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RESUMO

O objetivo de todo professor € o de transmitir saber, bem como de apoiar e
acompanhar os jovens em seu desejo de saber. Assumir a fungao de professor
requer questionar-se sobre a relagdo com o saber, tanto do aluno quanto o
seu proprio. Os futuros professores devem, portanto, enfrentar a pergunta
se eles querem ou ndo assumir essas fung¢des. Por meio de uma pesquisa
qualitativa longitudinal, os autores desse artigo interessaram-se pelos pro-
cessos de subjetivacdo e de profissionalizagdo de futuros professores, e isso
a partir de uma perspectiva psicanalitica de orienta¢do lacaniana. Auxiliados
por estudos de casos individuais e pela elaboragdo de uma tipologia, esse
projeto de pesquisa visa a correta determinacdo e a conceitualizacdo de
percursos de formagdo com desenvolvimentos bem-sucedidos, abortados
ou problematicos.
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ABSTRACT

The professional objective of any teacher is to impart knowledge, but also to
foster and satisfy the desire for knowledge in young individuals. It is thereby
also part of the function of a teacher to take an interest in the relation to
knowledge, both that of students and their own. Prospective teachers thus
have to deal with the question of whether or not wanting to assume this task.
By means of a longitudinal qualitative study, the authors of this project en-
gage with the topic of subjectivation and professionalization of prospective
teachers, from an explicitly psychoanalytic Lacanian perspective. By way
of individual case studies and the elaboration of a typology, this research
project aims to ascertain a way of reflecting in a theoretically well-founded
manner on successful, abortive, problematic or imperilled developments
during the training process.

Keywords: teaching; relation to knowledge; psychoanalysis; professional-
ization.

Como se encontra a relagdo singular de professores estagidrios com o
saber? Como esse se desenvolveu? E de que modo se articulam a relagdo com
o saber respectivamente aos processos de formagao e de profissionalizagdo?
Eis algumas questdes que nos preocupam em nossas pesquisas. O projeto de
pesquisa intitulado Clinical analysis of secondary school student teachers’
personal relation to knowledge in connection with their construction of a
professional identity® (CATKRI) esta baseado em quatro entrevistas realiza-
das com dez alunos de Luxemburgo e de Lausanne, durante seu percurso de
formacao pedagdgica. Por meio de seus discursos e palavras gostariamos de
compreender melhor os professores-estagiarios enquanto sujeitos em seu desejo
e resisténcia em aprender, ao saber ¢ a transmissao do saber. Em seguida ao
desenvolvimento de nosso enquadre de referéncia tedrica, apresentaremos os
discursos dos protagonistas para analisar sua relacdo com o saber. Trata-se de
observar se essa relacdo produziu disfungdes, sintomas, e se ocorreu, ao longo
da formagdo, uma transformacao de sua relacdo com o saber e, portanto, do
trabalho com o sintoma. Finalmente, faremos uma associa¢ao desses aspectos
a possivel questdo da articulagdo entre a relagdo com o saber proprio do ensino
e aquele que ¢ transmitido a seus alunos.

O termo relagao com o saber foi formulado inicialmente por Lacan (1966,
p. 793), e foi pertinentemente utilizado e desenvolvido no campo das ciéncias
da educagdo. Charlot (1997) e a equipe ESCOL (Education, Socialisation et

3 Analise clinica da relagdo pessoal com o conhecimento de professores de alunos de escola
secundaria relacionada a constru¢ao de sua identidade profissional.
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Collectivités Locales) trabalharam esse conceito, entre outros, para analisar o
fracasso escolar. Como ele, Rochex (2004) interessou-se pela questdo do sentido
dado ao saber ¢ na Escola por seus alunos. Chevallard (1992) acentuou o aspecto
institucional da relagdo com o saber. Brousseau (1986) e Hatchuel (2005), bem
como Terrisse (2007) desenvolveram o conceito para sua abordagem clinica
com orientacdo psicanalitica no campo educativo.

Problematica e enquadre tedrico

A relagdo com o saber: uma dimensdo da singularidade do sujeito

O saber designa primeiramente um objeto, isto €, o conjunto infinito dos
diferentes conhecimentos. Mas ele constitui igualmente um ato, enfim, como
saber ndo sabido ou saber inconsciente, uma instancia do sujeito. (MENES,
2012). Para além dos diferentes saberes, existe a relagao afetiva com esse saber.
Com efeito, pode-se aprender muito sobre o funcionamento das estrelas, de um
computador ou de um texto, mas nada se sabe sobre o motivo que nos leva a essa
aprendizagem. A expressdo “relagdo com o saber” designa, segundo Martine
Menes (2012, p. 22), o conjunto das relagdes afetivas, cognitivas, psiquicas e
praticas que o sujeito, confrontado a necessidade de aprender, mantém com
os objetos de conhecimento do mundo que o cerca. Efetivamente, a partir do
momento em que o ser humano pergunta por que ele ¢ atraido por um ou outro
saber, ele se interessa por ele mesmo enquanto individuo e sujeito. Ele quer se
conhecer enquanto eu (registro do imaginario), mas ele também quer desen-
volver um saber relativo a sua relagdo com o saber (registro do simbdlico): ele
questiona seu desejo e sua angustia de saber, seu ser de desejo. Nessa iniciativa,
ele pode finalmente chegar a pergunta do que faz furo no saber, sobre os limites
de seu saber sobre si mesmo e o mundo (registro do real).

Para Freud, esse desejo de saber nasceu no momento em que a crianga
comega a se perguntar sobre as realidades que lhe sdo dificeis de apreender pelo
pensamento, tais como a morte, o nascimento, a sexualidade ou o amor, bem
como o desejo do outro. (FREUD, 1908; 1905).

O saber, sob suas diferentes figuragdes, apresenta-se sob formas de sig-
nificantes e de objetos libidinais buscados pelo desejo de qualquer aprendiz.
Nossa relagdo com o saber ¢ assim uma questdo de desejo, de gozo e, portanto,
de afetividade. Desse modo, ele ¢ dito pulsional. Com efeito, ele se caracteriza
pelas pulsdes escopica, oral e anal. (MENES, 2012, p. 57-64). Aprender cons-
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titui um ato de gozo, mas implica igualmente em uma perda de gozo gragas ao
recalque ou a sublimagao.

O desejo de saber se descobre essencialmente na relagdo com o outro, na
transferéncia que, para Lacan (1973, p. 210) se desenvolve porque o sujeito supde
saber a algum outro. “A transferéncia ¢ amor dirigido ao saber” (LACAN, 2001,
p. 95) e, assim, do mesmo modo, amor por quem tem o saber. Mas, em alguns
momentos, ndo queremos chegar ao saber. Nos o evitamos por angustia da falta,
do real, por exemplo, do pulsional que nos constitui. Assim nos situamos mais
no “horror do saber”, pois o saber ¢ sempre saber de uma falta. (LACAN, 2001,
p- 309). Preferimos entdo o desconhecimento inconsciente [...] ou a ignorancia,
o que, segundo Lacan, constitui uma das maiores paixdes. (LACAN, 1966, p.
358). Vé-se bem que a relagdo com o saber ¢ singular e assim potencialmente de
forma sintomatica. Ao evocar esses aspectos da relagdo com o saber, nada sur-
preende, enquanto que no que se refere ao sujeito humano, Lacan (1966, p. 793)
fala de “uma mediacao facilitada para situar o sujeito: uma relagdo com o saber”.

O professor tem a tarefa de transmitir saber, auxiliar os jovens a aprender e a
construir saber para poder colocar o mundo em signo, para pensar sobre sua relagao
com o saber e para se posicionar até mesmo em relacdo a sua paixao por ignorancia.
A partir de entdo podemos supor que a questdo da relacao singular com o saber
do estagiario deve ser trabalhada no enquadre de uma formagao profissionalizan-
te. Coloca-se a questdo de saber de que modo o futuro professor pode se formar
ocupando, face a seus alunos, o lugar de suposto “sabente” ou na transferéncia de
suposto saber (LACAN, 1973, p. 228) e de que modo as disfuncdes a esse respeito
podem ser analisadas em uma abordagem clinica de orientagdo psicanalitica.

Posicionamento epistemologico

Optamos por uma abordagem clinica porque € pela singularidade e pela
subjetividade individual que podemos dar conta de um modo melhor da “parte
enigmatica do encontro humano”. (BLONDEAU, 2006, p. 32). Nossa abordagem
visa separar a logica de uma historia de vida singular em luta com as situagdes
complexas em que a relagdo com o saber esta em jogo.

Partimos de entrevistas, e, portanto, com a fala e com a interpretagdo de
sua vivéncia para o estagiario. A exemplo de Freud (1937a, p. 47-48), tentamos
construir a logica especifica, uma coeréncia e uma evolugdo nas propostas. O
estudo de caso tal como o concebemos realiza-se sempre em relagdo aos dois
polos da linguagem e do real, portanto, igualmente do que faz furo no saber do
protagonista. Uma pesquisa que visa o singular constitui uma iniciativa que se
interessa pela “bordagem” das palavras sobre o furo do que pode se dizer, indice
do real. (SAURET; DOUVILLE, 2006, p. 15).
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Partir de estudos de casos ¢ finalmente questionar-se sobre a verdade. Ex-
perimentamos conosco mesmo que “a duvida € realmente o método de pesquisa,
a guardid da honestidade, da abertura, da confiabilidade de uma iniciativa, que
sem ela corra o risco de ser um castelo de cartas”.

Processo metodologico

A coleta dos dados foi realizada por entrevistas de tipo qualitativo-episo-
dico. (FLICK, 2011). Sete estagiarios de Luxemburgo e trés suicos de Lausanne
foram entrevistados quatro vezes ao longo de seu percurso de formagao.

Durante nossas leituras, ficamos atentos a palavras/significantes que nos
falam por sua equivocidade, nos surpreendem pelo vinculo no minimo com um
outro, acabam por formar cadeias de significantes e com efeito de significacdo
sobre um eixo, seja ele metonimico, seja metaforico. (RAVAZET, 2002, p.
84-90). Com Lacan, consideramos os significantes e suas articulagdes como o
instrumento e como o deposito do conhecimento dos novatos. Conforme seu
posicionamento em uma banda de Moebius, eles podem estar conscientes ou
recalcados em diferentes momentos. (CHAUMON, 2004, p. 15). Eis porque ¢
igualmente a relagao do sujeito com seu enunciado que nos importa.

Tentamos detectar significantes-mestres dos protagonistas. Seguindo La-
can, consideramos que “um significante-mestre (notado S1) ¢ um significante
que polariza um saber do exterior, ordena o modo como ¢ apresentado em um
discurso, preside a sua logica interna e dita seus lugares aos significantes que
ele reune”. (SAURET, 2005, p. 10).

Sempre com base nos significantes em jogo, no sujeito dividido entre signi-
ficantes, questionamo-nos sobre o posicionamento inconsciente dos sujeitos em
relagdo ao desejo e ao gozo. Entre outros, vemos ai que significado eles atribuem
a que saber. Feito esse trabalho, questionamos os discursos orais para ver se ha
transformacdes no nivel da relagdo com o saber. Analisamos tanto as razdes
quanto os processos que conduziram a essas mudangas e isto em uma perspectiva
psicanalitica do sujeito dividido entre desejo de saber e de gozo do ndo saber.

Construcao, disfunc¢oes e evolucio da relacio com o saber

Continuando, iremos apresentar a histdria e as logicas tipicas que pudemos
detectar em relacdo ao saber em evolug@o. Por razdes de espago, iremos nos
limitar a cinco casos representativos.
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Hélene*

E uma professora de francés que vem de um meio “proletirio” e que se
diz ser “uma grande inquieta”. Sobre o discurso “muito responsabilizador” de
seus pais, ela se lembra da injungdo “queremos que vocés estudem na classe”.
Ela se identificava com isso. Para preparar suas aulas, ela investe um tempo
enorme e até sacrifica o lado relacional.

Ela diz ser curiosa, evocando o aspecto prazenteiro da relagdo com o
saber, sob risco de culpar-se por isso: “Sim, eu diria que desde minha infdncia
sim, totalmente sim. Porque sempre fui muito curiosa, ou seja, muito curiosa
em relagdo as pessoas, entdo as vezes isso pode ser um pouco mal interpretado,
mas também... sim, sim, sim... Digamos que eu pudesse passar horas, horas no
meio da sala com dicionarios.” Sobre esse oficio de professora ela segue a via
de sua mae, que teve que deixar rapidamente esse oficio por questoes de doenca.

Sdo significantes-mestres que se repetem em um discurso ¢ mostram
assim sua importancia para o individuo em questdo. Assim, essa estagiaria diz:

Mas ai é verdade que eu me dou conta de que tenho mais esse lado, por
exemplo, explica¢do, vamos dizer o francés, estrutura¢do, porque com
meu olhar posso explicar os fendmenos, o porqué, etc., porque e como,
enquanto que na literatura, de certo modo, eu me re... sinto-me um pouco
insegura. Entdo pode ser que seja eu mesma que tenho essas percepgaes,
aparentemente, enfim, pode ndo ser necessariamente o caso, mas sinto-me
insegura, na verdade ndo tenho certeza do que digo. E tenho as vezes
uma tendéncia a buscar a aprovagdo, enquanto que na gramatica posso
explicar porque o participio passado é assim, é assado, posso até mesmo
(indicar) porque o participio passado deve concordar...

Para essa estagidria sdo importantes os aspectos da estruturagdo e da busca
de uma certa seguranca, e que também influenciaram a escolha da disciplina
estudada: a linguistica. Por outro lado, isso permite a ela ndo ter que buscar a
aprovagdo do Outro, atitude que a desagrada.

Durante seus estdgios, ela se vé diante do enigmatico e da duvida. Ela
descobre o real em seu aspecto pulsional na classe: o que justamente ndo se
pode dominar. Ela diz, por exemplo: “Quero que as aulas comecem na sétima
porque podemos fazer um trabalho real porque depois, quando eles chegam a
oitava [...] é extremamente dificil, sdo os hormonios”.

4 Os nomes proprios foram mudados para manter esse corpus anénimo.
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E ela continua:

sim, sim, disse a mim mesma que ndo sou feita para isso. Sim, foi o que me
disse. Finalmente, eu até, estava tdo desmoralizada uma vez que chamei
o médico de plantdo, era noite e eu me disse ndo, ndo aguento mais, ndo
¢ mais possivel, [...] eles me encaminharam para, para um psiquiatra. No
dia seguinte eles me disseram para ir a emergéncia psiquidtrica, portanto,
para uma consulta psiquiatrica e depois disso eu melhorei.

Com efeito, ela se fechou em um jogo imaginario de poder com seus alunos:
“ndo posso deixar passar nada. ... Eu os puni diretamente”. Ela s6 compreen-
dia as contestagdes dos alunos como “para me testar”. O que a auxilia a sair
do problema ¢ dar-se conta de que ndo ha “autoridade natural”, (mas que) “a
autoridade se adquire”. Esse discurso diferente ¢ “desculpabilizante” e permitia
que ela usasse uma outra estratégia. Um formador aconselhou-a a acalmar-se,
a ndo insistir em colocar uma observagao diretamente sobre a agenda de um
aluno, mas esperar, deixar um espago de tempo, para que o aluno também possa
se acalmar. Ela tinha medo de colocar em prética essa estratégia, de passar para
uma outra logica: “Eu tinha medo de esquecer de pedir”. Entdo ela teme a falta,
ela teme fazer furo.

Houve, portanto, a repeti¢do de uma conduta sintomatica, o que segundo
Freud e Lacan ¢ caracteristico da pulsdo de morte. (LACAN, 1986, p. 251). Suas
repetigdes levam-na a um ponto em que ela ndo aguenta mais. Finalmente, ela
aceita o discurso de seu formador e desenvolve uma relagdo menos obsessiva
com a transmissdo do saber.

Em torno do fim de seu percurso, ela sabe lidar melhor com o impossivel
da profissao de professor ¢ da transmissao do saber como o expressa a metafora
do semeador de pequenos grios: “E bom estar na sala com os alunos, e também
o contato com eles ... ¢ bom ensinar-lhes algo. Eu me digo pronto, planto se-
mentinhas. Entdo, como elas — ndo sei, mas é isso, pronto, planto grdozinhos.
E isso sim”.

Ela sabe abrir “paren-theses™, distanciar-se do discurso de seus pais ¢
permitir o didlogo, que constitui sempre um risco: “Ndo, ndo é facil é sempre
a ocasido que faz o ladrdo. De repente... estudamos algo, podemos fazer um
paréntese porque um aluno fez uma pergunta sobre um ou outro assunto ah sim,
isso pode introduzir algo que permita finalmente ir aléem do que eles podem
pensar inicialmente...”

5 Em francés parents significa pais.
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Agora Hélene tem palavras para falar de seu lugar, ideais e uma estratégia
para lidar com sua relagdo perfeccionista com o saber, isto €, seu compromisso
fantasmatico no oficio de professor, dependendo do discurso do Outro e da
relagdo com as imagos parentais. Ela pode se dar conta de que a transmissao ¢
impossivel sem dar direito ao desejo de saber do outro. O aluno em demanda
ocupa agora um lugar de sujeito. Eis um inicio de transformacao que ocorreu
para ultrapassar seu medo da inseguranca. Essa metafora de “plantar graozinhos”
¢ assim uma parada certamente benéfica.

No inicio de sua formagao, a relagdo com o saber parece se situar entre
curiosidade e busca de estruturagdo. A falta de dominio a preocupa. Parece-nos
que suarelagdo com a transmissao do saber mudou no fim. Como Freud (1937b,
p- 94), ela afirma de seu modo: “podemos estar imediatamente seguros de um
sucesso insuficiente”. Para alguns, €, portanto, o contato com o impossivel do
oficio (FREUD, 1937b, p. 94) que os leva adiante. Ela sabe aceitar uma certa
diferenca, a falta, o impossivel, e passar de uma relagdo baseada no imaginario
a um lago ancorado no simbolico. Ela parece estar pronta a assumir-se como
sujeito dividido no dominio profissional.

Como Héléne, ha professores-estagiarios que em um primeiro tempo
transmitem sua propria relacdo com o saber e que, gragas a disfuncdes, sdo
chamados a realizar transformagdes. Gragas a novos significantes ou a signifi-
cantes articulados de um novo modo, eles comecam um trabalho que acaba por
transformar sua relagdo com o saber a transmitir.

Martin

Martin ¢ professor de educagdo fisica e esportiva. Apds ter feito uma
formagdo em enfermagem, ele decide prosseguir seus estudos em ciéncias do
esporte com o objetivo de se tornar professor.

Em seu relato, o significante “movimento” ¢ central. E um significante
mestre que o leva igualmente a estudar as ciéncias do esporte. Tendo feito en-
fermagem, ele afirma no apres-coup: “Para mim, o que falhou foi o fato de so
ter contato com pessoas doentes ou com pessoas que eu acompanhava eventual-
mente até que eles recuperassem a saude. Mas, a meu gosto, ndo havia esporte
suficiente em tudo isso. Quero dizer que eu manejava seringas, curativos, etc.
E acho que faltava movimento...”.

Sobre sua relagdo com o saber ndo surpreende que essa seja caracterizada
pela ideia do desenvolvimento, termo que substitui o do movimento:
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O que ndo significa que ndo estejamos abertos a novos desenvolvimentos,
ndo é? E preciso conferir regularmente que... Ndo gosto de ficar parado,
sempre gosto de ver o que hd de novo e se posso usar isso. So6 que, durante
o0 estdgio, preciso de uma certa base para que eu possa fazé-lo durante
o periodo probatorio. E isto continua depois, ndo?

Estamos entdo em uma cadeia significante ao longo da qual desliza seu
desejo. Mas ha um ponto de “capiton” que faz parada e que é importante para
ele. Ele precisa de uma base de conhecimento, bem como uma ancoragem
institucional, e, portanto, um emprego.

Na logica de seu discurso, a falta e o furo no saber tém seu lugar para con-
tinuar a se desenvolver: “Ndo gosto de parar, gosto de ver o que hd de novo”. E
assim que ele faz outros cursos fora de sua formagao para um aperfeicoamento
em diferentes aspectos de sua disciplina.

O que ele quer transmitir ¢ o gosto pelo movimento. Esta ¢ a base ¢ a
finalidade de seu ensino:

Em primeiro lugar, falo do prazer, do gosto pelo movimento, isto é, ndo
fazer esporte simplesmente para fazer parte, para participar, ou porque
se tem prazer ou porque... Enfim, cada um tem seus proprios pontos de
atividade, suas proprias razées, mas penso que no dominio do esporte é
importante que haja prazer, que eles aprendam algo de novo, que progri-
dam, que participem das aulas com comprometimento e finalmente, sim,
que eles tenham prazer com o esporte. Certamente, nem todos os alunos
partilham esse gosto pelo esporte, e tenho plena consciéncia disso, mas
seria preciso que a maioria tivesse prazer.

Ele desenvolve bem um estilo em que fica atento a capacidade corporal e
esportiva que falta aos jovens. Trata-se de um real que ele ndo pode negar e com
o qual ele deve e quer trabalhar. Eis porque ele deseja que os alunos se sintam
bem com ele. Para ele é importante louva-los e estimula-los. Nao se trata de
excluir aqueles que sdo menos esportistas. Trata-se, portanto, de estabelecer uma
comunidade (registro do imaginario) sem fazer pressdo. Alids, como ele viveu
em sua familia, onde ele nem foi criticado quando ele fracassou no segundo grau.

Ele fracassou em sua monografia, porque, segundo ele, seu discurso
autossocio-construtivista ligado a seu desejo de inovar, de progredir, ndo era
conveniente a banca. Seu fantasma de progresso nao permitia que ele pensasse
que a banca tivesse outros critérios, mais conservadores. De sua parte houve uma
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transferéncia, um excesso de confiancga, algo de ndo querer saber por si mesmo,
no formador enquanto suposto apoio. Seu fracasso inesperado desestabilizou-o
intensamente e levou-o a tentar compreender, e, portanto, fazer borda desse real
pelo simboélico. O trabalho sobre o fracasso de sua defesa e, sobretudo, sobre o
tom desrespeitoso dos membros da banca trazem a ele um novo significante, o
do “fair-play” como atitude sublimatéria de lidar com o pulsional.

Ha, portanto, professores que também partem de seu(s) significante(s) —
mestre(s) sobre a relagdo com o saber, mas de tal modo que eles permitem a
seus alunos inscrever-se enquanto sujeitos nesse discurso. Eles organizam o lago
social de tal modo que as necessidades, as demandas e resisténcias dos alunos
sejam levadas em conta.

Francois

Em sua infancia, Francois ndo tinha ninguém que se interessasse por ele:
“no fundo eles nunca se interessaram por mim; eles ndo tinham um olhar para
mim”. O “olhar” do outro lhe faltava. E ele afirma com um ar de desdém: “Meu
pai foi carteiro, isso (os estudos, a aprendizagem) ndo o interessava.” Pode-
mos assim nos perguntar se ndo nos encontramos face a uma injungao de nio
aprender. Um discurso ou um desejo de saber parece ndo ter sido transmitido. S6
seu “irmdo disléxico aproveitava do suporte da mde para fazer seus deveres”.

Para ele “o saber e o aprendizado sdo dois universos diferentes”...

As coisas que quero realmente saber, interiorizo-as sem pensar muito,
e sdo as coisas que eu guardo. Se estudo algo que... nunca conseguia
memorizar (vi). Mesmo hoje sou incapaz de aprender, leio tudo. De fato,
sempre tento interiorizar a matéria, do mesmo modo que interiorizava os
outros conhecimentos, mas ndo consigo muito... O eixo era o enchimento
de cranio, sobre o aprendizado de cor..... Se vocé ndo soubesse a resposta
correta vocé era punido (ri).

Tornar-se professor ndo era sua primeira escolha. Ele trabalhou em
muitas areas e em todos os niveis do dominio dos cuidados. Para ele, ele era
“muito social” como diretor de uma grande empresa. Ele foi despedido. Ele
precisava de um emprego para ganhar a vida: “Acumulei muita experiéncia.
E pensei que o ensino seria interessante; acumulei experiéncias durante vinte
anos, agora posso passar para o ensino durante vinte anos e partilhar minhas
experiéncias”. Essa transferéncia de saber poderia, por exemplo, “servir para
que menos enfermeiros tenham burnout”.
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Esse estagiario quer transmitir aos alunos suas proprias experiéncias
acumuladas durante anos, partir de exemplos para que eles aprendam intui-
tivamente. Entdo, ele tem uma imagem do que ele quer ser como professor. E,
portanto, com suas representacdes, fantasmas e afetos que ele quer, € mani-
festamente sabe transmitir com piadas muito sutis e assim por sedugdo. Mas
seus colegas ndo gostam dessa abordagem. Para ele, ¢ importante despertar o
interesse de seus alunos. Ele ndo quer transmitir apenas “puro saber”. Ele quer
que os alunos compreendam as relagdes entre os elementos; “por que algo é
como é e por que esse mundo funciona como funciona?” O saber decorativo, “os
fatos, o factual” ndo sao “ importantes”. Ele tem resisténcia a isso. O factual e
o “fa-tor” parecem ligados em uma mesma cadeia significante que significaria
que um fato, um ato, deveria ser recalcado ou negado.

Inscrever-se no discurso didatico para ele ¢ um problema. Ele ndo se
sente mais /ivre, mas preso. “Antes, eu era muito mais despreocupado em mi-
nha abordagem, mas tudo se tornou repentinamente terrivelmente sério, com
objetivos de aprendizagem e nem sei mais o que... Nunca fiz introdug¢do nem
sintese no fim, mas tudo isso era natural, quase funcionou sozinho [...]. O fato
de ter menos margem de manobra e de tentar colocar tudo o que é comunicado
sob um mesmo chapéu me limitou muito, eu tinha menos naturalidade e também
observei que meus cursos se tornavam menos fluidos, menos... Alem disso, meu
entusiasmo sofreu um golpe, bem como o entusiasmo dos alunos, que eram alias
o perfeito reflexo do meu’”.

E ele explicita: “Sim. Tudo estava em queda livre [...]. Antes disso, eu im-
provisava, tinha facilidade. Ndo tinha nenhum problema em estar diante de uma
classe. Mas nunca pensava sobre meu modo de ensinar [...]) E depois aprendi
todas essas novas coisas e de um momento para o outro comecei a repensar
meu estilo, a me dizer: “Ndo, ndo deve fazer desse jeito”. Comecei a ter cada
vez mais duvidas. O declinio continuou até que eu atingisse um certo limite”.

Confrontado a interpelagdo do tutor e dos formadores, ele ndo sabe
transformar seu estilo. Sua relagdo com o saber e com o0 ndo saber que nio se
moviam, ndo permitiram que ele trabalhasse seu sintoma, isto €, o porqué de
ndo conseguir pensar, estruturar e organizar seu curso. O estagiario finalmente
abandonou a formacao.

Diante do saber como terceiro e do discurso didatico, ele fica inseguro:
“Sua autoestima esta fragilizada”. Sua abordagem, muito baseada sobre o
reconhecimento reciproco com os alunos, ndo bastava para ser bem-sucedido.
Nao seria um sinal de que o sentido da aprendizagem e do saber ndo foram
transmitidos porque o desejo do pai falhava nesse sujeito?

6 Em francés a palavra facteur significa “carteiro” e “fator”.
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Para ele, a propria vivéncia da escola tem um papel ai. Essa vivéncia
foi, sobretudo, tragica. Ele gostava mesmo das palhagadas em grupo com seus
pares, e sofreu as consequéncias disso. Eis porque ele sempre odiou a escola.
Ora, trabalhar em um lugar antes odiado explica-se como pulsdo de repeticao
em busca de uma nova relacdo com a escola. Seria um sinal de falta do pai que
ndo cuidava dele e ndo transmitia o desejo de saber que implica a aceitagdo do
Outro, da falta, da frustragdo, do risco e do trabalho. Essa dor de pai deixa-o
sozinho com suas pulsdes que pedem para transcender-se no desejo, assim como
uma postura ética. Isso fazia sintoma antes dirigido ao colégio e mais tarde a
formagao pedagogica. Houve resisténcia, um “nao poder querer” (LACAN, 2013,
p- 329) aceitar certos aspectos simbdlicos do oficio de professor para ver-se
levado por um desejo singular, o melhor escudo contra uma posi¢do depressiva.

Seria preciso trabalhar tal vivéncia traumatica para poder abandonar sua
transferéncia de 6dio sobre esse lugar e ai sobreviver. O significante “fator”
[facteur] era configurado para ele como “factual” (saber declarativo) e falta de
autorizacdo de um desejo de aprender, portanto, “pegar saber” e trabalha-lo,
estruturd-lo. Ele ndo pdde trabalhar suficientemente esse saber inconsciente e
aproveitar disso em tempo util. Podemos nos perguntar também se o estagidrio
ndo estava em uma posicao de “Sei, mas ainda assim” como Mannoni (1996,
p- 9) formulou. Depois de abandonar a formacao pedagogica ele encontra um
outro oficio do impossivel: o do auxilio social, mais préximo daquilo que seu
pai, que ajudava as viuvas necessitadas, transmitiu a ele: “o social”, o convivial.

Como Frangois, alguns professores tentavam transferir seu modo de
ensinar aos alunos, supondo que todos podiam lidar com isso. Os contetdos
transmitidos referem-se menos a um saber terceiro do que a seu ponto de vista
ou a sua experiéncia com um sujeito.

Nathalie

Nathalie ¢ estagiaria de biologia. Depois de trabalhar em outros dominios,
ela segue o percurso da formagao pedagdgica. Nathalie vem de “uma familia
camponesa ¢ passava muito tempo na fazenda de seus avos.” Para essa estagiaria
de ciéncias naturais, o significante “vida” se repete, articulado ao significante
“util”. “Era preciso que eu tivesse uma formagdo profissional, mas isso seria
do tipo aprendizagem ja que eu ndo ficava sem fazer nada e também ndo es-
tragava minha vida”.

O mesmo significante “vida” surge quando ela escolhe seus estudos uni-
versitarios em biologia. Ela ndo continua em letras porque ela havia “gostado
disso”, mas ndo via a si mesma “continuando a escrever dissertacoes”. Ela
estava “cansada da literatura”.
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“Penso que se tratava mais de um interesse pelo proprio saber, pela...
para realmente aumentar meu conhecimento nessa matéria, nessa disciplina.
... Sim, era mais isso, como funciona a vida, como funcionam as florezinhas,
as plantinhas, os animais e como funciona o corpo humano? Realmente era
mais isso”.

Ainda assim ela ndo se sentia feliz com essa escolha, ela se dizia “ingé-
nua”, pois ele ndo oferece saidas suficientes, um significante em que esconde
seu desejo de deixar o enfermement”. Com relagdo a seus estudos e a sua
formacgao pedagodgica os significantes vidas e util ressurgem. Enquanto sujeito
ela parece situar-se entre os dois: “ainda assim seria preciso um pouco de ...
instrumentos praticos? Bah, é uma decep¢do. Ehm. E um luto. Penso que ndo
temos escolha, é preciso fazé-lo e ehm, sim, idealmente sim, seria preciso ter
mais instrumentos praticos. ... se eu dedico dois anos da minha vida para isso,
é para que eu saia mais instruida do que quando entrei’.

Todos se encontram em situagdes em que tém dificuldade em mudar uma
atitude e em se dar conta do fantasma que o sustenta. Vejamos nesse sentido
as propostas da professora em questdo, que tentava ser excessivamente gentil
com seus alunos.

“Portanto hum, portanto hum, agora eu parto muito mais armada. Penso
que se tratava realmente desse aspecto de gestdo da classe... Porque sendo eu
teria continuado a fazer... [...] a fazer erros”... Em ser excessivamente gentil,
a ndo fazer o enquadre. E ndo, a ter escrupulos, a... hum, tipicamente a ter
escrupulos em relagcdo a autoridade e tudo isso, por medo de ser autoritaria...
entdo ser muito gentil e permitir que passem por cima de mim e ser engolida
pelos alunos e hum, é isso, mas agora eu sei como refazer”.

Foi a prova, a experiéncia do real, aqui de um conflito pulsional que fez
com que ela pensasse e pedisse ajuda a seu tutor para aprender a lidar com isso.
O confronto com a propria verdade, no caso o medo diante do lado agressivo
daquele que esta em posicao de autoridade, e, portanto, de sua propria violéncia
ou ddio, permite uma mudanga de atitude. Houve uma formagdo no sentido
de uma transformacg@o no nivel das pulsdes. Gragas ao reconhecimento desse
conflito que se expressava igualmente por meio dos significantes autoridade e
autoritario ela soube transformar, sublimar suas pulsdes agressivas em estra-
tégias para disciplinar e seduzir. Depois disso ela se diz muito mais armada.

Eis um exemplo de contato com sua propria verdade. Com efeito, Lacan
(Seminario “O ato psicanalitico” aula de 19 de junho de 1968, inédito) formula
assim: “A verdade jaz no ponto em que o sujeito recusa saber. Tudo o que ¢
rejeitado pelo simbdlico reaparece no real. Tal ¢ a chave do que chamamos o

7 [Fechamento]. O autor ressaltou ferme nessa palavra, que significa fazenda.
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sintoma. O sintoma ¢ o n6 real onde se encontra a verdade do sujeito”. Nesse
caso, a estagiaria trabalhou o saber inconsciente incluido no sintoma em questao.
Porque ele ndo foi reconhecido inicialmente como saber, ele foi rejeitado do
simbolico. E ressurgiu no real, como diz Lacan.

Desse modo ela tem a experiéncia de que transmitir também ¢ uma questao
de poder. Com efeito, a transmissao do saber comporta uma fung¢ao conservadora
da cultura e dos discursos ambientes para que a sociedade continue. “Deriva
dai o dominio de uma geragdo sobre outra”. (BAIETTO, 1982, p. 47). O saber
faz forga de lei no campo escolar. E, pelo fato de ter a fungdo de transmitir esse
saber, o professor tem uma fun¢ao com o poder simbdlico que difere, portanto,
do registro de toda poténcia imaginaria ou de estratégias de seducao.

O tema de vida, e também de morte e da agressividade voltavam regular-
mente em seu discurso. O medo de ser “muito jovem™ e depois “muito velha”
em relagdo aos alunos, de ser engolida ou de fazer mal, incomodavam-na. Mas
ela soube trabalhar esse aspecto do saber lidar com a pulsdo de destruigdo assim
como sublimar a pulsdo agressiva. Em seguida essa estagiaria mantém o percurso
e tenta transmitir a lei simbolica em relagdo a vida em sociedade e ao trabalho
escolar. Para isso, ela ndo teme mais assumir uma posi¢io de autoridade: “£ meu
objetivo, é o de ser um pouco um cdo pastor alemdo. ... Empurrar aqui, roer
ali”. Ela quer transmitir “um saber util, para poder fazer escolhas responsaveis”.
Mas esse significante de utilidade finalmente é articulado a literatura. Ela pode
viver seu desejo pela literatura ensinando mais linguas do que ciéncias naturais.

Houve uma formacao no sentido em que ela aprendeu a trabalhar seu
fantasma de mordidas em relacdo ao grupo classe e a ensinar o que a levava a
ver com mais clareza o aspecto de saber do terceiro e sua responsabilidade de
professora.

Carla

Essa jovem professora foi nomeada professora de geografia. Ela participa
de diferentes projetos fora da escola. Carla nos fala intensamente de situacdes
em que seus pais tentaram influenciar sua relagdo com o saber, “A4 transmissdo
de saber nunca foi irritante. Ela estava presente de modo subjacente. Ela fez
parte de sua (filhos e pais) vida... bem, ok, se eu dissesse que ndo queria ler o
livro, entdo eu ndo era for¢ada a lé-lo, mas era melhor ler, ja que as escolhas
eram limitadas, ler um livro era melhor do que olhar para o céu”.

Nao surpreende que um termo apareca varias vezes: ¢ a “ba-gagem” que
ela recebeu de seus pais. Trata-se aqui de um significante, polissémico, portanto,
que também orienta seu discurso em relag@o a seus alunos.
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Ela fala aqui do crescimento pulsional em busca de satisfagdo, confrontado
ao trabalho educativo de seus pais, e, portanto, a transmissao da ordem simbdlica,
como Freud explicitou em seu mal-estar na cultura. Ele descreveu os efeitos
sintomaticos, bem como os limites desse trabalho de civilizagao. E Carla fala de
que modo ela se deixa levar para ter prazer, sob o risco de transgredir as regras
ou a entrar em conflito com formadores. Ela diz que esses tltimos a inspiram:
“Sempre estive em oposicdo, e ainda estou”. E com um prazer visivel que ela
fala do fato de ndo ter realmente seguido o aconselhamento parental na escolha
de estudos universitarios “que sirvam para algo” e “ter escolhido a geografia
ainda que ndo existam muitos cargos a ocupar”. O significante ba-gagem® se
articula ao significante: “en-gage-ment” [en-gage-amento]. Entre outros, foi
com esse significante encontrado em um movimento de jovens que ela tomou
uma certa distancia do discurso “pesado” de seus pais. “Formar-se, para ela,
significa mudar o mundo”.

O significante ‘engageamento’ muitas vezes articulado ao de bagagem
influencia seus estudos, seu interesse pelos paises em vias de desenvolvimen-
to, bem como seus objetivos de professor-estagiario: “Ser professor constitui
um interludio entre a transmissdo de saber e a transmissdo do saber-viver e
saber-ser”.

Como professora, ela ainda se encontra dividida enquanto sujeito, entre
esses dois significantes equivocos, bagagem e ‘engageamento’, entre liberdade e
divida ou ‘gage’. Para ela, a geografia € “fazer um pouco de turismo nas classes
inferiores ... estimular a curiosidade deles para olhar para fora.” Nas classes
superiores “frata-se de focalizar o desenvolvimento, abordar um pouco os temas
sociocraticos como o desenvolvimento, a fome, a dgua, e tudo que ai estd em
jogo”. A geografia fisica a interessa menos, ainda que ela tenha menos resisténcia
do que antes para ensina-la. Antes de tudo, seu interesse € pela geografia humana.
Seu objetivo ¢ a transmissdo de cultura geral e ela escolhe temas que possam
interessar aos jovens: “trata-se unicamente de interesse ... os resultados (notas)
ndo sdo importantes (para eles)”. Para ela, permanecerdo mais importantes a
“transmissdo de valores” e o “nivel social” no que se refere a seu trabalho na
classe. Ela considera o saber em uma abordagem ética e profilatica. Ela quer
“abrir os olhos deles em relagdo ao engano”.

Assim, ela se encontra mais do lado educativo que, segundo Charles
Melman (1993, p. 4), consiste essencialmente em dar a crianga um modo de
relagdo, “um acesso ao desejo de um modo que lhe permita assumir ndo apenas
seu sexo, mas também seus ideais, e que também lhe dé essa energia que podera

8 Gage, em francés, ¢ empenho, penhor.
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ser-lhe necessaria na vida. A educacdo lhe da também uma certa coragem, um
certo otimismo, uma certa vontade”.

Desde as primeiras palavras, por ocasido da primeira entrevista, ela fala de
“seus outros projetos politicos e associativos a desenvolver (durante) sua vida”.

Conflitos transferenciais com uma tutora, uma formadora e o dispositivo
s30 a expressdo disso. Hesitando em assinar seu primeiro contrato, com o com-
promisso de cinco anos em um liceu, ela afirma: “Tive um pouco [...] de algum
modo, porque pensei, agora é definitivo, cinco anos em um cargo, agora vocé se
tornou adulta, agora vocé chegou a vida, ndo se irrite, e o que vocé queria, e....
sim”. Presa entre bagagem e “engageamento” ela sente seu “gage” [empenho],
sua divida a pagar pela bagagem recebida, mas que se paga “engageando”-se
para a geragdo seguinte. Por esse “engageamento” ético, bem como com sua
propria transgressdo das regras em seu percurso de formagao, ela parece reviver
os determinantes de se tornar adulta, de se separar ligando-se a lei simbdlica, e,
portanto, trabalhar com o0 gozo e a transgressao.

Alias, também ¢ ao longo de uma outra cadeia significante que Carla ex-
pressa seu desejo de afastar-se e sua necessidade de criticar seu meio familiar
e social. O sofrimento ¢ consequéncia disso porque ela fica dividida entre seus
estudos longe de casa ou em uma cidade proxima. Nesse caso a formagao nédo
conduziu a grandes transformagdes no nivel da relagao com o saber. O desejo
de transmitir conhecimento permanecia em segundo plano em beneficio do
desejo de educar.

Os sintomas que levam a transformacdes da relacao com o saber

Pudemos constatar que os diversos atores se encontravam confrontados
a disfuncdes ligadas a sua historia e a sua singularidade. Freud (1991, p. 521)
afirma: “Tudo o que perturba a continuagao do trabalho ¢ uma resisténcia”. Nesse
sentido, constatamos que também se tratava de problematicas que mostravam
que a aprendizagem de gestos profissionais estava ligada, nesse caso, a um
esforco necessario de subjetivagdo do oficio e mais especialmente para dar-se
conta da relagdo com o saber subjetivo singular e dai obter as consequéncias no
enquadre do dispositivo de formag¢ao ou do enquadre institucional.

Esse trabalho de subjetivag@o ao longo da formagao levou-os, portanto, a
uma outra relacdo com eles mesmo enquanto eu, a seu inconsciente saber nao
sabido, as multiplas pulsdes ligadas ao saber, aos fantasmas que orientavam seu
modo de se relacionar com o saber cientifico e outro, as teorias didaticas e peda-
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gobgicas. Eles se davam conta das transferéncias operadas sobre sujeitos supostos
saber e sobre locais institucionais como a escola e a universidade, bem como de
suas questoes éticas em relag@o ao saber. Eles acabaram por instalar uma outra
relagdo com seu sintoma questionando-o em relagdo ao saber que ele contém.

Pudemos detectar que se tratava em parte de problemas que se repetiam.
Para Héléne, por exemplo, vé-se bem que cla repete estratégias até o “crash”.
E assim que ela vive, sofrendo com seu fantasma de perfeigdo, seu desejo de
ser bem-sucedida. De uma posicao passiva ¢ autodestrutiva ela passa para uma
posigdo ativa. Sobre isso Lacan (1986, p. 251) afirma, a respeito da pulsdo de
morte ligada a repeti¢do: ha “Vontade de destruigdo. Vontade de recomegar...
Vontade de criagdo a partir do nada, vontade de recomego”.

Se a maior parte dos estagiarios foi aprovada na formagao, ¢ porque eles
puderam articular novos significantes/saber ou sob outros olhares com o saber
da cadeia significante consciente e inconsciente existente. Para a maioria, essas
transformagdes de sua relagdo consigo mesmo, bem como no nivel da relagdo
com o saber acabaram por influenciar igualmente a relagdo com o saber que
eles querem transmitir.

A relacio com o saber, o estilo do sujeito professor e as condicdes de
possibilidade de uma transformacio dessa relacio

Finalmente coloca-se a questdo do que se pode dizer a partir das entrevistas
sobre a relagdo com o saber ¢ as condigdes de seu desenvolvimento junto ao
professor.

A relagdo do professor com o saber

O ato de ensinar consiste em levar o aluno de um saber adquirido e de
um ndo saber para novos saberes. O professor — de modo consciente ou ndo
— acompanha o aluno como sujeito e, portanto, também como ser de desejo,
de “falaser”, e o sustenta na articulacdo de seu saber inconsciente para o saber
“sabente”. Se necessario, ele deve considerar-se responsavel por transmitir ainda
alei simbolica para que o aluno aprenda a inscrever-se na lei do impossivel, isto
¢, a satisfacdo ¢ impossivel. Tudo isso ndo deixa de ter efeito sobre seu corpo
de professor, portanto, em seu proprio inconsciente.

Assim, transmitir saber coloca continuamente ao professor (estagiario) a
questdo de sua relagdo com o saber e com o saber ndo-sabido. A partir de nossa
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pesquisa podemos afirmar que ¢ importante para o professor questionar-se so-
bre seu desejo de saber e sobre os objetos desse desejo. Qual € minha relagdo
inconsciente com o objeto de desejo/libidinal que constitui o saber disciplinar
codificado e que provoca identidade e seguranga ou incerteza/angustia? Para
isso € preciso que ele se dé conta do que toca o fantasma e as pulsdes que
subentendem sua relagdo. De que modo ele utiliza, por exemplo, o saber, em sua
relagdo com os alunos: como objeto narcisico, de defesa ou de partilha? Como
toda aprendizagem, formar-se no oficio de professor demanda aceitar uma perda
de gozo, aceitar uma castragdo simbolica. Nesse sentido, ¢ importante que o
professor-estagiario saiba estar aberto tanto ao saber quanto a falta dos alunos e
saiba trabalhar com isso. Enquanto sujeito (suposto) ‘sabente’ e suposto saber,
ele ocupa uma posi¢do de poder. Eis porque ele também deve dar-se conta do
lado pulsional e fantasmatico que podem conduzi-lo a atos de avaliagao e outros,
na contramao de uma ética profissional.

Condigoes de possibilidades de transformacio da relacdo com o
saber durante o percurso de formacio

A partir de nossas analises das entrevistas, podemos dizer que transfor-
magdes no nivel do saber e em seguida no nivel do ato de ensinar podem se
estabelecer se o professor-estagiario estiver aberto ao saber ndo sabido encerrado
em disfungdes e sintomas que ele produz.

Para que o novato possa se sair bem, ¢ preciso que ele tenha um forma-
dor de campo que ndo se veja unicamente como responsavel por sustentar a
aprendizagem de gestos profissionais “abstraidos” do corpo e do inconsciente
do candidato, mas que ele possa ajuda-lo, se necessario, a questionar a relagido
com o saber e, portanto, igualmente, a relagdo consigo mesmo enquanto sujeito
inconsciente e com a verdade pulsional. (LACADE, 2013, p. 70). E preciso que
alguém o ajude a ter acesso as suas crengas sobre a transmissdo de saber ¢ a
colocar isso em palavras.

Apoiando-se em sintomas que emergiram dos estagiarios, o formador
deve ajudar a desenvolver novos saberes ou posicionamentos, o que implica
assumir também uma perda de gozo. Isso é possivel no caso em que ele nio tente
unicamente criticar as disfungdes dos estagiarios, mas ouvindo-os para detectar
o saber e o sofrimento que ali se encerra, tentando transforma-lo em motor de
criatividade, converté-lo em ato, em ato de desejo: “potencialidade subjetiva,
poténcia de existir, alegria, gozo”. (LIPPI, 2013, p. 268).

66 Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 64, p. 49-69, abr./jun. 2017



WEBER, J.-M.; STROHMER, J. Quem tem medo do saber ndo sabido? Determinantes da relagdo...

Conclusao

Detectamos que a relagdo com o saber se instalou muito cedo na vida dos
estagiarios e foi influenciada pelos discursos e desejos parentais e institucionais.
A maior parte pode iniciar um processo de subjetivagao relacionado a esses
discursos e desejos.

E principalmente a abertura ao saber nio sabido que faz com que os es-
tagiarios avancem. O modo como eles posicionam o aluno enquanto sujeito de
desejo ou de horror do saber faz descobrir sua relagdo com a transmissao de saber.

O conceito da relagdo com o saber parece-nos mostrar suficientemente
sua pertinéncia heuristica. Depois desse trabalho, realizamos, com dois proje-
tos distintos, uma analise sobre a relagdo com o saber de jovens “desistentes
escolares” que retomaram seus estudos e de seus professores.
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