Corréa (2001) aponta que as
primeiras explicagdes para justificar o fracasso escolar nasceram da medicina,
especialmente da psiquiatria e da neurologia, no final do século XVIII. De
acordo com a visao médica, a causa do fracasso escolar sdo os disturbios de
aprendizagem. Para exemplificar, o National Joint Committee on Learning
Disabilities (NJCLD, 1988), define:

Disturbios de aprendizagem é uma expressao geral que se refere a
um grupo heterogéneo de distirbios, manifestados por dificuldades
significativas na aquisicdo e no uso de capacidades de atencao,
fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas. Estes
disturbios séo intrinsecos ao individuo, supostamente devido a uma

disfungéo do sistema nervoso central, e podem permanecer por toda
a vida (NJCLD, 1988 apud Misorelli, 2000,p. 213).

Um outro exemplo € o que postula o Manual Diagndstico e Estatistico
de Disturbios Mentais — DSM-IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders), 1995:

Disturbios de aprendizagem referem-se a um conjunto de
caracteristicas  apresentadas por criangas que mostram
desenvolvimento normal sob todos os aspectos, excecéo feita ao
desenvolvimento da linguagem oral e escrita e ao manejo dos
conhecimentos académicos que delas advém. Esses disturbios sao
diagnosticados quando os resultados do individuo em testes
padronizados e individualmente administrados de leitura,
matematica ou expressao escrita estdo substancialmente abaixo do
esperado para a sua idade, escolarizacédo e nivel de inteligéncia.

Como se pode observar pelas definicbes acima, na visdo médica, as
causas do fracasso escolar estdo sempre centradas no organismo da crianca,
€ nao em sua posicao de sujeito, e a criangca que nao aprende na escola em
determinado tempo, passa entdo a ser considerada doente, deficiente. O
mesmo se pode afirmar em relacao a visdo psicoldgica que justifica o fracasso
escolar pelo deficit intelectual ou inaptidao da crianca.

Maria Aparecida Moysés e Cecilia A. Lima Collares, a primeira médica e
a segunda educadora, em texto intitulado A Histéria ndo contada dos
Disturbios de aprendizagem, fazem a desconstrucao dos chamados disturbios
de aprendizagem, ao considerarem que se trata de mais uma invencédo das

praticas e saberes clinicos. Para as autoras,
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(...) é preciso clarear um ponto: os disturbios de aprendizagem sao
uma constru¢cdo do pensamento médico, surgem como entidades
nosoldgicas e persistem até hoje, como “doengas” neuroldgicas.
(MOYSES e COLLARES, 1993, p. 33).

E acrescentam, em uma nota de rodapé com esclarecimentos sobre a
modificacdo da nomenclatura, que passa de “disturbio” para “dificuldade” de
aprendizagem, que

atualmente é comum o uso da expressdo “dificuldades de
aprendizagem” para se referir a0 mesmo conceito, provavelmente
como meio de contornar a critica. Porém, nada muda em termos de
referencial teérico e até mesmo do préprio nome; talvez se fale de
uma alteragdo “um pouco menos violenta” na aprendizagem, mas

sempre localizada em quem aprende. (MOYSES e COLLARES,
1993, p. 33).

Em outro trabalho, Collares e Moysés (1996), em pesquisa realizada em
escolas publicas do municipio de Campinas, destacam as estratégias e
praticas que tém levado a patologizacao do estudante, a partir de medidas
quantitativas/comparativas de seu desempenho escolar em relagdo a tabelas
de desenvolvimento ou a condi¢des de vida ideais.

Segundo as autoras, o fracasso dos alunos é justificado, na fala dos
professores, pela desnutricdo, disfuncbes neuroldégicas, doencas, disturbios
emocionais, deficiéncias mentais, imaturidade e familia inadequada. Esses
professores fazem, entdo, ecoar o discurso clinico, o que os leva a se
isentarem da responsabilidade educativa frente a seus estudantes
“problemas”. Dito de outro modo, o fracasso escolar é produto dos saberes
médicos que classificam os sujeitos em relagdo ao desempenho considerado
“padrao” de aprendizagem. Saberes que localizam na criancga, ou nas familias,
“a” origem dos “desvios” que apresentam em relagcao a norma.

Sem intencées de apontar solucbes para as questbes do fracasso
escolar, as autoras Collares e Moysés (1996) mostram situagdes em que
algumas criancas passaram da situagao de fracasso para a de aprendizes bem
sucedidos diante da postura diferenciada de algumas professoras perante
essas criangas. E também apontam casos de estudantes que tidos e rotulados
pela escola como deficientes, haviam sido encaminhados para escolas

especiais.
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O diferencial foi encontrar na escola professores que apostassem na
normalidade de seus alunos, valorizando-os como aprendizes®®. Nessa
situacdo de acolhimento, as criancas passaram a aprender sem maiores
problemas. O que os dados dessas pesquisas mostram é que uma postura
diferenciada dos professores em relagdo as criancas pode fazer a diferenca
para 0 sucesso, ou nao, da aprendizagem.

A partir de outro referencial, o da psicanalise cunhada de ortodoxa,
Cordié (1996) entende o fracasso como sintoma de um sofrimento psiquico,
diante da recusa inconsciente da crianca a demanda dos pais. Dizendo de
outro modo, o fracasso seria um sintoma da crianca diante do que ha de
“doente” na estrutura familiar.

Cordié (1996) também relaciona o fracasso como fruto de uma
sociedade cujos valores sociais sdo determinados pelo dinheiro e pelo sucesso
social e afirma que o fracasso pode ser uma forma de o sujeito expressar seu
mal-estar diante de uma exigéncia social. “A pressao social serve de agente de
cristalizacao de um disturbio que se inscreve de forma singular na histéria de
cada um” (CORDIE, 1996, p.17).

Em seu texto, a autora aponta o sinfoma fracasso escolar como uma
construcao a partir da relagdo mée/filho. Continuando nessa abordagem, cita
alguns casos em que é comum encontrar um interdito a aprendizagem como,
por exemplo, o desconhecimento, pela crianca, de suas origens, como ocorre
em uma adog¢ao nao revelada. Aqui, faz-se urgente uma ressalva: as questdes
apontadas por Cordié sdo adequadas e pertinentes, porém, ndo se aplicam a
todos os estudantes que apresentam “dificuldades” na aprendizagem.
Considerar as explicacdes da psicanalise, segundo a autora, como um sintoma
da crianga, como uma resposta a pergunta sobre as causas do fracasso
escolar, sera cair na propria armadilha do sistema disciplinador que tenta
homogeneizar e apagar o sujeito, mais uma vez, negando-lhe o seu fazer (se)
a posteriori, e retornando, mais uma vez, a crianga — a crianga-problema.

O que os estudos demonstraram, através dos escritos das autoras
citadas, é que o fracassado nao existe; ele é uma invencdo que justifica,

talvez, a nossa vontade de nivelar as pessoas e, a0 mesmo tempo, negar as

3 Professores que, sem necessariamente saber o que faziam, transmitiram as criangas o amor
pelo saber de/em si.
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diferencas. Existe, sim, um sujeito que ndo é atendido em sua demanda
escolar; ou seja, ndo € ouvido porque foi previamente inscrito em uma
nomenclatura que o aguarda a priori, classificando-o como um fracassado,
indisciplinado, anormal.

No percurso das idéias de Foucault (2002), o anormal — leia-se o louco,
0 que fracassa na escola, o deficiente, o indisciplinado etc — é uma fabricacao
decorrente de redes de saber-poder legitimadas por uma discursividade
aparentemente “neutra”; a discursividade das teorias cientificas.

Para Foucault (2003), o poder nao é soberano e nem vertical, isto é, nao
h& um poder maior, propriedade do Estado ou de poucos, por exemplo, a ser
obedecido por “minorias” oprimidas. Ao contrario, ha redes de poder que se
entrecruzam e constituem as relacées cotidianas, bem como os discursos
(saberes) inerentes aos interesses de cada época e grupo social “(...) O poder
nao € algo que se adquire, arrebate ou compartilhe, algo que se guarde ou
deixe escapar; o poder se exerce a partir de inUmeros pontos e em meio a
relacdes desiguais e moveis” (FOUCAULT, 2003, p. 89).

Portanto, os discursos sobre o fracasso escolar também passam pelas
relacdes de poder inerentes a suas épocas e interesses passiveis, no entanto,
de serem (des)construidos como efeito de resisténcia, possivel pela
produtividade do proprio poder. Com esses discursos classificamos as criancas
que apresentam modos e tempos de aprender diferentes dos esperados pela
escola, pois “a légica temporal presente na organizacao dos tempos e espacgos
escolares transforma a diferenca dos tempos de aprender na desigualdade
desses tempos, levando muitas criancas ao fracasso escolar” (SAMPAIO,
2003) e, assim, os nomeamos de anormais. Tais questbes ndo estiveram
sempre presentes em nossa sociedade; ao contrario, como demonstrou
Foucault (2001), em Os anormais, curso ministrado no College de France,
entre 8 de janeiro e 19 de margo de 1975, no qual abordou as trés figuras que
comporiam a categoria ampla que é o anormal. S&o elas: o monstro humano, o
individuo a corrigir e 0 masturbador.

Sobre 0 monstro humano, Foucault destacou a figura que se articula
entre o juridico e o biolégico, um ser meio humano, meio animal, de
individualidade duvidosa, fronteirica, que é tomada pelo campo juridico no que
diz respeito as possibilidades de casamento, de responder por si, de deixar
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descendéncia, etc. O monstro humano é o limite, por isso interroga tanto o
discurso médico quanto o discurso juridico, pois infringe a ordem natural das
coisas, metaforiza um descompasso entre o natural e a natureza. “Vincula-se a
nocao do individuo perigoso, da besta humana, do semi-animal (ou semi-
homem)” (MARIGUELA e SOUZA, 2007, p. 115).

Foucault pouco escreveu sobre o incorrigivel ou o indisciplinado, talvez
porque de alguma maneira essa figura funda-se com o0 monstro e o

masturbador, compondo um outro personagem: o anormal.

O anormal emerge no mesmo periodo (entre os séculos XVII e
XVIIl) em que se instauram — na escola, no presidio, no hospital, na
familia, nas oficinas — as técnicas de disciplinamento. Colocadas em
operacao, delas um residuo, ou um excesso, manifesta-se e logo se
mostra como sendo da ordem da impossibilidade de célculo: nelas
ha suturas, fendas, fragilidades de controle por cujas frestas o
sujeito escapa, resiste, transgride. A essa fuga irdo se aplicar a
psicopedagogia e os distintos procedimentos corretivos e/ou de
reabilitagcdo com vista a docilizagdo do corpo e pacificacdo da mente
(MARIGUELA E SOUZA, 2007, p. 115).

A partir dos séculos XVIII e XIX, o Estado articulou o disciplinamento
dos corpos nas instituicbes — em especial nas escolas — com o0 poder
disciplinar tao bem representado pela figura do panéptico, de Benthan e, mais
tarde, com o biopoder, mais voltado para o controle da saude, das condi¢des
de vida e da morte assistida da populacao (SOUZA e GALLO, 2002).

Foucault (2006) faz uma genealogia do poder disciplinar, decorrente do
discurso psiquiatrico, colocando sob questdo a verdade instituida e sua relacao
com o poder vigente. O poder disciplinar, é descrito por Foucault (2006) como
agente normalizador que pde de lado certo niumero de individuos e inventa
sempre novos sistemas de recuperagao para esses individuos que fogem a
norma, a regra, fabricando corpos sujeitados. Um poder que tudo vigia, tudo
controla, classifica e registra através da escrita: 0s corpos, 0s comportamentos
e os discursos das pessoas, dando visibilidade a esse corpo que agora ja nao
€ mais coletivo, como descrito no poder soberano, mas individual.

Na Idade Média, a aprendizagem era corporativa e ocorria com a
transmissdo de saber entre o mestre e o aprendiz; “ao fim da aprendizagem,
havia apenas uma forma de controle, era a obra que era submetida a juranda,

isto &, aos que tinham a responsabilidade pela corporagdao ou pelo oficio na

68



cidade” (FOUCAULT, 2006, p. 62). A partir dos séculos XVIII e XIX, comeca a
ser feita de maneira bem diferente: todos os alunos passam a ser divididos por
faixa etaria e a cada uma dessas faixas etarias € imposto um tipo de trabalho
agora assistido por um professor ou por alguém que vai vigiar os alunos,
controlar a producéao, corrigir, disciplinar, regular. Até entdo, ndo havia o
incorrigivel, o indisciplinado, o imbecil ou o desertor, porque ndo havia o
controle e a classificacao.

Através da fabricacdo de indicadores projetados em normas (de
crescimento, de inteligéncia, de desenvolvimento motor, etc), articulam-se
duas formas de controle e vigilancia: a disciplina e a docilizacdo dos corpos, de
um lado; e o controle da populacédo, de outro, com o biopoder (SOUZA e
GALLO, 2002). Um dos efeitos dessa forma de regulamentacao da populagéao
nas sociedades ocidentais foi o0 que Foucault chamou de racismo de Estado.

O racismo, existente antes mesmo dos séculos XVIII e XIX, adquiriu,
com o biopoder, funcdes estratégicas especificas, porque nele se inscreveu
um corte a ser almejado: a distincdo entre aqueles que devem viver e 0s que
devem ser deixados morrer — a raga ruim, o anormal, o deficiente, etc. Essas
estratégias e taticas agregam tanto a inclusdo, para que se tornem visiveis,
categorizaveis e assimilaveis a um corpo populacional que se pretende
homogeneamente saudavel, como por procedimentos eugénicos®* preventivos,
colocados em pratica por mecanismos de correcoes clinicas ou pedagogicas,
por exemplo. O obijetivo de tais praticas € tornar homogéneo o corpo social, de
acordo com os padrées considerados normais para a espécie humana, em
determinada época (SOUZA E GALLO, 2002).

Segundo Souza e Gallo (2002), a partir de uma abordagem
foucaultiana, uma segunda fungéo do racismo de Estado é o de nos fazer crer
gue quanto mais (a)normais forem corrigidos, evitados ou eliminados, mais as
nossas vidas serdao melhores, mais longas, mais saudaveis; mais aptos
estaremos para enfrentar os desafios da producdo de materiais e de novas
vidas, para nés e para a sociedade.

Nesse caso, o (a)normal tem a funcdo de reforgar nossa propria
normalidade, nossa generosidade, nossa bondade em cuidar deles (os

* Eugenia [do Grego eugéneia) s.f. Ciéncia que estuda as condigbes mais propicias a
reproducado e melhoramento da raga humana (FERREIRA, 2004, p. 845).
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anormais), para que vivam até morrer, da forma que consideramos melhor
para eles e a despeito deles.

Skliar (2004) afirmou que o racismo

(...) € nomear o outro, designa-lo, inventa-lo para em seguida apaga-
lo (massacra-lo). (...) Trata-se de inventar um outro maléfico cuja
alteridade esta localizada, detida, num espago sem movimento (...) &
o barbaro, a mulher, a crianca, o deficiente, 0 membro da raca
Subalterna, etc. (...) O racismo é fabricar um outro que esteja
maleficamente fora de nés mesmos e ai localizado por nés mesmos
(...) uma ameaca eterna a ser contida(...)fixada em seu estereotipo,
normalizada, massacrada, institucionalizada, colonizada etc (p. 84,
grifo meu).

Necessitamos do louco, do deficiente, do violento, do preso, do
indigena, do fracassado, do hiperativo, do que nao aprende para reforcar
nossa normalidade, nossa maturidade, nossa civilizacao, nossa lingua, nossa
sexualidade. E, para a psicanalise, esse outro € um outro que ndo queremos
ser, que odiamos, que separamos e isolamos, que profanamos e ultrajamos,
mas que tende a produzir em ndés uma sensacao de alivio. “Caterina [Koltai],
psicanalista, também nos ajuda a entender os perversos mecanismos do
racismo: odiar aquilo que é estrangeiro no outro. Odio a diferenca, por medo
da diferenca” (GALLO e SOUZA, 2004, p. 25).

Em relacdo as verdades socialmente constituidas e aceitas, Veiga-Neto
(2004) aponta a possibilidade de rupturas com o jogo normativo e ressalta a
importancia dessa possibilidade para o campo da educacdo mostrando-nos

que

essa ou aquela pratica, esse ou aquele conceito, essa ou aquela
verdade nem sempre foram assim, mas foram inventadas um dia. E,
se foram inventadas, entdo podemos inventar coisas novas, buscar
novas alternativas para aquilo que nao queremos mais (VEIGA-
NETO, 2004, p.23).

Nessa trilha do discurso posto pelo poder disciplinar, reforcado pelo
biopoder e representado pelo racismo de Estado, professores sao julgados
como despreparados, alunos sado taxados de “fracassados” ou “carentes”
(culturais, econ6micos etc.), pais passam a se julgar culpados pela sorte de

seus filhos em uma rede sem fim de criacdo de algozes e monstros. Cada um
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feito anormal (porque incompleto), espécie de monstro a ser cuidado pelos
sistemas de saude, educacao, clinicas etc.

(...) Monstro banalizado e empalidecido, 0 anormal do século XIX é
também um dos descendentes desses incorrigiveis que aparecem a
margem das modernas técnicas de disciplinamento. O incorrigivel é
a figura que vai aparecer nesse jogo, nesse conflito, nesse sistema
de apoio existente entre a familia e, depois, a escola, a oficina, a
rua, o bairro, a paroquia, a igreja, a policia etc. E o saber que nasce
das técnicas pedagdgicas, das técnicas de educacgao coletiva, de
formagéo de aptidées (MARIGUELA E SOUZA, 2007, pp. 115-116,
grifo meu).

A crianga, muitas vezes, carrega os rotulos que a ela se impéem — o
burro, o desatento, o hiperativo, o anormal — e fica completamente a mercé dos
profissionais que, a cada momento ou a cada tentativa frustrada no processo
de aprendizagem, vai re-encaminha-la para outros profissionais ou para novos
exames, e assim ela vai colecionando os rétulos e fracassos e adequando-se a
eles.

Sobre a insercao da crianca na escola e sua consequéncia subjetiva, a

psicanalise tem a nos dizer que:

A escolarizagdo vai constituir uma demarcagdo muito preciosa da
inscricdo da crianga no imaginario social na medida em que ela é
correlativa de uma série de comportamentos, sentimentos e
preocupagobes inéditas a esses sujeitos. (...) Esse novo olhar que se
dirige a crianca vai convoca-la num ponto muito particular que é a
realizagdo do ideal dos pais, do ideal social (DIAS, 1998, p.125).

A tal afirmativa pode ser acrescido o ideal do professor também, e o
olhar que a ele (ao estudante) vai ser dirigido. Assim ocorreu com D. Hélia, que
nos capturou com seu olhar e sua escuta, elementos ndo-ditos, porém
sentidos, que ligam, através da transferéncia, os sujeitos. Sua escuta e seu
olhar levando-nos adiante, despertando em nés o amor pelo saber, através do
conhecimento, perpassado pela relacdo transferencial e pelo seu proprio
envolvimento, nesse caso, seu desejo de ensinar. Tomou para si a
responsabilidade que lhe cabia, posicionou-se em seu oficio. Isso se denomina
ética do Desejo.
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Ao endossarmos o que esta posto, como professores, recolocamos a
questao na crianca, delegando-lhe uma carga pesada a carregar: muitas vezes
ela se sente culpada por ndo conseguir corresponder aquilo que dela se
espera, em relagdo a aprendizagem, por parte dos pais e da escola. Nesse
sentido, é possivel afirmar que esse endosso detém uma linearidade de causa
e efeito, ou seja, a crianga ndo aprende porque tem um distarbio, ou porque a
familia é desestruturada, ou, ou, ou... num a priori que aprisiona, paralisa e, ao
mesmo tempo, justifica nossas praticas e tampona nossa angustia diante da
“dificuldade” de aprender apresentada pela crianca, impedindo as mudancas.
Mas o que fazer? Como ser compreendido em seu tempo e em sua
subjetividade?

Ao analisarmos as “dificuldades” de aprendizagem como a manifestacéao
de uma nova ordem de aprender e de ensinar, tornarmo-nos mais artifices da
Educacado e menos pedagogos (CORAZZA, 2004), no sentido ortodoxo (que
nos atordoa a escuta e ofusca o olhar), langcarmo-nos ao acontecimento, que se

renova em cada ato de o sujeito (se) ensinar. Que efeitos isso pode acarretar?
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4. 0 PASSARO PINTADO: AFINAL, O QUE ESTAMOS FAZENDO COM
AS CRIANCAS?

O Passaro Pintado € um episédio de um romance de Jersy Kosinski,
escritor polonés que migrou para os Estados Unidos, apdés a Segunda
Guerra, que me “capturou” e me inspirou nos questionamentos sobre o

fracasso escolar. Encontrei-o em Souza (2006), assim narrado:

Trata-se da histéria de um menino de seis anos, de pele clara, olhos
e cabelos negros - tracos que facilmente fazem com que seja
identificado com um judeu ou com um cigano -, em um periodo em
que era iminente a invasao nazista. Com receio do que pudesse
sofrer, seus pais 0 mandaram para uma vila distante e |1a foi entregue
aos cuidados de uma camponesa.

Depois de dois meses, essa camponesa morre € 0 menino passa a
vaguear pelas vilas rurais, sem saber como se contactar com seus
pais e sem que eles soubessem que a camponesa havia morrido.

No romance, 0 menino ndo tem nome, ou antes, tem dois nomes que
funcionam como proprio: Cigano e Judeu.

Em sua peregrinacdo conheceu Lekh, um cagador solitario.(...)

Lekh amava uma mulher, Ludmilla, com quem tinha tido apaixonadas
relagbes sexuais. Ela propria, ainda muito nova, havia sido
estuprada. Na obra, encontramos repetindo de modo compulsivo
essa cena, entregando-se aos camponeses da aldeia sem muito
compromisso com seu desejo. Era conhecida como “a estlpida
Ludmilla™. (...)

O episddio, que irei expor aqui, ocorre em um periodo de separagao
entre Ludmilla e Lekh, fato que sempre o enraivecia.

Em um desses momentos de ddio, Lekh olhou detidamente para as
gaiolas onde estavam o0s pdssaros que cacara. Resmungou e
apanhou um deles. Ele escolheu o passaro maior, prendeu-o em seu
pulso e preparou um creme com diferentes cores de tinta, retirando
0s pigmentos dos mais diversos componentes. Quando ficou
satisfeito com a mistura, Lekh desamarrou o passaro e pintou suas
asas, cabega e peito em formato de arco-iris, até que se tornasse
mais vivido que um buquet de flores do campo.

Feito isso, ele levou o passaro para a parte mais fechada da floresta.
Pediu ao Judeu — 0 menino — que pegasse o passaro, o envolvesse
suavemente e o apertasse de leve. O passaro comegou a chilrear, o
que atraiu passaros da mesma espécie que, entdo, comecaram a
sobrevoar nervosamente sobre as cabec¢as do menino e de Lekh.

O prisioneiro, ouvindo seus pares, debateu-se vigorosamente na
tentativa de fugir, gorjeando ainda mais alto, fazendo vibrar seu
pequeno coragdo, aprisionado em seu tdrax recém pintado, mas que
pulsava vigorosamente.
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Quando um numero suficiente de passaros se reuniu acima da
cabeca dos dois personagens, Lekh solicitou ao menino que soltasse
0 passaro. Aparentando felicidade com a liberdade, o passaro
passou a buscar no bando um espago para estar novamente
incluido.

De inicio, os pdssaros pareciam confusos. O passaro pintado, por
sua vez, comegou a percorrer a extensdo do bando, de uma ponta a
outra, tentando convencer seus iguais que era um como eles.
Gorjeava, batia suas asas e voava com 0s mesmos movimentos que
eles.

No entanto, suas penas pintadas tornaram suas tentativas, de se
mostrar um semelhante, pouco convincentes — para o bando, o
passaro pintado era um intruso que deveria ser excluido. O passaro
pintado, por sua vez, era forcado e empurrado cada vez mais para
fora do bando.

Lekh e o menino comecaram a presenciar, depois, como cada
passaro, de modos diferentes, atacavam furiosamente o passaro
pintado. Rapidamente, o passaro pintado perdeu o equilibrio e
desabou do céu para o chao. O sangue, que escorria de seu corpo,
pouco a pouco deixava entrever suas cores originais — afinal, era
uma mesmo uma parte de si mesma que o bando de passaros
matou.

(KOSINSKI, Apud SOUZA, 2006, p. 408-409).

Com essa narrativa Souza (2006) presentifica o passaro pintado como
uma metéafora, o simbolo do outro, do estranho, do diferente, do deficiente, do
gue nao aprende na escola. A diferenca — é essa a grande ameaca — que nos
habita e que a escola e a sociedade tentam, ao longo dos séculos apagar,
homogeneizar, igualar para nos manter seguros.

Se alguém nao se parece com 0 grupo, se hdo pensa como O grupo, se
nao aprende no tempo do grupo e ndo se comporta como um igual é
imediatamente banido e destruido (as clinicas, salas de reforgo, excluséo,
evasao escolar, a prépria identificacdo das salas de aula por letras, sao
exemplos disso) (SOUZA, 2006). E caso se pareca com um do grupo, podemos
fabricar diferencas de modo que ele ndo seja mais visto e ndo se veja como
parte. E o “apagamento” do sujeito, através da massificacdo, do préprio
discurso capitalista que atua no sentido de apagar o sujeito do desejo,
transformando-o (nos) em objetos: o deprimido, o fracassado, o bem sucedido,
0 anoreéxico etc.

Assim como Lekh pintava suas aves, a sociedade (escola) pode — ao
classificar, hierarquizar, separar, nomear, (des)qualificar seus habitantes —

imprimir-lhes distintas cores e rotulos a partir dos quais seréao tratados como
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hiperativos, fracassados escolares, delingtientes, violentos etc. Ou seja, nés os
pintamos e assim nao mais reconhecemos neles a mesma epiderme que nao

reconhecemos como nossa (SOUZA, 2006).

4.1 A “verdade” da crianca: “Professora, se eu repetir de ano outra

vez, eles vao me chamar de burro”.

Essa foi uma das falas de Walmir, um menino de 11 anos que auxiliei na
alfabetizacdo, no espaco de Educacdo nao-formal PRODECAD, nesta
Universidade, onde atuo como professora. Nesse dia, em novembro de 2006,
Walmir estava angustiado por ndo saber se seria promovido na escola ou nao.
A sua afirmativa respondi com uma pergunta: - Vocé acha que vocé é burro?
Walmir me olhou pensativo e respondeu: - Eu ndo. Burro € um animal e eu sou
gente.

Sera que foi como um passaro pintado que Walmir se sentiu diante da
possibilidade de, ao “repetir” de ano, ser rotulado, por seus iguais, de burro, ou
seja, de algo estranho do préprio grupo? E nao tera, em sua resposta — “eu sou
gente” — afirmado sua subjetividade? N&o tera se reconhecido para além
daquilo que lhe estava destinado pelos médicos, pela familia e pela escola?

Mas foi preciso haver ali uma “escuta”, que Ihe foi devolvida com uma
pergunta — “vocé acha que é burro?” — para que ele se escutasse. Walmir
conseguiu a promocao tao almejada, mas, antes disso, nos demais encontros
que se sucederam, pude perceber sua mudanca de postura diante de tal
questao.

Walmir passou a se apresentar mais seguro de si, demonstrando isso na
prépria aparéncia — vinha para o programa com topetes no cabelo, cada dia de
um jeito, numa atitude de quem nao se importa tanto mais com “o0 que os
outros vao pensar ou dizer de mim” em relacdo a sua possibilidade de repetir
de ano. O perfil de Walmir no programa era o de um menino “rebelde”,
“agressivo”, com sérias “dificuldades” no aprender, que aos onze anos ainda
nao dominava a leitura, a escrita e as operagdes basicas de matematica.

Freqlientou o programa desde os quatro anos de idade e, segundo 0s

professores, foi uma crianca sempre muito lenta em relacdo aos demais
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colegas. Demorou a andar e a falar. Foi abandonado pelos pais logo ao nascer,
sendo acolhido pelos avés, que tiveram um diagnéstico médico de que essa
crianga ndo andaria, nao falaria e possivelmente teria uma vida vegetativa. Mas
Walmir resistiu: andou, falou e ousou existir, apesar de tudo e de todos os
diagnésticos.

Encontrei-o em 2005, aos onze anos, sem ler ou escrever, cursando a 42
série do Ensino Fundamental, na escola regular e freqlientando o
PRODECAD/UNICAMP em periodo alternado ao da escola. Ele nao fazia parte
do grupo de criancas sob minha responsabilidade. No entanto, seu
comportamento tido como “agressivo” e justificado por sua histéria de vida foi
questionado pela professora de seu grupo, que passou a observa-lo mais de
perto, ouvi-lo em sua verdade que, decididamente, ndo era aquela ja
cristalizada no programa e que parecia tao 6bvia.

Entretanto, seu comportamento denunciava-o como “agressivo” e sua
“dificuldade” de aprendizagem justificava o diagnéstico/ prognéstico(?) desde o
seu nascimento, ou seja, aquele que ndo vai ser uma crianca “normal”. Junto
das outras criancas que ja liam e escreviam, Walmir se destacava pela
“irritacdo” e “agressividade”.

Essa professora, efetuando um corte numa “verdade” que a ele se
impunha e sabendo de meu interesse pelas questdes sobre o fracasso escolar,
me procurou para que, juntas, encontrassemos uma “saida” para o que ela
chamou de “situagéo dificil”. Propus-me a desenvolver com ele um trabalho de
alfabetizacdo, mas novamente percebi que n&o seriam as estratégias
pedagdgicas, ou seja, os métodos e metodologias de ensino, o Unico
instrumental naquele momento.

Mais uma vez, refiro-me e reporto-me a necessidade de abertura e
(des)fundamentacao da Educacao, das metodologias e dos “passos” a serem
seguidos — o que fazer e como fazer — como uma receita pronta, que deflagra o
apagamento das singularidades, anula as possibilidades do diferente, as
diferencas e os acontecimentos: Esse tipo de educacao aprisiona e nega o
sujeito (de Desejo) e ao sujeito a possibilidade de se (ins)crever, igualando,
nivelando, classificando, excluindo.

Abri-me, entdo, as incertezas e aos acontecimentos e deixei que Walmir

falasse e me mostrasse como eu deveria estar ali com ele e como deveriamos
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nos mover para que ele desse o proximo passo e outro e mais outro. O
primeiro foi que Walmir encantou-se pelo computador da sala onde nos
encontravamos, o que lhe despertou o desegjo de saber, alicerce para que
qualquer aprendizagem seja possivel. Foi no computador que comecou a ler as
primeiras palavras e a ensaiar a sua escrita. Ele me pedia que entrasse em
sites que ofereciam jogos e brincadeiras; eu Ihe dava instru¢cdes sobre como
acessa-los e deixava que ele se aventurasse. Muitas vezes, encontrando
dificuldades pela pouca habilidade na leitura, ele se irritava dizendo que nao
sabia, que ndo ia conseguir e que eu sabia e deveria fazer por ele. Nesses
momentos, eu me prontificava a ensina-lo, mas nao a fazer por ele. Ele ficava
mais irritado, mas, diante de minha recusa, rendia-se e aceitava ouvir minhas
instrucoes e fazer por si. Nos encontros seguintes eu percebia que ele ja se
organizava sozinho e cada vez menos recorria a minha ajuda.

Um acontecimento bastante significativo, para mim, e, acredito que para
ele também, ocorreu durante esse periodo. Walmir me pediu uma pasta para
guardar as atividades que fazia e imprimia no computador, entre elas os jogos
e alguns textos que ele ia produzindo aos poucos, sem que se desse conta,
ainda, do quanto ja era capaz de fazer sozinho. Pois bem, depois de escolher
uns jogos, pediu-me para imprimir varias cépias, pois queria presentear as
professoras que ele considerava e que o incentivavam e também a uma tia,
que, segundo ele, duvidava de sua capacidade de aprender a ler.

Ele saiu naquele dia, todo orgulhoso, com a pasta embaixo do braco e,
realmente, foi muito festejado pelas professoras que receberam o presente.

Entretanto, no encontro seguinte, chegou com a cara amarrada, atirou a
pasta em cima da mesa e me disse que nao ia querer mais aquela “porcaria”
nao... Naquele dia foi dificil convencé-lo a fazer qualquer atividade. Walmir se
recusou a ligar o computador, a escrever, a acessar 0s jogos de que tanto
gostava e mostrava-se bastante arredio diante de qualquer tentativa minha de
acalma-lo. Ele me dizia que eu podia obriga-lo a ficar ali, mas nao podia obriga-
lo a fazer nada. Deixei-o falar, questionando e devolvendo-lhe as questdes que
me trazia. Ele dizia que ndo era uma “criancinha” e que eu ndo mandava nele.
Concordei e fui perguntando a ele se ele se sentia uma “criancinha”, se eu
havia feito alguma coisa que o tivesse aborrecido, ou que o fizesse se sentir

assim. Nesse momento, Walmir comecou a chorar compulsivamente,
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amassando as atividades da pasta e dizendo que a tia, ao receber as
atividades, havia lhe dito que aquilo era coisa de “criancinha” e que nada
provava que ele estava aprendendo a ler.

Num primeiro momento, fiqguei sem acéo. Pude sentir o motivo de tanta
raiva e decepgdo, que, com toda razao, ele trazia. Mas a pena ou compaixao
ndao me imobilizaram. Imediatamente, disse a Walmir que ele tinha toda razao,
mas que a tia dele ndo sabia o0 que estava dizendo, pois jogos como 0s que ele
escolhera (eram palavras cruzadas, caca palavras e jogo dos sete erros) nao
eram so para criancas, e que muitos adultos, inclusive eu, faziam e gostavam
de fazer, ndo sé para se divertirem mas também para exercitarem o cérebro,
testarem suas habilidades visuais, entre outras.

Walmir parecia me ouvir, mas nao se mostrava muito convencido.
Conversamos, entdo, sobre o que era ser crianga, 0 que uma crianga podia
fazer, o que ele achava de uma crianca e ele foi se acalmando. Ao final, disse
que era um adolescente e ndo uma crianga — criancinha — segundo ele, e
consegui convencé-lo a escrever sobre o que haviamos conversado e, quem
sabe, se ele quisesse, poderia levar novamente para a tia uma producao de
escrita e ndo mais os jogos. Concordou, me dizendo: Ela vai ver s6, quem é a
criancinha aqui; ela vai ver se eu nao sei escrever e ler!

Escreveu o texto a sua maneira; combinamos de fazer as correcdes
necessarias, como qualquer escritor que tem seus textos revisados antes de
mostrar para seus leitores. Assim, Walmir retornou aos nossos encontros,
embora ndo quisesse mais a pasta, mas terminou o texto, presenteou-o
novamente as professoras que o prestigiavam e quando perguntei se nao ia
levar um para a tia, me respondeu: Ndo vou n&o... ndo tem mais importancia;
eu ndo ligo mais se ela falar que eu ndo sei nada, porque eu sei que eu
sei...Deixa pra la. Mais uma vez, pontuo a importancia de diferenciar o saber
(da ordem da subjetividade), do conhecimento (da ordem do cognitivo); é o
saber(se) que leva o sujeito ao (re)conhecimento de sua verdade.

Em varios momentos de seu ensino, Freud nos trouxe a oposicao entre
saber e verdade, apontando esta Ultima no lugar daquilo que traz desprazer ao
sujeito, daquilo que Ihe causa horror, daquilo que o sujeito nada quer saber, 0

que nos remete as primeiras investigacdes da crianca sobre sua origem. Para
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Freud (2006), essas investigacoes sdo sexuais e se dirigem a questdes ligadas

ao desejo do outro — de que lugar eu vim, para onde vou.

Nao sao interesses teoricos, mas praticos, que pdem em marcha a
atividade investigatéria na crianca. A ameacga trazida para suas
condigdes existenciais pela chegada conhecida ou suspeitada de um
novo bebé, assim como o medo de que esse acontecimento traga
consigo a perda de cuidados e de amor, tornam a crianga pensativa
e perspicaz. O primeiro problema de que ela se ocupa, em
consonancia com essa historia do despertar da pulsdo de saber, ndo
€ a questado da diferenca sexual, e sim o enigma; de onde vém os
bebés?(p. 183)

Questdes cruciais na construcao subjetiva da criangca e que ndao cessam
nunca, conforme ja anunciado por Freud (2006c), especialmente em seu texto
Os trés ensaios sobre a sexualidade, dizendo que “a vida sexual da crianca
chega a sua florescéncia, entre os trés e cinco anos, [e que] também se inicia
nela a atividade que se inscreve na pulséo de saber ou de investigar” (p. 183).

Algum tempo depois, apds retornar de uma viagem, Walmir presenteou-
me com uma fivela, em formato de borboleta. Disse que era para prender meus
cabelos. Pressinto, nesse gesto, a abertura — transferéncia — para se
estabelecer a aprendizagem. Alberti (2003) fez referéncia a demanda e ao

desejo na transferéncia, assim mostrando que

(...) ao retomar o tema freudiano da transferéncia, Lacan justifica o
porqué de ela sempre estar articulada com a teoria do amor: a
transferéncia, tanto quanto o amor, diz respeito a disparidade
subjetiva da posicdo de dois sujeitos sem equivaléncia entre si
porque ndo ha equivaléncia entre dois sujeitos se ndo os reduzimos
a meros significantes. (p. 93).

O formato da fivela — uma borboleta (uma borboleta sempre voa...) —
escolhida por ele, conforme fez questdao de me dizer ao me presentear: “olha
Francisca, o que eu trouxe para vocé... vocé gostou? Eu escolhi e comprei
sozinho... la nas barracas da feirinha de artesanato...”, 0 que me remete a um
significante importante. A borboleta, para se tornar borboleta, precisa passar
pelo processo de metamorfose, transformando-se, a seu tempo, de lagarta em
borboleta. Caso esse tempo ndo seja respeitado — e aqui penso no tempo
imposto pela escola, diferente do tempo da criangca (SAMPAIO, 2003) — por

algum imprevisto da natureza ou pela intervencdo do homem, o processo se
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interrompe e a transformacdo nao ocorre. Metaforicamente, é preciso que
“‘morra” a lagarta para que advenha a borboleta e é pela “morte” que ela ganha
asas e pode, assim, voar. Vida, morte, transformacdo — Walmir deixando a
posicao de objeto a ele imposta pelas nomenclaturas classificatérias (a priori) e
se tornando sujeito de Desejo, Desejo de aprender, apropriando-se da leitura e
da escrita, transformando sua histéria (a posterion).

A fivela atuou, também, como um significante, pois, em minha
compreensdo, remete ao “afivelamento” necessario para que Walmir se
deixasse cativar (aprisionar) pelas regras e normas da leitura e da escrita.
Fivela que me remete a outro significante — presilha, que serve para prender os
cabelos; cabelos que estdo sempre em crescimento, assim como as palavras
que ndo cessam nunca, que continuam vivas mesmo depois da morte de quem
as registrou.

Assim, como ja apontou Kupfer (2007), desmitificando algumas crencas
de que a escrita deve ser um exercicio de liberdade para o sujeito, € preciso
que, ao contrario, 0 sujeito se deixe “aprisionar” pelas regras e normas por ela
(pela escrita) impostas.

Uma crianga que escreve estd se curvando ao pacto simbdlico e
dando mostras de que se esqueceu de seu corpo e de seu “informe”.
O surgimento da escrita exige, entdo, a formagao de bordas, dentro
das quais se contém um sujeito e seu corpo. Escrevendo, é como se
a crianca estivesse pondo seu corpo dentro de limites, e o estivesse
contendo. Mais que isso, a escrita mostra que o corpo estéd contido
dentro das bordas.(...) Contrariamente a certa vulgarizacdo da
psicanalise, chega-se aqui a idéia de que o ato de escrever ndo é um
ato de liberdade para o sujeito. (...) O sujeito ndo esta presente
quando uma crianga escreve. (KUPFER, p. 7).

Dessa forma, diz Kupfer (2007), a aquisicao da escrita comprova que “o
recalque operou, e que mantém o sujeito sob a sua barra”. Se no inicio da vida
o corpo do bebé responde apenas a apelos bioldégicos como fome, sede, calor,
frio, dor etc, ao ser introduzido na ordem do simbdlico, recebe as primeiras
inscricdes, que sao feitas pelos cuidados de maternagem, em geral pela mae
ou por quem cuida do bebé. O inicio da linguagem representa o primeiro
recalque. Esse recalque opera por intermédio da inser¢do da lei paterna que
vem interditar a relagao libidinal do bebé com a mae, instaurando, assim, uma

nova relagdo com o corpo.
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Para adquirir a escrita (que & uma construcao cultural, com regras e
normas definidas) € necessario, continua a autora, que as bordas do corpo
estejam estabelecidas e um novo recalque se faz necessario. E preciso que o
sujeito seja recalcado para dar lugar ao “eu” da escrita.

Mas, e o sujeito? Ele ndo se manifesta, nunca esta presente no ato da
escrita, como pretende que esteja a pedagogia libertadora? Sim, o sujeito se
faz presente no estilo de sua letra manuscrita, no estilo literario de um escritor
ou na desarticulacao logica das letras no ato da escrita (as trocas na escrita,
por exemplo).*®

Dois meses depois do retorno da viagem com o presente, Walmir estava
alfabetizado, embora ainda ndo dominasse completamente a ortografia e as
operacoes basicas da matematica.

O que ensinei a ele nesses dois meses? Como isso foi possivel?

O ensino, para a psicandlise, baseia-se na abertura daquele que fala e
na escuta daquele que o acolhe, ou, mais ainda, no estabelecimento de uma
relacao transferencial, na qual quem fala delega um saber a quem o escuta, um
saber que nao se sabe, ou pensa que nao sabe. Na verdade, quem fala é
guem aprende. Dai porque cada um que fala faz emergir um acontecimento
sempre novo: independente de o ato de fala ter sido realizado pelo professor
ou pelo aluno, ambos, ao se fazerem ato de fala, aprendem.

O aprender de Walmir ndo ocorreu num passe de magica, € mais uma
vez afirmo, ndo ha uma receita ou metodologia a ser seguida. E uma questdo
de posicdo ética, mais do que qualquer outra coisa, que nos faz, como
educadores, ‘renunciar a uma atividade excessivamente programada,
instituida, controlada com rigor obsessivo” (KUPFER, 1997).

Assisti ali ao ensaio de Walmir para um véo préprio, muitas vezes
manifestando-se através do choro, dos palavrdes e da recusa mesmo de estar
comigo e de fazer as atividades por mim propostas. Sim, pois, estar comigo foi
um acordo prévio — um contrato — feito a favor de seu desejo de aprender a ler
e a escrever para ser promovido e, portanto, livrar-se do rétulo de “burro” e

afirmar-se “gente”.

¥ Em artigo intitulado Para além do principio da ortografia: uma perspectiva psicanalitica sobre
as trocas na escrita, publicado na Revista Eletrénica da Unicamp — ETD v. 8, de
dezembro/2006, descrevemos, Nascimento e eu, um caso de ato falho na escrita, no qual nos
valemos da discussao sobre o sujeito da escrita.
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Nesse processo, tive que ser, muitas vezes, dura com ele e impor ali 0
meu saber de professora. Apostei nessa minha posicao, assim como apostei
nele também como sujeito, e me abri, embora sem abrir mdo do que acredito,
pois € nisso que se firma o nosso desejo, deixando de lado o rigor inflexivel das
metodologias®® e das atividades ali propostas, para que Walmir pudesse se
manifestar como sujeito de desejo.

Penso que, muito mais do que as atividades e conteudos por mim
propostos, foi essa aposta e abertura transferencial o que atuou para que
Walmir se deixasse dominar pelo desejo de aprender. Nesse caminho,
concordo com Catherine Millot (2001, p. 149) em sua afirmacdo de que “teoria
pedagdgica alguma permite calcular os efeitos dos métodos com que opera,
pois 0 que se interpde entre a medida pedagdgica e os resultados obtidos é o
Inconsciente do pedagogo e do educando”.

Nossos encontros se davam duas vezes por semana, e durante 30 a 40
minutos somente. Entretanto, Walmir dificimente comparecia aos dois
encontros semanais, por questdes imprevistas que comegaram a acometé-lo —
ele comecou a ter amidalites freqlentes e outros tipos de mal-estar que me
intrigavam: como dores abdominais e nauseas. Desse modo, posso dizer que,
guando muito, conseguiamos manter esses encontros uma vez por semana.
Cheguei a pensar que minha atuacdo nao fosse ter sucesso, pois pela
“avaliacdo” pedagdgica, ainda havia um longo caminho a ser percorrido até que
ele dominasse a leitura e a escrita, e a julgar pelo tempo, isso parecia
impossivel de acontecer, pelo menos a ponto de justificar uma promocéao para
a 52 série.

Nesse sentido, segui na certeza apontada por Kupfer (1997) de que a
realidade do inconsciente nos demonstra que ndo temos total controle sobre o
qgue dizemos e tampouco sobre os efeitos que nossas palavras podem operar

sobre quem nos ouve. Nas palavras da autora:

% E importante esclarecer minha posicdo em relagdo as metodologias que sdo partes
integrantes e fundamentam nossa formacao enquanto professores e pedagogos. Entretanto,
percebo que tais metodologias sdo, muitas vezes, recebidas como ‘“receitas” prontas e
resposta as nossas questdes educativas. Aferra-se, assim, a essas “metodologias” em
detrimento do sujeito e de seu modo de aprender. O que deveria ser uma ferramenta Util e
flexivel acaba se tornando um fim em si mesmo, num rigor inflexivel.
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A realidade do inconsciente nos ensina que ndo temos o controle
total sobre o que dizemos, e muito menos sobre o efeito de nossas
palavras sobre o nosso ouvinte (...). Nao sabemos o que ele fara
com aquelas idéias, a que outras as associard, que movimentos de
desejo o fardo gostar mais disso e menos daquilo. (...) Contudo, se
acreditarmos no inconsciente, temos que supor que essa
transmissao podera gerar efeitos no inconsciente do ouvinte, ainda
gue ndo saibamos exatamente quais sejam (KUPFER, p. 97).

Sendo assim, minha posicdo se manteve, minha aposta no sujeito do
inconsciente, sujeito de desejo, me fez seguir sem medir, sem contar o tempo,
pois o tempo do inconsciente ndo é cronol6gico, mas sim légico, e vi as
descobertas de Walmir se manifestarem, a seu tempo e a seu modo. Vi ser
construida, mais uma vez, uma relagdo ensino/aprendizagem bem diferente
daquela proposta pela pedagogia ortodoxa das metodologias e dos
fundamentos. Foi preciso, como bem afirmava em suas aulas o professor Silvio
Gallo, que, muito mais que Walmir, eu, como professora, me abrisse aos
acontecimentos e nao ficasse “presa” aos fundamentos.

Embora organizando os saberes a serem transmitidos, a psicandlise,
através de seu fundador, ensina que nao ha controle sobre os efeitos desse
ensino ou transmissao para o aprendiz. Por isso, Freud (1976) afirmou que
governar, psicanalisar e educar s&0 missdes impossiveis. Essa
impossibilidade advém desse “ndo controle” sobre os efeitos e acontecimentos
que podem ocorrer ao sujeito, sujeito do inconsciente — ele pode até mesmo
rejeita-la, como era o caso de Walmir, até entdo. E ndo sera o caso de muitas
criangas apontadas como fracassadas ou com “dificuldades” de aprendizagem
na escola? Nao sera essa uma posicao diferente da esperada pela sociedade,
assumida por ele (sujeito), na tentativa de (se)fazer singular?

Sobre a relacado ensino-aprendizagem, ou a do mestre e do aprendiz, e

0 que nos move nessa tarefa, Lajonquiére (2002) defende que

o aprendiz, ao contrario do mestre, que atua por dever, € movido na
sua tarefa por amor. Quando o mestre oferta seu ensino, instala no
seu interlocutor o desejo de saber mais sobre aquilo que cai no ato
de transmissao, bem como alimenta o amor do aprendiz por aquele
que lhe parece como sabendo “d’isso” que faz falta nele. (...) O ato
de ensinar instaura, respectivamente, um tempo no qual o sujeito
estava desprovido de saber algum e, portanto, de agora em diante
quer saber sobre aquilo que passou a fazer falta. Isso que se quer
saber — 0 saber sobre 0 desejo — 0 aprendiz o supde no mestre, ao
ponto tal de pretender usufruir um pouco dele, ofertando, em troca,
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seu amor, bem como demandando aquele o restante para, assim,
ambos fazerem UM, a quem nada falte (LAJONQUIERE, 2002, p.
176).

A psicanalise de vertente lacaniana, embora rejeite ser compreendida
como uma ciéncia ou como uma outra forma de educagdo — diferente da
pedagogia que tenta se estabelecer como a ciéncia do ensino —, traz-nos
ferramentas Uteis de compreensdo do humano no que tange as questées do
sujeito. Nessa abordagem, o sujeito & entendido como dividido, pois € movido
pela falta e pelo desejo de fazer com o outro uma unidade.

Walmir, para se deixar aprisionar pela escrita, teve que se render (saber)
a sua afirmativa: “Sou gente”. E essa verdade deslocou-o do lugar no qual o
discurso médico, pedagodgico e psicolégico o colocavam como objeto: o
rebelde, o incapaz, o indisciplinado, operando modificacdes significativas, que
se revelaram nao s6 na aprendizagem, como também em sua aparéncia e na
evidente recusa as criticas ou provocagcdes que pudessem advir de seus
colegas, amigos ou parentes.

Walmir conseguiu a tdo almejada promocao para a 52 série e, em
dezembro de 2006, fui a sua formatura. A emocdo do menino, ao ouvir seu
nome ser chamado pelo microfone, foi tdo forte que o paralisou. E a mim
também. Walmir ficou estatico por alguns segundos, que me pareceram horas,
para logo em seguida cair em um choro compulsivo, comovendo a todos nés
presentes, que o acompanhamos na sua batalha para se constituir como
sujeito aprendiz e ser reconhecido como tal pela escola. Foi preciso que
alguém lhe oferecesse um copo com agua para que Se recompusesse e
caminhasse em direcdo ao palco para receber seu tao esperado diploma de 42
série.

Walmir ndo freqienta mais o PRODECAD. Sua avé matriculou-o na 52
série de uma escola proxima de sua casa, e o ultimo contato que tive com ele
foi através da Internet — ele me achou no Orkut e me adicionou como parte de
seus amigos. Minha emocéo, mais uma vez se fez presente com grande
intensidade, pois, ao “visitar” seu album (para quem tem acesso ao Orkut sabe
que a pagina eletrdnica conta com dados pessoais do participante e uma delas
€ o album com fotos pessoais), vi ali uma Unica fotografia — nela, Walmir e eu,

no dia de sua formatura.
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N&o me contive; chorei.

Penso que meu choro mostra que ndo ha neutralidade em uma relagéao
humana: os sujeitos sentem e se afetam, uns aos outros, com 0s seus
sentimentos.

Atualmente, ao revisitar as paginas do orkut de Walmir vejo que seu
aloum de fotografias ja conta com onze fotos. Emociono-me, mais uma vez,
pois a figura mais recente é a de um folder cuja inscricao, logo abaixo de um
coracao impresso em vermelho, diz: SOU + EU!

A nossa foto continua 1a, e fago aqui minhas conjecturas — Walmir, de
alguma forma, fez ou esta fazendo seu processo de desvinculacdo dessa
relacao de transferéncia na qual Ihe dei suporte.

SOU + EU significa para mim que ele, muito mais do que dominar a
leitura, pode, agora, e cada vez mais, (re)conhecer-se como sujeito aberto a
outras relacdes afetivas, mais condizentes para si e seu grupo de pertenca.
N&o precisa mais amar o simulacro de uma mae.

E, uma vez mais, posso afirmar que o que alimenta a relagcao
transferencial € o amor — amor a verdade; ao saber da verdade sobre si

mesmo.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Por distracédo

Eu ndo queria escrever para nada
Que néo fosse a passar num poema
Aquilo que em mim soa (e me faz suar) infinito;
Aquilo que em mim se debate, corroi
E arrebenta.

Eu nado queria escrever para nada
Que ndo fosse a devolver num poema
Aquilo que em mim do outro é,

Me fazendo sé-lo.

Nao para que ele se debata, se corroa
e se arrebente.

Mas para que as palavras,

assim como outrora,

infinite-o.

(Eder Pires da Fonseca)

Havera um caminho? O caminho se faz caminhando, no didlogo entre a
Educacéo, a Filosofia e a Psicanalise, por uma educacgao ética.

As “verdades” sobre o fracasso escolar foram construidas por um
discurso produzido num cruzamento entre a psiquiatria, a psicologia e a
pedagogia, e exercem efeitos de poder (e saber) sobre cada um de noés:
professores, pais, familiares, profissionais e sobre a propria crianca. Nessa
teia-tecida, a crianca é capturada e falada. O fracasso escolar fala da crianca
que nao consegue aprender, que nao tem disciplina, € hiperativa, tem déficit de
atencao, etc.

De quem € o fracasso: da crianca, do professor, da familia, da instituicdo
escolar? Na verdade, até hoje parece normal agrupar alunos considerados
mais capazes (uma divisao desejada e buscada pelos cursinhos preparatorios
para o vestibular, por exemplo, que fazem dos alunos de sucesso 0 seu
material de propaganda) e os incapazes, para quem o “mesmo” rotulo “salas
especiais” significa o fracasso. Sera que a proposta de ensino igual para todos
responde ao fato de essa divisdo ser considerada “natural”? Seja como for,
acredito que a possibilidade de uma resposta a esses questionamentos me
leva a pensar em nossos modos de rever, e ler, textos classicos e entender o
que se chama “metodologia”, apostando em uma Educacéo a posteriori, aberta

ao acontecimento.

86



Como afirmou Foucault, ndo foi sua intencao criar uma teoria, mas, sim,
“desenterrar” os discursos (saberes) desqualificados, ocultos e trazer a tona as
verdades outras por eles apontadas e “facam disso o que bem quiserem”.
Recusou-se, assim, a ser chamado de estruturalista, e quis compreender a
filosofia como um modo outro de pensar, para fazer algo outro e chegar a ser
outra coisa do que se é, ou do que esta posto como verdade unica. Desse
modo, mostra-nos um poder que se transforma em desejo e saber; um poder
que transita através dos corpos, que flui sem referéncia fixa, numa rede de
micro poderes que impregna todos os ambitos da vida. Sua maior preocupacao
foi com as questdes relativas ao sujeito.

E preciso compreender como essas redes de poder e saber vdo sendo
construidas, validadas e configuradas como “verdades” pela sociedade de
controle e pela escola, como parte dessa maquinaria que as reproduz, de tal
modo que o fracasso escolar ja comegca a aparecer nos primeiros anos de
escolarizagéao.

Conhecer os escritos de Foucault sobre a genealogia do poder e a
arqueologia do saber apontou-me possibilidades outras de espacos de
resisténcias, de fissuras, de linhas de fuga ao que esta posto. Possibilitou-me
criar outros modos de pensar e fazer a Educagéo, transformando(me) a minha
pratica.

O dialogo entre a Educacao, a Filosofia e a Psicanalise torna possivel a
visibilidade de novos paradigmas sobre o sujeito e outros modos de
subjetivacdo, entre eles, o desejo de saber; desejo esse que, para emergir,
lanca mao do que Freud pontuou como transferéncia, ou relacao
transferencial, que se da na relagcdo analitica entre o analisando e o
psicanalista, mas que, segundo bem demonstrou em seus escritos, ndo se
restringe exclusivamente ao ato analitico e pode ser estendida para todas as
relacbes humanas, como as relagdes professor/aluno.

Esse desejo opera em mao dupla, ou seja, é preciso que o professor
também se posicione, nesse contexto, como sujeito de desejo. Nesse processo
de minha formag&o como professora, pude encontrar caminhos outros, através
das teorias psicanaliticas, que me apontaram a possibilidade do sujeito de

desejo, sujeito do inconsciente; inconsciente que se estrutura como linguagem
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gue se manifesta mesmo a revelia de nossa vontade, através dos atos falhos,
dos sonhos, dos lapsos, dos chistes, do sintoma.

A psicanélise nos indica, também, que o professor ndo deve abrir mao
de seu saber (Kupfer, 1997), pois é a isso que se aferra o seu desejo; desejo
necessario para que o aluno dele (professor) se valha, enganchando nele o seu
desejo também. Tal premissa (a de um sujeito de desejo), pouco valorizada e
até desconhecida ou desconsiderada pela Educacéo, leva-nos a uma pratica
moralista e normalizadora, no sentido de a todos querermos igualar, massificar,
normalizar, enquadrar.

A psicanadlise, ao contrario da pedagogia, ndo se elege, nem se delega
uma pratica educativa, um método ou uma panacéia para as questbes do
ensinar e aprender. Entretanto, pode ser uma “ferramenta” Gtil na compreensao
do sujeito e de seus modos de subjetivacao, além de p6r em ato uma ética, na
qual questdes como: “Que escola queremos? Que tipo de profissional
desejamos ser? Que esperamos de ndés mesmos enquanto seres humanos que
vivem em sociedade?” (CUZIN, 2006, p. 56), nos provocam e nos levam a
refletir.

A escola, uma das possibilidades de lago social, ao se abrir para esses
conhecimentos, podera propor uma Educacgao ética, que permita a emergéncia
do sujeito de desejo?

Encontrei nos escritos foucaultianos, antes mesmo da psicandlise,
razbes para acreditar que o discurso sobre o fracasso escolar é uma
“‘invengdo”, uma criacao de uma sociedade disciplinar que necessita classificar,
vigiar, igualar para a tudo controlar. Tal discurso, colocado como verdade,
institui-se através das praticas, das redes discursivas, das tramas, dos ditos e
dos nao-ditos, das relacées de poder que se exercem sobre 0s corpos dos
individuos (leia-se sujeitos), com suas regras, normas e padrdes, e que ja
estdo postas antes mesmo de seu nascimento.

A pergunta que se impde é: é possivel uma Educacédo baseada na ética,
nas singularidades e diferencas? E possivel um processo educativo que leve
em conta as diferencas, sem tentar apaga-las, nomea-las, rotula-las? Uma
Educacéao que possibilite a emergéncia do sujeito de desejo? Sim, € nisso que

aposto, a partir da psicanalise inaugurada por Freud e da (des)construcao das

88



“verdades” instituidas socialmente, apontadas por Foucault; uma Educacdo a

posteriori, um acontecimento.

E se é por amor que a cria humana aprende, entdo é por amor que

escrevo, que busco conhecimentos e saberes que me transformam, que me

modificam, que me a(mor)tificam. E por amor, no sentido freudiano, que me

movi e me movo em busca de formas outras de fazer (d)a Educacdo. E nesse

caminho, ao me fazer professora, procuro a minha propria verdade.

A verdade, aquela verdade da qual nada queremos/podemos saber...

ah... essa o poeta Drummond muito bem ja nos disse que esta sempre pela

metade, assim como a psicandlise, que define o sujeito como dividido e, por

isso, desejante, em busca de uma unidade... Nunca encontrada.

89

A porta da verdade estava aberta,
mas sé deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim nado era possivel atingir toda a verdade.
Porque a meia pessoa que entrava

s6 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades,

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.
Carecia optar. Cada um optou conforme

seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.
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