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RESUMO

Este artigo propoe refletir acerca da relagdo entre a Psicandlise e a Educagdo
enquanto campo de saber produzido por meio da prdxis educativa. O saber
subjetivo implicado com o ato educativo e os lagos sociais produzidos no cotidiano
escolar sdo dimensoes estruturantes d prdtica e da formagdo do profissional da
educagdo, no que tange d relagdo do sujeito com o desejo e o saber. Em contraste d
tradicional visdo da psicologia “aplicada d Educagdo”, certa leitura da Psicandlise
tem contribuido para pensarmos os lacos sociais produzidos em nome da Educagdo,
caminho aberto para refletirmos a implicagdo do sujeito na formagdo e profissdo
docente.

EDUCACAO « PSICANALISE * FRACASSO ESCOLAR « FORMAGCAO DE
PROFESSORES

SOCIAL EDUCATION: WHEN THE PAST IS A
CURRENT CHALLENGE IN TEACHER TRAINING

ABSTRACT

This article aims to reflect on the relationship between Psychoanalysis and Education
as a field of knowledge produced through educational praxis. The subjective
knowledge intertwined in the educational act, and the social ties produced in
daily school life are the structuring dimensions of the practice and training of
education professionals, regarding the subject’s relation to desire and knowledge.
In contrast to the traditional view of Psychology “applied to Education”, a different
interpretation of Psychoanalysis has contributed to our thinking on the social ties
produced in the name of Education as an open path for reflection on the subject’s
involvement in teacher training and teaching profession.
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EDUCATION SOCIALE: QUAND LE PASSE EST UN DEFI
ACTUEL DANS LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

RESUME

Cet article propose une réfléxion sur la relation entre la Psychanalyse et I’Education
en tant que champ du savoir produit par la praxis éducative. La connaissance
subjective sous-jacente l'acte éducatif et aux liens sociaux de la vie quotidienne
de ’école sont des dimensions structurantes de la pratique et de la formation des
professionnelles de I’Education, en ce qui concerne le rapport du sujet avec le désir
et le savoir. Contrairement d la vision traditionnelle de la Psychologie «appliquée
a VEducation», une certaine lecture de la Psychanalyse contribue d penser les liens
sociaux produits au nom de I'éducation, et ouvre un chemin pour la réfléxion sur
Pimplication du sujet dans la formation et la profession d’enseignant.
EDUCATION ¢ PSYCHANALYSE + ECHEC SCOLAIRE *
FORMATION DES ENSEIGNANTS

EDUCACION SOCIAL: CUANDO EL PASADO ES
DESAFIO PRESENTE EN LA FORMACION DOCENTE

RESUMEN

Este articulo propone una reflexion acerca de la relacion entre el Psicoandlisis y la
Educacion como campo de saber producido por medio de la praxis educativa. El
saber subjetivo implicado con el acto educativo y los lazos sociales que se producen
en el dia a dia escolar son dimensiones que estructuran la prdctica y la formacién
del profesional de la Educacion en lo que atafie a la relacion del sujeto con el
deseo y el saber. En contraste con la tradicional vision de la Psicologia “aplicada
a la Educacion”, algunas lecturas del Psicoandlisis han contribuido para pensar
los lazos sociales que ocurren en nombre de la Educacion, camino abierto para
reflexionar sobre la implicacion del sujeto en la formacion y profesion docente.
EDUCACION « PSICOANALISIS « FRACASO ESCOLAR *
FORMACION DE DOCENTES
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O ABORDAR OS DESAFIOS CONTEMPORANEOS ACERCA DA FORMACAO DOCENTE,
retoma-se o passado, ao mesmo tempo que se coloca em debate uma sé-
rie de questoes que vao desde as ditas transformacoes instauradas com a
famigerada pés-modernidade e suas implica¢des na constituicdo dos su-
jeitos, incluindo o debate acerca da prépria formacao psicolégica desses
profissionais, a pluralidade discursiva de saberes e prdticas existentes,
a dicotomia entre teoria e prdtica na formacdo educacional, o abismo
entre o sujeito abstrato-universal das teorias e os sujeitos concretos, as
“ilusoes (psico)pedagdgicas”, os discursos do “fracasso escolar”, passando
pelos diferentes paradigmas de profissionalizacdo, num contexto mar-
cado pelo recrudescimento tecnocientificista e utilitarista em detrimen-
to de concepg¢oes mais processuais no campo educacional. Em suma, tais
questoes interrogam a funcao social e politica de todo conhecimento na
constituicao de nossas sociedades consideradas “ultraliberais”.

Como sabemos, a histéria da educagao brasileira é uma histéria
arbitrdria que nos remete ao nosso violento processo de colonizacdo cul-
tural e social, constitutivo de uma sociedade extremamente autoritaria,
permeada por injusticas, desigualdades e abismos psicossociais. Nesse
percurso, podemos dizer que as praticas sociais quase sempre legitima-
ram a opressdo, o controle e a estratificacdo social dos diferentes e das
classes populares. Uma reflexdao constante para quem pesquisa e traba-
lha com processos psicossociais e socioeducativos refere-se aos efeitos
simbdlicos e concretos das praticas discursivas, isto é, se elas produzem



lacos sociais voltados a formacdo e subjetivacdo dos sujeitos em substi-
tuicdo e superacdo as prdticas educacionais que se revelam uma trama
de relagoes que geram suporte a toda forma de estigmatizacdo e dis-
criminacgdo social em relagdo a diversidade sociocultural presente nas
instituicoes socioeducativas.

Atualmente, o processo de democratizacdo da educacdo e do sis-
tema de ensino, no Brasil, tem implicado aos profissionais de educacdo
o reconhecimento da heterogeneidade e pluralidade humana, da igual-
dade de direitos e da justica social, em termos de acoes afirmativas em
relacdo aos grupos socioculturais que foram injusticados e marginali-
zados ao longo do tempo, representando uma parcela considerdvel de
criancas e adolescentes que sdo sistematicamente excluidos da escolari-
zacdo formal e da educacdo publica.

Gadotti (2012) lembra que “a luta por uma educacdo social
emancipadora precisa ser travada no interior do Estado e, portanto, na
prépria escola formal (pablica)”, ndo no sentido de opor de modo ma-
niqueista educacdo escolar e educacdo social, mas para se enfatizar a
funcao social de toda educacdo, em que o préprio sistema educacional
precisa ser “formado” socialmente para repensar a estrutura da socie-
dade e da escola. Trata-se, primeiramente, do desafio de reconhecer o
papel sociopolitico da educacdo, como projeto politico de sociedade, que
ocorre ou deveria ocorrer tanto dentro como fora da escola, em detri-
mento de uma visdo conservadora, elitista ou meramente economicista
e pragmatica de educacgdo e ensino.

A democratizagdo da escola e o direito a educagao ainda sdo rea-
lidades bastante questiondveis em nossa sociedade. Dados de agéncias
nacionais e internacionais mostram como a educacdo e o ensino ain-
da sdo “bens sociais” pouco acessiveis para a populacdo infanto-juvenil
pobre brasileira, seja porque alguns ndao chegam a escola, como cerca
de 8% da populacdo entre 4 e 17 anos que estdo atualmente fora da
escola, seja porque abandonam prematuramente a educacdo bdsica e,
mais ainda, porque muitos terminam o ensino fundamental sem saber
ler e escrever minimamente. Em relacdo aos demais paises da América
Latina, os indicadores e as estatisticas acerca da educacgao indicam certo
aumento na “quantidade” do sistema, mas “sem qualidade” educacio-
nal, no que concerne ao ensino brasileiro como um todo, tanto puiblico
como privado (PREAL, 2009).

Quando abandonamos certas leituras técnicas acerca da qualidade
da educacao e nos voltamos ao dia a dia das escolas, aos discursos corren-
tes, a cultura, as praticas recorrentes e as narrativas cotidianas, podemos
deixar o mundo abstrato e aparente criado pela racionalidade pratico-for-
mal dominante e nos aproximarmos das tramas e histérias individuais e
coletivas enquanto prdticas discursivas que nos ajudam a estudar alguns
efeitos dos lacos sociais produzidos no cotidiano da escola.
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Diversas cenas cotidianas nos auxiliam como ilustracao: alunos
reclamando da falta de professores; falta de espacos para estudar na
escola; falta de interesse dos préprios alunos pelo ensino que é ofer-
tado na escola publica. Se pararmos para escutar esses alunos, talvez
identifiquemos algo de verdadeiro: “a escola ndo se importa com eles”.
Uma possivel avaliacdo por parte desses alunos em relacdo ao sistema
de ensino que conhecem: um sistema construido para ndo formar, que
despreza seus esforcos quando simplesmente niao garante professores
implicados com o dia a dia da escola.

Mas serd que a escola realmente ndo se importa com eles? Nao
estd “nem ai” para eles? Uma das principais queixas dos profissionais
da escola consiste justamente no oposto: “os alunos ndo querem saber
de nada” (PEREIRA, 2008). Cabe ainda perguntar se os alunos nao estao
“nem ai” para a escola do mesmo modo que a escola também nao esta
“nem ai” para os alunos? Serd que tudo se passa como se os alunos fi-
zessem de conta que estudam e os professores fizessem de conta que
ensinam, ambos regidos por certo conformismo, impostura e cinismo?

E mesmo se tivéssemos boas condicdes materiais e humanas na
maioria das escolas publicas do pais, serd que seriam apenas esses os fa-
tores que definiriam outra realidade social e escolar, outro engajamento
do aluno, do professor, do adulto com a educacdo em geral? Tendo em
vista que os mesmos problemas ocorrem em paises cujos sistemas de
ensino sdo considerados de exceléncia, em que a escola laica, obriga-
téria e gratuita foi universalizada hd tempos, devemos ser cuidadosos
com o reducionismo que opera tal leitura. Certamente nao desconhe-
cemos as condicoes sociopoliticas e infraestruturais que produzem um
sistema de ensino historicamente dividido, marcado por contradicoes
de diferentes ordens e dimensdes. No entanto, hd um nivel primdrio de
condicoes simbdlicas e imagindrias para a acdo humana que requer vol-
tarmos a atencao para a insercdo social dessa escola enquanto disposi-
tivo simbolico que produz efeitos sobre a formacdo psiquica do sujeito,
principalmente quando é consenso que vivemos uma crise de sentido
na escola e na Educagdo contemporanea ou, melhor dizendo, uma crise
do desejo (CHARLOT, 2013; PEREIRA, 2008; OTTAVI, 2009).

Estd certo que as reivindicacoes por melhorias estruturais e con-
dicdes de trabalho educativo sdo questoes concretas e justas, principal-
mente numa sociedade como a brasileira, em que o atraso educacional e
o descaso com a educacdo publica sao marcas histéricas das elites gover-
nantes. Mas também é fundamental se interrogar: o que de fato a socie-
dade demanda dessa escola? O que a escola pretende com esses alunos?
Qual a posicdo desses alunos, o que desejam em relacdo a escola?

Sabemos que a “indisciplina” e as “dificuldades de aprendiza-
gem” dos alunos tornaram-se “queixas escolares” no mundo todo.
Entretanto, a questdo da relacdo com o saber e o sentido da aprendizagem



permanecem apagados nesse debate, ou seja, questoes centrais que pas-
sam “despercebidas” aos discursos académicos e ao discurso pedagégico
dominante. Como destaca Ottavi (2009), existe uma forte tendéncia nas
ciéncias da Educacdao que consiste em negar o mal para atribuir pre-
conceitos, principalmente quando os obstdculos atuais a aprendizagem
ameacam uma conviccao profunda e constitutiva de nossa cultura oci-
dental cuja escola possui a funcdo de “emancipar” os individuos, seja
sob a figura de cidadania, seja sob a figura de “desenvolvimento” da
personalidade.

Para outros pensadores e pesquisadores, vivemos atualmente
em um cendrio de enfraquecimento das instituicoes da Modernidade
enquanto referéncias nos processos de socializacdao, que tende a alterar
o vetor da transmissao, do ensino e da aquisi¢cao do conhecimento, au-
mentando as vicissitudes na relacdao entre jovens, educadores e nossos
dispositivos educativos, sejam estes formais ou ndo formais. Entre ou-
tros, Jean-Pierre Lebrun (2010), Charles Melman (2003) e Dany-Robert
Dufour (2005) avancaram na tese de que as grandes mudancas antro-
polégicas de nossa civilizacdo envolvem uma nova economia psiquica
fundada sobre a prevaléncia do gozo sobre o desejo e o pensamento,
numa busca infinita de excitacdo-satisfacio e numa relacdo de adicao
com o0s objetos, enquanto efeitos do discurso capitalista hegeménico.
Em tal perspectiva, assistiriamos cada vez mais a recusa da autonomia
subjetiva frente ao objeto, o solipsismo do gozo narcisista, do mito sel-
frmade man e da indiferenca nas relacoes afetivas.

A denominada crise da autoridade e da tradicdo, o apagamento
das diferencas geracionais e dos marcadores simbdlicos de outrora, a
desautorizacao do educador, a apatia, a violéncia, a impoténcia, a perda
de sentido/desejo nas escolas, a énfase tecnicista no ensino e a busca
por resultados imediatos em detrimento da formacado social e cultural
dos mais novos, junto ao empuxo ao gozo, a0 coNsumo e ao utilitarismo
neoliberal sdo alguns dos “retratos do mal-estar contemporaneo na edu-
cacido” (VOLTOLINI, 2014).

Embora o sistema educativo ndo tenha alterado seus objetivos
primordiais (desenvolvimento pessoal, utilidade social e profissional,
formacao a cidadania efou a democracia), o sentido da educacdo e da
escolarizacdo sofreu mudancas ao longo do tempo, obviamente. Se, na
primeira metade do século XX, os discursos de “moralizar o povo” e “for-
mar as elites dirigentes” caracterizaram o denominado Estado Educador,
com sua escola republicana do final do século XIX, nos anos de 1960
tal imagindrio recebeu as marcas do idedrio do Estado Desenvolvimentista
(CHARLOT, 2013). A relacdo entre capital, educacao e trabalho caracteri-
za bem o periodo desenvolvimentista, em que a educagdo é reapresenta-
da na légica do discurso econémico, com forte influéncia da economia
da educacdo e das teorias do capital humano. Pode-se inferir que a
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funcdo social da educacdo subordinou-se as exigéncias e as demandas
de desenvolvimento econdémico dos paises no periodo da Guerra Fria,
no qual as reformas educacionais redirecionaram estrategicamente a es-
cola para a formacdo do trabalhador para o processo de producdo. Com
a globalizacdo financeira e a hegemonia neoliberal, nos anos de 1980, a
emergéncia do Estado Regulador aprofundou o viés economicista e uti-
litarista no campo educacional. O mercado passou a ser o modelo para
as regulacoes, operacoes e instituicoes do Estado, reforcando a inscricao
da educagdao como mercadoria, isto é, o ensino passou a ser cada vez
mais gestado e produzido na légica do mercado, da produtividade, da
concorréncia, da eficicia, do rendimento, da avaliacao de resultados, do
pagamento por desempenho, entre outros.

Podemos observar que aquilo que fazia parte de um pacto tacito
em relacdo aos proprios objetivos e finalidades educacionais tornou-se
um debate publico recorrente no “espetdculo” mididtico e informacio-
nal. O imagindrio social e educacional segue de perto o discurso econo-
mico, enquanto as finalidades produtivas e financeiras reinscrevem a
educacdo e o ensino como “comodities” especiais no mercado compe-
titivo globalizado. A influéncia de organismos internacionais como a
Organizacdo para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico — OCDE
—na determinacao politica, no planejamento e na gestdao de conteudos
e resultados educacionais segue ditando a padronizacdao dos sistemas
de ensino em nivel mundial, alimentado pelo espetdculo informacional
das avaliacGes internacionais de qualidade da educacao, pressionando os
governos a competir por melhores indices e resultados.

Atualmente, como destacam os trabalhos de Charlot (1979,
2000a, 2013), vivemos uma confusdo em relacao ao sentido e as finalida-
des educativas que retratam uma crise mais ampla de nossas sociedades,
em que “hd cada vez mais alunos que vao a escola apenas para passar de
ano, sem encontrar nela sentido, prazer” ou desejo de aprender (2013,
p- 59). Ao que tudo indica, ndo se trata mais da questdo de alfabetizar
uma crianca, de formar uma pessoa, de cultivar um aluno, mas de ci-
nicamente capacitad-lo e instrumentalizd-lo com as chamadas técnicas
“bem-sucedidas”, visando a preparacdo para as inimeras avaliacoes ex-
ternas, aos renovados testes de mensuracao de resultados (entenda-se
“aprendizagem”), cujos efeitos regem a politica, os sistemas de ensino,
a organizacao do trabalho escolar, a relacdao entre os sujeitos, a relacao
do aluno e do professor com o préprio saber (PASSONE, 2014, 2015a,
2015Db).

Nesse contexto, defrontamo-nos com paradigmas distintos de
formacdo docente, que também refletem as contradicoes entre uma vi-
sdo meramente tecnicista em oposicdo a um modelo de formacdo criti-
co-reflexiva e sociopolitica. O paradigma tecnicista visa a transformar os
sujeitos em meros técnicos ou autdomatos, flexiveis e substituiveis, isto



é, retrato de uma formacdo docente anénima, descontextualizada da
realidade histérica e sociocultural da maioria de nossas criangas, adoles-
centes e jovens, desvinculada de toda relacdao do sujeito do desejo e do
saber, ou, como nos ensina a Psicandlise, desvinculada de toda filiacdo
simbdlica, de toda relacdo de transferéncia e desejo, que constituem os
lacos sociais necessdrios a constituicao dos sujeitos.

Para além desse “deserto do real”, também € preciso reconhe-
cer que, para muitas criancas e adolescentes, as praticas educativas
existentes continuam sendo um espaco privilegiado de constituicdo de
vinculos sociais, principalmente do ponto de vista do convivio entre os
pares, como destaca Charlot (2000a, 2013). Um local permeado de sabe-
res, acontecimentos e experiéncias que, no conjunto do tecido social,
engendra um lugar central a escola enquanto instituicao de “cuidados”
aos mais novos. Em sua “Sociologia do Sujeito”, com forte aporte da
Psicanalise e da Psicologia socio-histérica, Charlot (2000a, p. 33) lembra
que o sujeito é um ser humano, portador de desejos que os guia, a0 mesmo
tempo que é constituido por meio de relacoes com outros sujeitos, estes
também desejantes; um ser social, que nasce e cresce em uma famiflia,
que integra um espaco social e estabelece relacdes sociais; e um ser sin-
gular, que possui uma histéria, que interpreta o mundo, da sentido a
posicdo que ocupa nele, as relacoes que estabelece com os outros e a sua
propria identidade.

Ao agir “no e sobre o mundo”, esse sujeito “se produz ele mesmo,
e é produzido por meio da educacdo”, embora, muitas vezes, a cultura e
a organizacdo escolar acabem por doutrinar, mistificar ou impossibilitar
a vida dos mais novos, no ambito de seu percurso escolar. Isso ndo nega
o fato de que somos herdeiros de uma histéria e podemos simplesmen-
te assumi-la alienadamente como destino ou, por meio dessa histéria,
sonhar com novos mundos e inscrever outros percursos as nossas vidas.
No entanto, também sabemos pela prépria experiéncia clinica que um
meio social que produz mais “traumatismos” do que condicoes ao edu-
car acaba por retirar do sujeito sua capacidade criativa de sonhar, cons-
truir fantasias e pensamentos, como mostra a Psicandlise em relacdao
ao psiquismo, ou seja, cria-se um estado “desiderativo” que retira forca
da funcdo criativa de elaborar singularmente suas vivéncias cotidianas.
Nao ha duvidas de que a funcao social da educagao passa pela reflexao
dos meios de vida social em que vivemos, pela dentincia das relagoes
de violéncia, opressao, alienacdo e exploracdo que ocorrem tanto na
sociedade em geral de forma mais explicita como nas prdticas sociais de
modo sutil e dissimulado, lembrando que o sujeito é esse que, mesmo
dominado e subjugado, continua sendo um sujeito.

A Psicandlise apresenta uma concepc¢do de sujeito e subjetivi-
dade radicalmente diferente. O sujeito é esse que tende a evadir-se das
imputacoes culturais e de seus modos de civilizacdo. Nesse sentido, o

2UOSSEd [PURY OPURUIPIE- DT

§9¢ /10T "unl/uqe é-¢'d p9I'U LF'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



EDUCACAO SOCIAL: QUANDO O PASSADO E DESAFIO PRESENTE NA FORMACAO DOCENTE

366 CADERNOS DE PESQUISA v.47 n.164 p.?-? abr./jun. 2017

sujeito ndo é idéntico as formas de identificacdes que a civilizacdo lhe
impoe, ao contrdrio, o sujeito é esse que retrata uma verdadeira objecao
aos constrangimentos e imposicoes sociais, isso que resta irredutivel a
toda forma de normalizacdo e homogeneizacao.

Freud destacou em Psicologia das massas e andlise do eu (1996/1921)
que o homem é um animal da horda, isto é, ele “ndo aceitaria e resistiria
sempre a homogeneizacdo do seu ser e manteria a sua diferenca face
ao outro como signo maior de sua condicdo ética e politica” (BIRMAN,
2005, p. 39). Em Andlise termindvel e intermindvel (1996/1937), Freud apre-
senta sua conclusdo de que governar, educar e psicanalisar sdao praticas
impossiveis, na medida em que o sujeito resistiria a qualquer tentativa
do outro de homogeneiza-lo, de apagar a marca de sua singularidade
— marca tanto da dimensdo inconsciente presente nas prdticas sociais
como de suas possibilidades histéricas e libidinais, enquanto sujeito de
desejo e sujeito de uma histéria.

No decurso da histéria das civilizacoes, construimos diferentes
formas de expressar e enunciar nossos valores, sentimentos e ideias,
por meio das quais julgamos nossa existéncia: o saber mitico-poético,
religioso, filoséfico e cientifico sdo alguns exemplos. No fundo, a préxis
educacional busca garantir aos sujeitos a defrontacdo com essas diferen-
tes formas de expressao da significacao existencial criadas pelo homem,
permitindo a filiacdo simbélica com o mundo, de acordo com a singu-
laridade de cada um. Desse modo, a educacao forjada por meio da esco-
larizacdo moderna representa um laco social recente de nossa cultura
que busca introduzir os mais novos no mundo da cultura, do saber, do
conhecimento, etc.

O que o homem é hoje, como ele vive, o que ele pode se tornar
constitui nossa reflexdo filoséfica e histérica acerca da prépria condicdo
humana, das possibilidades de vir a ser da organizacdo societdria, de nossa
propria constituicao e formacdao humana. Como diz Gramsci (1995, p. 38),
“0 que o homem pode se tornar, isto é, se 0 homem pode controlar seu
proprio destino, se ele pode se fazer, se ele pode criar sua prépria vida”.

Nesse processo ocorre também a constitui¢ao subjetiva, como
nos leva a pensar a Psicandlise, para dizer de uma “educagdo prepara-
da para a realidade impossivel do desejo”, um referencial que concebe
“pensar a educacao no interior do campo da palavra e da linguagem ani-
mada pelo desejo e, dessa forma, colocar em relevo o seu estofo de laco
social” (LAJONQUIERE, 2010a, p. 78). Como propde Lajonquiére (2010a,
p. 63): “educar é transmitir marcas simbolicas que possibilitem a crianca
conquistar para si um lugar numa histéria, mais ou menos familiar, e,
dessa forma, poder se lancar as empresas do desejo”.

Na vertente da praxis educacional que se construiu no campo da
Psicandlise e Educacdo, compreende-se o complexo fenémeno da educa-
¢do como um conjunto de praticas sociais mediadas pelo Outro social,



por diversas instituicoes formais e ndo formais, que envolvem processos
de hominizacdo, socializacdo e subjetivacdao. A educacdo, quando tra-
tada de modo mais amplo, pode ser pensada como constitutiva do psi-
quismo humano, possibilitando aos sujeitos se posicionarem em relacao
a sua histéria, cultura, sociedade, ao outro e a si proprio. Tais praticas
produzem sentidos e significacao acerca da realidade social dos sujeitos,
grupos, coletivos, etc. Elas ocorrem nos grupos de convivéncia e nas
diversas instituicoes da sociedade, tais como familia, escola, trabalho,
meios de comunicagdo, grupos comunitdrios, postos de satide, entidades
socioeducativas (organizacoes ndo governamentais, programas e politi-
cas sociais), redes sociais, etc. Trata-se das diversas mediacoes discursivas
que produzem lacos sociais e representam o desafio permanente de re-
fundar o mundo do socius e da Histéria. De modo especifico, a Psicandlise
tem contribuido para pensarmos os lacos sociais produzidos em nome
da Educacdo, caminho aberto para refletirmos a implicacdo do sujeito
na formacdo e na profissio docente que, a0 menos em tese, deveria ser
sempre um educador social, no sentido amplo do termo.

Assim, consideramos que um dos grandes desafios a formacao e
prdtica docente consiste em dotar o professor de perspectivas analiticas
que o auxiliem a identificar certas ilusoes e mistificacoes, no campo
das ciéncias da educacdo, como os discursos que produzem “situacoes
de fracasso escolar”, de modo que o educador possa se apreender im-
plicado dialeticamente em sua praxis, isto é, em que o educador possa
assumir-se em relacdo a sua propria atividade e consiga propor uma
pratica que sirva de alternativa frente ao histérico modelo escolar se-
letivo de ensino, que rotula e exclui as diferencas e os diferentes, por
meio de preconceitos de raca, género, classe social e psiquico. Como
destaca Enriquez (1990, p. 13), Freud e Marx nos ensinaram sobre a “ndo
validade de toda teoria que ndo seja a expressao de uma pratica social,
que deve ser acompanhada sistematicamente, e continuamente refleti-
da e interrogada”. Nessa vertente, o saber subjetivo acerca das relagoes
educativas implicadas no ato educativo e a producao de lacos sociais no
cotidiano escolar sdo dimensodes estruturantes no que tange a relacao
impossivel do sujeito com o saber.

Desse modo, a abordagem do real educacional e social de nosso
tempo coloca em primeiro plano os estreitos vinculos entre os processos
de constituicdo subjetiva e o contexto sociocultural, politico e econo-
mico. A problematizacdo da realidade psicossocial instituida junto aos
processos educativos torna-se um compromisso a formacao e prdtica do-
cente, visando a promocao de uma praxis educativa que busque superar
a face imediata das relacoes, face essa caracterizada pela falta de media-
¢do simbodlica, por situacodes irrefletidas que se constituem, na maioria
das vezes, em formas coercitivas e discriminatoérias de lidar com as situa-
coes. De outro modo, busca-se inscrever a face da alteridade, isto é, do
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2

Enunciado no Seminario

A légica do Fantasma,

no momento em que

ele ilustrava a posicéo
masoquista, que consiste em
se colocar na posicdo de ser
rejeitado pelo Outro. Como
explica Dufour (2005), o
exemplo clinico que Lacan
usa é o Vietna, afirmando
que nesse pais se fez a
guerra contra “pessoas,
para convencé-las de que
estavam erradas ao néo
quererem ser admitidas nas
vantagens do capitalismo,
enquanto elas, elas
prefeririam ser rejeitadas”.
Serd nesse contexto que
Lacan faz essa intrigante
afirmacéo: “je ne dis méme
pas que ‘la politique c’est
I'inconscoent’ - mais, tout
simplement: I'inconscient
c’est la politique!”

(LACAN, s.d., p. 168).

encontro e do reconhecimento da singularidade do outro semelhante e
do Outro da cultura; alteridade que se constitui como relacoes marcadas
por outros sentidos, que se concretiza no laco social entre uma crianca
e um adulto, levando em conta as distintas realidades socioculturais dos
sujeitos, grupos, instituicoes e organizacoes sociais e educativas.

HISTORIA COMO SINTESE PRESENTE DO PASSADO:
OS DISCURSOS DO FRACASSO ESCOLAR

Tomar a histéria para além da sucessdo cronolégica implica pensa-la
como “sintese presente do passado”, como diz Lacan (1986, p. 48), em
que a repeticdo e transferéncia de trabalho conduzem a producao de
uma histéria em cujo ponto de gravitacdo se situa o sujeito. Uma his-
téria mais ou menos renovada, mas sempre singular. Se, do ponto de
vista psiquico, o (sujeito do) inconsciente é atemporal, do ponto de vista
historico, ele é politico (PEREIRA, 2014). Dizer que o “inconsciente ¢ a
politica”, como aponta Lacan,” retrata certo deslocamento do incons-
ciente: retird-lo das “profundezas e para fora da esfera solipsista, para
colocéd-lo na Cidade e fazé-lo depender da histéria, da discérdia do dis-
curso Universal a cada momento da série que nela se cumpre” (MILLER,
2011, p. 7).

Em funcdo de tal abordagem, tomamos em andlise os discur-
sos do “fracasso escolar” para situarmos certos pontos e questoes que
retornam sempre ao mesmo lugar, a saber, como “psicopatologizacao
das diferencas” e “estigmatizacao das desigualdades sociais” — enquanto
tracos historicamente presentes nas prdticas escolares e socioeducati-
vas. Desse modo, apresentamos alguns recortes de aspectos histéricos
do ensino no Brasil, tendo como escopo o lugar que os discursos ocupam
na producao do “fracasso escolar”.

Nisso nao ha nada de espantoso, visto que o discurso - como a
Psicanalise nos mostrou - ndo € simplesmente aquilo que manifes-
ta (ou oculta) o desejo; é, também, aquilo que é objeto do desejo;
e visto que - isso a histdria ndo cessa de nos ensinar - o discurso
ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominacao, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual
nos queremos apoderar. (FOUCAULT, 2000, p. 10)

Como dispositivo simbolico, a escola produz materialidade a um
conjunto de prdaticas discursivas, como esclarece Foucault (2000), em
que os discursos revelam seus efeitos no que diz respeito ao real, sua
relacdo com o desejo e com o poder, dando consisténcia as relacoes, re-
presentacoes e realidades dos sujeitos, grupos e instituicoes. Tais prati-
cas também produzem discursos e representacoes acerca dos alunos que



acabam por determinar e produzir as relagoes existentes na escola. Tal
fundamento possibilita-nos pensar e tratar o “fracasso escolar” produzi-
do a partir dos lacos sociais e seus efeitos na escola pondo em andlise 0s
discursos que dominam o campo social escolar. Como esclarece Kupfer
(2007, p. 127):

As criancas se tornam fracassadas escolares a partir do modo
como a escola aborda, ataca, nega e desqualifica o degrau, a di-
ferenca social, o desencontro de linguagens entre as criancas de
extracdo pobre, de um lado, e a escola comprometida com outras
de extracdes sociais, de outro.

Nesse caso, tomamos o “fracasso escolar” como um significan-
te, o que implica considerd-lo numa cadeia discursiva que produz seus
efeitos sobre os sujeitos, isto é, que estrutura uma significacdo social
em torno da “situacdo de fracasso” que, concomitantemente, carrega
em seu dmago a exclusdo da linguagem e do meio social. Nesse caso,
cabe-nos perguntar, como o discurso escolar situa a crianga ou o aluno
nessa relacdo? Qual lugar ocupa um aluno no discurso do Outro (familia,
escola, sociedade)?

Na sociedade Moderna, o significante escola marca um lugar de
reconhecimento social para uma crianca. No entanto, tal lugar pode
“aprisionar a crianca numa rede de relacoes perversas que distorcem ou
eliminam o sentido de estar na escola” (KUPFER, 2007). Desse modo, ao
problematizarmos os discursos do “fracasso escolar”, consideramos cer-
ta posicdo subjetiva na linguagem, que bem pode se tornar (des)subjeti-
vada de acordo com a maneira como o aluno esta situado como objeto
ou sujeito no interior desses discursos.

Como producdo socio-histérica, podemos considerar que os dis-
cursos do “fracasso escolar” que conhecemos estdo indissociavelmente
articulados aos discursos da avaliacdo, tomando a avaliacdo no sentido
de uma “limpeza de chaminé”, como dizem Miller e Milner (2006), em
que tudo aquilo que ndo funciona deve ser substituido. No caso do ensi-
no, um cognitivo “estragado” por um que funcione, que trabalhe e que
produza de acordo com as expectativas esperadas, lembrando que ndo
se demanda pouco de uma crianca nesse inicio de século XXI.

Jerusalinsky (1999) comenta que, desde o fim do século XVII,
ao se estabelecer um desempenho escolar suposto como “natural”
e/ou “necessdrio”, a avaliacdo produziu um standard, um “sujeito infan-
til” suposto normal e fundado em expectativas imagindrias impossiveis.
Como contraste dessa suposta normalidade implicita a padronizacao da
educacdo, a avaliacdo determinou “um eixo com relacdo a qual todas as
criancas ficam comparadas”, ocasionando a emergéncia tanto de uma
“psicopatologia das aprendizagens” como de uma “psicopatologia da
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adaptacdo escolar”, criando um campo de prdticas e saberes especificos
direcionados ao “tratamento” e a “educacdao” daqueles grupos e indivi-
duos que se desviam desse padrao (JERUSALINSKY, 1999, p. 179).

O desconhecimento sistemdtico de certos pontos deixa o campo
livre aos discursos pedagdgicos hegemonicos, esses que voltam sempre a in-
dividualizar, culpabilizar e vitimizar o aluno pelo “fracasso escolar”, seja
pelo viés da medicina, da psicologia, da sociologia ou, como atualmen-
te, pelo viés das “neurociéncias”, que encontra apoio e suporte comum
na ciéncia farmacolégica sustentada pelo capital. A “resisténcia” de re-
fletirmos acerca de nossa histéria educacional, principalmente sobre
isso que fracassa, somente reforca as ilusdes produzidas e cultivadas no
campo educacional, como as ja conhecidas “ilusdes (psico)pedagogicas”
(LAJONQUIERE, 1999), as quais operam sistematicamente para desimpli-
car o sujeito de suas acoes e para tamponar a (in)determinacao real do
inconsciente, que ndo cessa de ndo se escrever, no ambito de nossas pra-
ticas sociais e educativas. Tal é o ponto de nervura de que todo discurso
foge, isto é, a implicacdo do sujeito com seu ndo saber, com o impossivel
saber do desejo.

Nossa histéria educacional é uma histéria da educagdo “bancé-
ria”, como afirma Freire (1981), em detrimento da educacdo popular e
social. Do ponto de vista histérico, as politicas de formacao dos profes-
sores acompanharam o retardatdrio processo de instituicao da Educacao
ou sistema de ensino publico no Brasil, isto é, constituiram-se enquanto
mecanismos de controle e submissdo das camadas populares, como um
sistema educacional rigido, seletivo e estigmatizante do ponto de vista
da estratificacdo social, que pouco visava as demandas de uma educacao
formadora da polis. Um sistema de ensino que ndo correspondia as ins-
piracoes de um Estado Educador, como aconteceria em outras partes do
mundo, como na Europa, na América do Norte e em parte da Asia.

No Brasil, a histéria da psicologia escolar e educacional também
mistura-se com a institucionalizacdo da escola da Republica (PATTO,
1981, 1999). Os ideais do movimento higienista e os pressupostos “cien-
tificos” do escolanovismo colaboraram para a incorporacdo dos discur-
sos psicolégicos as praticas educativas e a popularizagao da “psicologia
aplicada a educacao”. Assim, no final do século XIX, surgiram os primei-
ros laboratérios experimentais de pedagogia criados junto as Escolas
Normais, para proporcionar uma formacao psicolégica aos professores
primdrios. Concomitantemente, foram criadas as clinicas de higiene
mental voltadas a profilaxia e a prevencao, principalmente a infancia
assistida, com base no modelo médico higienista e com forte incorpora-
¢do da psicandlise pelo viés da medicina da época.

As teses ou discursos que analisam e justificam os motivos pelos
quais uma crianca enfrenta dificuldades na escola variam conforme a
época e o contexto sociopolitico, obviamente. A énfase na mensuracao



psicométrica, com os testes de inteligéncia e personalidade, parale-
lamente ao modelo clinico profildtico, caracterizam os discursos na
primeira metade do século XX, com forte inclinacdo a classificacdo,
adaptacdo e normalizacdo das criancas e jovens. Aos alunos avaliados
com dificuldades escolares eram propostas acoes de reeducacdo, com a
multiplicacdo de servicos especializados e assistenciais.

Entre as décadas de 1940 e 1950, dominou a ideia das aptidoes
e dons inatos, como a inteligéncia congénita, a maturidade, a pronti-
dao para o aprendizado, por um lado, e as teses interacionistas, como
a influéncia ambiental, a psicogénese cognitiva e a formacdo sociocul-
tural da mente, por outro. As teorias das “privacoes” e das “caréncias”
(alimentares, afetivas, cognitivas, linguisticas e culturais) tornaram-se
as explicacdes predominantes no que concerne as justificativas para o
“fracasso escolar” (PATTO, 1999). Por um lado, o “fatalismo biol6gico”,
em que a crianca nado aprendia por falta de habilidades intelectuais de-
corrente de fatores genéticos e, por outro, o “fatalismo social”, segundo
o qual as dificuldades intelectuais eram entdo decorrentes da falta de
estimulacdo ambiental na vida precedente do escolar (CAMPOS, 2008).

Nos anos de 1970 e 1980, a Sociologia reprodutivista seria in-
corporada pelo imagindrio pedagdgico e, como destacam os trabalhos
de Patto (1999) e Charlot (2000a), alimentaria uma série de desvios e
exageros interpretativos acerca das teses de Bourdieu e Passeron (1970).
As diferentes posicoes sociais eram interpretadas em termos de origem
social, de deficiéncias e de causalidade. Na pratica, isso representou um
dispositivo perverso de estigmatizacao das classes populares a partir do
qual, de acordo com a origem social e cultural, os alunos eram estigma-
tizados, desvalorizados e representados como “deficientes”, “diferentes”
e “inferiores”.

A partir dos anos de 1960, os discursos do “fracasso escolar” tor-
naram-se cada vez mais evidentes por julgarem os alunos incapazes de
acompanhar o ritmo da aprendizagem, “os diferentes (setores popula-
res) j4 chegam a escola reprovdveis”, como diz Arroyo, eles eram “ro-
tulados por meio da cultura escolar, estigmatizados como diferentes,
incapazes, indiferentes, inferiores, déficits culturais, etc.”. A reducao do
direito a educacao a um processo disciplinar de ensino-aprendizado ba-
seado na mensuracdo favoreceu uma cultura escolar em que a “escola
legitima condutas, curriculos, avaliacoes, grades, disciplinas, tornando
os tradicionais processos de exclusdao popular, expliciveis e legitimos,
pedagoégica e socialmente” (ARROYO, 1992, p. 49).

Por volta dos anos de 1970, uma série de criticas se seguiu em
relacdo a escola, chegando mesmo a questionar acerca do papel da es-
cola e da escolarizagdo na sociedade (ILLICH, 1970; MANNONI, 1976).
O discurso compensatorio surgiria com o intuito de equalizar as desi-
gualdades sociais, com a implementacdo de programas de educacao
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compensatoria voltados ao pré-escolar e as criancas pequenas. O discur-
so dominante era o de minimizar as desvantagens desses grupos, em-
bora o que na pratica se constituiu foi a oferta precdria de atendimento
compensatorio ao pré-escolar (ROSEMBERG, 1999). Em sintese, se até os
anos de 1960 a escola era vitima do contexto social e do tipo de alunos
que recebia, a partir dos anos de 1970, a atribuicdo do fracasso passou
a focar o processo escolar, isto é, a cultura escolar e a organizacdo dos
sistemas de ensino (ARROYO, 1992).

Ha ainda muita mistificacdo e ilusdo no campo pedagogico.
Como diz Charlot (2000a, p. 14), em relacdo a finalidade ideolégica, o
“debate sobre o ‘fracasso escolar’ enquanto desigualdade social pode ser
desviado para a questdo da ineficiéncia pedagdgica dos docentes... e vice-
versa”. Com efeito, no seio da cultura escolar, certos discursos alimen-
tam a producao do “fracasso escolar”.

Hoje sabemos o quanto a sociologia da reproducdo foi mistifi-
cada pela cultura escolar, criando uma falsa correlacdo entre a origem
social do aluno e seu desempenho na aprendizagem. No entanto, como
destaca Charlot (2000a, p. 23), a origem social ndo é a causa do fracasso,
“é verdade que o ‘fracasso escolar’ tem alguma coisa a ver com a origem
social, mas a origem social ndo produz o fracasso escolar”. O que se
oculta nesse discurso acerca do fracasso é que, mesmo em condicoes
socioculturais de classes abastadas, também encontramos o dito “fracas-
so escolar” e vice-versa, hd alunos de classes populares que conseguem
relativo sucesso escolar, ndo sem esforco, obviamente. Do mesmo modo
que os discursos em torno do fracasso escolar funcionam como profe-
cias autorrealizadoras, a montagem simbolica das escolas, ao afirmarem
que “qualquer um pode ser bem-sucedido”, criam as “condicdes para
que qualquer um o seja, embora isso exija um investimento pessoal
maior quando se trata das mocas ou dos jovens das camadas populares”
(CHARLOT, 2013, p. 142).

Entretanto, para o imagindrio pedagogico e o discurso social, a
crianca pobre aprende menos que as outras, sendo que a origem social
da crianca funciona como um “ordculo”, bem ao tom das “profecias au-
torrealizadoras”, como demonstra o trabalho de Rosenthal e Jacobson
(1981), em que as expectativas e preconceitos dos educadores em relacao
aos alunos determinam, para o bem ou para o mal, os destinos escolares
dos estudantes. Os discursos da origem social, do reproducionismo e das
deficiéncias justificariam todo e qualquer “fracasso escolar”, solapando
possiveis praticas formativas junto aos sujeitos.

No sentido oposto, Charlot (2000a) questiona se o fracasso esco-
lar existe enquanto objeto cientifico, enfatizando que “o que existe sao
alunos em situacdo de fracasso”. Sdo alunos em “situacdo de fracasso
escolar”, isto é, sdo “histoérias escolares que deram errado”. Com efeito,
o fracasso é real: “alunos que ndo aprendem ou nao acompanham o



”,

ensino”; “alunos que ndo adquiriram os saberes que deveriam adquirir”;
“alunos nao orientados”, etc. As relagoes significantes e constitutivas
dos sujeitos com relacdo ao saber nos remetem a histéria relacional dos
sujeitos com a escola e com as diferentes prdticas de linguagem e sabe-
res que atravessam a vida de uma crianca.

Como dispositivo simbdlico, a escola possui suas proprias regras
e leis, explicitas e implicitas, que também circunscrevem atividades,
tarefas e trabalhos, de modo mais ou menos diretivo. O modo como esse
dispositivo demanda a um aluno pode favorecer ou dificultar que este
venha a se precipitar como sujeito cognoscente e desiderativo nesse es-
paco. A escola é uma instituicao que, para além de toda idealizacdo que
a sustenta, constitui-se de modo singular, pois é construida por meio de
lagos sociais cujos efeitos também sao singulares. O problema comeca
quando se nega ao aluno a experiéncia escolar, enquanto dispositivo
simbolico que a escola representa, isto é, quando se nega o contato e a
relacdo com as diferentes “prdticas linguageiras”.

Como mostra Charlot (2000b, p. 130), uma das fontes fundamen-
tais de “fracasso escolar” de uma crianca consiste “na relacdo com a
linguagem, que é também uma relacao com o saber, a escola, o mundo,
0s outros, consigo mesmo”. A relacdo com o saber de cada um remete
a sua relacdo singular com a linguagem, considerando-a em sua fun-
cdo constitutiva aos sujeitos. O autor analisa como os estudos originais
sobre a relacdo entre a linguagem e o “fracasso escolar” reiteram os
discursos em que as dificuldades do aluno de acompanhar o ritmo da
escola estiveram relacionadas as caréncias ou déficits de linguagem das
classes populares, o que justificaria o baixo aprendizado, a reprovacao e
o abandono da escola por parte desses alunos. Em um segundo momen-
to, a relacdao com a linguagem do aluno passou a ser valorizada, como
portadora de sua cultura, seus valores sociais e pessoais. A linguagem
popular comecou a ser reconhecida e abordada como meio de expres-
sdo e comunicacdo, associada as proprias trajetdrias e identidades dos
alunos. Esse movimento frisou a importancia de se considerar esse saber
em relacdo ao instituido formalmente pela cultura escolar, de modo a
incorporar e respeitar a diversidade sociocultural existente nas escolas.

No entanto, ndo ¢é suficiente considerar o respeito a cultura, a
linguagem e aos valores dos sujeitos sem reconhecer a complexa rela-
cdo entre diversidade sociocultural e desigualdade social nas institui-
¢cOes escolares sem possibilitar aos diferentes sujeitos e grupos sociais a
defrontacdo com “certas prdticas escolares diferentes daquelas da vida
cotidiana, notadamente prdticas linguareiras especificas” (CHARLOT,
2000b, p. 125).

Como diz Charlot (2000b, p. 130):
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As diferencas entre as praticas linguageiras ndo sdo apenas efeitos
das diferencas sociais, mas também condicdes para entrar nos va-
rios usos da lingua e domina-los. Se a escola trancar-se nas tarefas
de expressdo e comunicac¢do, preocupada com o reconhecimento
da legitimidade dessas praticas, é certo que a reconhecera, o que
é bom, mas também deixara os alunos de bairros populares fora
das demais praticas linguageiras, as que permitem a eles entrar
em Novos universos intelectuais, entender melhor o mundo, a vida
e si mesmos, e portanto lhes permitem atingir novos graus de li-
berdade. Mas iniciar os jovens naquelas novas praticas nado é facil,
porque eles fazem questdo de falar como falam. Seu jeito de falar
diz a sua identidade. Ao mudar essas praticas, eles arriscam trair,
trair o grupo e trair-se, ainda que ampliem o leque de suas relacdes
com o mundo, com 0s outros, consigo Mesmaos.

Destaca-se que tal relacdo com a linguagem escolar, de que nos
fala Charlot (2000b), ndo é espontanea, ela precisa ser criada, cultivada,
por meio da escola. A escola normalmente supoe que essa relacdo com
a linguagem ¢é natural e espontanea, que estd simplesmente instaurada
nas escolas, na relacdo com os saberes entre um aluno e um professor.
Em suma, no &mago mesmo de suas prdticas educativas cotidianas.

O socidlogo esclarece que hd uma outra légica que caracteriza
o uso da linguagem no ambiente escolar e académico. Em sala de aula,
noés fazemos perguntas aos alunos cujas respostas ja conhecemos de an-
temado, diferentemente da relacdo com a linguagem que temos no dia
a dia, j4 que ninguém se pergunta acerca de uma questao que possui a
resposta, como um endereco ou um nome que ja conhecemos. H4d um
afastamento da realidade concreta do mundo das coisas para se reportar
a um universo simbdlico-imagindrio que convoca o sujeito a recriacao
dessa realidade em termos psiquicos. E justamente esse “jogo” com a
linguagem que possibilita um aluno a se interrogar sobre o desejo do
outro, ao mesmo tempo que o mobiliza como sujeito de um saber.

A escola exige uma certa postura perante a linguagem. Por um
lado, essa postura é artificial: ndo se fala assim na vida cotidiana.
Mas, por outro lado, essa postura permite entrar em universos de
saberes que ndo existem na vida cotidiana. Os alunos queixam-se
porgue sempre na escola “fala-se, fala-se, fala-se”, e, além disso,
ndo se fala da mesma maneira que se fala na vida. E essa, porém, a
tarefa especifica da escola: permitir aos jovens entrar emm mundos
que nao existem no dia-a-dia da vida, em atividades intelectuais
especificas, em uma relacdo especifica com a linguagem. Nao é
para afastar os jovens da vida, é sim para ajuda-los a melhor en-
tender a vida e, se puderem, muda-la. (CHARLOT, 2000b, p. 126)



A linguagem cotidiana e a linguagem empregada na escola sao
de ordens distintas. A linguagem cotidiana, ao lado dos instrumentos e
dos costumes socioculturais que apreendemos desde a “educacao fami-
liar”, produz uma relacao com o mundo e com os saberes, possibilitando
que os sujeitos expressem e comuniquem suas ideias e sentimentos. E
por meio das diferentes linguagens que se estabelecem as identidades e
os vinculos sociais dos sujeitos. As pichacoes dos muros das escolas, as
girias, as conversas em chats e redes sociais dos adolescentes retratam
bem essa caracteristica da linguagem cotidiana na atualidade.

O ponto central, continua Charlot, “é possibilitar aos alunos en-
tender que a linguagem permite ao mesmo tempo dizer, fazer e ser,
dizer o mundo, fazer textos, ser enquanto se é o autor” (2000b, p. 122).
Nesse caso, cabe-nos lembrar que a psicandlise concebe o ser falante
como efeito do discurso, uma relacdo com a linguagem que ultrapassa
a condicao do ser no mundo, isto é, uma relacdo com a linguagem que,
para se ter acesso a ela, é preciso tomad-la em outro nivel que ndo o da
consciéncia, como aponta o sujeito do desejo inconsciente — sexual e
infantil. (GARCIA-ROZA, 2000)

Dito de outro modo, espera-se de um dispositivo escolar que ele
sustente a funcdo do Outro, isto é, uma relacdo com a linguagem fun-
dada na alteridade do sujeito do desejo e na diferenca. Um dispositivo
simbolico que leve a sério a funcdo significante da escola a partir da
cadeia simbdlica que se produz em relacao ao Outro do discurso social
e escolar e as condicoes de possibilidade ao sujeito.® Sem a marca de tal
diferenca, a escola ndo se distinguiria da familia, do bairro, do mercado,
da pizzaria, do campo de futebol, do videogame, etc. O fundamento de tal
condicdo é reconhecer o aluno e o educador como supostos sujeitos em
funcao dos discursos e das praticas de linguagem em uma dada condicao
e situacdo, que requer a relacdo com diferentes saberes. Tal postura im-
plica a alteridade, o Outro que demanda o encontro do aluno com o nao
saber e, fundamentalmente, como ele se arranja como sujeito do saber
exposto as vicissitudes inerentes do aprender.

FRACASSO COMO SINTOMA E

ACONTECIMENTO DO SUJEITO

Serd que a psicandlise pode nos dizer algo sobre o “fracasso escolar”?
Acreditamos que sim, na medida em que seu nascimento estd direta-
mente atrelado a fratura do discurso, do ato falho e do sintoma. Mas “de
um tipo de fracasso que ndo tem, do outro lado do espelho, o sucesso
como oposto-complementar”, como reporta Macédo (2012, p. 4), pois se
trata de “um fracasso sem par, melhor dizendo, de um fracasso impar”,
ou seja, um fracasso do sentido em negativar o gozo do corpo.

3

Para a psicanalise, o sujeito
é efeito da linguagem, da
cadeia simbodlica que enlaca
o corpo pulsional instituido
pela propria condicéo de
linguagem. Lacan lan¢ca uma
noc¢éo de sujeito a partir da
“articulacdo significante”

em que “um significante
representa o sujeito para
outro significante”, portanto,
efeito de uma cadéncia
simbolica cujo sujeito

é “interdito” no e pelo
discurso que o antecede.
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Como propomos neste texto, uma outra forma de tratar o “fra-
casso escolar” consiste em considerd-lo efeito dos lacos sociais e discur-
sos produzidos no campo escolar. Evita-se, de algum modo, engrossar
os discursos que apenas fixam, explicam e fomentam no real o dito
“fracasso escolar”, apenas alimentando o sintoma, como podemos cons-
tatar nas chamadas “novas formas psicopatolégicas” — discurso social de
nossos tempos que segue creditando o “fracasso” na conta do aluno e de
seus familiares. Em outra perspectiva, aposta-se na possibilidade de pen-
sar o sujeito a partir da diferenca e da heterogeneidade que constituem
as praticas sociais e educativas.

Como afirmamos anteriormente, o sujeito nunca é homadlogo
as identificacoes que a civilizacdo lhe impde, ao contrario, o sujeito é
esse que faz sintoma, objecdo aos constrangimentos e as imposicoes so-
ciais, isso que resta irredutivel a toda forma de normatizacao. A forca da
descoberta freudiana consiste em mostrar que, na analise dos sintomas
neuroticos, o lugar de existéncia do sujeito se encontra nas suas disfun-
coes e ndo na sua aderéncia a ordem social. As maneiras e as formas
como a cultura e a civilizacdo autorizam a expressao de um sofrimento
social e como organizam seus dispositivos de diagnoésticos e tratamento
pertencem integralmente a essa cultura. Como exemplo, a hiperativida-
de da crianca pode ser considerada como esse sintoma que “agita” tanto
as clinicas como o social, embora ninguém queira reconhecer que tais
“patologias” sdo, em grande parte, reflexo dos valores de uma sociedade
que se recusa a reconhecer-se naquilo que ela mesma produz (GORI,
2013).

Sob a luz da psicandlise, a oposicdo entre individuo e coletivo
desloca-se para a condicdo pulsional e libidinal do sujeito em funcdo da
cultura enquanto dimensao do Outro na estruturacdo dos lagos sociais,
por meio dos discursos e das contingéncias que se estabelecem entre
os seres falantes. Nesse caso, podemos pegar o “fracasso escolar” pelo
seu avesso para pensar a cotidiana recusa de um aluno a um sentido
imposto, como estratégia do sujeito do desejo, que se impode contra os
meétodos de ensino “enlatados”, contra a “impostura do mestre”, contra
os discursos de dominio que circulam no campo educativo, especial-
mente quando se trata de interrogar o nonsense da evasao e do abandono,
bem como algumas “queixas escolares” recorrentes, tais como a falta de
interesse, a falta de prazer, a indiferenca, a desisténcia, a violéncia, etc.

Ao tratarmos a histéria da educacdo brasileira enquanto sin-
tese presente do passado, identificamos os discursos do fracasso que
mostram como as criancas, adolescentes e jovens sdo sistematicamente
rotulados de acordo com sua origem étnica, econdémica e social, normal-
mente desvalorizados e considerados deficitarios e incapazes, restando-
-lhes apenas tais esteredtipos para representar na escola. O dispositivo
escolar reproduz essa forma de exclusdo e vitimizacdo quando assinala



o ndo reconhecimento da diversidade relacionada aos sujeitos, fazendo-
-lhes emergir na posicdao de “coitadinho”, “pobrezinho” e “vitima”, um
lugar determinado a priori, restando ao aluno somente desempenhar o
papel do fracassado escolar.

Dito de outro modo, propomos trabalhar com a hipétese do “fra-
casso escolar” enquanto sintoma e acontecimento do sujeito, como di-
mensao simbdlica que recorta o real e que marca o sujeito no seu gozo.
Isso que ndo se faz sem laco social, sem histéria, sem conflito, sem fa-
lhas. Trata-se de ressignificar a nocao de “fracasso escolar”, a qual passa
a ser compreendida como “tentativa” do sujeito de se inscrever no laco
social que articula o discurso escolar, principalmente quando seu reco-
nhecimento é sistematicamente negado e, em relacdo a isso, se impoe
um reconhecimento pelo pior, isto é, sem mediacdo simbdlica e no nivel
acéfalo da repeticdo do gozo e da insubmissao.

Na perspectiva psicanalitica, o discurso é uma estrutura que
“aparelha o gozo”, tornando possiveis os lacos sociais, ou seja, ele envol-
ve um conjunto de operacoes psiquicas que retrata o lugar necessario de
alienacdo do sujeito no discurso do Outro, bem como de sua separacao,
a partir da posicao impossivel que situa o sujeito em relacdo a “causa”
de seu desejo, de seu proprio saber ou mesmo em relacao aos ideais e
fantasias que o orientam a partir da injuncdo imaginario-simbélica ao
real do sintoma.

Tal nocdo de discurso como laco social implica deslocarmos a
andlise de conteudo e significado, enquanto referencial comum de anda-
lise nas ciéncias humanas, para compreendé-lo enquanto aparelhamen-
to do gozo pela linguagem. Tal noc¢do remete-nos sempre ao poder de
dominacdo do significante que opera sobre a rentincia pulsional e ins-
taura o sujeito do desejo. Seguindo essa linha, o discurso compreende
os efeitos inconscientes da linguagem, ao mesmo tempo que funda e
define a realidade psiquica e social para o sujeito, sempre instaurada
por meio da fantasia.

No Semindrio 17, o avesso da psicandlise, Lacan explica que o dis-
curso cria uma funcdo que determina um lugar; o discurso “retrata um
lugar e sua funcdo de lugar sé pode ser criada pelo préprio discurso,
cada um em seu lugar, isto sé funciona dentro do discurso [...]| toda de-
terminacdo de sujeito, portanto de pensamento, depende do discurso”
(LACAN, 1992, p. 144). Nessa perspectiva, “ndao hd nenhuma realidade
pré-discursiva. Cada realidade se funda e se define por um discurso”
(LACAN, 1993, p. 45). Nao se trata de pensar a linguagem enquanto um
equivalente simétrico ao ser, conforme o pensamento filos6fico, que de-
fine por meio do pensamento demonstrativo a existéncia de conformi-
dade entre a linguagem e o ser, nem de ingressar no campo das teorias
de comunicacdo, que consideram a linguagem um sistema intersubje-
tivo, uma mensagem a ser apreendida entre emissor e receptor. Com
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Lacan, dirfamos, simplesmente, que a linguagem nos constitui, que so-
mos “o resultado do emprego da linguagem”, que “a linguagem nos em-
prega, e é por ai que aquilo goza” (LACAN, 1992, p. 62). Como podemos
apreender com Lajonquiere (2010b, p. 242):

A linguagem deixa de ser um instrumento que reflete tanto a “re-
alidade” quanto aos pensamentos mais ou menos “subjetivos”. A
linguagem, a psicanalise reconhece sua eficacia simbolica, isto é,
sua capacidade de produzir efeitos e transformacdes ou, se prefe-
rirmos, seu poder de estruturar um campo especificamente huma-
no no interior do qual uma subjetividade, bem como um conjunto
de objetos (de conhecimento), ndo s&o mais do que produtos pon-
tuais do funcionar discursivo ou de permutacdes significantes. No
que diz respeito ao sujeito, sabemos que a ordem da linguagem o
constitui sujeito ao tempo que o sujeita, além de sua consciéncia, a
uma particular trama de desejos inconscientes e a um conjunto de
formacdes socio-historicas inerentes a uma cultura. Esta sujeicdo
multipla advém ao sujeito por acréscimo na medida em que, [...] é

inerente ao (des)encontro do organismo com a ordem do discurso.

Como ser no discurso, o sujeito pode ser compreendido como
acontecimento que incide sobre um campo estruturado pela palavra
e pela linguagem. Com relagdo a subjetivacdo, Lacan destacou que “a
funcdo da linguagem ndao é informar, mas evocar” o sujeito na fala do
Outro, na medida em que “o que me constitui como sujeito é minha
pergunta” (1998, p. 301), no que se estabelece como discurso, isto €, o
que deseja o outro de mim? Questdo que retorna invertida ao préprio
sujeito: o que eu desejo?

A nocdo de real, como fala Lacan (1992), torna-se central na es-
trutura do discurso, como o inomindavel, ou impossivel, isto é, da im-
possibilidade de se obter a verdade como um todo, ou, até mesmo, da
ordem simbolica recobrir e dominar o real. Serd justamente o fracasso
de sentido que permitird abordarmos o real que estd em jogo. O fato de
sujeitos apresentarem-se como “pura repeticio do gozo” revela o im-
possivel trabalho da linguagem, seja na educagdo ou na psicanalise, de
inserir esse gozo em um discurso, aparelhd-lo a linguagem, articuld-lo
com significantes.

Como apresentado em outro trabalho (PASSONE, 2013), ao sus-
tentarmos que o dito “fracasso escolar” pode ser lido enquanto um sin-
toma inerente aos lagos sociais, retomamos a positividade original da
nocao de sintoma, como mostrou Freud, ao remeter a uma mensagem
que carece de sentido ou ser interpretada.



Assim, intenta-se um deslocamento da pergunta habitual “Por que
Jodozinho ndo aprende?”, para afirmar e sustentar uma posicdo
na qual o fracasso retrata o acontecimento do sujeito na estrutura.
Em outras palavras, ali onde é dito fracasso educacional, esta tam-
bém o sujeito do desejo, enquanto desejo do desejo do Outro, bem
como aponta para a possibilidade de uma pratica educativa que
precipite uma ruptura e a emergéncia da singularidade do sujeito
em formacdo. (PASSONE, 2013, p. 55, grifo nosso)

Pensar o fracasso como sintoma possibilita retomar o negativo
do sentido, um ndo saber para um sujeito, um grupo, uma instituicdo,
mas que pode se revelar fértil epistemologicamente. Um ndo sentido
sobre a causa de desejo, condicdo impossivel que marca o sujeito como
ser no discurso. Ndo se trata de retornar ao campo da psicologizacao,
como mostram os trabalhos que buscam os determinantes inconscien-
tes do comportamento, para explicar a situacdo de fracasso escolar de
adolescentes analfabetos, alimentando os discursos do “fracasso esco-
lar”. Também nao se trata de uma leitura subjacente a crianga, como
identificar seu “estado afetivo”, analisar a funcdo de supléncia paterna,
o Edipo do sujeito, etc., ou seja, niio se trata de empregar a psicandlise
no sentido ortopédico ou profildtico, em relacao a uma suposta evolucao
“normal” do sujeito. O sujeito fracassado é esse que ja estd ali, instau-
rado no lago social (discurso) como tal, enquanto traco produzido pelos
discursos especializados na escola.

De outro modo, ndo se busca racionalizar acerca da falibilidade
humana, nem de propor uma apologia ao fracasso, mas de aborda-lo
como condicdo estrutural, na medida em que é justamente a falibilidade
da linguagem que nos constitui como sujeitos falantes e singulares. Esse
desencontro do real, esse choque e confronto que caracteriza a equivo-
cidade da linguagem também colorird as vicissitudes do aprender de
cada sujeito. Trata-se, em ultima instancia, de enfatizar o desencontro
entre o sujeito (cognoscente e desiderativo) e o discurso social-escolar,
ao mesmo tempo que se eleva a falibilidade humana como causa, para
lembrar um dito espirituoso de Beckett (2012, p. 65): “Tentar de novo.
Falhar de novo. Falhar melhor”.

Se, por definicdo, o real é o fracasso do simbdlico, o fracasso do
sentido em negativar o real do gozo justamente porque o simbdlico ndo
existe no real, entdo o sujeito, enquanto resposta do real, estd fadado a
simbolizar o impossivel e a fracassar em relagdo a isso que “nao para de
ndo se inscrever como falta” cuja repeticdo implica a producdao de um
resto, que resiste a funcdo ordenadora do funcionamento significante.
Esse resto retrata a rentncia pulsional necessdria a criacdo de laco so-
cial, por um lado, a0 mesmo tempo que produz um mais-de-gozar, como
fala Lacan da funcdo do discurso como fundamento do laco social. Dito
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de outro modo, o fracasso revela o empreendimento de um sujeito, um
movimento de situar-se no fio de um discurso, mesmo que a demanda
seja desproporcional ou impossivel de ser respondida em sua totalidade,
como a impossibilidade de uma crianca vir a ocupar esse lugar ideal, a
exemplo do que se espera de um suposto rendimento escolar naturali-
zado como intrinseco ao desenvolvimento infantil.

Destaca-se, desse modo, que o fracasso implica sempre o Outro,
no proprio né do sintoma, que representa a aprendizagem. Um outro
que pode servir de apoio, obstdculo, ameaca, modelo, mas que sempre
remete a articulacao da demanda e do desejo em relacdo ao pedido de
um adulto. Como explica Lajonquiére (2010b, p. 210), em De Piaget a
Freud, “os errosfas vicissitudes do aprender nada tém de arbitrdrio, pois
sdo o indicio de alguma coisa que opera conforme mecanismos especi-
ficos, isto é, sdo produtos de um laborioso funcionar” inteligente e deside-
rativo. As tensoes que advém do campo do Outro, marcado por conflitos
e contradicoes, sdo responsaveis pelas verdadeiras “vicissitudes que um
sujeito suporta no aprender”.

O conflito e a falibilidade como condicdes subjetivas e incons-
cientes também podem ser compreendidos com base na sua dimensao
real, como aquilo que se refere a impossibilidade de realizar o ideal de
uma politica ou um método pedagoégico de modo pleno e satisfatorio,
ou mesmo de acordo com qualquer meta preestabelecida ou rendimen-
to suposto idealizado. Trata-se, em tltima instincia, de enfatizar o real
do desencontro entre o sujeito (cognoscente e desiderativo) e o discurso
social-escolar.

No avesso do fracasso, considera-se imprescindivel reconhecer
as prdticas linguageiras que concorrem a formacao psiquica dos sujei-
tos, que incluem a subjetividade, o outro, a diferenca, o acontecimento,
como aponta a existéncia desse sujeito inscrito por meio do laco social
das préticas educacionais. Tal fracasso torna-se um problema para o su-
jeito na medida em que este é reduzido aos discursos do dominio, da pa-
dronizacgdo e do controle. Afinal, a crianca responde ao real dependendo
da posicdo (simbdlica) em que é colocada.

Kupfer (2007, p. 133) assinala que

E possivel supor que um ensino voltado para o sujeito, que recusa
a técnica, que entende a educacdo como ferramenta para o sujeito
do desejo, estard submetido aos limites que a psicandlise impode
a sua transmissao, uma vez que nao se trata de informar, mas de
permitir que um sujeito crie um estilo que trard a marca do sujeito
do desejo.

Desse modo, considerar a presenca do sujeito do inconsciente
no ato educativo, como dimensao impossivel da educagao, implica ao



menos abordar sua dimensdo real, permitindo novas formas de simbo-
lizacdo e sublimacdo da pulsdo, reconhecendo os diferentes estilos do
sujeito com relacdo aos saberes. Assim, diferentemente da impostura de
uma educagdo ideal, tratada em termos imagindrios de completude que
nada quer saber do desejo, temos o ideal da educagdo, com sua funcdo
historica de transmitir saberes e introduzir os mais novos na cultura a
partir de condi¢Oes que possibilitam a subjetivacao em vias do desejo,
em que o nucleo real do dito fracasso escolar revela a existéncia de um
saber fazer e saber viver com esse impossivel, voltado menos para sua reso-
lutividade, funcionalidade e homogeneizacdo, e mais as possibilidades
de lidar com isso que “insiste em nao se inscrever”, propiciando a emer-
géncia de prdticas criativas e necessdrias, embora nunca suficientes.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou evocar a funcdo primordial do sentido inconsciente e
da finalidade do ato educativo, isto é, em nome do que se educa? Seria
em nome da formacdo e subjetivacdo dos mais novos, ou somente em
nome do rendimento, da produtividade e dos resultados das avaliagoes?
Aqui reside toda a diferenca entre tratar a educacdo de modo amplo,
como parte da formacgao psiquica do sujeito, ou tratd-la do ponto de
vista do custo-beneficio, da concorréncia, do desempenho escalonado
e da aprendizagem mecanica. Paradoxalmente, hoje a escola luta para
manter seu aluno dentro das salas de aula, para que ele aprenda o bdsi-
co, seja alfabetizado, que alcance um desempenho “adequado” nas ava-
liagOes externas, etc.

Se a escola pretende se manter como significante em nossa cultu-
ra, ela ndo pode e nem deve ser produtora de conformismo e de impos-
tura. As relacoes sociais entre alunos, profissionais e as instituicoes sdao
mediadas por discursos que contribuem para inserir os alunos dentro de
estere6tipos étnicos, econdémicos e sociais, restringindo os lugares dos
seres falantes, enquanto seres significantes. Sdo lacos sociais determina-
dos por discursos sociais, politicos e econdémicos que ultrapassam todo
o tecido social, situando as relacées escolares como campo divergente,
no sentido conflitivo do termo. Contrariamente, o ideal pedagogico visa
a controlar e negar o conflito, na busca de harmonia e controle, na pa-
dronizacdo reducionista do ensino, com a aplicacdo de seus métodos e
suas teses acerca do ensino-aprendizagem, com o “desenvolvimento”
da crianca, sem reconhecer o “fracasso escolar” enquanto produto de
suas proprias praticas e discursos. Em suma, uma cultura que oculta o
conflito acaba gerando mais violéncia e intolerancia e, por conseguinte,
requer mais regras e normas, produzindo mais dependéncia, conformis-
mo e/ou exclusdo.
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Para concluir, lembramos Lajonquiere (2010a), para quem o edu-
cador afetado pela psicandlise pode dar seu testemunho de implicacdo
(subjetiva) com o educar e, mais especificamente, sobre o desejo que
estd em jogo nesse ato. Educa-se em nome do qué? Tal resposta implica
instaurar um espaco de enunciacdo em que o educador se autorize a
questionar o discurso social e sua prépria pratica, interrogando o desejo
anonimo de funcionalidade que domina os discursos pedagogicos e as
politicas educacionais na atualidade. Tal posicionamento ndo tem a pre-
tensdo de suprimir o “mal-estar na educagao”, objetivo extremamente
complexo, da ordem do impossivel, mas remete as possibilidades de ins-
crever praticas significantes, mais criativas e menos burocrdticas, no dia
a dia junto as criancas e alunos. Um saber acerca do desejo que, por se
saber impossivel, possibilita questionar as “ilusoes psicopedagoégicas” de
controle e as “mistificagoes” ideoldgicas laboriosamente construidas ao
longo dos tempos pelo imagindrio escolar e pedagogico, isso que retorna
como sintese presente de nosso passado educacional.
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