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Resumo

O presente ensaio traz articulacbes importantes quanto a interlocucdo entre os campos da
Psicandlise e da Educacéo, campos que diante de um primeiro olhar nada apresentam de comum,
mas que trazem no seu cerne a linguagem e o saber. Lancar um olhar sobre a Educac&o, a luz da
Psicanalise, tendo como esteio aquilo que este campo traz de inédito no meu discurso, ou seja,
sua relacdo com o saber, aponta algo novo nessa interlocucdo. N&o se trata aqui de apontar
caminhos, oferecer novas técnicas e modos de solucionar os problemas educacionais. A
psicanélise entra aqui, nessa interlocu¢cdo, como um novo discurso e, a partir do seu
atravessamento no campo da educacado, traz uma nova possibilidade de escuta, de posi¢édo diante
da ardua tarefa de educar. Traz uma possibilidade de reflexdo e de questionamento sobre a
posicdo e a formacdo daqueles que ocupam um lugar tdo importante e de tanto destaque na
economia psiquica do sujeito infantil. Esse ensaio é enderecado a todos aqueles, professores ou
leigos, educadores que estdo as voltas com suas questdes e seus embaragos frente ao ato
educativo. As questdes que direcionam esse estudo abordam a obra freudiana naquilo que ela toca
0 campo da educacdo, a partir da posicdo de Freud frente a causa psicanalitica e ao campo
educacional. E o conceito fundamental da transferéncia, que tanto na intensdo, quanto na
extensdo e na interlocucdo com outros campos de saber, € o sustentaculo da pratica e do ensino
da experiéncia psicanalitica, articula-se ai, tendo também um lugar na educacdo. Passeamos pela
transferéncia, pelo infantil, a sexualidade, o complexo de Edipo, a sustentacdo do enigma, a
diferenca, a queda de certos ideais, 0 saber inconsciente, 0 ensino, a transmissdo, a formacao, a
impossibilidade, trazendo o discurso analitico como articulador dessa amarracdo, apostando na
possibilidade de se trabalhar na educacdo pela via da constru¢do do saber. Sustentaremos aqui
uma aposta. Aposta de que tal interlocucdo entre Psicanalise e Educacdo, entre psicanalistas e
educadores, possa ter efeitos e possibilitar deslocamentos de discurso. N&o se espera uma
resposta para as questdes levantadas, nem mesmo um arremate que feche a discussao. Esperamos,
sim, manter abertas as lacunas que nos permitem avancar e sustentar sempre uma pergunta

guanto a arte de educar.



Résumé

Cet etude apporte des articulations importantes en ce qui concerne le dialogue entre les
champs de la Psychanalyse et de I'Education, deux champs qui semblent n’avoir rien en commun,
mais au sein desquels on trouve la langage et le savoir. Proposer un regard sur I’Education a la
lumiére de la Psychanalyse ayant comme base ce qui la Psychanalyse apporte comme inédit dans
mon discours, c¢’est-a-dire sa relation avec le savoir, nous montre des éléments nouveaux dans
cette interlocution. Il ne s’agit pas de montrer les chemins, offrir des nouvelles techniques ou des
formules pour résoudre les problémes de I’éducation. Le role de la psychanalyse ici est
I’introduction d’un nouveau discours et une nouvelle possibilité d’écoute, de position devant la
tache difficile d’enseigner dés le croisement de ces deux champs. C’est une occasion de réfléchir
et de poser des questions sur la position et la formation de ceux qui occupent une place si
importante et remarquable dans 1'économie psychique du sujet infantile. Cet étude s’adresse a
tous les enseignants, éducateurs ou amateurs, enfin a tous ceux qui restent avec des questions et
des embarras devant I’enseignement. Les questions de cet étude approche I’oeuvre de Freud en ce
qui concerne le champ de I’éducation, a partir de la position de Freud devant la cause
psychanalytique et le champ de 1’éducation. Et le concept fondamental de transfert qui se
présente comme fondation de la pratique et de I'enseignement de I'expérience psychanalytique
dans I’intension, ’extension et dans ’interlocution avec des autres champs se fait présente ayant
aussi une place dans 1’éducation. On approche le transfert, ’infantile, la sexualité, le complexe
d’Oedipe, la dimension de I’énigme, la différence, la chute des idéaux, le savoir inconscient,
I’enseignment, la transmission, la formation, I’impossibilité, en apportant le discours analytique
comme un outil d’articulation de cet ensemble avec la croyance en la possibilité de travailler dans
I’éducation a travers la construction du savoir. On soutien ici une croyance. On croit que
I’interlocution entre la Psychanalyse et 1’Education, entre les psychanalystes et les éducateurs,
puisse étre capable d’apporter des effets et de rendre possible des déplacements de discours. Nous
n’attendons pas des réponses a toutes les questions, ni une conclusion pour mettre fin au débat.
Les lacunes doivent étre ouvertes en permettant le progrés et la présence permanente d’une

demande par rapport a I’art d’enseigner
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Sobre o inicio:

Uma introducéo
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“Quem quiser aprender nos livros o nobre jogo do xadrez ndo tardara em
perceber que as aberturas e os finais podem ser objeto de uma exposicao
sistematica exaustiva das jogadas que se seguem a abertura. Somente o
estudo diligente de partidas realizadas entre mestres de xadrez pode
preencher esta lacuna. As regras que podemos assinalar para a pratica do

tratamento psicanalitico estdo sujeitas a idéntica limitacdo.” (FREUD,
1913, p. 247)

E dessa maneira que Freud da inicio as recomendacdes aos médicos que exercem a
psicanalise. E com essa indicacdo nos aponta, sem rodeios, que entre a jogada de abertura e
0 Xeque-mate que encerra a partida, nesse percurso que precisa ser tracado, 0 que estad em
questdo sdo a experiéncia e a invencdo. E preciso que o analista invente ai sua pratica. E
sua préatica se faz na experiéncia; na experiéncia prépria e na de alguns outros.

E preciso um inicio, um pontapé inicial, uma jogada de abertura que dé partida a
esse, e a todo, processo de experiéncia. E sempre uma pergunta quanto ao inicio, a origem,
que abre o caminho, que lancga a centelha para a estruturacdo e a constru¢do de um saber. E
0 saber aqui € o saber da experiéncia.

Porém, Lacan (1969-70), também de forma tdo precisa e pontual, afirma que “para
estruturar corretamente um saber, ¢ preciso renunciar a questdo das origens” (p. 17). A
origem remete ao ponto mitico, sem sentido, sem palavra, que precisa ser construido nas
lacunas deixadas pela histéria. A esse ponto da origem s6 se chega, ou ndo se chega e
somente se aproxima dele, depois de um longo e arduo trabalho. Depois de ja ter sido dado
0 pontapé inicial, depois de ja ter se emaranhado na teia de significantes, de ter retomado o
fio e, quem sabe, somente ao chegar ao final, a0 xeque-mate, onde restam poucos
significantes nessa representacdo do sujeito. O inicio como origem aponta para 0
impossivel. Mas o inicio que nos interessa é como lugar. Lugar de desejo que implica um
ato.

E com o enigma sobre a origem que o sujeito infantil d& partida as suas
investigacGes. Porém, é preciso se desvencilhar dessa busca, manter aberta a pergunta,
seguir o circuito, para assim estruturar um saber.

E é assim, nesse jogo significante que esse ensaio tece seu percurso, onde 0 que esta
em questdo ndo é alcancar a meta, oferecer respostas, possibilitar e facilitar a compreensao,

mas sim cumprir seu trajeto, seu circuito, e sustentar a pergunta que lhe serve de causa.
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O leitor, educador ou néo, psicanalista ou leigo, que, por ventura, percorrer as linhas
do texto que aqui se segue, ndo precisa compreendé-lo. Porém, se a partir dessa leitura, uma
pergunta for lancada, uma inquietacdo Ihe acossar ou mesmo ficar com uma pulga atras da
orelha, podemos dizer que o este texto cumpriu sua funcao.

E € assim, sem esperancas, ilusdes, pretensdes ou ideais, que é possivel percorrer a
trilha dos significantes langados nesse texto. Ndo h& aqui nenhum objetivo de que se
chegue ao final com uma conclusdo ou uma resposta que possa fechar a questdo. O que nos
interessa aqui € seguir o trajeto, percorrer o circuito tracado, fazer valer a experiéncia e
permitir, que a partir daqui novas perguntas possam ser lancadas.

A pergunta que dd origem a essa investigacdo “o que pode um psicanalista na
psicanalise em extensdo, na interlocugdo com outros campos de saber, na interlocucdo com
a educacdo?”, vai se desdobrando, abrindo novas perguntas, que permitem pontos de
amarracdo que tecem o laco entre psicandlise e educacdo. Tal pergunta salta aos ouvidos e é
somente a partir de um encontro singular com a Psicanalise que esse reencontro com a
Educacdo se faz possivel nesse percurso. A Educagdo entra ai, na cadeia, como mais um
significante na série, a ser trabalhado, burilado, lapidado. Este é o percurso trilhado no
primeiro ensaio dessa dissertacdo, um ensaio introdutdrio, que traz as bases que sustentam
esse estudo. Bases que apontam a linha ténue que liga a Psicandlise a Educacdo, trazendo
também esta como uma arte, uma pratica e ndo uma ciéncia. Sendo assim, € a psicanalise, 0
texto psicanalitico, seu discurso e significantes que nos servem aqui como esteio. E a partir
deles e com eles que vamos até ao campo da educa¢do nessa interlocucdo. Sdo os textos de
Freud e Lacan, fundamentalmente, assim como de autores, psicanalistas, contemporaneos,
que aqui nos servem de guia e nos dao a direcdo desse percurso.

Ao reinventar sua arte de educar, dando um passo daquilo que € ideal, satisfatorio,
adequado, metddico, para privilegiar o que ha do seu estilo no seu ato, o educador é
convidado, no segundo ensaio, a se atentar para um outro ponto de fundamental
importancia no ato de seu ensino, a transferéncia. Neste segundo ensaio, 0 conceito
fundamental da transferéncia d& a diregdo. A psicanalise recolhe esse fendmeno das
relacfes em geral e faz dele seu instrumento, sua pratica. A psicanalise é uma pratica da
transferéncia. A partir dai, fazemos um breve passeio pela histéria da psicanalise e pelo

fendmeno da transferéncia, para falarmos também desse fendmeno naquilo que toca ao
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campo da educacdo e a interlocucdo com a psicanalise, onde nos deparamos com a
transferéncia de trabalho, ao texto, aos significantes. Aqui trazemos a aposta de que o
educador possa também seguir a precisa indicacdo que Freud deixa aos analistas, de que
estes precisam encarar as coisas de um ponto de vista diferente. E sendo assim, 0 que esta
em questdo nesse ensaio é a posi¢cdo do educador frente ao ato de educar.

Ao dar lugar a transferéncia na sua prética, fica a aposta de que o educador possa
acolher a demanda de ensino que lhe € dirigida e, a partir dai, sem respondé-la, sustentar
uma pergunta, permitindo assim que um saber seja construido.

Dessa forma, damos um passo em direcdo ao terceiro ensaio dessa dissertacao,
trazendo aquilo que a psicandlise revela de inédito em seu discurso e a subversdo quanto a
sexualidade no despertar do desejo de saber. Percorremos o complexo de Edipo na medida
em que este ¢, como nos aponta Catherine Millot (2001, p. 78), “a pedra de toque do
empreendimento educativo”, assim como passamos pelas teorias sexuais infantis, com as
quais o sujeito infantil da partida as suas investigagdes, colocando a “pulsdo de saber” a
servigo de suas energias intelectuais. Ao sustentar a dimensdo do enigma, torna-se possivel
a construcdo do saber. Neste ensaio, também nos deteremos no saber que interessa ao
campo psicanalitico, o saber inconsciente. Mais uma vez 0 que esta em questdo aqui é a
posicdo do educador diante do ato de educar, ao sustentar sua fungdo. Assim como, mais
uma vez, faz-se aqui uma aposta de que o atravessamento pelo discurso psicanalitico, pelos
significantes da psicanalise, possa produzir efeitos na posic¢ao do educador.

A pergunta que da partida a essa investigacdo se desdobra na questdo que, de fato,
se coloca como motriz de todo esse percurso. O que a psicandlise, ou o discurso
psicanalitico, traz de implicacfes ao campo educacional, mais precisamente a formacdo e a
posicdo do educador? Esta € a questdo que serve de eixo, de guia e que da a direcdo desse
trabalho. E é com ela que avangamos para 0 quarto e Gltimo capitulo dessa dissertacao.
Neste ensaio abordamos os significantes ensino, transmisséo e formacao. Significantes que
se articulam, se enodam e que, a0 mesmo tempo apontam uma conjungdo e uma separacao
no percurso da formagdo do analista. E Lacan quem da um passo com relagio & formagéo
do analista e a transmiss@o da psicandlise a partir do conceito de “Escola”, ao subverter os
significantes “ensino” e “mestre”, tdo caros na formagao, subvertendo também esta Ultima,

situando-a no campo da experiéncia. Lacan, a partir de seu retorno ao texto freudiano,
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aponta os desvios e recoloca a psicanalise nos trilhos, retomando seus fundamentos e dando
um passo naquilo que se refere a formacéao do analista.

Neste ensaio, também abordamos brevemente os quatro discursos trabalhados por
Lacan a partir daquilo que este novo discurso, o psicanalitico, pode instituir, fazendo uma
outra leitura dos demais discursos que ja estavam ai, presentes na cultura. Sdo breves as
colocagBes que fazemos aqui neste ensaio sobre os quatro discursos, porém pontuais. Pois
aqui podemos precisar esse atravessamento pelo discurso psicanalitico que perpassa todo o
texto, todo esse percurso trilhado.

E assim chegamos ao final. Como nos indica Lacan, na entrada ja esta dada a saida,
quanto ao percurso de uma analise. Aqui também, na partida, na questdo que abre a
possibilidade desse percurso de trabalho, que marca sua entrada na cadeia significante, ja
estd dado seu fim, sua saida. E assim, concluimos que ao final nos resta uma aposta. Uma
interlocucdo entre psicandlise e educacdo sO se dara por essa via, sem garantias e
promessas, mas sim fazendo uma aposta no efeito desse atravessamento pelo discurso

psicanalitico e na subversdo que ele comporta.



De um encontro singular com a Psicanélise a

um reencontro com a Educacéo
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Saiba
(Arnaldo Antunes)

Saiba: todo mundo foi neném
Einstein, Freud e Platdo também
Hitler, Bush e Saddam Hussein
Quem tem grana e quem n&o tem
Saiba: Todo mundo teve infancia
Maomé ja foi crianca
Arquimedes, Buda Galileu
E também vocé e eu
Saiba: Todo mundo teve medo
Mesmo que seja segredo
Nietzsche e Simone de Beauvoir
Fernandinho Beira-Mar
Saiba: Todo mundo vai morrer
Presidente, general ou rei
Anglo-saxao ou mulgumano
Todo e qualquer ser humano
Saiba: Todo mundo teve pai
Quem ja foi e quem ainda vai
Lao-Tsé, Moisés, Ramseés, Pelé
Gandhi, Mike Tyson, Salomé
Saiba: Todo mundo teve mae
Indios, africanos e alemaes
Nero, Che Guevara, Pinochet

E também eu e vocé.
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Em carta a Wilhelm Fliess, em 26 de janeiro de 1900, Freud escreve que esta

“reunindo o material para a teoria sexual, esperando que uma centelha possa inflamar o que

ja foi acumulado” (Freud, 2007, p. 13).

E nesta mesma posicao, a espera de que uma centelha possa inflamar tudo o que foi
acumulado atraves das leituras feitas, que me coloco a escrever. Esta centelha freudiana € o
que impulsiona e inspira esse projeto de pesquisa e faz da determinacdo e da persisténcia o

veiculo para atravessar este trabalho de escrita.

Diante de suas questdes e inquietagdes, dos impasses, dos embaragos e dos avancos,
Freud se debrucava sobre o papel, de caneta em punho e se colocava a escrever. Assim,
escreveu toda uma obra. Tal escrita, porém, “ndo se trata de um simples escrever, era um
escrever que articulava real e simbodlico” (Lopes & Peres, 2007, p. 15). E sua obra ¢ assim,
articula real e simbélico’, lanca centelhas, abre possibilidades de leituras, deixa lacunas que
permitem a escrita de outros textos, convoca-nos ao trabalho, a producédo, a construir um
percurso proprio. Dessa forma, a obra freudiana, sua invencdo, faz-se atual, pois deixou
suas marcas, instaurou algo inédito na cultura e continua operando na leitura do sujeito e

suas relacdes.

Michel Foucault, ao trabalhar os hypomnemata?, em seu texto “A escrita de si”, traz
uma citagdo de Séneca, da qual podemos recolher um trecho para ilustrar com preciséo este
laborioso trabalho de escrita.

““A passar sem descanso de livro para livro, sem nunca parar, sem voltar

de tempos em tempos ao cortico com a nossa provisdo de néctar, sem
tomar notas, por consequéncia, nem nos dotarmos por escrito de um

! Real, Simbélico e Imaginario — termos apresentados por Jacques Lacan para definir essas trés instancias
amarradas borromeanamente. Essa amarracdo borromeana traz para o centro da obra lacaniana as questdes da
topologia. Lacan dedica um Semindrio, intitulado R. S. I., de 1973, ao estudo e a elaboragdo dessas instancias
e da topologia. Real ndo é o mesmo que realidade. Uma das defini¢cSes dadas por Lacan é situando o real no
estatuto do impossivel. A realidade estaria mais ligada a categoria do imaginario fantasistico. O simbolico
refere-se a cadeia significante e as concepcdes da linguistica utilizadas e subvertidas por Lacan.

“Cada um desses dominios constitui-se efetivamente em categoria na medida em que encontrou seu
fundamento na estrutura originaria do aparelho psiquico: o imaginario na organizacao do estadio do espelho,
o simbolico na cadeia significante, o real na impossibilidade (l6gica) da relagdo sexual.” (KAUFMANN,
1996, p. 474)

2 Hypomnemata — “constituiam uma meméria material das coisas lidas, ouvidas ou pensadas; ofereciam-nas
assim, qual tesouro acumulado, a releitura e a meditagdo ulterior. (...) a escrita dos hypomnemata é um
veiculo importante da subjetivagdo do discurso. (...) trata-se, ndo de perseguir o indizivel, ndo de revelar o
gue esté oculto, mas, pelo contrério, de captar o ja dito; reunir aquilo que se pdde ouvir ou ler, e isto com uma
finalidade que ndo é nada menos que a constituigdo de si.” (FOUCAULT, 1992, p. 137)
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tesouro de leitura, sujeitamos-nos a nao reter nada, a dispersarmo-nos por
diferentes pensamentos e a esquecermo-nos a nés proprios (Foucault,
1992, p. 139).

A invencéo freudiana do conceito de inconsciente faz um corte na histdria da
razdo, abrindo, como um rasgdo na cultura, a terceira ferida narcisica da humanidade,
colocando o homem fora do centro, ndo mais senhor em sua propria casa. “Depois de Freud
ndo se pode mais fazer filosofia como antes”, afirma-nos Emile Noél, no prefacio do livro
de Frangois Chatelet. “O conceito de inconsciente € uma contribuicdo incontornavel da
psicandlise para a filosofia, que ndo pode mais considerar o pensamento “puro” cortado do
afeto...” (CHATELET, 1994, p. 14). Se a escrita instaurada por Freud ndo ¢ uma escrita
qualquer, simples, pois articula real e simbolico, esta escrita s se faz levando-se em conta

0 texto e o sujeito do inconsciente, assim COmMO Seu Percurso.

Sendo assim, a escrita deste trabalho tem a funcdo de recolher os restos de um
minucioso trabalho de leitura, extrair os efeitos da luz lancada nestes diversos textos
percorridos e, enfim, decantar em letras aquilo que pode ser transmitido, produzindo um

texto proprio.

Para dar partida a esse trabalho ndo posso me abster de falar daquilo que me
inquieta e me impele a esse labor, a saber, meu encontro com a psicanélise. Por que a

psicanalise?

Ainda no curso de Magistério, fui apresentada, de forma breve, a alguns conceitos
psicanaliticos, a invencdo freudiana, e fui tomada pelo desejo de cursar psicologia, ainda
sem saber muito bem do que se tratava tal desejo. Na graduacéo, as voltas com o trabalho
para conclusdo de curso no qual abordei questdes relativas a fungdo paterna e a inscricao da
lei, deparei-me com o texto freudiano “Uma perturbacdo de lembranga na Acropole”
(1936). Freud, ja doente, “meio velho, precisado de indulgéncia e sem poder mais viajar”
(p.), endereca esta carta/letra a Romain Rolland pelo seu septuagésimo aniversario. A
maneira como fui afetada por este escrito determinou meu percurso pela psicanalise, pois
foi fundamental para que uma verdadeira demanda de andlise fosse feita e para que fosse

dada a partida da experiéncia na carne da convicgdo do inconsciente.

Nesta carta, Freud relata ao amigo escritor a experiéncia vivenciada 32 anos antes

quando do seu singular encontro com a Acropole. Neste intervalo de uma geragéo, constroi
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toda sua teoria, inscreve a psicanalise na cultura e elabora seu desejo frente a causa

psicanalitica.

Freud e seu irmdo, dez anos mais moc¢o, costumavam viajar de férias sempre a
Roma, mas em funcdo de um compromisso de trabalho do irmé&o, tiveram que alterar o
destino da viagem para Trieste. Em Trieste, um amigo sugeriu que fossem a Atenas, ja que
estavam tdo perto. Tal possibilidade, de visitar Atenas, foi imediatamente negada pelos
irmdos. Seria impossivel, muito dificil viajar até Atenas. Durante todo o dia, até a hora da
partida do trem que os levaria a Atenas, vagaram pela cidade de Trieste, sem falar um com
0 outro sobre a sugestdo do amigo. Freud, tomado por um pessimismo e certa timidez,
dirigiu-se, juntamente com o irmdo, a estacdo e seguiram, sem palavras, até Atenas. J4 em
Atenas, diante da Acropole, o notavel pensamento: “Entdo efetivamente existe tudo isso
que aprendemos na escola?!” (Freud, 1989, p. 13). E afetado por um “sentimento de
estranheza”, que surge frente ao siléncio e a auséncia de palavras de que ¢ acometido. Ha
ali uma “topada com o real”, com aquilo que aponta para algo da ordem do impossivel,
como se ndo pudesse “chegar tdo longe”, ver com os proprios olhos aquilo que foi tdo
desejado e parecia tdo distante nos tempos de colégio, como se ndo pudesse realizar mais

do que o pai realizou.

Freud coloca a publico seu percurso e seu atravessamento pela conviccdo do
inconsciente. Discorre nesta carta sobre a ética e o desejo, a castracdo, o impossivel, a
novidade, a interdicdo que barra e divide o sujeito, inscrevendo-lhe a falta e abrindo-lhe a
possibilidade para todo o resto. Trabalha ainda a resposta do sujeito, que é constitucional,
dada pela estrutura, diante dessa “topada com o real” da falta, da divisdo, inscrevendo um
movimento entre a crenca e a nao-crenga, num jogo da estrutura com o vaivém entre o

desmentido® e o reconhecimento da falta, “como se ainda fosse sempre nao permitido,

¥ Desmentido — traducdo do termo alemdo verlungnung. “A nogédo de desmentido assume seu pleno sentido,
na medida em que é articulado com a castracdo. O desmentido dira respeito ao ndo-reconhecimento da
diferenca sexual, isto é, da auséncia de pénis na mulher.” (KAUFMANN, 1996, p. 447) Freud trabalha este
termo nos artigos “Fetichismo” (1927) e “A cisdo do eu no processo de defesa” (1938). Trata-se de uma nao-
crenca na diferenga. Freud vai falar do desmentido (verlungnung) como sendo 0 mecanismo por exceléncia da
perversdo, tomando o fetiche como exemplo classico da estrutura perversa. Porém, no seu trabalho sobre “A
cisdo do eu no processo de defesa” e nos textos nos quais versa sobre a sexualidade infantil, Freud vai
articular o mecanismo do desmentido como estrutural, do qual nenhum ser falante escapa. “Nessa medida, por
estar articulado com a castragdo, o desmentido se oferece como uma placa giratdria entre neurose, psicose e
perversdo.” (KAUFMANN, 1996, p. 447)
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querer superar o pai” (Freud, 1989, p. 25).

A estranheza, a ndo-crenca como uma tentativa de recusar um pedaco da realidade,
o impossivel de se chegar tdo longe, a duvida de que “algum dia chegaria a ver Atenas”,
apontam para esse movimento da estrutura, que somente frente a estes estilhacos do real
adquire “também uma convicgdo ‘que se estende ao inconsciente’ (Freud, 1989, p. 15), ou
seja, que se inscreve de fato no inconsciente, como significante da castragio. E neste ato,
diante do real da castracdo, do impossivel, que se instaura o inconsciente, fundando,

constituindo e marcando o sujeito como dividido.

Revisitar essa carta, esse encontro de Freud com o impossivel da castracdo, remete-
me a uma revisitacdo ao meu percurso e me faz checar meu desejo frente a causa
psicanalitica. Esse encontro singular com a Acropole, 0 marco da origem da cultura
ocidental, possibilita a Freud construir toda uma obra e no s4-depois elaborar esse ponto

sem palavras.

No decorrer de meu percurso pela psicanalise, na intensdo e na extenséo®, ou seja,
na minha travessia analitica e no trabalho na formacdo, recorro sempre a esse texto de
Freud que ainda me afeta como se o estivesse encontrando pela primeira vez. Talvez ainda
precise avancar e caminhar no meu percurso para que possa colocar em palavras esse

“sentimento de estranheza” que me afeta a partir dessa leitura.

A Acrépole, para Freud, aponta para esse “chegar tdo longe”, esse impossivel, esse
encontro com o real. E um realizar mais do que o pai realizou. Porém, cada um de nés tem

nossas “Acropoles”, nossos desejos mais intimos, que nos causam a persistir.
E onde entra a educagéo?

Desse singular encontro com a psicanalise, nessa dobradica entre intensdo e
extensdo, em minha formacdo como analista, fui causada, diante do real da clinica, a
trabalhar questBes sobre a lei e o desejo, a ética da psicanalise, o pai, a transmissdo, a

castracdo. E novamente me deparo com a “Acrdpole”, com minha “Acropole”, e diante do

* Intensdo e Extensdo — termos forjados por Lacan ao avancar na questdo da formacao do analista. A intensdo
refere-se a pratica clinica articulada a analise pessoal, ou seja, na experiéncia da travessia analitica e na
diregdo da cura. A extensao é o que se refere a formagédo do analista e ao ensino e transmissao da psicanalise,
tomando o lago social entre analistas como fundamental, assim como a incidéncia da psicandlise na cultura,
na interlocugdo com outros campos de saber.
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real da maternidade me reencontro com a educacéo.

Minha pratica clinica, no trabalho com criancas, pais, professores, na escuta dos
sintomas infantis, “diagnosticados” pela escola, do embaraco dos pais, da busca incessante
dos professores por métodos e técnicas que Ihes dé garantias de um ensino satisfatorio e
pleno e, principalmente, da escuta e elaboracdo dos meus embaragos diante da convocacao
ao ato de educar, sou surpreendida mais uma vez pelo texto freudiano, pelo rigor dos
conceitos e pelo lugar da educacdo, que vem como um novo significante nesta série do meu
percurso de trabalho, marcando um passo preciso na minha formagéo. Lei, desejo, pali,
ética, transmissdo, formacdo, castracdo, educacdo. Como educar? Mas, educar ndo se

ensina.

Tomemos o0 cuidado para ndo cairmos no universalismo dessa afirmacdo. A
educacdo € um campo milenar que traz na sua préatica, desde os tempos mais remotos, 0
ensino. Todavia, educar ndo se ensina no sentido de se buscar um manual, um passo a passo
garantidor de um bom resultado ao final. Ndo podemos negar o ensino. Ensinam-se
conteddos, conhecimentos matematicos, regras gramaticais, longitudes e latitudes dos
paises espalhados pelo mundo. Ensinam-se fatos histéricos, ensinam-se bons modos. N&o
se trata de negar todo esse saber livresco, referencial, esse arcabouco cultural no qual
estamos imersos e submetidos. E inegavel que hé ensino. Mas, ensina-se como educar? A
afirmacdo de que educar ndo se ensina também nos coloca diante dos conhecimentos
acumulados pela pedagogia, coloca-nos diante de tanto trabalho no sentido de ensinar a
ensinar, no sentido de garantir um “bom professor” e um “bom aluno”, ou seja, uma
educacdo plena de satisfacdo. Porém, ndo é com isso que nos deparamos no dia-a-dia, nos
consultdrios, nos corredores das escolas. Deparamo-nos com a falta de garantias, com o que
escapa a esse ensino, com o efeito pontual de uma intervencdo e ndo com um sucesso pleno

da aplicacdo de uma técnica.

A questéo esta entdo no efeito de transmissdo de um ensino. A questdo ndo esta em
ensinar a ensinar, mas talvez em aprender a aprender aquilo que pode ser transmitido. “O
melhor ‘técnico’, ¢ aquele que conserva sua disponibilidade diante do que ele tem pela
frente, sempre o particular, (...) e que aprende cada dia algo de novo” (SAFOUAN, 1985, p.
50).
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Dessa forma, é imprescindivel precisar a juncédo e disjuncdo desses termos, ensino e
transmissdo, para pensarmos a educacd0 como ensino e/ou transmissdo, como sera

trabalhado no quarto ensaio dessa dissertagéo.

A educacdo faz parte da minha historia. Mée, tia, tia-avd, professoras. Professoras
que trilharam um percurso reconhecido, respeitado e fizeram da educagdo, do magistério,
um dom. Por que ndo também seguir este caminho? Desde pequenina, as brincadeiras de
escolinha tomavam conta do dia-a-dia. Dei partida @ minha vida profissional também na
educacao fundamental, porém tinha algo ali que me inquietava e que ndo sustentava essa
escolha. O desejo vacilava, ndo estava decidido. Mas essa histdria, essas relacOes, essas
pequenas experiéncias deixaram suas marcas. Marcas significantes, que insistem, e um

desejo latente que comeca a ganhar voz e a ser lapidado.

A educacdo esté para todos. N&o digo isto no sentido da demanda por uma escola
Unica, universal, da educacdo igualitaria, para todos. Nao se trata aqui das lutas politicas e
sociais para que todos tenham direito a educacdo, a cidadania. Tais politicas publicas séo
pertinentes e tém sua funcao, porém nao € isso que nos interessa aqui. O que nos interessa é
a funcdo, o lugar da educacdo na economia psiquica do sujeito, determinante na sua
constituicdo. A educacdo a que nos referimos aqui ndo € unicamente a educacdo formal,
institucionalizada pelo modelo moderno de escola. A educacéo esta para além dos muros da
escola e o ato de educar é convocado a todos aqueles que lidam com a inféancia e o infantil.
Educar é funcdo. Funcdo que se faz em ato. Educar esta para além de “ensinar, instruir ou
promover o desenvolvimento da capacidade intelectual, moral e fisica de alguém”
(FERREIRA, 2000, p. 251). Em alemao, lingua do texto psicanalitico que nos serve de
base, a palavra erziehung, traduzida como education, tem um significado mais amplo,
referindo-se a “criagdo”, no sentido genérico do termo. Para nés, educar também abarca a
amplitude do termo criar e aquele que cria, que educa, inscreve algo novo e transmite um

legado.

Tal afirmacdo, de que a educacdo esta para todos, também pode soar perigosa,
universalista e contradizer a I6gica do particular na qual se sustenta o discurso psicanalitico.
Porém, se estamos inseridos num universo cultural, se vivemos numa sociedade civilizada,

estamos submetidos a educagédo. A educacéo e algo que estd na cultura e, sendo assim, esta
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submetido as leis da linguagem, ao simbdlico e esta para todos.

Freud nos aponta em “Totem e Tabu” (1913) que a cultura, a civilizagdo, funda-se
na interdicdo do gozo. H& uma proibicdo primeira, hd uma interdicdo que barra o gozo
pleno, mas abre a possibilidade para o avanco na civilizagéo, no lago social. A instauracdo
da cultura se da por essa interdicao universal, a interdicdo do incesto, pela inscricdo dessa

lei simbolica que esta para todos.

Neste texto, Freud enuncia o mito moderno do assassinato do pai primevo,
demarcando a entrada do homem no campo da cultura a partir da incidéncia da lei. Lei que
faz barra, lei do pai que interdita o desejo incestuoso, que interdita 0 gozo materno, lei que
instaura a civilizacdo, lei que ndo é outra sendo a lei simbdlica, lei da linguagem. Neste
mito, é possivel ler os dois mandamentos primordiais do totemismo, ou seja, a proibicéo de
matar o totem e o de esposar uma mulher que pertenca ao mesmo totem, ao mesmo cla. A
partir dos mandamentos do totem, Freud discorre sobre os tabus associados a eles e aponta
o0 tabu do incesto como a proibicdo universal, interdicdo fundamental, que marca a entrada
do homem na civilizacdo. Faz um paralelo desse mito constitucional, estruturante, da
cultura, com o mito edipico, constitucional do sujeito, mito individual do sujeito neurético.
Os dois mandamentos/tabus coincidem com os crimes cometidos por Edipo, assassinar o
pai e desposar a mae. Este mito grego foi tomado por Freud para descrever o destino
inexoravel de todos os homens, apontando a estrutura e o nucleo da neurose a partir dos
dois desejos infantis, ou seja, eliminar o pai e ter a mae s6 para si. O mito edipico esta para
0 sujeito assim como o mito do assassinato do pai estd para a cultura, como operador da

estrutura e instaurador do recalque.

O complexo de Edipo, operador estrutural, instaurador do recalque e complexo
nuclear da neurose, ¢ apontado por Catherine Millot como sendo “a pedra de toque do
empreendimento educativo”. (2001, p. 78) Pois ¢ o educador quem favorece o acesso da
crianca a humanidade, quem lhe abre a possibilidade para a ordem simbdlica, quem lhe

oferece a chave para seu desejo.

A leitura que Freud nos oferece da tarefa primeira da educacdo é a contencdo das
pulsdes que, ao seguir seu circuito, na sua gramatica, exige um dique que barre 0 excesso

de gozo. O mecanismo do recalque como instaurador da interdigdo da lei, da rendncia,
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assim como das praticas educativas, constitui o fundamento da civilizacdo. Posteriormente,
no seu avancar tedrico/pratico sobre o complexo de Castracéo e as pulsdes e seus destinos,
Freud vai falar ndo mais de uma contencdo das pulsdes, mas sim da exigéncia de uma

renuncia a satisfacdo pulsional para que 0 homem possa estar na civilizacao.

Numa mirada desavisada, podemos pensar que psicanalise e educacdo sdo campos
distintos, que nada tém em comum e que a aproximacéo entre eles nao traria nada de novo.
Podemos cair no engano de acreditar que a psicanalise se refere ao tratamento das afeccGes
nervosas, das emocgdes ou do desenvolvimento afetivo, e fazer uma aproximacéo forgada
desse campo com a psicologia. Maria Cristina Kupfer (2007) nos aponta que essa
“aproximacao ¢ talvez mais problematica do que aquela entre educacao e psicanalise” (p.
23). Isso porque a psicologia esta baseada em principios cientificos e foca seus estudos na
observacao e introspeccdo. E ao escolher o comportamento humano como seu objeto, a
psicologia se coloca bastante adequada ao método da ciéncia positivista, colocando-se bem
préxima do ideal cientifico de objetividade, sendo passivel de experimentacdo e adequacao.
O sujeito que esta em questdo na psicologia é o sujeito do comportamento, da consciéncia.
Por isso a grande dificuldade de aproximacao entre psicologia e psicanalise, pois 0 sujeito
da psicanalise, sujeito do inconsciente, estd na contramdo da adequacdo, da

experimentaco, da objetividade. E sujeito que deseja.

O livro de Catherine Millot, “Freud Antipedagogo”, continua atual em alguns
aspectos, porém ha outros pontos de sua tese onde foi possivel acrescentar novas perguntas
e avangar, a partir de estudos posteriores como os de Maria Cristina Kupfer e Leandro de
Lajonquiere. Esses dois autores sdo pioneiros, no Brasil, a trabalhar essa articulacdo entre
psicanalise e educacdo. Recorrem ao texto de Millot, mas ddo um passo além, sustentando
essa articulacdo e apontando que a psicanalise tem muito mais a contribuir com a educacéo
que unicamente pelo trabalho com criancas em idade pré-escolar ou com problemas
mentais graves que exigem um trabalho especial. E este foi o trabalho de August Aichhorn,
pedagogo e contemporaneo de Freud, quem primeiro utilizou a teoria psicanalitica na sua
pratica pedagogica com jovens delinglientes, possibilitando que novas reflexdes fossem

feitas a partir dessa interlocucéo.

A psicanalise pode trazer implicacdes para a educacdo de forma geral, a partir de
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seu discurso, que privilegia a ética e o desejo. E tomando a ética da psicanalise, ética que
ndo estd pautada no bem, mas sim no desejo do sujeito, e a torcdo provocada pelo discurso
psicanalitico com relag&o ao saber, que essa implicacdo pode se dar. E isso que podemos ler
em Freud, ja em 1925, ratificado por Millot, Kupfer e praticamente todos os autores que se
debrucam sobre o estudo dessa interface, ou seja, que a psicanalise tem a contribuir ndo

para a teoria da educacdo, mas sim para a condigdo daqueles que estdo na funcdo de educar.

Kupfer trabalha brilhantemente esta aproximagdo, retomando as posicdes de
Catherine Millot, ratificando que ndo se refere ao ponto de vista tedrico-epistemologico.
Nao ¢ possivel pensar nessa articulacdo tomando como “educagao” o que se produziu e se
produz de teorias pedagdgicas. E preciso fazer uma disjuncdo da educacio/pedagogia, e
tomar a educacdo neste sentido genérico, como apontado anteriormente, na sua incidéncia
na cultura. Cultura e educacdo se instauram num mesmo golpe, a partir de um mesmo ato, e

caminham pari passu.

Catherine Millot (1979) trabalha esta leitura insustentavel da articulacdo da
psicanalise com a educacdo, baseando-se nas disciplinas pedagdgicas, na proposta de uma
pedagogia analiticamente orientada ou de uma educacdo analitica. As respostas negativas as
questdes colocadas por Millot, pautando-se nesta premissa, foram retomadas por Kupfer,
que nos aponta a importancia de deixarmos de fora, nesta articulacdo, a pedagogia. E
preciso deixar de fora a pedagogia, mas sem prescindir dela. A pedagogia, como ciéncia da
educacao, precisa ficar de fora, pois nessa leitura, atravessada pelo discurso psicanalitico, o
significante educacdo é lido como pratica, que implica um ato, uma decisdo. Dessa forma,
ndo entram em discussdo métodos, técnicas, processos, motivagdes, curriculos, mas sim o
desejo. O desejo daquele que estd na funcdo de educador, de ensinante, de transmissor, e
daquele que esta na posicdo de aprendiz. Educa-se para além da pedagogia, educa-se menos
pela teoria e mais com o que se é. Sendo assim, “ndo € necessario um saber teorico sobre o

que se faz para ser um bom educador” (MILLOT, 2001, p. 148).

Este € um ponto fundamental do avango nessa discussdo a partir dos trabalhos de
Kupfer. Millot para aqui, na negativa de uma pedagogia psicanaliticamente orientada.
Kupfer vai com Millot além de Millot. Ratifica sua afirmacdo, mas aponta que as
implicacdes desses campos estdo para além da pedagogia, da técnica e tem como esteio a
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posicao do educador.

A psicandlise também recolhe da educacdo contribuicbes para seu avango. A
educacdo, campo milenar da cultura, imprescindivel para o avango da civilizagdo e que se
funda na linguagem, traz novas roupagens e aderegos para a estrutura, assim como novos
lemas, guerras, sintomas, que podem ser recolhidos e lidos pela psicanalise, sempre a luz da

estrutura, permitindo o avanco dessa teoria.

Assim, a estrutura esta posta e 0 que aparece com 0 progresso cientifico e
tecnoldgico, com o novo imperativo da contemporaneidade do apagamento da diferenca, do
discurso capitalista de méos dadas com o discurso cientifico, com a mercantilizagdo do
saber, dos sintomas, dos desejos, sd0 novas roupagens, novos aderecos, novos sintomas,

novos diagnadsticos para a velha estrutura, que insiste em se fazer escutar.

N&o é possivel denegar, ou mesmo desmentir 0 progresso, porém nao se trata de
criar uma nova psicanalise, nem adequéa-la aos modismos do momento, mas sim poder ler

tais “progressos” da civilizagdo a luz de seus fundamentos, de seu discurso.

No prefacio ao livro de Aichhorn, Freud nos alerta quanto a proximidade e a
distingdo desses dois campos. Fala da educagdo como “algo sui generis” (p.308) que ndo

pode e, acrescento, ndo deve, ser substituido pela experiéncia psicanalitica.

E justamente neste ponto que se ancoram minhas inquietacdes e que se torna
necessaria uma leitura atenta do texto freudiano naquilo que toca a educacgdo. Nesta leitura
atenta, ndo podemos nos furtar de recorrer ao passo dado por Lacan a partir de seu retorno a
obra freudiana. O texto lacaniano se oferece como um facilitador neste retorno a obra
freudiana, principalmente no que se refere aos desvios e equivocos a que esta sujeita tal
leitura. A Gnica maneira que vislumbro a articulagdo entre psicanalise e educacéo é pela via
do discurso, ou seja, pelo atravessamento do discurso psicanalitico, pela ética que ele
comporta, ética que privilegia o desejo e inscreve algo novo, tanto na cultura quanto para
cada sujeito. E o que seria entdo esse atravessamento pelo discurso psicanalitico? Tomando
0 que um dos dicionarios de nossa lingua nos da de significado para atravessar, o discurso
analitico seria posto ao traves, passaria através do campo educacional, fazendo um corte,
um furo, produzindo efeitos. Atravessar, perpassar, ir de um ponto ao outro, sem se instalar

no campo educacional como uma nova possibilidade de solu¢do dos problemas, como uma
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nova tabua de salvacdo. E ao atravessar, fazendo um corte, no campo educacional, o
discurso psicanalitico pode produzir efeitos, trazer uma nova pergunta que possa abalar as

certezas que permeio esse campo.

Michel Foucault, em seu livro “O que é um autor”, atravessado pelo ensino de
Lacan na efervescéncia cultural dos idos de 1968 a 70, e principalmente, a partir de sua
leitura atenta da obra freudiana, situa essa obra, juntamente com o texto marxista, como
fundadora de discursividade. Tais autores sdo “instauradores de discursividade” porque
“produziram alguma coisa mais: a possibilidade e a regra de formagdo de outros textos”
(FOUCAULT, 1992, p. 58). Sdo obras que possibilitam analogias, mas também permitem
certo numero de diferencas. As lacunas deixadas no texto freudiano permitem gque um outro
texto seja escrito, porém um texto atravessado pelo discurso psicanalitico, submetido a seus
significantes. Na instauragdo de um discurso, obra e autor estdo enlagados ¢ “é por isso,
porque se trata do texto de um autor, que ¢ preciso regressar de novo a ele” (FOUCAULT,

1992, p. 66).

E Lacan, no seu retorno aos fundamentos e significantes do texto freudiano, que
inscreve a psicanalise em termos de discurso, ao afirmé-la uma pratica discursiva. Este
retorno, que se difere da redescoberta ou da reatualizacdo, trata-se de um regressar ao texto,
possibilitando um avanco que implica uma tor¢do e que nos surpreende com o frescor da
atualidade da obra freudiana. O discurso promove o la¢co social, sustenta as relacdes e a
experiéncia analitica, que se trata de uma experiéncia de discurso, articulando assim o

desejo ao lago social.

Tratarei mais detalhadamente sobre esse ponto no quarto ensaio, que tem como
titulo “Educa¢@o: Ensino e/ou Transmissdo? Os giros discursivos e a formacao”, no qual
sera trabalhada a incidéncia do discurso do analista no mundo, suas consequéncias para o
sujeito, para a comunidade de analistas e para a cultura; assim como a importancia da
leitura que a psicanalise pode fazer, a partir de seu discurso, dos acontecimentos da cultura

e do lugar do gozo na sociedade contemporanea.

E neste sentido que vejo a possibilidade de poderem também avancar a cultura e seus

inimeros campos a partir do que se pode beber do discurso psicanalitico.
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Utilizo a palavra avancar em varios pontos do texto, referindo-se ao efeito da
intervencdo do discurso psicanalitico em outros campos de saber e, mais precisamente, ao
campo da educagdo. E necessario precisar com mais rigor esse significante, avancar,
tomado a partir do discurso psicanalitico. Avancar, aqui, ndo tem o mesmo sentido de
progresso ou desenvolvimento. Assim como também ndo se refere a “avangar o sinal”,
passar do limite. Tomemos avancar a partir da leitura psicanalitica, como algo que
possibilita uma torcdo a partir do questionamento dos simples habitos. Avanco no sentido
de portar uma novidade, de dar um passo em relacdo ao desejo, desvencilhando-se do

sintoma que fixa e amarra o sujeito num mesmo lugar.

Freud ndo acreditava na ideia de progresso tal como o século XIX a estabeleceu. O
progresso cientifico e cumulativo, idealizado como aquilo que pode promover uma
transformacdo, é incompativel para Freud com aquilo que estd na esséncia do sujeito, a
saber, a pulsdo e o desejo, que se estendem a cultura. O progresso implica um ganho, um
acumulo. Em nome do progresso, cometeram-se as maiores atrocidades... O avanco, ao

contrario, implica uma perda, a perda de gozo®.

A partir de um olhar mais atento e uma escuta mais apurada, percebemos que 0S
campos psicanalitico e educacional tém uma implicacdo, ou seja, ttm uma aproximacao, e
que podem trazer contribuicdes um para o outro. A psicanalise interessa a cultura e faz sua
inscricdo nesta. Sendo assim, atravessa, perpassa nao s6 a educacdo como também outros
campos do saber. A sua luz se faz leituras dos mais diversos fendmenos (culturais, sociais,
politicos, educacionais, artisticos, religiosos). Tal leitura é feita a partir dos significantes e
do discurso que lhe d& fundamento, como Freud nos mostra em seus textos de cunho mais
social, tais como “Psicologia das massas e analise do eu” (1921), “O futuro de uma ilusdo”
(1927), “Mal-estar na cultura” (1930), “Por que a guerra?” (1933), “Sobre a

transitoriedade” (1915), para citar alguns. Esses textos trazem essa vertente mais social de

® Gozo é um conceito forjado por Lacan, porém que tem sua base no texto freudiano a partir de suas
elaboracdes sobre a pulsdo e o mais além do principio do prazer. Quando, ainda em seus primeiros artigos e
casos clinicos Freud fala de um prazer na dor, de um cansago doloroso, ja esta ai, aquilo que Lacan vai
posteriormente chamar de gozo. “O que pertence ao gozo nio ¢ de modo algum redutivel a um naturalismo,
trata-se, ao contrario, do ponto em que o vivo pactua com a linguagem” (KAUFMANN, 1996, p. 221) O gozo
esta articulado ao saber. “O saber ¢ o prego da renfiincia ao gozo” (idem). E a neurose vai interrogar essa
fronteira entre saber e gozo. Para se aceder ao saber inconsciente é preciso que haja uma rendncia ao gozo e
sendo assim, o trabalho analitico é um trabalho de perda, de perda de gozo.
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sua obra, porém sempre pontuada, mesmo que de forma ligeira, pelas implicacGes da
educacéo e da linguagem no movimento da cultura. Nesses textos, fica patente a incidéncia
da psicanélise no mundo. Porém ndo € ao fendmeno que se fiara a leitura da psicanélise,
mas sim a palavra, a cadeia significante, ao discurso. A psicandlise, na sua visitacdo a
cultura, na interlocucdo com outros campos de saber, recolhe dela aquilo que Ihe possibilita
um avanco, além de permitir que lhe seja extraido aquilo que possa também fazer o outro

campo avangar.

As questdes que comegam a surgir me direcionam a pensar essa aproximacéo entre
psicanalise e educacdo como possivel. Questbes quanto ao ato de educar, quanto ao
embaraco que se mascara no sintoma que aparece como queixa na clinica. Por que a escola,
seguindo esse modelo do paradigma da modernidade, disciplinador e normatizador,
encaminha a “crianga problema” para “tratamento” quando se v€ diante de um “nao saber o
que fazer”? Por que pais, ao chegarem com o filho para “tratamento”, demandam que se dé

“um jeito nesse menino”, ou que se faga que “ele ndo aja mais assim”™?

Frente ao ndo saber, é preciso buscar um outro que saiba, que tenha a resposta. Mas
nesse intervalo entra a psicanalise que, diferente da psicologia, “ndo ¢, em sua estrutura
mesma, uma ciéncia da observagao” (Kupfer, 2007, p. 27). A psicanalise, por trazer no seu
cerne a linguagem, dada a mal-entendidos, a tropecos e equivocos, trabalha com a
interpretacdo, com a construcdo propria de cada sujeito, com um saber que é efeito dessa

construcdo e ndo é dado a priori.

A medida em que pude avancar na leitura do texto freudiano e nos autores
contemporaneos que versam sobre essa interface, essas primeiras questdes que me
inquietavam foram dando lugar a outras, menos abrangentes, mais especificas e menos
direcionadas a préatica clinica com as criancas que, juntamente com seus pais, batiam a

porta do meu consultorio em busca de respostas.

Tais questdes passaram a ser dirigidas ao tema da transmissao da psicanalise, pois
estando as voltas com a formacdo do psicanalista e a incidéncia deste campo na cultura, fui
tomada pela inquietacdo sobre o que pode um analista na extensdo. N&o sO na psicanélise
em extensdo, na transmissao da psicanalise aos analistas, mas também quanto ao que pode

ser transmitido da psicanalise em outros espacos de formag&o, articulado a outros campos
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do saber, por exemplo, em um curso de formacdo de professores. Na sua visitacdo a

cultura, o que a psicandlise traria, em seu discurso, que poderia servir a educagdo?

Voltolini (2002) ja nos coloca uma questdo muito proxima quanto ao “que ¢ e para
que transmitir psicanalise a educadores, ou seja, a alguém que ndo pretende ser analista?”
Mas como saber a priori se hd desejo de ser analista? O desejo do analista deve ser
escutado na analise, como uma questdo a ser trabalhada e servir de causa ao se tornar
analista. E isso que Voltolini aponta ao colocar a questio da transmissdo da psicanalise ao
educador articulada ao que ela implica na sua pratica e ndo ao que a psicanalise pode
explicar quanto as queixas e aos problemas levantados pelo processo de ensino-
aprendizagem. Ou seja, transmitir a psicanalise a educadores ndo necessariamente implica,
que ao final, esse educador seja formado em psicanalise. Nao é disso que se trata. Mas,
certamente, ao final, esse educador ndo serd um leigo em psicanalise. A transmissdo da
psicanalise a educadores implica sim nesse atravessamento, pelo discurso, pelo texto, pelos
significantes da psicandlise, que possam trazer uma novidade, uma questdo, ou mesmo
possibilitar uma tor¢cdo na posicdo do educador quanto a sua pratica. A transmissdo de um
saber sobre e a partir da psicanalise ndo forma analistas. E preciso, como nos ensina Freud,
a experiéncia na carne, a travessia analitica, a passagem pelo divd, o questionamento do
sintoma, reconhecer o desejo, para “tornar-se psicanalista da sua propria experiéncia”
(LACAN, 1967, p. 29). Porém, também ndo basta a experiéncia na carne, ou seja, a
experiéncia do diva, a analise em intensdo. A formacdo do analista estad ancorada no tripé
da analise pessoal, supervisdo e ensino tedrico. A experiéncia clinica se faz na dobradica
entre analise pessoal e direcdo de cura na escuta de pacientes. E, de forma alguma, esta é a

finalidade de uma possivel transmissdo da psicandlise a educadores.

Freud nos alerta sobre o lugar da psicanédlise — a cultura — e o lugar da sua
transmissdo — o diva. No artigo escrito em 1919, que traz como titulo a pergunta: “Deve a
psicanalise ser ensinada na universidade?”, Freud nos convida a pensar o que ¢ da ordem
do ensino e o0 que se trata de transmisséo. Neste artigo, ele discorre sobre a formagéo do
analista, apontando que este pode prescindir da universidade ndo sendo esta o lugar para
sua formacdo. Reafirma que a formacdo do psicanalista se da pela experiéncia, pela
travessia analitica, pela conviccdo do inconsciente. Mesmo desejando inscrever a

psicandlise no rol das ciéncias, descrevendo e comprovando seu método de investigacéo,
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Freud se vé impelido, pelos fundamentos e pelo rigor da sua pratica, a ndo manter a

psicanalise “dentro do discurso académico”, mas sim “torna-la patriménio da cultura”

(KUPFER, 2007, p. 26).

Alguns anos depois da escrita deste texto o qual situa a psicanalise como patriménio
da cultura e o divd como o lugar por exceléncia de sua transmissdo, Freud (1926) se
debruca sobre a defesa da andlise leiga, ndo restringindo sua pratica aos medicos, como foi

a tentativa feita para enquadré-la “como um anexo da psiquiatria” (SAFOUAN, 1989, p.).

Assim, Freud diz numa “rara entrevista™:

Estou escrevendo uma defesa da analise leiga, da psicanalise praticada por
leigos. Os doutores querem tornar a andlise ilegal para os ndo-médicos. A
Historia, essa velha plagiadora, repete-se apds cada descoberta. Os
doutores combatem cada nova verdade no comego, depois procuram
monopolizd-la.” (FREUD, 1926, s/p)

A partir da sua incidéncia na cultura, a psicanalise passou a ser alvo de interesses,
assim como de criticas. O novo discurso que ela inaugura ndo é sem consequéncias e sem
efeitos para a cultura. A psicanalise, inicialmente alvo de criticas e descrencga, passou a
ganhar espaco, prestigio e adeptos, inscrevendo-se na cultura como uma nova terapéutica,
capaz de tratar as afeccBes nervosas. Porém, a psicanalise mostrou-se mais que uma
simples terapéutica. Apresenta-se como um novo discurso na cultura, a partir da invencédo
do conceito de inconsciente e de um novo lugar dado ao sujeito, subvertendo a ética e

trazendo o desejo como motor do funcionamento psiquico.

Assim, seguindo o discurso capitalista vigente e a mercantilizacdo e monopélio do
servico médico, além da tentativa de garantir a formacdo do psicanalista pelo viés da
medicina, surge a tentativa, rechacada por Freud, de restringir a pratica clinica da

psicanalise aos médicos.

E desta forma, antecipando a questdo da analise leiga, que Freud escreve, em 1925,
o “Prefacio a Juventude Abandonada”, livro de August Aichhorn, um dos poucos trabalhos
de sua obra que traz uma contribuicdo clara e sua posi¢do quanto ao campo da educacao.
Aponta a importancia da psicanalise “nao para a teoria da educagdo, mas para a condicao

daqueles que estdo empenhados na educacao” (1925, p. 308). E completa, escrevendo:

“Quando o educador apreendeu a andlise através da experiéncia na sua
prépria pessoa, podendo estar em condic¢Oes de utiliza-la como apoio de
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seu trabalho em casos limites ou mistos, deve-se, entdo, permitir-lhe
manifestamente o exercicio da analise e ndo € licito querer impedi-lo por
motivos mesquinhos”. (1925, p. 5)

A leitura atenta do artigo sobre a andlise leiga, no qual Freud debate com um
interlocutor imaginario sobre os caminhos, desvios e avangos da psicanalise, coloca-nos de
cara com 0 que posteriormente Lacan vai dar o nome de desejo do analista. Lacan, no seu
retorno a Freud, ao texto freudiano e aos fundamentos dos conceitos psicanaliticos,
recoloca a psicanalise nos trilhos e denuncia o caminho desviante que esta seguiu com 0s
pos-freudianos. Neste retorno, Lacan da um passo a mais, vai com Freud além de Freud,

colocando a questdo da formacéo do analista na ordem do dia.

A andlise é leiga. Porém, ndo basta um simples querer ser analista. O desejo ndo €
da ordem da vontade. Tomando o dito popular de que a vontade d& e passa, que tem sua
verdade, podemos dizer que o desejo é de outra ordem, ja que ele insiste em ser escutado.

Devemos estar atentos a leitura deste texto para ndo cairmos no engano e na utopia
de que o educador deve ser analisado e de confundir os campos da educacéo e psicanalise.
N&o se trata de uma exigéncia de analise para que se possa ser educador, assim como nao
basta a analise para um educador tornar-se analista. Se assim fosse, estariamos caindo num
desvio e idealizando um novo método ou técnica psicanaliticamente orientada que pudesse

dar conta de responder as questes quanto ao ato de educar.

Essas questdes foram trabalhadas de forma detalhada e precisa por Catherine Millot
em seu livro “Freud Antipedagogo”. Millot retoma a posi¢ao de Freud quanto a educacéo e
também ali denuncia os desvios do uso equivocado da psicanalise pelo campo
psicopedagdgico. Ela é taxativa em ratificar a posicdo freudiana de que psicanélise,
enquanto pratica terapéutica, e educacdo sdo campos distintos, que ndo podem ser
substituidos um pelo outro e muito menos tomar a psicandlise como uma nova

possibilidade de metodo, de orientacéo ou técnica de ensino.
“(...) ha uma disjuncdo, regra geral, entre a tarefa pedagogica e a relacio
terapéutica. A psicoterapia € realizada por um analista que ndo

desempenha funcdo educacional. Relacdo educativa e relagdo analitica
estéo separadas.” (MILLOT, 2001, p. 145)

O ato educativo se opde ao ato analitico. A fungdo do analista, na direcdo da cura,
ndo é educar o analisante, mas trabalhar na escuta dos significantes, da estrutura,

permitindo uma perda de gozo, o reconhecimento do desejo e a mudanca subjetiva que,
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como nos ensina Freud, permita ao sujeito estar mais liberado para 0 amor e o trabalho,
deslocando-se do sofrimento neur6tico e vivendo a infelicidade comum. Na dire¢do da
cura, é preciso que o analista ocupe o lugar de morto, como diz Lacan. O analista paga com
0 seu ser, com a moeda da neutralidade. O Unico sujeito que fala numa analise é o sujeito
do inconsciente do analisante. Millot nos coloca que “o educador, pai ou pedagogo, nao
pode pretender a mesma neutralidade” (2001, p. 152). No ato educativo, o educador esta
como sujeito, emaranhado em suas questdes, submetido aos seus significantes, sintomas e
desejos, operando a partir deles. O Unico desejo presente no ato analitico € o desejo do

analista, servindo de causa ao desejo do analisante.

O educador (pai, mae, ou mesmo professor), ou seja, aquele que estd empenhado no
ato de educar, tem uma funcdo fundamental na constituicdo do sujeito infantil, na
estruturacdo desse sujeito e na inscricdo do desejo. Como ja pontuei anteriormente, 0
sujeito se constitui no campo do Outro e esse Outro, esse tesouro do significante, € quem
pode transmitir ao sujeito infantil a chave para seu desejo. Sendo assim, o que o educador

pode fazer para ser entrecortado pela psicanalise?

Freud sustenta, até o final de sua obra, a importancia da experiéncia analitica para a
convicgdo do inconsciente. Ponto este retomado e ratificado por Lacan. E inegavel que o
submetimento a uma andlise traz uma mudanca subjetiva. O ensino tedrico de seus
conceitos € possivel a partir da construcdo de um saber sobre e a partir da psicanalise, mas
ndo traz nenhuma conviccao. Porém, o atravessamento pelo texto, ser entrecortado pelos
significantes freudianos, pelos significantes da psicanalise, tém também uma importancia
fundamental para aquele que esta na funcdo de educador. Freud, ainda neste “Prefacio...”,

nos alerta quanto ao lugar desses dois campos, que embora possam conversar e estarem

implicados, ndo podem ser confundidos nem substituidos um pelo outro.

“A psicandlise da crianca pode ser utilizada pela educagio como um meio
auxiliar, mas ndo € apropriada para tomar seu lugar. Ndo somente
fundamentos praticos o proibem como também consideragdes teoricas o
desaconselham. A relagdo entre educacdo e tratamento analitico sera
provavelmente, em um tempo ndo remoto, submetida a um profundo
exame.”(Freud, 1925, p. 5)

Na citacdo acima, Freud aborda a relacdo entre educacdo e tratamento analitico,
apontando a distingdo de cada uma dessas praticas. E a essa relagdo na qual se pautou
Catherine Millot, concluindo a impossibilidade e a impoténcia de uma pedagogia
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psicanaliticamente orientada.

Todavia, é também a partir desse ponto que Maria Cristina Kupfer (2007) da um
passo nesta relacdo entre psicanalise e educagdo, apontando a possibilidade de um rico
didlogo, de uma troca, a partir do atravessamento do discurso psicanalitico e daquilo que o0s
campos da psicanalise e da educacdo tém em comum, ou seja, a linguagem como seu
instrumento de trabalho. O passo dado por Maria Cristina Kupfer nessa interlocucéo situa
cada um desses campos em seu lugar, seguindo com rigor a indicacdo de Freud, contudo
deflagra uma nova possibilidade de leitura, da educagdo como um discurso com o qual a

psicanalise faz laco social.

Freud, neste mesmo “Prefacio”, de 1925, inclui a psicanalise, esse novo discurso
inaugurado por ele, na série das profissdes “impossiveis” enunciadas por Kant, a saber,
educar e governar. Tais praticas, por terem a linguagem, a palavra, como instrumento, estao
sujeitas a mal-entendidos e nunca alcancam resultados plenos e completamente
satisfatorios. Posteriormente, em 1937, ao escrever “Analise terminavel e interminavel”,
Freud novamente faz referéncia a psicanalise como uma das profissGes impossiveis, ao
tratar, no ponto VII, da formacdo do analista e da exigéncia €tica, necessaria, mas nao
suficiente, de uma firme conviccdo da existéncia do inconsciente para se exercer a

psicanalise.

Lacan retoma as trés posi¢es impossiveis colocadas por Freud tratando-as como
discursos, que sdo quatro: o Discurso do Analista, que faz referéncia a impossibilidade de
psicanalisar; o Discurso do Mestre, fazendo referéncia a impossibilidade de governar; o
Discurso da Universidade, referindo-se a impossibilidade de educar; e acrescenta ainda um
quarto discurso, o Discurso da Histérica, fazendo referéncia a impossibilidade de se
histericizar, de fazer desejar. Designa tais profissbes como posi¢Ges insustentaveis,
“justamente por ser aquilo em dire¢dao a qual todo mundo se lanca” (2005, p. 57). Salienta
que, na educacgdo, a posicdo daquele que se lanca a educar € considerada vantajosa. Nao
faltam candidatos e muitos ainda recebem a autorizacdo para tal, mesmo sem perceber
muito bem o que pretendem quando educam e mesmo tentando ter uma idéia, raramente
refletindo sobre ela. Mas de tempos em tempos séo tomados pela angustia, ao pensarem no

que consiste educar: tarefa ardua, que muitas vezes desaloja o sujeito/educador de sua
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posicao.

Se 0 objetivo desta interlocucdo ndo esta em propor um novo método ou técnica
com base psicanalitica para dar conta das questfes da prética educativa, entdo, 0 que nos
interessa? E justamente o que Freud nos aponta na citagdo acima, ou seja, que essa relagio
entre psicanalise e educacdo seja submetida a um exame profundo e que possamos tirar dela

seus efeitos.

Em 1913, Freud trabalha sobre o “Multiplo interesse da psicanalise”, trazendo para
a ordem do dia suas possiveis contribui¢cGes a diversos campos, possibilitando a leitura
deles a luz de seu discurso. Este € um dos poucos artigos na obra freudiana que versam
sobre o interesse educacional da psicanalise. A Psicanalise se apresenta, nesta interface com

outros campos, como um novo instrumento de trabalho, possibilitando uma nova leitura.

“A psicandlise é um processo médico que aspira curar certas formas de
nervosidade (neurose) (...) Esta importdncia médica da psicanalise nédo
justificaria a tentativa de apresenta-la num circulo de homens de estudo,
interessados pela sintese das ciéncias, e muito menos agora quando tal
empresa parece prematura, pois uma grande maioria dos psiquiatras e
neurologistas continua mostrando-se contréria ao novo método terapéutico
e repele ndo sé suas hipdteses como seus resultados. Se, apesar de tudo,
considero legitima esta tentativa, é porque a psicanalise aspira interessar
os homens de ciéncia fora dos circulos psiquiatricos, pois se estende a
outros setores cientificos diferentes e estabelece entre eles e a patologia da
vida psiquica relagdes até entdo desconhecidas.”(Freud, 1958 [1913], p.
196)

Freud, em um de seus textos no qual versa sobre o tema da educacdo, lamenta-se
por ter sido modesta sua contribuicdo a esse campo, mas ressalta que este tema e 0 emprego
da psicanalise na teoria e pratica da educacdo despertaram grande interesse e atrairam
muitos colaboradores. Ao dizer que esta contribuicdo tem “um grande valor social”,
podemos ratificar a importancia da implicacdo desses dois campos para a cultura e para um

avanco na civilizacéo.

Para Freud, sua contribuicdo pode ter sido modesta, mas pra nés ela é riquissima.
Embora tenha escrito poucos artigos nos quais expde claramente seu pensamento quanto ao
campo da educacdo, este tema perpassa toda sua obra e esté articulado, dando suporte, a
conceitos fundamentais da teoria psicanalitica, tais como o recalque, a pulsdo, o ideal, a

transferéncia, a sexualidade. Se a educacdo é instaurada no mesmo golpe que também
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instaura a cultura, e se 0 homem, o sujeito do inconsciente, constitui-se no campo do Outro,

ndo é sem a educacéo.

Durante todo o percurso desta dissertagdo, estaremos lendo e trabalhando a
educacdao por esse vies simbdlico. Ou seja, trabalharemos a educacdo da sua relagdo com a
cultura, com o avanco da civilizacdo. Essa educacdo que esta articulada ao simbolico, a
transmissdo de um legado, a tradicdo e a histdria de vida de cada sujeito, educador e
aprendiz. N&o h& como ignorar a educagdo formal, institucionalizada. Nem é esta a
proposta desse trabalho, haja vista seu enderecamento a formacao de educadores. Porém, a
educacdo formal pauta-se no viés imaginario, idealizante, da completude e da satisfacdo
plena, ponto onde tantas teorias e métodos se fixam, na tentativa e na busca de uma

educacéo plena de sucesso.

Pensar a educacdo atravessada pela psicanalise é promover o n6 entre simbolico
(educacdo como pratica cultural), imaginario (educacdo formal, as técnicas e métodos de
ensino-aprendizagem) e real (educacdo marcada pela falta, pelo impossivel, pelo
ineducavel). A psicandlise, o discurso psicanalitico, torna-se o operador desse enlace,
fazendo a amarracdo borromeana necessaria, apontando o impossivel da educagéo plena e a

ndo primazia do imaginario, pois para além dele esta o simbélico, marcado pelo desejo.

Serdo raros 0s momentos em que estaremos abordando a educacdo formal,
institucionalizada, pelo olhar da escola. E também inevitavel passar por esse aspecto da
educacdo, haja vista que todo nosso sistema de ensino esta organizado desta maneira,
seguindo este paradigma da contemporaneidade. Paradigma que estabelece o acimulo e o
ter como fundamentais, que apaga o sujeito na sua singularidade, exigindo deste a
adaptacdo, o enquadramento, a repeticdo. Paradigma que abole as diferencas, o estilo
préprio, e valoriza o igual, 0 mesmo, o adequado. Porém, o convite que esta sendo feito
neste texto, € para uma leitura mais limpa, menos contaminada pelos conhecimentos pre-
determinados sobre a educacdo. A aposta que esta sendo feita aqui é de trazer para a
educacdo um frescor, uma brisa do ineditismo da descoberta, da surpresa. Mia Couto, no
prefacio de seu livro “O gato e 0 escuro”, diz de maneira singela que o que o “encanta no
acto da escrita € surpreender tanto a escrita como a lingua em estado de infancia. E lidar

com o idioma como se ele estivesse ainda em fase de constru¢do, do mesmo modo que uma



37

crianca converte o mundo inteiro num brinquedo” (2008, p. 5).

E preciso surpreender-se em estado de infancia, tanto para que possa ser atravessado
por essa leitura, por esse texto, quanto para que possa se colocar na funcio de educador. E
preciso surpreender-se em estado de infancia para que um saber possa ser construido, para
que mesmo aquilo sobre o qual ja temos um conhecimento tedrico possa ter um novo

frescor na prética.

Ao abordar o interesse educacional da psicanalise, Freud (1996[1913]) nos ensina

sobre a importéncia do lugar e da posi¢éo do educador.

““Somente alguém que possa sondar as mentes das criangas sera capaz de
educa-las e nds, pessoas adultas, ndo podemos entender as criangas porque
ndo mais entendemos a nossa prépria infancia. Nossa amnésia infantil
prova que nos tornamos estranhos a nossa propria infancia” (Freud,
1996[1913], p. 190).

Submetidos a barra do recalque, estamos sujeitos a amnésia infantil. N&o
recordamos as marcas deixadas pela infancia, ndo recordamos esse momento constitucional
de forma consciente. As recordacGes sdo fragmentarias, entrecortadas pelas fantasias, as
quais Freud nomeia como recordacdes encobridoras. Desse momento tdo significativo
restam apenas representacdes disjuntas do afeto; representacbes que sdo submetidas ao
mecanismo do recalque e que s6 podem vir a tona para serem elaboradas a partir da

suspensdo deste.

Sendo assim, ndo se trata aqui de compreender a propria infancia, no sentido do
conhecimento, de uma racionalidade consciente, de um saber a priori, mas sim da
possibilidade de aceder ao enigma infantil, de se tornar menos estranho a prépria infancia.
E preciso que a dimens3o do enigma esteja em causa, é preciso surpreender-se em estado de

infancia para exercer a funcéo de educador.

Esta fala de Freud faz eco na fala de Couto, trazendo a dimensdo da surpresa, do
inédito, do enigma. Sem a possibilidade de aceder ao enigma da crianca, de se surpreender
neste estado infantil, de se deliciar com o entusiasmo da descoberta, estaremos presos a
uma leitura da educacéo Unica e exclusivamente pelo viés do engodo da pedagogia, ou seja,
da ciéncia da educacdo. Educacdo e Pedagogia ndo sdo uma unica e mesma coisa, Como nos
mostrou Kupfer ratificando o pensamento de Millot. A educacgdo est4 para além da ciéncia

pedagdgica, sustentando-se numa pratica que ndo tem como base fundamental e Unica
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direcdo o ensinar, instruir, referindo-se a um saber tedrico, baseado no acumulo e no

conhecimento acumulado. Sendo uma pratica, a educacéo esta sustentada em um saber.

E que saber nos interessa? Tendo o discurso psicanalitico como esteio desse
trabalho, 0 que esta em causa aqui € o saber inconsciente e ndo o conhecimento intelectual.
“Para a psicanalise, o saber ¢ um enigma — € esse enigma nos € presentificado pelo

inconsciente tal como se revela no discurso analitico” (Barros, 1999, p. 262).

Ao trabalhar a hiancia e as articulacfes entre saber e conhecimento, lara Barros nos

coloca uma questdo: “Seria o saber como enigma, como nao-saber, a mola que move o

conhecimento?” (1999, p. 263).

Estda em Freud a afirmacdo de que o conhecimento teérico ndo traz nenhuma
mudanca subjetiva, nem a convicgdo do inconsciente. O conhecimento tedrico, intelectual,
sistematizado, conteudista, ndo produz saber inconsciente. Como nos aponta Lacan, o saber
adquirido dessa forma explicativa, associado a aprendizagem, é uma invencdo dos
pedagogos. “Saber algo nao é sempre algo que se produz como um clardo?” (LACAN,
2008, p. 196). A ilusdo da pedagogia, assim como do campo filosofico, é acreditar alcancar
um saber pleno, absoluto, total. Mas o saber ndo é cumulativo, é furado e se produz como
um clardo. O saber s se produz a partir de uma construcdo, de uma experiéncia que se faz
pagando com a perda de gozo. Para que haja uma construcdo da experiéncia de saber, é
preciso deixar cair a ilusdo da aquisicdo do conhecimento, da busca por respostas, e
sustentar a dimensdo do enigma, mantendo acessa a chama da pergunta, ndo buscando

incessantemente a reparagéo da falta e sim sustentando-a.

“Talvez possamos dizer que o sintoma da Pedagogia seja a construgdo
dessa ilusdo, a incessante busca de reparagdo de faltas; talvez ndo tenham
sido gastas tantas e tantas paginas, em tempos e histérias diferentes, para
dizer o que deveria ser, mas para tamponar o impossivel de ser
feito”(LOPES, 2001, p. 55).

Mas serd que a porta aberta pela ascensdo ao saber inconsciente ndo nos
possibilitaria também a aquisicdo de conhecimentos? Trabalharemos no quarto ensaio dessa
dissertacao, “Educacdo: Ensino e/ou Transmissao? Os giros discursivos e a formagao”,
sobre esta articulacdo e disjuncdo, tomando como fio condutor a inversdo dessa logica
pedagogica da aquisicdo de conhecimentos, do ensino-aprendizagem, para uma possivel

construcdo do saber, para um apreender, a partir da sustentacdo da dimensdo do enigma.
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Dai surge o titulo dessa dissertacdo, na aposta nessa torcao a partir do discurso psicanalitico

atravessando a posicéo do educador.

Assim retorno a questdo motriz desse trabalho, colocada anteriormente. O que a
psicandlise, ou o discurso psicanalitico, traz de implicagdes ao campo educacional, mais

precisamente a formacéo e a posicéo do educador?

A articulacdo que se faz aqui se refere a extensdo da psicanalise, a sua visitacao a
cultura e ndo a clinica psicanalitica. Com relacdo ao trabalho analitico, os efeitos sdo

elaborados por cada um que se submete a essa experiéncia de saber.

Como, entdo, encaminhar tal questdo? Unicamente a partir do atravessamento do
discurso psicanalitico na posicdo do educador, na torcdo que esse discurso implica na
posicdo daqueles que sio atravessados por ele. E ao educador que se dirige esse texto, ao
educador atento a sua pratica, a sua experiéncia, que se coloca uma questdo quanto ao seu

ato; ao educador, alvo de identificacdes, de transferéncias, de afetos tdo ambivalentes.

No texto “Algumas consideragdes sobre a psicologia do escolar” (1914), escrito em
comemoracdo aos 50 anos do colégio onde estudou, e outro dos poucos textos nos quais
versa claramente sobre o tema da educacdo, Freud faz uma homenagem ao
professor/educador. Ele acende a luz da importancia da figura deste na constituicdo e nas
escolhas do sujeito a partir das marcas deixadas tdo profundamente cravadas na vida
daqueles que os tiveram como modelo. Freud aponta a importancia daqueles anos escolares
na sua forma de conceber a civilizacdo e a cultura, na sua escolha profissional, nos
interesses que lhe foram despertados, enfim, na importancia desses anos naquilo que ele se

tornou.

Assim escreve sobre o lugar ocupado pelo professor/educador na economia psiquica

do sujeito:

“E dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nos e teve
importancia maior foi a nossa preocupacdo pelas ciéncias que nos eram
ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres. E verdade, no
minimo, que esta segunda preocupacgdo constituia uma corrente oculta e
constante em todos nos e, para muitos, 0s caminhos das ciéncias passavam
através de nossos professores” (FREUD, 1996[1914], p. 248).

Freud traz neste texto indicacBes importantissimas quanto a transferéncia,

mecanismo que estd em jogo amarrando a relacdo entre educador e aprendiz. A



40

transferéncia ndo é um privilégio da psicanalise, mas sim um produto da neurose, que
permeia os lagos sociais, as relagdes do sujeito com o outro. O educador ¢ alvo de amor e
odio, de admiracéo e rechago, ambivaléncia constitucional das afei¢des do sujeito. Amor e
odio sdo faces da mesma moeda, assim como transferéncia e resisténcia. Esse amor
provocado pela transferéncia, amor pelo saber suposto ao Outro, dirigido ao educador, pode
tanto possibilitar a transmissdo quanto ser um grande obstéaculo a ela.

Estar atento a esse funcionamento psiquico, ao fenémeno da transferéncia, estar
atento de que muitas vezes aquela atitude que nos desagrada, atitude hostil, ou mesmo
aquele amor desmesurado de que somos alvo, ndo esta dirigido a pessoa do educador, mas
sim aquilo que ele representa, ou seja, estar atento a isso é de fundamental importancia na
prética educativa.

Teremos oportunidade de trabalhar e discorrer mais sobre esse conceito no proximo
ensaio, que tem como titulo “A Psicanalise na escuta da Educacdo: um lugar para a
transferéncia” e nos determos mais sobre a importancia do educador estar avisado do lugar
gue ocupa na economia psiquica e na constituicdo do sujeito.

Gostaria ainda de salientar o que Freud nos traz no texto “Por que a guerra?”
(1933), uma resposta a Albert Einstein quanto ao questionamento sobre sua posicdo e a
posicdo da psicandlise diante da forca exercida pelo homem em busca do poder e da
capacidade deste de tantas atrocidades, pela forca. Freud aponta o carater estrutural,
constitucional, dessas pulsdes de dominacdo e de destruicdo, que precisam de uma barra,
um dique, posto pela educacdo. Sendo assim, insiste na importancia, ndo de se domar essa
pulsdo, mas de uma rendncia pulsional necessaria para que haja um avango na civilizacéo.
Porém, ndo ha como eliminar as tendéncias agressivas do ser humano. Ha um indomavel,
uma quota ineducavel da pulsdo. E nesse sentido que Freud aponta a importancia de se
atentar para a educacdo dos lideres, para que esses possam se colocar de forma menos

“dominadora” frente ao poder.

“Um exemplo de desigualdade inata e irremovivel dos homens é sua
tendéncia a se classificarem em dois tipos, o dos lideres e o dos
seguidores. Esses Ultimos constituem a vasta maioria; tém necessidade de
uma autoridade que tome decisdes por eles e a qual, na sua maioria
devotam uma submissdo ilimitada. Isto sugere que se deva dar mais
atengdo, do que até hoje se tem dado, a educacgdo da camada superior dos
homens dotados de mentalidade independente, ndo passivel de intimidacao
e desejosa de manter-se fiel a verdade, cuja preocupacdo seja a de dirigir
as massas dependentes” (FREUD, 1996 [1933], p. 205).
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Pode nos parecer, numa leitura apressada, fora do contexto trabalhado no texto “Por
que a guerra?”, uma colocagdo um tanto preconceituosa. Porém, trazendo essa colocagao
para 0 campo que nos interessa, da educacéo, da formacédo do educador e da ética, ela se faz
pertinente. E a esses, educadores, alvos de identificacdes, que se deve dirigir uma atencéo
mais incisiva, para que tenham recursos para lidar com a transferéncia e a demanda
dirigidas a eles, para que possam sustentar o seu lugar de “suposto saber” da verdade, sem,
no entanto, encarnar esse saber. Ou seja, sem tomar para si tal saber, ndo sendo o dono da
verdade, mas sim aquele que possa, a partir do seu lugar, causar o desejo de saber no aluno
permitindo que este possa tomar posse de seu saber e ndo fechando qualquer possibilidade
de construgéo.

Ainda nos resta abordar neste primeiro tempo o percurso desse trabalho de pesquisa
e os referenciais aos quais recorrerei para avancar na questdo que me impele a esse labor. A
pesquisa que se pretende com esse projeto € tedrica, mas ndo no sentido da teoria pura,
referencial, mas sim naquilo que ela possa se articular a prética, ou seja, nos efeitos que o
saber tedrico possa trazer para o saber textual, o saber que se articula a propria experiéncia.

O texto que serad produzido como efeito desse trabalho de pesquisa ndo se pretende
completo, pronto, acabado. Certamente ele serd entrecortado por lacunas, hiatos, que
permitirdo ao leitor, a partir do seu préprio texto, lancar sua luz, colocando algo de seu e
podendo assim extrair para si os efeitos de ter sido afetado por essa leitura.

O referencial tedrico do qual langco mao para percorrer esse caminho sustenta-se na
psicanalise, no discurso inaugurado por Freud e na pratica clinica retomada por Lacan. E
seguindo o estilo legado por esses autores, principalmente no que se refere a sustentacdo do
desejo do analista e da causa psicanalitica, que me endereco a esse trabalho.

A aproximacdo entre psicanélise e educacdo ndo é inedita e muito j& vem sendo
produzido sobre essa interface. Porém, tais producfes estdo sempre articuladas a um tema
especifico, como a questdo da violéncia, do fracasso escolar, da inclusdo social, da saude
mental. Muitos autores contemporaneos, em geral psicanalistas, debrugam-se sobre esse
tema, inclusive articulando-o a pratica clinica. Contudo, pouco foi encontrado na revisao de
literatura, das produgdes mais recentes, sobre a possivel transmissdo da psicanélise aos

educadores, ou seja, da implicacdo do discurso analitico na formacdo do educador. Ao
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longo do quarto ensaio, “Educagdo: Ensino e/ou Transmissao? Os giros discursivos e a
formagdo”, serd trabalhado o possivel ensino e transmissao da psicandlise a educadores.
Ensino e transmissdo que ndo se pretendem como aquele da formagdo do analista, porém
que traz em seu cerne a subversdo dessa formacdo, fazendo uma disjungédo entre ensino e
transmisséo e possibilitando um passo naquilo que se refere a formacao do educador.

Em seu livro “O avesso do modelo — Bons professores e a psicandlise”, Marcelo
Ricardo Pereira traz essa discussdo, porém como referencial tedrico-metodoldgico utiliza a
andlise de discurso.

O eixo central de discussdo neste trabalho se aproxima do abordado por Marcelo
Ricardo Pereira, todavia seguird um percurso bastante distinto, pois se sustentara no rigor
do texto e dos conceitos psicanaliticos, na apuracdo de um estilo proprio a partir da
transmissédo e do que ha do estilo de Freud e Lacan.

Este minucioso trabalho de pesquisa que tem o escrito como efeito, ndo ira a campo,
nem lancard mdo de observacBes, entrevistas, questionarios ou grupos focais, mas
perseguird os significantes, colhera o que se pode escutar da estrutura e do gozo, e serd
pontuada por fragmentos, por vestigios do dizer cotidiano sobre o ato de educar.

Ao longo dos demais ensaios serdo trabalhados conceitos psicanaliticos que podem
se estender ao campo da educacdo, ou mesmo que ja foram absorvidos por ele, tais como:
sujeito, transferéncia, saber, inconsciente, discurso, ensino, transmissao, complexo de
Edipo, sexualidade infantil.

Para finalizar, lanco mdo de uma citacdo de Freud (1996[1905]) em seu texto
"Sobre a psicoterapia”, no qual faz uma aproximacdo da psicanalise com as artes, nas
férmulas per via di porre e per via di levare, de Leonardo da Vinci. Ouso estender tal

aproximacéo ao campo da educacéo.

"A pintura trabalha per via di porre, deposita sobre a tela incolor particulas
coloridas que antes ndo estavam ali, ja a escultura, ao contrario, funciona
per via di levare, pois retira da pedra tudo o que encobre a superficie da
estatua nela contida" (FREUD, 1996[1905], p. 247).

Enfim, o convite aberto a interlocugcdo da psicanélise com a educagéo é um convite
na aposta de se fazer uma passagem do ideal, da ilusdo, ao estilo. E poder sair desse ideal
que aprisiona, inatingivel, que cega e ndo permite um avanco. Ideal que apenas fascina e

recobre o real, instaurando a impoténcia. Fazer essa passagem implica apropriar-se do
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estilo, proprio de cada um, marcado pelo embaraco, pela incompletude, pela
impossibilidade de satisfacdo plena, mas que aponta um caminho, uma posicdo singular
diante da tarefa de educar.

Isso se sustenta no fato de que ndo ha uma educacéo plena de satisfagdo. Ha sempre
um ponto impossivel de educar, uma quota ineducavel da pulsdo. A expectativa de uma
educacdo plena é uma ilusdo que esbarra na fantasia sustentada pela dimensdo idealizante,
pela insisténcia do mecanismo do desmentido estrutural.

A vertente idealizante, a ilusdo de uma totalidade, ndo permite a escuta da diferenca,
do particular, colocando o professor no lugar de mestre que tem as respostas a demanda de
saber. Esse ideal de completude, de igualdade, de enquadramento, apaga a diferenca,
privilegia a resposta e impede que seja sustentada uma pergunta.

O ideal aponta para a busca de uma normalidade; € o privilégio da igualdade, do
enguadramento e da classificacdo. Aquilo que esta fora da regra, do esperado, do ja sabido,
ndo tem lugar, é visto como “errado”. O ideal aponta para uma exigéncia superegdica e
privilegia a ética do bem, ou seja, afasta-se da ética da psicandlise, na qual o julgamento e o
moralismo passam ao largo e o que estd em questdo é o desejo.

O que a psicanalise pode oferecer a educacao é sua escuta, seu discurso e sua ética.
Etica que privilegia o desejo, o dizer, 0 enigma, a diferenca. Etica que privilegia o saber
inconsciente, a construgdo do sujeito ao se desvencilhar do ideal e apropriar-se do seu
estilo.

A ética da psicanalise, ancorada no desejo, faz cair esse ideal totalizante e permite
ao sujeito ser agente e autor da sua propria histéria. O psicanalista, na escuta da educacéo,
através do que dizem os educadores, pela sua posicao frente ao ato de educar, deve seguir a
mesma logica de sua pratica, e sua intervencdo na educacao, na cultura, da-se a partir da
ética e do desejo do analista. Sendo assim, o que o educador pode aprender sobre e a partir
da psicanalise, como nos aponta Millot (2001), "é saber por limites a sua agdo - um saber
que ndo corresponde a nenhuma ciéncia, e sim a arte”. (p. 154) E se o educador pode dar
esse passo, do ideal ao estilo, reinventando a sua arte de educar, ele pode também se atentar
para um outro ponto de fundamental importdncia no ato de seu ensino, a saber, a

transferéncia.
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A Psicanalise na escuta da Educacéo:

um lugar para a transferéncia
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Uma pergunta se instaura de imediato ao ler o titulo desse capitulo: a psicanalise
escuta a educacdo? Ou, melhor dizendo, o lugar da psicanalise, na interlocugcdo com outros
campos de saber, na interlocucdo com a educagdo, campo que nos interessa, € um lugar de
escuta? A psicanalise deve se colocar a escutar a educacdo? Como?

Figuemos neste primeiro momento com a pergunta para tentarmos avancar no ponto
sobre 0 que pode um psicanalista na psicanalise em extensdo, principalmente na
interlocucdo com esse campo tdo vasto e proficuo da educacéo.

Primeiramente, cabe-nos apurar o significante interlocucao. Do que se trata?

Interlocucdo, no dicionario, apresenta-se como “conversa¢do entre duas ou mais
pessoas”. E interlocutor ¢ “aquele que fala com outro, ou em nome de outro.” No caso em
que tratamos aqui, a interlocucdo vai além de uma simples conversacdo entre duas pessoas
ou dois campos de saber. A interlocucdo implica também a escuta, a experiéncia e o que de
um campo esta implicado no outro. S&o campos distintos que podem estar atravessados por
questdes comuns no lago social. E o que esses dois campos tdo distintos poderiam ter em
comum? Para limitarmos ao que nos interessa, podemos apontar como principal ponto de
articulacdo a relacdo desses dois campos com o saber.

Quando falamos de escuta estamos introduzindo aqui o instrumento com o qual o
psicanalista trabalha na direcdo da cura. E com sua escuta flutuante dos significantes que
escapam, na fala do sujeito, significantes da transferéncia, que o analista se oferece no
trabalho analitico ao sujeito, e este, ao assumir 0 compromisso com a regra fundamental de
associar livremente, vai tomando o fio de sua trama significante.

Se 0 que a psicanalise poderia oferecer a educacdo € sua escuta e sua ética,
conforme finalizamos o capitulo introdutorio desse ensaio, essa escuta € entrecortada e
sustentada pela transferéncia. A transferéncia propicia trabalho. Ndo ha escuta, no sentido
que a psicanalise toma esse instrumento, sem transferéncia. Sendo assim, para que a
psicanalise possa se colocar a escutar a educacédo, € preciso que a transferéncia esteja em
campo. Na analise, a transferéncia propicia o trabalho analitico. Nesse trabalho, a
transferéncia comum, que permeia as relagdes sociais, torna-se um instrumento de grande
valor. O analista faz uso dessa transferéncia e a partir da posi¢do de “encarar as coisas de

um ponto de vista diferente” permite uma tor¢do nesse amor, propiciando assim a
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instauragdo da neurose de transferéncia. E o que Freud aponta no caso clinico do “Pequeno
Hans”, ao dizer que sua neurose ganhou forca e seus sintomas se acirraram a partir da
instauracdo da neurose de transferéncia, de sua transferéncia dirigida ao professor, que sabe
sobre sua “bobagem”G.

A incidéncia da psicanalise na cultura, assim como sua contribuicdo, aplicacdo ou
sua articulagdo com outros campos de saber, sempre esteve presente na obra freudiana.
Freud, ao discorrer sobre o maltiplo interesse da psicanalise, ressalta-o como um ponto de
preocupacdo principalmente quanto aos rumos que esta poderia tomar, quanto a sua teoria e
sua pratica, assim como guanto ao uso feito (ou mau uso) de seus conceitos fundamentais.
Ao percorrer a obra freudiana, é possivel acompanhar os avangos de Freud quanto as suas
expectativas frente a psicanalise e o corte que esse discurso faz na cultura. Embora sua
posicao tenha sido, desde o comeco, sem ilusbes ou grandes pretensdes, Freud traz nos seus
escritos de 1908/10, a crenca e a aposta de que com uma educacdo menos repressora e livre
dos tabus da sexualidade seria possivel remediar a neurose. Essa premissa se balizava ainda
nas suas primeiras descobertas dos “Estudos sobre a histeria” e da “Etiologia das
neuroses”. Ao prosseguir com suas investigagdes e sua pratica clinica, Freud avan¢a quanto
a possivel aplicacdo da psicanalise na pedagogia, sendo este o campo de estudo que abriga
a educacdo formal. Porém ainda sustenta a aplicacdo da psicanalise na educacdo como
profilaxia para as neuroses, apontando o caminho utopico de que todo educador fosse
submetido a um tratamento analitico. E somente ao final de sua obra, apds elaborar o
conceito de castracdo e ao se deparar com seu rochedo intransponivel, ao postular sobre
aquilo que héa de constitucional no sujeito, que Freud apontard a articulacdo, ou como
viemos trabalhando neste ensaio, a interlocucdo, da psicanalise com a educacédo, a partir
daquilo que esses dois campos tém em comum, ou seja, um impossivel de saber, um ponto
de falta, um resto inanalisdvel, ineducavel; a educagdo, assim como a psicanalise, tomada
como pratica impossivel. Porém apontar a pratica educacional como impossivel é a visada

que a psicanalise faz desse campo. Para 0 campo educacional, esse impossivel ndo esta

® E assim, com esse significante, “bobagem”, que Hans se refere ao seu sintoma, 4 sua fobia de cavalos. Freud
ndo tratou Hans, mas orientava seu pai, que era seu aluno, para que este pudesse conduzir tal tratamento e
possibilitar o desaparecimento dos sintomas fobicos do menino. Hans esteve uma Unica vez com Freud, ao
qual se referia como “Professor”. E ¢ a partir desse encontro que a “neurose de Hans ganha forga, os sintomas
se intensificam e ele passa a fazer referéncias constantes a Freud, como aquele que sabe e pode fazer
desaparecer sua “bobagem”.
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claro, causa embaracos e € denegado na tentativa constante de escamotear e tamponar
aquilo que escapa. O fracasso, a aprendizagem insatisfatoria, os problemas de
aprendizagem, assim como todos os outros sintomas deflagrados na escola, sdo sempre
trabalhados na tentativa de serem arrancados, eximidos, mas ndo escutados como algo que
denuncia um funcionamento outro, que denuncia que algo ali ndo caminha bem. E essa
denegacdo desse impossivel, desse ponto de falta radical e estrutural que faz com que uma
busca incessante por novos e bons métodos e técnicas suficientes de ensino-aprendizagem
ocupe o dia a dia da pratica e da pesquisa em educacdo. A psicanalise, a partir dessa leitura
do campo educacional marcado pela falta, ancorado nesse impossivel da totalidade e da
completude, vem apontar nessa interlocucdo uma nova visada sobre a préatica educacional.
A psicandlise escuta a educacdo, a partir do fenémeno da transferéncia, a partir daqueles
gue estdo na tarefa de educador, ou seja, 0s educadores. E a psicanalise também faz uma
leitura da educacdo, a partir do seu discurso e daquilo que este pode ler do laco social.

Se nos cabe aqui pensar e apurar a interlocucdo entre a psicanalise e 0 campo da
educacdo, é importante situar os varios momentos na obra freudiana onde essa contribuicao,
no sentido de uma aplicacdo, da psicanalise a pedagogia, € mencionada, como pudemos
abordar na introducdo desse ensaio. Freud afirma sempre que esta contribuicdo foi pequena
ou quase nula, porém nao nega que “‘era natural que os descobrimentos analiticos referentes
a vida sexual e ao descobrimento animico das criancas atraissem a atencéo dos pedagogos e
lhes apresentassem seu trabalho educativo sob uma nova luz” (FREUD, 1925, p. 139). E
sob essa nova luz que também algo novo, inédito, pode ser experimentado na prética, a
partir do atravessamento do discurso psicanalitico.

A psicandlise, tornando-se um novo discurso na cultura, ndo se limita somente ao
tratamento das afeccBes nervosas. Ndo se configura apenas como mais uma técnica ou
método terapéutico. O discurso psicanalitico traz no seu cerne uma leitura do mal-estar da
civilizagdo. E esta a incidéncia que este discurso faz na cultura, ou seja, a possibilidade de,
a partir dele, 1é-se tal mal-estar. Nao sendo mais uma tecnica ou metodo terapéutico, ndo se
pode entdo aplicar a teoria psicanalitica como tal, embora haja varias tentativas de uma
psicologizacgdo da teoria psicanalitica. A psicanalise ndo é também, como Freud sempre fez
questdo de sustentar, uma visdo de mundo ou uma ciéncia aplicada, mas, sim, uma ciéncia

do psiquismo inconsciente, ndo tendo a pretensdo de resolver os problemas do mundo, mas
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que possa ser capaz de trazer importantes contribuicdes aos mais variados campos da
ciéncia, na leitura desse mal-estar.

Nesta interlocucdo, torna-se importante e fundamental também abordar, mesmo que
de forma breve, a propria invencdo freudiana, ja& que o esteio dessa interface esta no
discurso inaugurado por Freud.

A psicandlise nasce da pratica; da prética clinica.

Freud, neurologista, clinico, no final do século XIX, com todo o progresso cientifico
tomando corpo, com as revolucdes, as descobertas e as quebras de paradigmas no campo
médico-cientifico, coloca-se a escutar seus pacientes. D& voz a histérica, escuta o
funcionamento psiquico que estava para além dos sintomas fisicos e fenomenoldgicos e
inaugura a psicanalise a partir da palavra. Neste momento, Freud, ainda entusiasmado com
as descobertas de Charcot sobre a hipnose e a sugestdo, trabalha juntamente com Joseph
Breuer nos "Estudos sobre a Histeria™ (1893 - 1895). Neste artigo, faz um verdadeiro
trabalho de pesquisa. Investiga, interroga-se, observa, escuta, escreve. Narra seus primeiros
casos clinicos, verdadeiros romances, repletos de detalhes, trazendo informacdes
minuciosas sobre os fendmenos sintomaticos e a vida pessoal de seus pacientes. O que esta
em guestdo neste primeiro tempo da técnica psicanalitica é seu carater investigativo, com o
objetivo de comprovar as elaboragfes tedricas e a pratica clinica inovadora de Freud. A
invencdo dessa nova pratica clinica, a psicanalise, da-se a partir da escuta e do desejo de um
homem, pesquisador, a frente do seu tempo, que ndo recua diante dos impasses, dos
fracassos e que traz a publico seus embaracos, ao assumir a autoria dessa pratica nova e
original.

O tratamento de Bertha P., conhecido como o famoso caso clinico de Anna O.,
torna-se, a partir de sua publicacdo, o caso inaugural, fundador dessa nova pratica clinica
nomeada posteriormente por Freud de Psicanalise. Anna O. havia sido paciente de Joseph
Breuer e o relato clinico de seu tratamento foi escrito por este, alguns anos depois de ter
sido interrompido, e somente publicado depois de um longo tempo de espera, por incentivo
de Freud. E deste caso que Freud retira o ensinamento, ainda néo teorizado, sobre 0 manejo
da transferéncia, sobre a importancia da palavra, sobre o efeito catartico da fala no
desaparecimento dos sintomas. Este caso € o marco primordial da escuta clinica

psicanalitica. E de Anna O. que Freud toma emprestado os significantes que inauguram a
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psicanalise, como sendo a pratica clinica da "cura pela palavra". O relato clinico deste caso
nos mostra o trabalho associativo de Anna O., trazendo na sua fala os deslocamentos de
significantes ao pedir ao médico que se cale para que ela possa falar. Porém Breuer, diante
do novo, do ineditismo dessa nova clinica, embaraca-se na transferéncia e deixa, segundo
Freud, um hiato, uma lacuna, no que se refere ao avango dessa nova técnica. Breuer recua,
dizendo ndo crer naquilo que ele mesmo havia trabalhado com tanto afinco. Freud, na
“Histéria do Movimento Psicanalitico” (1914), revela que foi a partir do que lhe
transmitiram seus mestres, Breuer, Charcot e Chrobak, sem que eles préprios soubessem,
que ele pode dar um passo além, e ousar na invencao da psicanalise.

Ao assumir a autoria de uma ideia nova e original diante do tratamento da histeria,
pois durante muito tempo a neurose foi o Unico objeto da psicanalise, a invencédo freudiana
se coloca como uma “ciéncia auxiliar da psicopatologia”, na solu¢do de fendmenos
patoldgicos. Mas, ao ocupar-se do sonho, fendbmeno da vida animica normal, cotidiana, que
ndo se configura como um sintoma patol6gico, mas sim que faz parte da vida de qualquer
homem, a psicanalise afasta-se da psicopatologia e do campo fenomenolégico e se coloca
como “uma psicologia nova e mais fundamental, indispensdvel também para a
compreensdo do normal” (FREUD, 1925, p. 117).

A “Interpretacdo dos Sonhos” (1900), livro inaugural da pratica psicanalitica, passa
a despertar interesse nao s6 dos médicos, mas também de leigos literatos e pessoas que
estavam fora do circulo cientifico. Juntamente com um grande interesse, surgem
resisténcias e criticas ferrenhas a nova pratica clinica, sendo julgada por muitos como “um
produto da fantasia especulativa” de Freud. Um julgamento impreciso, de homens que nao
possuiam qualquer conhecimento sobre a técnica psicanalitica.

A psicandlise saiu do pequeno circulo de Viena, onde a “Interpretacdo dos Sonhos”

“mal foi mencionada nas revistas cientificas da época, e ganhou o mundo, cruzou
oceanos, fez adeptos nas Américas onde também, infelizmente, sofreu algumas
atenuacdes injustificadas, e algo que nada tem a ver com ela cobre-se as vezes com
seu nome”(FREUD, 1925, p. 122).

Ao romper as fronteiras do meio médico e despertar o interesse de outros campos,
dos leigos, ao tecer colocacBes e langar mdo da mitologia, da histéria das religiGes, das
artes e da literatura, ao promover uma visitacédo a cultura, disciplinas que pouco tém relacéo

com o saber médico, a psicanalise passa a despertar o interesse para pequenas questdes da
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psicopatologia da vida cotidiana. Dessa forma, a partir dessa visitacdo na cultura, e da
incidéncia da psicandlise nesta, fazendo a leitura do mal-estar que a perpassa, é que
desperta 0 maltiplo interesse na teoria e pratica psicanalitica, assim como sua interlocugéo
com outros campos de saber.

Ao privilegiar a fala, a palavra, a psicandlise se inscreve no campo da linguagem,
tomando-a também como instrumento. A psicanélise faz uso das leis da linguagem e o
funcionamento do inconsciente é definido por Freud a partir dos mecanismos da
condensacdo e do deslocamento, retomados posteriormente por Lacan que define este
funcionamento como as figuras de linguagem da metafora e da metonimia. Tais
mecanismos sdo trabalhados por Freud no livro "Interpretacéo dos Sonhos" (1900), com o
qual, de fato, inscreve a psicanélise no campo cientifico. Este marco inaugural da obra
freudiana e da descoberta do inconsciente é considerado por Lacan como um verdadeiro
tratado de linguistica, disciplina inaugurada por Ferdinand de Saussure alguns anos depois
da publicacdo do texto freudiano. Lacan afirma que Freud escreve sobre linguistica sem o
saber.

E Lacan, no seu retorno ao texto freudiano e aos fundamentos da psicanalise, quem
pde novamente nos trilhos os conceitos psicanaliticos que haviam sido desviados de
maneira tdo impropria pelos pos-freudianos. Lacan inicia sua leitura da psicanélise e seu
retorno a Freud j& com os recursos da linguistica, da topologia e da matematica, com 0s
quais Freud ainda ndo podia contar. Com sua luz langada no texto freudiano da um passo na
sustentacdo dessa invencao e reinventa a psicanalise.

Se é Freud quem descobre o inconsciente, € Lacan quem o define em termos de
estrutura de linguagem. Lacan utiliza os conceitos da linguistica, forjados por Saussure,
subvertendo-os, apontando a primazia do significante sobre o significado e descrevendo o
funcionamento do inconsciente a partir dos mecanismos da metafora e metonimia. O
inconsciente lacaniano, ao escrever-se a partir da topologia, é instaurado no corte preciso
que interdita, num s6 golpe, mée e filho, fundando o sujeito do inconsciente. A figura
topolégica da Banda de Moebius’, onde néo ha dentro e fora, mas um fora-dentro, onde ha

uma relacdo de continuidade entre esse dentro e fora, define o conceito de inconsciente.

” A Banda de Moebius é uma figura topoldgica utilizada por Lacan para fazer uma leitura do inconsciente a
partir de dentro-fora. E uma superficie com uma Unica face e uma Unica borda, na qual hd uma continuidade
entre o dentro e o fora.
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Freud, sem o recurso da topologia, aponta no texto “O Estranho” (1919) esse fora-dentro,
esse estranho que, ao mesmo tempo, € tdo familiar, pelas relacdes que guarda com o
recalcado. O inconsciente ndo esta nas profundezas, como a metafora do iceberg utilizada
pelos pos-freudianos, mas, sim, na superficie, na ponta da lingua, escorrendo por entre 0s
dedos. O inconsciente se manifesta por suas formacdes, nos atos falhos, nos chistes, nos
sonhos e sintomas. Com o recurso da linguistica, Lacan afirma que "foi Freud quem nos
revelou a incidéncia de um saber tal que, ao se subtrair a consciéncia, nem por isso deixa de
se denotar estruturado como uma linguagem” (LACAN, 1970, p. 423). E assim define a

descoberta freudiana:

“Sua descoberta foi ter soletrado, escandido o inconsciente, ¢ desafio a
dizerem que isto possa ser outra coisa que ndo a observacdo de que hd um
saber perfeitamente articulado, pela qual, falando propriamente, nenhum
sujeito é responsavel. Quando de repente um sujeito chega a encontrar, a
tocar esse saber que ndo esperava, ele fica, pois bem, ele que fala, fica
bastante desconcertado.

Era o primeiro achado. Freud disse aos sujeitos — Falem, falem, fagam
como a histérica, vamos ver qual é o saber que encontram e a maneira pela
qual séo aspirados por ele, ou entdo, pelo contrario, a maneira pela qual o
repelem, vamos ver o que acontece. E isto o conduziu necessariamente a
essa descoberta (...)” (LACAN, 1969/70, p. 81).

O inconsciente porta um saber; um saber subtraido do consciente, que nao se sabe
como tal. Esta estrutura de linguagem, esse saber que ndo se sabe, esse saber que advém do
falar, articulado ao discurso, esse saber que emerge na cadeia significante, estad em Freud, ja
em 1895, na escrita do caso clinico de Elizabeth von R, onde aparecem nas ‘“cadeias de
reminiscéncias”, os deslocamentos significantes, como tendéncia a justificar as “dores” da
paciente. Esse caso exemplar da préatica clinica de Freud traz articula¢cdes quanto ao gozo e
a estrutura, a transferéncia e a resisténcia que sustentam e permitem o tratamento, o infantil,
a fantasia e o recalcado, que se enodam na constitui¢do da neurose.

A partir de 1920, ao introduzir em sua obra o conceito de castragcdo e suas
articulagdes sobre o periodo pré edipico, dando um passo além do Complexo de Edipo (o
qual trabalharemos no proximo ensaio), Freud tece consideracfes sobre o mecanismo da

verleugnung, esse desmentido estrutural®, que instaura uma cisdo no eu que nunca mais

® A nocéo de estrutura é posta em campo por Lacan, embora ja estivesse presente em Freud ndo nomeada
dessa maneira. J& nos seus primeiros artigos vemos essa nocdo sendo delineada. H& mecanismos
constitucionais do ser falante, do sujeito, que quando falham deixam marcas e efeitos na estrutura. S&o trés as
estruturas clinicas colocadas por Lacan a partir de seu retorno a obra freudiana: neurose, psicose e perversao.
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cicatrizara; desmentido que se refere ao saber sobre a castracdo, ao saber sobre a falta,
sobre o sexual. Assim, inconsciente e saber se articulam e o inconsciente se coloca como “o
ponto nodal de um saber falho” (LACAN, 1968-69, p. 265). E o0 saber que, para nos, esta
em questdo é este saber inconsciente. E assim Lacan define de forma tdo poética o
inconsciente em sua relacdo com o saber: “o saber ¢ coisa que se diz, que € dita. Pois bem,
0 saber fala por conta propria — eis o inconsciente” (1969-70, p. 73). Esse saber que se
debulha vai se desfiando por conta propria na cadeia significante.

Porém € Lacan quem forjara o conceito de sujeito dividido, cindido, submetido a
barra do recalque originario que funda o sujeito. Esse sujeito instaurado pela leitura
lacaniana se constitui no campo do Outro, é atravessado pela linguagem, é um sujeito
falado antes mesmo do seu nascimento, que traz as marcas significantes da sua histéria a

partir de uma heranca simbolica.

“(...) para-além dessa fala, € toda a estrutura da linguagem que a
experiéncia psicanalitica descobre no inconsciente. (...) Pela razéo
primeira de que a linguagem, com sua estrutura, preexiste a entrada de
cada sujeito num momento de seu desenvolvimento mental. (...) Também
0 sujeito, se pode parecer servo da linguagem, o é ainda mais de um
discurso em cujo movimento universal seu lugar ja estd inscrito em seu
nascimento, nem que seja sob a forma de seu nome proprio” (LACAN,
1998, p. 498).

Se a linguagem é o que instaura a civilizacdo, fazendo a marca divisdria entre
natureza e cultura, ela ndo é objeto exclusivo da linguistica. A linguagem esta na cultura,
constituindo-se como a lei primordial para o ser falante, lei simbodlica, pois para estar
inscrito na linguagem é preciso estar submetido & interdicdo universal do incesto. E a
inscricdo da linguagem que barra de partida 0 gozo incestuoso. A psicanalise privilegia o
significante em detrimento do significado, a enunciacdo em detrimento do enunciado, o
dizer em detrimento do dito. Para a psicanalise, ha sempre algo que escapa ao sujeito, que
estd para além do dito, do enunciado, do significado. A psicanalise esta ancorada no
impossivel, na incompletude, levando em conta o mal-entendido que permeia 0 engano da
comunicacao e sustentando que “o efeito que se propaga nao ¢ de comunicacao da fala, mas

de deslocamento do discurso” (LACAN, 1970, p. 405).

A verleugnung é o mecanismo por exceléncia da perversao. O desmentido esta articulado ao conceito de
castragdo, ou seja, a recusa dessa realidade, da auséncia de pénis na mae. Podemos recorrer aos textos
freudianos do “Fetichismo” e “A cisdo do eu no processo de defesa” para termos maior clareza sobre esse
mecanismo.
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Retomemos a questdo da transferéncia. Nesta nova pratica clinica, um novo
fundamento é escutado, a saber, a transferéncia. E diante da transferéncia que Breuer recua
e que Freud pode dar um passo, fazendo avancar sua teoria.

Este conceito é apontado por Lacan como um dos quatro conceitos fundamentais da
psicanalise. Por fundamental entendemos aquilo que sustenta, que esta na base, aquilo que é
“condicdo necessaria a possibilidade da andlise”. Sendo assim, toda andlise, seja ela na
intensdo ou extens&o®, tem seu principio bésico na transferéncia. A transferéncia é entio a
mola mestra de todo tratamento analitico. Contudo, ndo é privilégio da andlise, nem
tampouco um produto desta. A transferéncia, como foi dito no ensaio anterior, € um
produto da neurose, que permeia as relacbes humanas e os lagos sociais. Ela ndo aparece
mais intensa ou desenfreada na analise do que se manifesta na vida cotidiana das relacfes
sociais. O que fez a psicandlise foi recolher e revelar esse ponto da transferéncia e fazer
dele sua experiéncia. Na andlise, a transferéncia € escutada, trabalhada, manejada,
permitindo a construcdo do paciente e a elaboracdo de suas relagdes. O lugar dado a
transferéncia, na analise, exige que o analista, frente a isso que lhe é dirigido, encare as
coisas de um ponto de vista completamente diferente. Esta € uma indica¢do precisa e
pontual de Freud, da qual ele também ndo cede. Indicacao ratificada por Lacan ao sustentar
que para os analistas, mesmo 0s mais experientes, a experiéncia da transferéncia traz, cada
vez, a cada analise, a cada caso, uma nova surpresa. Apesar de ser a transferéncia marcada
por certo nimero de artificio, ndo é razdo para pensarmos, como afirma Lacan, que a

transferéncia seja um artificio.

“Proteger-se atrds da motivacdo artificial da transferéncia, por pensar que
afinal de contas trata-se de um artificio, é se colocar ao abrigo de alguma
coisa que podemos compreender, pode parecer pesada porque como Freud
ndo deixava de encarar: ndo ha nenhuma diferenca entre a transferéncia e
o amor” (LACAN, 1972).

Em 1915, ao versar sobre o “amor de transferéncia” e as implicagdes do
enamoramento do paciente pelo médico no tratamento psicanalitico, tema espinhoso,
situacdo embaracosa, mas que, segundo Freud, precisa sair da discrigdo e ser tratada com
seriedade e rigor, ele nos aponta o temor de todo principiante em psicanalise com as

interpretacdes e as reprodugdes do recalcado de seus pacientes. Porém o verdadeiro

% Ver nota de rodapé referente a esses termos no capitulo anterior.
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embaraco com que se deparam, principiantes ou ndo, é com o manejo da transferéncia. Ou
seja, com esse amor que lhes € dirigido. Porém, como nos indica Lacan, “a questdo do amor
¢ assim ligada a do saber” (1972/73, p. 122). Lacan dedica-se a esse amor ao saber ao
trabalhar o seu Seminario “A transferéncia” (1960/61), trazendo como pano de fundo para
toda essa elaboracao “O Banquete”, de Platdo. Neste primeiro tempo de suas articulacdes
quanto a transferéncia, ja esta 0 amor, um amor ao saber; amor dirigido ao Outro, a um
Outro que se supde um saber sobre a verdade, sobre esse amor. E por isso Lacan escolhe
“O Banquete” para dar partida as suas articulacdes quanto a transferéncia, pois “O
Banquete” “oculta em si algo de absolutamente radical quanto a essa mola do amor”
(LACAN, 1960/61, p. 170). E Lacan também define o amor como sendo “a mais profunda,

a mais radical, a mais misteriosa das relagdes entre os sujeitos” (idem, p. 169).

“¢ a questdo formulada ao Outro, quanto ao que ele pode nos dar e ao que
tem para nos responder, que se liga 0 amor como tal. Nao que o amor seja
idéntico a cada uma das demandas com as quais o assediamos, mas ele se
situa no mais-além dessa demanda, na medida em que o Outro possa ou
ndo nos responder como ultima presenga” (LACAN, 1960/61, p. 172).

Lacan inicia seu seminario sobre “A transferéncia” colocando o amor como ponto
de partida. “No comeco era o amor” (LACAN, 1960-61, p. 11), parafraseando a fala biblica
onde se diz que “No comego era o Verbo”. Se no comego da experiéncia psicanalitica esta
0 amor, é este que inaugura a pratica da palavra, do verbo, tendo a transferéncia como
nacleo dessa experiéncia. Nesse comeco, espinhoso e arduo, para que a palavra possa ser
articulada no discurso, é imprescindivel que esteja referida ao amor, ou seja, sob
transferéncia.

Se no principio estd o0 amor, no principio esta a transferéncia. Por isso, a indicacdo
tdo pontual e rigorosa de Freud de que o analista principiante deve temer e estar atento ao
seu manejo. Mas, se a transferéncia é produto da neurose, permeia as relaces sociais e ndo
se restringe a pratica psicanalitica, ela também se apresenta de uma forma peculiar na
pratica analitica. Nao se trata de transferéncias distintas ou modalidades diferentes de
transferéncia. A peculiaridade na psicanalise € que o analista faz uso dessa transferéncia,
desse amor, no trabalho analitico e a préatica psicanalitica se configura dessa maneira e, a

partir dela, como uma prética da transferéncia.
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Todavia, no tratamento analitico, “a transferéncia, a mais poderosa alavanca do
éxito, se transforma na arma mais forte da resisténcia” (FREUD, 1958[1912], p. 225/226).
E Freud nos coloca a pergunta “por que a transferéncia se nos opde, como resisténcia, no
tratamento psicanalitico?” (idem, p. 226).

“E ai que a andlise incita a esse lembrete de que nfo se conhece amor sem 6dio”
(LACAN, 1972/73, p. 122). Transferéncia e resisténcia sdo faces da mesma moeda e
caminham lado a lado no tratamento analitico. Assim como amor e 6dio, ou “amodio”,
como fala Lacan, para trazer para o campo desse fendmeno o ponto estrutural da
ambivaléncia, ponto que coloca o amor de transferéncia numa posicdo bastante paradoxal.
Essa ambivaléncia tdo primaria nas relagdes parentais do sujeito infantil aparece ali,
reeditada nesse “amoédio”, nessa enamoracdo feita de 6dio e de amor, onde a psicandlise
inscreve sua experiéncia. Assim, a resisténcia também surge no tratamento travestida de
transferéncia positiva, recoberta por esse enamoramento e também se manifesta em forma
de paix&o. A paixdo nédo correspondida faz surgir a desobediéncia, o capricho, o rechago, a
hostilidade. Esse amor que surge na transferéncia ndo é novo e nio traz nada de inédito. E
apenas uma repeticdo de reacdes e afetos infantis. Sendo assim, a transferéncia guarda uma
grande relacdo com o passado. E um amor que porta a ambivaléncia, que traz ndo s6 as
representacdes libidinais conscientes, mas também as inconscientes. Esse amor € dirigido
ao analista e este € incluido nas séries psiquicas dos protétipos infantis. E o analista, sendo
objeto da transferéncia, se empresta ali, fazendo semblante para esses clichés estereotipicos.
E assim, a analise vai ensinar ao sujeito aquilo que lhe falta, e este aprendera amando, ou
seja, na transferéncia. A partir da reedicdo desse passado, da reedi¢do dessas relagdes
infantis, o sujeito fabrica e constréi na transferéncia. Constroi sua ficcdo, seu romance
familiar, reconstroi sua cena fantasmatica, sua relacdo edipica, fazendo dela sua realidade

psiquica, sua verdade histdrica.

“A partir dai comeca a pergunta: como com efeito, uma situagdo de
artificio pode determinar uma ordem de sentimentos que parece uma
ordem tdo elevada na ordem natural quanto o amor, eu devo acrescentar,
pois a transferéncia ndo tem somente esta forma, tem também a do odio.
Mas se a andlise demonstrou alguma coisa, foi a profunda e estreita
ligagdo entre o amor e o 6dio” (LACAN, 1972).

Freud é preciso ao apontar o manejo da transferéncia como operador na direcdo do

tratamento. N&o cabe ao analista responder a demanda de amor e reconhecimento, nem
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mesmo vestir-se com o moralismo e abrir mdo do seu trabalho. Cabe ao analista sustentar-
se na ética, velar pelo manejo da transferéncia e escutar a demanda, trabalhar a partir dela
para que possa advir o desejo. E ao educador? Caberia a ele responder & demanda de amor?
Também ndo cabe ao educador essa posicdo, embora este seja o ideal que permeia a
educacdo e a formacdo dos educadores, o ideal do magistério como um dom, do ensinar
tendo como base o amor. Cabe ao educador, na sua fun¢do também, dar um lugar ao
manejo da transferéncia.

Se a transferéncia é algo que permeia as relacGes sociais, ou seja, se ela é um
produto da neurose, se as relacbes se desenrolam no terreno dos fenébmenos da
transferéncia, podemos trazer esse fendbmeno para 0 campo que nos interessa nesse ensaio,
0 campo educacional. A escuta que a psicanalise pode fazer da educacdo tem a exigéncia
ética de dar um lugar para 0 manejo da transferéncia. E uma exigéncia para ambos os lados
dessa interlocucdo. A ética da psicanalise, ética que privilegia o desejo, ndo vai sem a
escuta atenta e 0 manejo da transferéncia. Nao ha ética psicanalitica se ndo estd em campo a
transferéncia. A educacdo ndo precisa, nem mesmo deve, apropriar-se da ética da
psicanalise e fazer dessa a sua experiéncia. De forma alguma estamos aqui propondo uma
substituicdo de valores e de lugares. Freud sempre foi bem claro nesse aspecto, apontado
com muito rigor que Educacdo e Psicanalise sdo campos distintos e que um ndo pode nem
deve ser substituido pelo outro. O que a psicanalise traz no cerne de seu discurso, esse
discurso inédito que possibilita uma subversdo no discurso do mestre e uma leitura dos
demais discursos instalados na cultura, é justamente a impossibilidade. Lacan chamara tal
ponto de falta como objeto a'°, colocando-o no lugar diretor desse discurso. E isso que
norteia a ética da psicanalise. A educacdo esta sustentada, por exceléncia, no discurso do
mestre, e nesses tempos contemporaneos podemos até mesmo dizer que se pauta no
discurso universitario, discurso onde o saber (S2) esta no lugar diretor. A aposta que se faz

aqui, nesta interlocucéo, € que o discurso analitico, ao atravessar o campo educacional,

19 Conceito forjado por Lacan a partir daquilo que Freud elabora da nocao de objeto na psicanalise, a partir do
jogo da repeticdo e do objeto perdido. O objeto a, segundo Lacan, é somente uma letra, mas sem ddvida
parece ser alguma coisa. O objeto a esté relacionado ao conceito de pulsdo, as pulsbes parciais. E sé ha ideia
do objeto a a partir de seus estilhacos. Pode-se falar do objeto a também como vazio e isso remete a questdo
do gozo. Outra forma de elaborar sobre o objeto a € sob o aspecto de resto, onde ao mesmo tempo €é funcéo e
residuo. Lacan situa o objeto a no centro do né borromeano, na interse¢do entre Real, Simbdlico e Imaginario.
E este também ocupa o lugar diretor no discurso analitico. Lacan define o objeto a como sendo “o efeito
maior da linguagem” e esse efeito ¢ produzir gozo e residuos de gozo (KAUFMANN, 1996, p. 377).



57

produza como efeito uma possivel tor¢do na posicdo daqueles que se debrugam sobre essa
ardua tarefa de educar; permitindo uma ndo cristalizacdo nesse lugar de mestre, de saber,
mas, sim, uma circulagdo, sendo possivel também ocupar um lugar de resto, furado, barrado
na funcdo de educar, sustentando dessa forma a educacdo como uma pratica que toca o
impossivel, o real. Se h4 uma circulacdo discursiva e ndo uma instalacdo num Unico
discurso, a passagem pelo discurso analitico ndo serd sem consequéncias. E num giro de
360 graus, que leva novamente ao ponto de partida, ao discurso que, por exceléncia,
sustenta a pratica educacional, ndo se chega da mesma maneira, sem o0s efeitos que o
discurso analitico comporta. Trataremos de forma mais detalhada sobre os quatro discursos
no quarto ensaio desta dissertacao.

Enfim, se estamos aqui falando da escuta que a psicanalise pode fazer da educacéo,
¢ preciso que situemos que tal escuta esta pautada nessa novidade que o discurso analitico
traz, ou seja, nessa possibilidade de leitura do mal-estar que perpassa a cultura. E esse o
lugar do discurso psicanalitico na interlocucéo, poder fazer uma leitura do mal-estar. Tal
leitura também se estende ao campo da educagdo, ao mal-estar que a permeia, aquilo que
nela fracassa. Pudemos tratar desse ponto no primeiro ensaio, onde apontamos que a
psicanalise, ou seja, o discurso psicanalitico teria também algo a contribuir com o campo
educacional. A disparidade entre o éxito almejado e o fracasso encontrado pela educagéo
revela esse mal-estar. O fracasso é o proprio mal-estar na forma que se apresenta no campo
educacional e que é, a todo custo, rechacado pela educacéo.

A exigéncia ética que se coloca aqui ao campo educacional no que se refere ao
manejo da transferéncia trata-se de uma aposta. Aposta de que a partir dessa escuta, na qual
serdo transmitidos os significantes do discurso psicanalitico, a educagdo possa assumir uma
posicao outra, atravessada por essa ética do desejo, porém sem se apropriar dessa ética e
fazer dela sua causa. A aposta que se faz é de que haja ai, nessa interlocugdo e nesse
atravessamento pelo discurso psicanalitico, um efeito de transmisséo, possibilitando uma
leitura outra desse mal-estar e ndo uma tentativa incessante e desenfreada de elimina-lo, de
escamotea-lo, de tird-lo da cena educacional. Um atravessamento de fato pelo discurso
analitico, que tenha como efeito uma mudanca subjetiva de posic¢do, que traga a convicgdo
do inconsciente, isso Freud, Lacan e a pratica clinica nos deixa claro que s6 ha pela

passagem pelo diva, pela experiéncia na carne da realidade do inconsciente. Porém néo €
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isso que estamos aqui propondo, que todo educador passe pela experiéncia analitica ou que
para que se possa educar seja preciso se submeter a analise, como uma condi¢do bésica a
funcdo de educar. Apontar a questdo dessa forma seria cair num grande engodo e promover
um grande desvio do texto psicanalitico. Para que haja interlocucdo, ndo ha a exigéncia de
que todos passem pela experiéncia analitica, embora dessa condicdo nao seja possivel abrir
mao quando se trata de sustentar a convicgdo do inconsciente. Se um ou outro educador,
nessa interlocucdo, for fisgado por um significante e a partir dai fizer uma questdo que o
leve a uma demanda de analise é outra coisa. A escuta que a psicanalise podera fazer da
educacdo, a partir daqueles que estdo nessa funcdo, ou seja, os educadores, € uma escuta
atravessada por seu discurso, seus significantes e sua ética, porém ndo € uma escuta que
pretende uma direcdo de cura. Isso sim s se da no diva.

Aqui podemos introduzir duas novas questdes importantes quanto a escuta que a
psicanalise pode fazer da educacdo. Questdes que nortearam o percurso aqui trilhado,
auxiliando-nos a néo desviarmos do ponto fundamental dessa interlocucéo e ndo cairmos no
equivoco da demanda de saber. Se a psicanélise se coloca a escutar a educagdo, tomando a
escuta, flutuante, como seu instrumento, sendo o contraponto da regra fundamental que
norteia essa pratica, a associacdo livre, estariamos entdo as voltas com uma transferéncia da
educacdo dirigida ao campo psicanalitico? A transferéncia de que se trata aqui, nessa
interlocucdo, seria entdo uma transferéncia ao texto psicanalitico, aos significantes novos
que o discurso psicanalitico inaugura? Como poderiamos entdo pensar aqui a transferéncia?
Se ha escuta, ha transferéncia. E podemos dizer também que se ha transferéncia é preciso
haver escuta. A escuta é aqui uma aposta, aposta de que a partir dela algum efeito possa ter
na posicao daqueles que estdo imersos na fungédo de educar.

E preciso estar atento nesse ponto para nio cairmos no engano de pensar que a
transferéncia que perpassa a interlocugdo entre psicanalise e educacdo é unilateral. Freud
nos alerta para a contratransferéncia do analista no tratamento e Lacan trabalha
incansavelmente tal questdo. Dird que aquilo que aparece do lado do analista se apresenta
como contratransferéncia. Ou seja, “tudo aquilo que, no analista, representa seu
inconsciente enquanto, digamos, ndo analisado, foi considerado como nocivo para sua
fun¢@o e sua operagdo de analista” (LACAN, 1960-61, p. 183).
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“(...) a contra-transferéncia de que se trata — (...) — é feita de sentimentos
experimentados pelo analista na analise, e que sdo determinados a cada
instante por suas relagdes com o analisado” (Idem, p. 190).

Porém no trabalho analitico, € preciso que o analista se apague, havendo ali apenas
um sujeito, o sujeito do inconsciente do analisante. Mas, quando se trata de uma
interlocucdo, da psicanalise na sua extensdo, ndo estamos mais falando do analista na
direcdo da cura. Ali, na extensdo, para que haja ensino e transmissao, € preciso que 0
analista também pague com sua palavra, ou seja, que se coloque a falar. A psicanalise, o
campo psicanalitico a partir dos analistas que se colocam na transmisséo e na interlocucéo,
sO pode escutar a educacdo, o campo educacional, na figura daqueles que falam em seu
nome, daqueles que se colocam na &rdua tarefa de educar e que tém algo a dizer e a
questionar sobre sua pratica, ou seja, os educadores. Sendo assim, ndo queremos aqui dizer
que haja uma transferéncia da educacdo dirigida a psicanalise. A aposta que se faz é que, a
partir dessa interlocucdo, possa haver um enderecamento ao texto psicanalitico, aos seus
significantes, ao seu discurso e dessa forma algo possa ser transmitido produzindo efeitos
na posicdo dos educadores. Ou seja, o efeito da escuta que a psicanalise pode fazer da
educacdo, dando um lugar para a transferéncia, incide fundamentalmente na posicdo do
educador.

Freud discorre sobre a presenca da transferéncia no campo educacional ou, melhor
dizendo, na relagdo de aprendizagem, ao trabalhar o texto ja citado “Algumas
consideracdes sobre a psicologia do escolar” (1914). O professor/educador, assim como 0
analista, é incluido pelo aluno nas séries psiquicas dos seus protétipos infantis, € alvo de
transferéncia, de amor e rechaco, de admiracio e hostilidade. E objeto de identificacio e
cabe também ao professor/educador dar um lugar a transferéncia na sua pratica, maneja-la,
além de escutar a demanda trazida pelo aluno. E a partir da demanda que o
professor/educador precisa trabalhar, porem sem respondé-la prontamente, possibilitando
assim que o desejo de saber seja despertado e que o aluno possa se apropriar e construir um
novo saber. Este seria o efeito de um trabalho no campo educacional sob a luz da
transferéncia, ou atento a esse fenémeno.

Também cabe ao professor/educador escutar o funcionamento e ndo cair no engano
da admiracdo ou do rechaco pela sua pessoa, mas, sim, atentar-se para aquilo que ele

representa. Seria possivel transferir para o campo da educacgdo a recomendacgéo de Freud e
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dizer que também o professor/educador precisa encarar as coisas de um ponto de vista
diferente? Como poderia o professor/educador encarar as coisas de um ponto de vista
diferente? Talvez podendo se atentar para o fendbmeno e 0 manejo da transferéncia. Estar
avisado de que o amor que lhe é dirigido ndo se deve aos seus belos olhos nem a sua
simpatia, que a hostilidade e o rechaco ndo se da porque ele é chato ou sua disciplina
desinteressante. Mas, sim, poder colocar-se nesse lugar ao qual é dirigida toda essa gama de
afetos de uma forma menos pessoal. N&o cair no engano do artificio nem mesmo no ideal
de comunicacdo. Como nos diz Lacan, a comunicacdo é falha, ¢ um engodo. O que nos
interessa sdo os deslocamentos de discurso. Estar avisado e atento a tal fendmeno néo
significa ser comunicado da existéncia dele, mas, sim, poder colocar-se nessa funcdo a
partir dele, ou seja, a partir do lugar ocupado na transferéncia. Assim como Freud nos
indica que é somente sob transferéncia que um sonho pode ser analisado ou uma
interpretacdo feita, € somente sob transferéncia que um saber pode ser construido. Bastaria
entdo estar atento e avisado? Ter conhecimento desse fendmeno da transferéncia? Freud
traz esse aviso como uma orientacdo aos analistas, sem a iluséo de que, por saber disso, por
ter estudado sobre tal fenbmeno ou mesmo por ter sido esclarecido de sua existéncia, 0
analista ndo ird se embaracar justamente ai, no manejo da transferéncia. Nado basta ao
educador estar atento e avisado, porém estar atento e avisado, ter um certo conhecimento
disso, abre a possibilidade de que uma questdo possa ser levantada quanto a posicao e a
funcdo de educar. Essa é a aposta.

A colocacéo de Freud quanto ao lugar do tratamento psicanalitico e a inutilidade do
furor sanandi, assim como de quaisquer outros fanatismos para a sociedade humana,
também serve e se aplica a educacdo. Quanto a educagdo ndo se trata de um furor sanandi,
mas de um também inutil furor pela aprendizagem, pelo fazer-se compreender. Esse ideal
de aprendizagem, de compreensdo, de aquisicdo de contedos, essa ilusdo de um modelo
padrdo e de uma aprendizagem plena, satisfatria, rechaca completamente a escuta e 0
lugar da transferéncia no processo educativo. Rechaca o desejo. Rechacar a transferéncia
nesse processo, apoiar-se no ensino, nos metodos e técnicas, na aquisicdo de um dado
conhecimento, é também rechagar o desejo, a diferenga e ancorar-se na demanda. Havendo
um lugar para a transferéncia, para a escuta da posicdo do educador, atravessada pelos

significantes da psicanalise, havera também um lugar para o rigor da ética do desejo, como



61

diretora do ato educativo; ndo na tentativa de promover o bem da educacdo, o furor da
aprendizagem plena, mas sim na aposta de instaurar a constru¢do de um saber pela via do
desejo. Este é um grande desafio, tendo em vista que este é o ideal que permeia a educagao.
A aposta que se faz nessa interlocucdo é a de que, a partir dela, um furo seja feito
possibilitando a queda desse ideal de um ensino e aprendizagem plenos; ideal no qual a
Educacdo esta imersa.

Este € 0 n6 dessa interlocucdo, quando a tomamos no sentido da educacao formal.
Como seria possivel pensar numa pratica educacional como uma pratica da transferéncia,
atravessada pelos significantes da psicandlise, quando o modelo de escola que hoje vigora €
esse modelo cristalizado no imaginario e na idealizagdo de uma aprendizagem plena? Como
pensar uma prética da transferéncia nesse modelo de escola no qual a avaliagdo esta no
comando e o discurso universitario impera, tendo o saber no lugar diretor e sendo este
tomado como meio de gozo, como saber a acumular? Neste modelo de escola, de educacao,
que hoje vigora, esse modelo imaginario, ideal, inflado, no qual o saber domina a cena e o
sujeito € um mero repetidor, no qual pouco se coloca algo proprio, um impasse esta
colocado. Pois nesse modelo nao ha furo. Se um furo aparece, logo é tamponado por algo
mais moderno, mais eficaz, mais satisfatorio, mais fascinante. Mas o furo insiste. O
ineducével insiste.

Nesse modelo contemporaneo da educacdo, o discurso universitario articula-se ao
discurso capitalista e a escola estrutura-se como uma empresa, nos moldes capitalistas,
pretendendo atender as exigéncias do mercado, promovendo uma tentativa incessante de
responder as demandas e tamponar a falta, ficando a questdo do desejo completamente
comprometida, sendo privilegiado apenas o consumo e 0 acimulo do saber. A escola, lugar
formal onde se veicula a educacao, enquadrada nesse discurso capitalista, pde-se a formar
méo de obra e ndo gente. Fala-se em formar cidaddos, porém para enquadra-los no mercado
de trabalho. Primeiro, é preciso que se forme gente para que posteriormente se possa formar
trabalhadores. Nessa logica contemporanea, na qual discurso universitario e discurso
capitalista se associam, temos uma escola, uma educagdo que ndo oferece a possibilidade
de subjetivacdo. E o saber entra nessa I6gica como mais um produto a ser consumido e
acumulado e o sujeito/aluno ndo pode comparecer com algo proprio, com uma producéo ou

construcdo na qual o estilo proprio possa estar colocado, sustentado pelo desejo, ou seja, na
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qual possa aparecer como sujeito, subjetivado. Essa ldgica traz na sua estrutura um
desmentido da castracdo, da falta, da impossibilidade, da diviséo do sujeito, impedindo que
uma questdo possa ser sustentada, que algum desejo possa estar presente. Uma escola que
ndo tenha uma causa, um desejo de educar ndo pode subjetivar ninguém. Mais uma vez, é
preciso enfatizar aqui que nédo se trata de uma substituicdo ou uma transposic¢ao daquilo que
é do campo da psicanalise para o campo da educacdo. Escutar e servir de causa ao desejo é
funcdo do analista e ndo cabe a educacdo essa funcdo. Caso coubesse, estariamos falando
novamente de um ideal de educacao pelo prisma da psicanalise. E quando estd em causa o
discurso analitico, estamos falando justamente do avesso, da queda desse ideal e da iluséo
da satisfacdo plena, de um saber completo e total. Porém, para que a educacdo possa
subjetivar, e essa também é sua funcdo, é preciso que esteja em campo o desejo, o desejo de
educar.

N&o esta em questdo aqui uma mudanca de paradigmas do campo educacional. A
educacdo sempre tera seus ideais, suas premissas, seus métodos. Mais uma vez, 0 que se
pretende nessa interlocucdo é fazer uma aposta. A psicandlise ndo substituird nunca, em
hipdtese alguma, a educacdo. Nem a tornard melhor. A aposta que se faz é apenas na
possibilidade de um atravessamento pelo discurso psicanalitico, ndo sem efeitos nesse
campo. Aposta na possibilidade de que, a partir desse atravessamento, um novo olhar na
educacéo seja lancado e que se possa fazer uma nova escuta desse campo. Um olhar e uma
escuta menos imaginarios, menos ilusérios, menos idealizantes, menos classificatorios e
guantitativos; um olhar e uma escuta que possam contar a diferenca e a particularidade e
que possam privilegiar aquilo que é proprio de cada sujeito.

Nessa l6gica onde o que esta em questdo é o um + um + um + um ... fazendo um
todo, uma massa numérica de aprovacao, de aproveitamento satisfatério, de qualidade, de
competéncia, o um do sujeito fica de fora, ndo ha subjetivacdo. Este € o ponto mais
importante que a educacdo pode recolher da psicanalise, a saber, tomar o sujeito na sua
singularidade, no um a um, no caso a caso.

Neste texto citado acima, de 1914, “Algumas reflexées sobre psicologia do
escolar”, Freud traz para a ordem do dia a questdo da relagdo do professor com o aluno,
pautada na transferéncia. Porém estamos aqui apontando dois caminhos que se entrelacam

nos meandros desse fendmeno. A relacdo transferencial necessaria nessa interlocucao entre
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psicanalise e educacéo, e como esse fendmeno, esse conceito, opera também na educacéo,
na relacdo professor/aluno, naquele que se pde a ensinar, podendo transmitir um legado. J&
vimos que sem transferéncia ndo ha interlocucdo. Sem esse atravessamento pelo texto
psicanalitico, sem ser causado pelos significantes que o perpassam, sem os fundamentos
que o sustentam, ndo ha interlocucdo. Sendo assim, podemos afirmar que sem transferéncia
também ndo ha ensino, ndo ha transmissdo. E preciso que haja um enderecamento do
campo educacional a psicandlise para que seja possivel tal interlocucéo e para que, nessa
interlocucdo, haja um efeito de transmissdo. Assim como é fundamental que haja um
enderecamento do aluno ao professor para que esse possa se colocar a ensinar e para que 0
aluno possa, de alguma maneira, aprender. Porém este enderecamento € uma grande
dificuldade com a qual eshbarramos nessa interlocucéo.

H& uma relacao estreita entre o amor, a transferéncia e o desejo. Tal relacéo torna-se

ainda mais ténue ao apontar a questdo do amor ligada ao saber.

“Se considerarmos a transferéncia — apesar da insisténcia em pensa-la
como a relagdo afetiva que o analisante estabelece com seu analista — se a
consideramos como uma estrutura significante, em que um saber trabalha
na propria divisdo do sujeito, estaremos em condi¢des de dar uma resposta
mais satisfatdria a questdo do ensino da psicanalise. Esse saber sé trabalha
a condicdo de que um sujeito seja suposto sustenta-lo. Para que um sonho
venha a ser decifrado, um ato falho lido, uma lembranca encobridora

reconstruida, é necessario um analista em funcdo de sujeito suposto”
(VIDAL, 2001, p. 50).

Assim, podemos introduzir e, de forma bastante breve, tentar abordar o que Lacan
traz de novidade no campo da transferéncia, ou seja, a no¢do de Sujeito suposto Saber. E
nesse conceito, a partir daquilo que Lacan pode ler em Platdo, no seu “ O Banquete” que se
articula a questdo do amor ligada ao saber. E é também nesse conceito que se articula,
como nos aponta Lacan em 1964, na Proposicao de 9 de outubro, “tudo o que se relaciona
com a transferéncia” (p. 33). Como foi dito anteriormente ao abordarmos “O Banquete”, o
amor dirigido ao Outro € um amor ao saber. Sendo assim, se ha sujeito suposto saber, se ha
suposicao de saber no Outro, ha transferéncia.

O sujeito é suposto. Suposto pelo significante que o representa para outro
significante e assim se desvanece. E a partir disso, do que é suposto, que Lacan escreve o
matema da transferéncia. O saber que se articula aqui é o saber inconsciente. Sem ele ndo

ha possibilidade de transferéncia. E desse saber suposto, ndo se sabe nada, como nos indica
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Lacan. E o analista ali, oferecendo-se como objeto dessa transferéncia, fazendo semblante
de objeto, como causa do desejo que faga advir o saber inconsciente. Assim, “o nao-sabido
se ordena como moldura do saber” (LACAN, 1964, p. 34).

S » Sq
S LS1: 82, IIIIIII S”}

Na escrita desse matema, Lacan aponta que o S, significante da transferéncia se
articula a um significante “qualquer”. Porém por ser qualquer, nio é qualquer um. E eleito
ndo pelo saber que ele comporta, pelo nome que ele carrega, mas, simplesmente, por estar
na cadeia. Sob a barra esta o sujeito (s) que resulta dessa relacdo significante, implicando o
saber que aparece no paréntese. Esse saber esta articulado na cadeia significante, saber

inconsciente.

“A questdo ¢é, primeiro, para cada sujeito, de onde ele se baliza para
dirigir-se ao sujeito suposto saber. De cada vez que essa funcdo pode ser,
para o0 sujeito, encarnada em quem quer que seja, analista ou ndo, resulta
da definicdo que venha de lhes dar que a transferéncia ja estd entdo
fundada” (LACAN, 1964, p. 226).

Dessa forma, ha a suposicio que o Outro sabe. E a partir dessa suposi¢do que um
sujeito se dirige a um analista. E a partir dessa suposicao que um analista pode se oferecer
como objeto nessa pratica da transferéncia. E a partir dessa suposicdo de saber que um
trabalho e uma construcdo podem se dar, e que 0 sujeito pode tomar as rédeas de seu
desejo.

E mais uma vez fazendo uma analogia nessa interlocucdo que nos interessa, €
somente a partir dessa suposicdo de saber que também pode haver transmissdo, que um
ensino pode operar e produzir efeitos. Sendo o professor/educador também objeto de
transferéncia, sujeito e saber sdo ai também supostos pelo significante, um significante
qualquer. E aqui também ndo € de um saber referencial que se trata, mas sim do saber
inconsciente, do saber-fazer, do saber que se impde ao sustentar uma posicao ética diante
do ato de educar. Também um saber ndo-sabido que se ordena como moldura do saber,
permitindo a construcdo de um saber proprio pelo aluno.

Tentemos entdo nos aproximar da relagdo professor/aluno a luz do fendbmeno da

transferéncia.

“O passo de Freud que possibilitou a invengdo do inconsciente foi
ndo enganar-se com as declaracbes de amor do romance das
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histéricas, sabendo que exercia uma funcdo, e ndo estava ai
implicado nem como pessoa, nem como sujeito” (VIDAL, 2001,
p. 51).

Ou seja, assim como o analista na direcdo da cura, o professor/educador exerce uma
funcdo e ocupa ali, nesse exercicio, nessa pratica, um lugar. Nesta fungdo o
professor/educador ndo estd implicado como pessoa, mas estaria sim como sujeito, posto
que se pde a ensinar. Parece algo confuso, mas aqui, na educacdo, trata-se de uma préatica
na qual o ensino esta presente, é peca chave, é objeto de trabalho.

N&o estamos transpondo o setting analitico para o campo educacional. Freud
também nos atentou quanto a isso, ou seja, quanto aquilo que € funcdo da analise e aquilo
que cabe ao campo da educacdo. Embora estejamos aqui apontando a presenca do
fendmeno da transferéncia na relacdo professor/aluno, ndo ha a pretensdo, nem mesmo a
aposta de que a pratica educativa seja uma pratica da transferéncia, como a analise. A
aposta é apenas que tal transferéncia possa ser escutada e que o educador possa estar atento
a ela no exercicio de sua fungdo. Aposta de que o educador possa, de certa maneira, fazer
uso dessa transferéncia, como ja apontamos anteriormente, encarando as coisas de um
ponto de vista diferente. Pois, assim como o analista, numa pequena analogia, o0 educador
se empresta como objeto da transferéncia do aluno. A Idgica da educacdo esta na relagdo de
ensino e aprendizagem. Afirmamos, a partir do discurso e do texto psicanalitico, que sé ha
ensino e transmissao se houver transferéncia e que s6 ha transferéncia se houver suposicdo
de saber no Outro. Sendo assim, para que um professor possa se colocar a ensinar, a
transmitir um legado e para que um aluno se disponha a aprender e apreender 0s
significantes dessa transmisséo, € preciso que sujeito e saber sejam supostos para que haja
transferéncia.

Maria Cristina Kupfer (2009), em seu texto “Amor e Saber: a psicandlise da
relagéo entre professor e aluno”, discute tal relag@o a luz da transferéncia. Tomemos aqui 0

que a autora comenta sobre o interesse que o professor desperta no seu ensino.

“A ideia da necessidade de o professor criar motivagcdes em sala de aula,
de provocar o interesse dos alunos, ndo faz sentido nesse contexto. O
interesse do professor, que se transmite ao aluno, é o interesse da relagdo
com seu objeto de desejo. O que o professor deixa transparecer ao aluno
ndo € que o seu objeto € “interessante” e, sim, a intensidade da relagdo
construida com aquele objeto — uma intensidade capaz de despertar no
aluno o interesse em ter uma relagdo parecida” (KUPFER, 2009, p. 27).
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Ou seja, o professor ndo transmite o quanto a disciplina ensinada por ele é legal,
importante ou fundamental. Ndo ensina aos alunos a gostar desse ou daquele conteldo,
mas, sim, transmite, veicula a partir do que ele ensina, 0 quanto é causado em seu desejo
pela funcdo que exerce. Na transmissdo, ndo € o saber referencial que estd em causa, mas,
sim, o saber textual, saber referido ao texto inconsciente. E esse saber que se articulara em
discurso e poderé ser transmitido. Tal fala de Kupfer faz eco no que escreve Freud quanto
ao que mais nos marcou de nossas vivéncias escolares. Ndo foram os contedos ensinados
por nossos “mestres”, mas sim sua “personalidade”, sua posi¢do diante daquilo que eles

ensinavam.

“O aluno se identifica com a posi¢ao do professor, mas passara a trabalhar
com esse objeto de conhecimento de uma maneira singular porque o
tomara a partir de sua singular posicdo desejante” (KUPFER, 2009, p. 26).

Porém, quando falamos de interlocucdo, da psicanalise em extensdo, da formacao
do psicanalista e do ensino e transmissdo da psicandlise, e trazemos o conceito da
transferéncia também para esse lugar, estamos falando de um outro trabalho, ndo do
trabalho analitico. Na “Proposicao de 9 de outubro de 19677, Lacan afirma “que a raiz da
experiéncia do campo da psicanéalise colocada em sua extensdo [...] deve ser encontrada na
propria experiéncia psicanalitica, tomada em intensdao” (p. 8). E o que possibilita essa
dobradica entre intenséo e extensdo € a transferéncia, porém ndo a transferéncia analitica,

mas uma transferéncia de trabalho.

“Tanto a psicanalise, no amplo sentido que a considera como campo,
como a psicanalise de cada sujeito tomada isoladamente, tém sua base em
nenhum outro lugar sendo na transferéncia. E mesmo somente através da
transferéncia, desta vez de trabalho, que a psicanalise pode ser
transmitida” (GOUVEA, 2006, p. 97).

E isso que salienta Lacan (1964) ao dizer na Ata de Fundacio da Escola Freudiana
de Paris que “o ensino da psicanalise s6 pode ser transmitido de um sujeito a outro através
de uma transferéncia de trabalho” (p. 23). Assim, na extensdo o analista estd como sujeito,
como sujeito dividido e vai transmitir a partir desse lugar.

Se a interlocucdo com outros campos de saber trata-se da extensdo da psicanalise,
neste lugar a transferéncia que deve operar é também a de trabalho. Uma interlocucéo, seja
ela da psicandlise com a educacdo ou com qualquer outro campo de saber, SO existe se esta
“estiver articulada por uma transferéncia de trabalho em torno do escrito. A transferéncia de

trabalho ¢ a psicandlise e ndo ao psicanalista” (VIDAL, 2001, p. 52). A transferéncia de
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trabalho ndo tem como endereco um sujeito, o analista, ou qualquer outro que fale em seu
nome, mas, sim, a propria psicanélise, o discurso que a sustenta. E para que uma
transferéncia de trabalho se instaure € preciso que haja uma torcao, implicando uma queda,
um abalo na suposicdo de saber no outro, dando lugar ao texto psicanalitico, onde seus
significantes possam trazer como efeito uma novidade e um trabalho proprio.

Eduardo Vidal, num texto ndo publicado que tem como titulo “O caso clinico”,
chama a atencdo dos analistas para a escrita de um caso clinico. Ele parte dos cinco grandes
casos clinicos escritos por Freud. O que podemos recolher desse texto que nos serve aqui
também de direcdo € o fato de que na escrita de um caso clinico quem fala é o analista.
Diferente da direcdo da cura, ali a pessoa do paciente estd apagada, e 0 que pode ser
transmitido sdo os cortes éticos operados na cura, 0S momentos de passagem, a estrutura, 0s
significantes, 0 gozo. Nessa escrita, s6 hd um sujeito, o analista, dando provas da sua
pratica, da sua ética e do seu desejo. Ou seja, mais uma vez temos a indicacdo de que no
ensino e na transmissdo o analista paga também com sua palavra, o analista precisa
comparecer como sujeito, do inconsciente. Dessa forma, ndo € o amor que esta no
comando. E preciso deixar cair o amor, maneja-lo, pois ndo estamos livres dos efeitos de
grupo, de cola, de monte, de massa. E preciso estar atento ao manejo dessa outra
modalidade de transferéncia, a transferéncia de trabalho.

Porém Freud, ainda em 1912, escrevendo “A dinamica da transferéncia”, em suas
primeiras elaboracdes sobre esse fendmeno fundamental da pratica psicanalitica, discorre
ainda sobre a presenca desse fenbmeno nas instituicbes. Na traducdo da obra que utilizamos
como referéncia nesse ensaio, 1é-se como sanatdrios, tais instituicdes também indicadas
para os tratamentos das afeccfes nervosas. Freud estd aqui discorrendo sobre a face de
resisténcia da transferéncia amorosa, da ambivaléncia, desse “amodio” que nos diz Lacan,
que emperra e paralisa o trabalho analitico. Ele sustenta que muitas vezes, nessas
instituicOes, essa transferéncia amorosa nao traz grandes inconvenientes, pois, ao invés de
ser revelada, trabalhada, manejada, ela permanece silenciosa, dissimulada, encoberta, como
muitas vezes acontece na vida social. O amor nas instituicbes muitas vezes ndo traz grandes
inconvenientes para o proprio sujeito. Em funcdo desse amor, o sujeito se mantém instalado
numa mesma posi¢do, muitas vezes de subserviéncia, de fascinio, de tolerancia. Mantém-se

trabalhando, as vezes até exaustivamente, produzindo e atendendo aquilo que lhe &
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demandado; porém sem colocar ali algo de seu, sem ter como efeito desse trabalho um
produto préprio, com sua marca, mas carregando a marca do Outro.

Todavia, mesmo silenciosa, ela, essa transferéncia amorosa, ndo € sem
consequéncias para o tratamento, para o trabalho. Pode ndo fazer o sujeito abandoné-lo,
mas nao deixa de ser uma grande resisténcia, mantendo o paciente instalado no tratamento,
ou em seu lugar na instituicdo e afastando-o da vida real. Podemos transpor tal colocacéo
de Freud quanto ao tratamento nas instituicdes psiquiatricas para as instituicbes de maneira
geral. Instituicdes onde ndo ha a escuta do fenbmeno da transferéncia, onde os efeitos de
grupo prevalecem, onde o amor e o ddio sdo tomados na sua dimensdo imaginaria e a
transferéncia ndo é lida na sua estrutura significante, onde repousa a estrutura hierarquica
que traz como efeito a identificacdo ao lider. As instituicbes educacionais nao estdo fora
dessa ldgica, desse modelo, como foi apontado anteriormente.

A partir do que Lacan nos ensina e postula quanto a formacdo do analista e a
transmissao da psicandlise, ndo podemos deixar de apontar aqui essa tor¢do que permite a
instauracdo de uma transferéncia de trabalho. O que sustenta um ensino e uma transmissao
a partir de uma transferéncia de trabalho é muito menos o saber referencial veiculado ai e
muito mais a maneira como o sujeito é causado por aquilo que lhe € transmitido. Ou seja, 0
que estd em causa € o desejo. Para que a transferéncia de trabalho se instale e possa operar,
produzir efeito de transmissio, é preciso uma secagem dessa demanda de saber. E preciso
uma torcdo desse amor de transferéncia, desse amor ao saber dirigido ao Outro. E preciso
que essa demanda ndo se instale nesse Outro, permitindo uma queda e a possibilidade de
uma construcao propria do sujeito. E preciso que o professor/educador ensine, transmita, a
partir daquilo que ele é causado e ndo a partir do que ele sabe, assim como é preciso que 0
professor/educador ndo se instale no lugar de mestre, detentor do saber, que possa, de certa
maneira, a partir desse manejo, transformar uma demanda de ensino em transferéncia de
trabalho, permitindo ao aluno a producdo de um saber préprio. Que o professor possa, a
partir da escuta e do manejo da transferéncia e da demanda que lhe é dirigida, fazer uma
provocacao ao trabalho, uma provocacao a construcdo. Mais uma pergunta nos salta aqui.
Como fazer isso? Como um professor/educador podera sustentar essa posi¢éo na sua fungéo

de educar? Mais uma vez, a resposta possivel é somente a partir de uma aposta. Aposta no
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atravessamento do discurso psicanalitico e que este possa trazer como efeito essa tor¢cdo na
posicao do educador diante do fendmeno da transferéncia.

O professor, ao ensinar, pde-se a falar. Porém ndo é uma fala qualquer. O professor
fala de um lugar especifico. Fala a partir dessa disparidade subjetiva e da suposicdo de
saber que lhe € dirigida. O professor, assim como o analista no ensino e transmissao da
psicanalise, na psicanélise em extensédo, ndo fala livremente. Lacan dizia ocupar o lugar de
ensinante frente a seus pacientes na transmisséo. Ensinante no sentido de pagar com a
palavra, de falar a partir desse ndo saber que a experiéncia analitica pde em campo.
Colocar-se na posicdo de ensinante se refere ao que Eduardo Vidal aponta sobre a posi¢édo
do analista na escrita de um caso clinico, como ja falamos anteriormente, pois € ele, e
somente ele, quem fala. Colocar-se como sujeito suposto saber ndo significa estar de posse

desse saber, ndo é colocar-se como mestre e apoderar-se desse saber.

“Colocar-se no ensino na posic¢ao de analista difere do mestre que ndo sai
da posicéao de saber. Ao analista é possivel ndo saber, gaguejar, balbuciar e
ndo responder a demanda. Nisto ha um certo calculo de como situar-se no
discurso” (VIDAL, 2001, p. 52).

Enfim, o professor, assim como o analista, também paga, paga com sua palavra,
paga com sua pessoa, por estar nessa posicdo marcada pelo ndo saber, pelo saber que se
articula em discurso e pode ser transmitido. Se o professor transmite a sua posicao,
transmite unicamente aquilo que causa o seu desejo. “O professor, entdo, transmite ao seu
aluno aquilo que Ihe interessa, ou seja, 0 modo como conseguiu haver-se com sua angustia”
(KUPFER, 2009, p. 26). O professor transmite 0 modo como conseguiu haver-se com a
falta, com a castracdo, ja que é disso que se trata afinal na transmissdo. E para que haja
ensino, para que haja transmissao, é preciso que haja transferéncia.

E o aluno quem transfere, sempre, em todo o processo de ensino. Ao professor cabe
a contratransferéncia, assim como estar atento a ela. Ao professor cabe o manejo
necessario, cabe encarar as coisas de um ponto de vista diferente, como nos alerta Freud.
Ao professor cabe ndo ignorar seu lugar na economia psiquica do sujeito que lhe dirige sua
demanda de saber. O contetdo, o conhecimento, o saber referencial que ele trabalha com
esse aluno, vira sim, por acréscimo. Aqui também ¢é preciso que haja uma torcao, que esse
amor, que a transferéncia amorosa possa cair e dar lugar ao trabalho, a transferéncia de

trabalho. Talvez seja esse 0 segundo tempo dessa transferéncia. Uma queda que permita ao
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aluno, ao sujeito que inicialmente traz uma demanda de saber ao Outro, formular uma
questdo, uma questdo sobre seu desejo de saber, e apropriar-se dele a partir de uma
construcdo propria. Nesse tempo em que o aluno toma a palavra, fala, escreve, elabora, a
transferéncia que esta em causa é a transferéncia de trabalho. E possivel que haja ai uma
secagem da demanda para que o desejo do sujeito possa aparecer.

Sendo assim, a psicanalise, na escuta da educagdo, nessa interlocucdo, traca dois
caminhos que se entrecruzam: a escuta que a psicanalise pode fazer da educacdo, a partir da
escuta dos educadores, nessa interlocucdo sustentada pelo texto psicanalitico, por uma
transferéncia de trabalho, e a escuta que cada educador pode fazer do seu trabalho, da sua
posicdo, da sua pratica, a partir do seu lugar na transferéncia, a luz da psicanalise,
atravessado pelo discurso psicanalitico. E a partir dai, de dar lugar a transferéncia na sua
pratica, que o educador possa acolher a demanda, sustentar uma pergunta e permitir assim

que um saber seja construido.
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A crianca e o saber: sustentando a

dimensdo do enigma



Ciranda da bailarina

(Edu Lobo e Chico Buarque)

Procurando bem
Todo mundo tem pereba
Marca de bexiga ou vacina
E tem piriri, tem lombriga,
Tem ameba
Sé a bailarina que nao tem
E ndo tem coceira
Berruga nem frieira
Nem falta de maneira ela ndo tem
Futucando bem
Todo mundo tem piolho
Ou tem cheiro de creolina
Todo mundo tem
Um irmdo meio zarolho
S6 a bailarina que ndo tem
Nem unha encardida
Nem dente com comida
Nem casca de ferida ela ndo tem
N&o livra ninguém
Todo mundo tem remela
Quando acorda as seis da matina
Teve escarlatina
Ou tem febre amarela

S6 a bailarina que ndo tem

Medo de subir, gente
Medo de cair, gente
Medo de vertigem
Quem néo tem
Confessando bem
Todo mundo faz pecado
Logo assim que a missa termina
Todo mundo tem
Um primeiro namorado
Sé a bailarina que ndo tem
Sujo atras da orelha
Bigode de groselha
Calcinha um pouco velha
Ela ndo tem
O padre também
Pode até ficar vermelho
Se 0 vento levanta a batina
Reparando bem,
Todo mundo tem pentelho
S6 a bailarina que ndo tem
Sala sem mobilia
Goteira na vasilha
Problema na familia
Quem néo tem
Procurando bem

Todo mundo tem...
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Por que vocé é Flamengo
E meu pai Botafogo
O que significa

“Impévido Colosso™?

Por que os 0ssos doem
Enguanto a gente dorme
Por que os dentes caem

Por onde os filhos saem

Por que os dedos murcham
Quando estou no banho
Por que as ruas enchem

Quando esta chovendo

Quanto é mil trilhdes
Vezes infinito
Quem é Jesus Cristo

Onde estdo meus primos

Well, well, well,
Gabriel...

Oito Anos
(Paula Toller e Dunga)

Por que o fogo queima
Por que a lua é branca
Por que a terra roda

Por que deitar agora

Por que as cobras matam
Por que o vidro embaca
Por gue voce se pinta

Por que o tempo passa

Por que a gente espirra
Por que as unhas crescem
Por que o sangue corre

Por que que a gente morre

Do que é feita a nuvem
Do que é feita a neve
Como é que se escreve

Réveillon

Well, well, well,
Gabriel
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“Todas as nossas instituigdes sdo constituidas para pessoas com um Eu
unitario, normal, a que se pode classificar de bom ou mau e que preenche sua
fungdo ou dela ¢ excluido por uma influéncia mais poderosa” (FREUD, 1926,
p. 186).

Essa fala de Freud, no texto “Psicanalise e Medicina — Analise Profana”, introduz
algo que choca seu interlocutor imparcial, ao informéa-lo que é muito dificil um neurdtico
desapegar do seu sintoma e, principalmente, que as instituicdes nada querem saber daquilo
que n&o anda, que ndo se enquadra. E com esse rechago, com esse grande embarago, que nos
deparamos ao acolhermos, na clinica psicanalitica, a demanda de pais e professores quanto
aos sintomas infantis.

A escola', lugar privilegiado para o ensino, sendo a instituicdo educacional por
exceléncia, ndo se furta a se colocar nessa posicao, onde se privilegia esse Eu unitéario, ndo
dividido, normal, padronizado. Seguindo a ldégica do discurso que atravessa a
contemporaneidade, o discurso do capital, do sucesso, da exceléncia, da eficacia, do consumo,
da felicidade, ou seja, de tantos substantivos que apontam para um grande e fascinante ideal, a
escola, ancorada pelas diversas politicas educacionais, coloca-se a servico da avaliacdo. Dessa
forma, privilegia o rendimento, o aprendizado de conhecimentos acumulados e a resposta
correta, colocando para debaixo do tapete o fracasso que lhe foge ao controle, que lhe escapa.
Ou seja, recusando-se a se deparar com o mal-estar que se apresenta neste lugar.

Mas o que fazer com isso que escapa, com o fracasso, com o marginal? Essa € a
pergunta que vem da escola, pelo discurso dos educadores. Tantas técnicas e métodos, tantos
manuais, tantos diagndsticos, tantas buscas pela internet, tudo trazendo um conhecimento
inabalavel sobre isso que ndo anda bem, que fracassa. Um conhecimento tedrico que, por
hora, traz certo alivio da angustia, que se mascara de verdade. Tal pergunta ndo nos chega
dessa forma tdo elaborada. Aparece como um nado-saber o que fazer com isso que foge ao
controle. “O que fazer?” vem como uma demanda, na busca de uma resposta ancorada na
garantia de que neste Outro ha um saber sobre isso que fracassa.

Esse saber inabalavel, bem sabido, logo mostra suas rachaduras, seus abalos e, dessa
forma, a busca pela verdade, pela resposta, prossegue, persevera. A verdade perseguida
insistentemente é a de um saber sem furo, de uma aprendizagem sem tropecos, de um ensino
sem embaragos. Uma tentativa infrutifera de educar sem um resto que escapa, denegando o

ponto de falta ineducavel. Muito se fala de diversidade, de subjetividade no campo da

1 A escola de que se trata neste texto diz respeito & instituicio formal de ensino, onde se veicula a educacéo
formal. Nao se trata aqui da Escola de Psicanalise.
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educacdo. Porém deixa-se de lado nessas tantas técnicas e métodos, nesses tantos referenciais
tedrico-préticos, o ponto da diferenca, esse ponto que traz no seu cerne a falta.

Mas de que verdade se trata? Essa verdade absoluta da educacdo plena esbarra na
impossibilidade de se atingir a plenitude. Sendo assim, o que a psicanalise teria a dizer a
educacdao? Que especificidade h&a no saber do psicanalista que possibilita um laco com a
educacdo? O saber que interessa a psicanalise poderia também interessar ao campo
educacional? Essas sdo perguntas que insistem e que viemos perseguindo desde a introducéo
desse ensaio. A educacgdo vive na impoténcia da verdade perseguida de uma completude e
totalidade. A relacdo da educacdo com o impossivel estd excluida nesse campo. Ou seja, ao
perseguir incessantemente esse ideal pedagogico de satisfacdo, de aprendizagem plena, sem
levar em conta esse ponto de falta, sem levar em conta a impossibilidade que perpassa esse
campo, a educacdo permanece na impoténcia, parecendo desconhecer a impossibilidade que a

perpassa.

“Para o educador, ao ter seu trabalho tensionado a partir de um ideal
pedagogico, é frequente que o tome no lugar da impoténcia, ora sua, ora do
Estado, ora dos pais dos alunos, etc, mas sempre apontando uma impoténcia”
(VOLTOLINI, 2002).

Tomando tais perguntas como norteadoras desse percurso, é possivel fazer um recorte
trazendo o ponto da sustentacdo do enigma a partir do qual é possivel apurar a interlocucdo da
psicanalise com o campo da educacdo; um ponto que faz um corte, que possibilita uma
intervencdo, um ato; ponto da sustentacdo do enigma, que, atravessado pelo discurso
analitico, permite a construcdo do saber.

Freud nos coloca, ao introduzir a psicandlise, a seguinte questdo: “il y a savoir et
savoir, ha diferentes espécies de saber que nem todas tém o mesmo valor psicologico”
(FREUD, 1917, p. 50). E esse saber do qual se ocupa a psicandlise, o saber inconsciente, ndo
se adquire por acumulo, recebendo-o pronto por uma comunicacdo do analista, ou por um
vasto estudo tedrico. “O saber do médico ndo é o mesmo do doente e ndo pode manifestar os
mesmos efeitos” (idem). Comunicar ao paciente o sentido de seu sintoma ndo o fara saber
mais do que antes sabia. O saber que interessa a psicanalise é o saber que se subtrai a
consciéncia, saber que deve ser extraido do trabalho psiquico. Se é a partir da relagdo desses
dois campos, Psicanalise e Educacdo, com o saber, ponto que 0s aproxima e permite uma
interlocucdo, mais uma vez, fazemos aqui uma aposta na afirmacdo de que esse saber que
interessa e sustenta o trabalho analitico também possa ser de interesse para 0 campo

educacional, a partir da subversdo que comporta.



76

Esse saber ¢ extraido da experiéncia, do trabalho de “muitas toneladas de mineral que
contém apenas alguns gramas da preciosa matéria procurada” (FREUD, 1926, p. 183). Quanto
ao inconsciente, ndo cabe nenhum convencimento, mas a convic¢do a qual se chega pelo
preco que se paga na experiéncia. Sao “palavras, palavras, palavras”. E “ndo devemos
desdenhar a palavra” (FREUD, 1926, p. 148), pois sdo as palavras que pdem em campo a
dimenséo do inconsciente. E nesses fragmentos, nesse pouco, nesses vestigios que aparecem
embacados atraves das recordacdes, dos acontecimentos, dos sonhos e dos atos falhos, que o
saber se mostra, ndo-todo, insabido, inconsciente. E com esse lampejo de novidade que vai
trabalhar o analista, com essa novidade fugaz, sem descobrir a p6lvora ou reinventar a roda,
mas na escuta de um significante novo, que salta no discurso e promove uma mudanca,
produz efeito de deslocamento, desaloja o sujeito e promove um modo inédito de operar com
esse saber ndo-todo. Pois “saber algo ndo ¢ sempre algo que se produz com um clardo?”
(LACAN, 1968-69, p. 196).

Assim apresenta-se 0 saber inconsciente, como fogo fatuo, como um clarfo. E este o
ponto que mais nos interessa nessa interlocucdo, ou seja tal relacdo com o saber, para que
assim possamos abordar a questdo da aprendizagem, conceito tdo caro para 0 campo da
educacéo.

A pedagogia, assim como a psicologia, ao privilegiar o saber, formalizando diversas
maneiras de aborda-lo, da a ele um cardter cumulativo, aquisitivo, adaptativo. O saber
privilegiado por esses campos € o saber sabido, consciente, saber referencial, conteudista, que
se confunde com o conhecimento livresco e pode ser ensinado na escola. Sdo saberes, no
plural, como aquilo que se pode aprender, adquirir e acumular numa I6gica do quanto mais,
melhor. Trabalha uma vertente Idgica de que a partir de um bom ensino, com variaveis
controladas e resguardadas, € possivel chegar numa aprendizagem adequada, satisfatoria.
Neste sentido, aquilo que falta ou que fracassa, pode ser sempre recuperado a partir de uma
corre¢do, de uma outra resposta ou proposta. Porém, como salienta Filho (2001) “todo método
de ensinar encerra, aléem da sua validade, a sua insuficiéncia” (p. 98). Ha aqui, nesta logica, o
privilégio, a primazia e a busca incessante pela resposta, do resultado.

Porém a invencdo freudiana traz a novidade de que ha um saber que ndo se sabe; um
saber, no singular, simplesmente saber. Assim, subverte o lugar dado a esse saber e aponta
que este é falta e, ao faltar, é construido e inventado por cada um a partir do enigma.

Se o saber é isso, algo que se produz, que se conquista, ele é entdo efeito. E efeito de
um trabalho que tem como ponto de partida uma pergunta sustentada numa incognita. E efeito

de um trabalho que se d& na particularidade de cada um e que tem como suporte a
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experiéncia. E se esse saber se produz como um clardo, ele é um lampejo, é evanescente, nao
é apreensivel, ndo se pode apoderar dele de forma cumulativa. Ele se da, e, a partir do corte
feito por sua producdo, ha um efeito de deslocamento na posi¢do daquele que o experimenta.
A partir dessa experiéncia de saber, ha a possibilidade de subjetivacdo, de uma mudanca
subjetiva.

Sendo assim, o que faz a crianga “aprender”? O que desperta seu “desejo de saber”?
Neste ensaio privilegiaremos a questdo do infantil, da educacéo infantil, como foi apontado
também na introducdo. Certamente, quando falamos da experiéncia analitica e da apreensédo
desse saber inconsciente, ndo estamos nos limitando ao trabalho na clinica com criangas. Mas
estamos, sim, falando do infantil, da estrutura. Fiqguemos por hora com a fala de Lacan de que
“o infantil ¢ a estrutura”, para nortearmos o que discutiremos daqui para frente.

Freud, ainda em “Psicanalise e Medicina — Analise Profana”, é firme ao debater com
seu interlocutor imparcial quanto a questdo da sexualidade, principalmente quanto a
sexualidade infantil. Este ponto € alvo de grande oposicdo e desperta ferozes criticas a
psicanalise. Ao afirmar a etiologia sexual da neurose e sua constituicao infantil, sua presenca
no sujeito desde o nascimento e a inexisténcia de pureza e inocéncia na infancia, marcando a
diferenca entre a vida sexual infantil e adulta, Freud ensina ao leigo interlocutor, e a nés, o
ponto radical da sexualidade na realidade do inconsciente e na economia psiquica do sujeito.
O que Freud nos ensina é que a sexualidade esta para além do sexo e da genitalidade. O que
estd em questdo € a diferenca, a relacdo de um sexo e o0 outro, como nos aponta Lacan. O que
interessa € a incidéncia do sexual naquilo que ele remete a divisdo, ao seccionar o sujeito,
como marca da castracdo simbolica. Este é o ponto radical da sexualidade na realidade do
inconsciente, ou seja, o ponto da diviséo, o que faz do sujeito, dividido.

“Nossa civilizagdo se forma a custa da sexualidade” (FREUD, 1926, p. 171) e para
aborda-la é preciso ir além dos conhecimentos anatdmicos e fisiologicos. Para tanto, torna-se
“indispensavel uma certa familiaridade com a Histdria da Civilizacao e a Mitologia” (p. 172).
Diante do enigma, desse ponto onde falta a palavra, cria-se 0 mito. A historia da civilizagdo
estd referida a tradicdo, aquilo que se transmite, a “primitiva heranga humana” (p.177). A
tradicdo transmite aquilo que se inscreve na cultura e que foi rechagado na registro escrito da
histéria. Mitologia e tradigdo dao lugar ao simbolico, ao “caldo cultural” no qual estamos
imersos. A pré-historia da humanidade e a mitologia, assim como a pré-historia do sujeito e
sua sexualidade, despertada na mais remota infancia, estdo perdidas “sob o véu da amnésia”,
porém ndo estdo apagadas. S&o os vestigios, as marcas, 0s pontos de fixa¢do nos quais tropeca

a sexualidade, que déo noticias da neurose infantil, assim como do avancgo da civilizagéo.
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“A civilizagdo se baseia, em geral, na rentincia as pulsdes, ¢ cada individuo
tem que repetir pessoalmente, no seu caminho da infancia a madureza, esta
evolucdo da humanidade até a resignacdo razoavel. A psicanalise mostrou
que sdo, predominantemente, sendo exclusivamente, moc¢fes pulsionais
sexuais as que sucumbem a este recalque cultural (FREUD, 1910, p. 86).

Para falarmos de histéria da civilizagdo, também ndo podemos nos deter somente em
fatos e narrativas histéricas, documentadas e registradas pela escrita. A narrativa historica
com a qual a psicandlise trabalha traz a verdade com estrutura de ficcdo e privilegia a
realidade psiquica, e ndo a realidade material. E nesta linha ténue que separa e enlaca a
verdade dos fatos da verdade do sujeito, a realidade factual da realidade psiquica, que se
constrdi o relato historico transmissivel e que cada sujeito, cada neur6tico construira seu mito
individual. E a passagem pelo complexo de Edipo ¢ a construgdo do mito individual de cada
neurdtico. E a partir da sua novela, do seu romance familiar no qual cada sujeito se coloca
como protagonista, juntamente com seus coadjuvantes nesta cena fantasmatica, que ele podera
construir sua historia.

Freud langou mao do mito de Edipo, cujo destino é paradigma para todos os homens,
como nos transmite poeticamente Sofocles para falar dessa operagdo fundamental da
estruturacdo e constituicdo do sujeito. Se o infantil é a estrutura, a neurose € infantil. E o
complexo de Edipo é o seu operador, é “o complexo nuclear da neurose”. E se o complexo de
Edipo ¢, como nos aponta Millot (2001), “a pedra de toque de todo empreendimento
educativo” (p. 78), ndo podemos aqui deixar de aborda-lo com rigor.

Dois motivos nos fazem aqui abordar o mito edipico: primeiro, por sua importancia
teorica, por seu fundamento, por ser estrutural e sua funcdo operadora na constituicdo do
sujeito, ou seja, por ser paradigma para todos 0os homens; segundo, porque esse conceito
psicanalitico, fundamental, saiu do circulo restrito da psicanalise e, hd muito, caiu no senso
comum da cultura e hoje muitos falam do complexo de Edipo de uma forma quase que banal,
principalmente no campo educacional, no qual as questdes do infantil sdo tdo presentes. A
pedagogia e a psicologia se apropriaram desse conceito, fundamental e tdo caro a psicanalise,
e fizeram dele outra coisa. Todos aqueles que trabalham na educacdo infantil certamente ja
ouviram ou ja falaram do complexo de Edipo, sem mesmo se dar conta de que estdo falando,
mesmo com equivocos, de psicanalise. A demanda que muitas vezes chega na clinica
psicanalitica vinda da escola traz diagndsticos que se referem de forma equivocada ao
complexo de Edipo. Escutamos coisas tais como: “meu filho esta com complexo de Edipo, foi
1sso que a professora disse!”, “fulaninho s6 quer dormir comigo, ta sofrendo de complexo de

Edipo”; tantas outras falas similares, que portam o equivoco e a crenga de que o “complexo de
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Edipo” ¢ uma nova sindrome, um novo sintoma, dentre tantos sintomas que a
contemporaneidade “inventou”.

Freud construiu a teoria do complexo de Edipo a partir de sua prética clinica, da escuta
da neurose infantil de seus pacientes e baseando-se no mito de Edipo Rei, na tragédia grega
narrada por Sofocles. A descoberta do complexo de Edipo é concomitante com a descoberta
do inconsciente, outro conceito fundamental e puramente psicanalitico, que também caiu nas
gracas do senso comum.

O mito edipico nédo é a simpldria historinha do filho que rivaliza, odeia e mata o pai, e
deseja e desposa a mde, como tdo comumente ouvimos no senso comum. A trama dessa
novela familiar € muito mais engenhosa e por isso Freud d& o nome de complexo. Nao porque
traga uma complexidade ou que seja algo patolégico, uma sindrome como a psiquiatria ou a
psicologia classificariam, algo que deva ser eliminado, mas, sim, porque ha uma trama, uma
rede que vai se formando, constituindo-se, a partir da relacdo do sujeito com seu objeto de
amor. E esse emaranhado, essa tessitura tem funcéo determinante na constitui¢do do sujeito.

Na histdéria do mito, temos elementos de fundamental importancia para a teoria do
complexo de Edipo. N&o s6 o incesto e o parricidio, mas, também, e principalmente, a
universalidade paradigmaética dessa relacdo, o ndo-saber, a predicdo disso que ja esta dado e
que ndo ha como escapar, além da tragédia em si, prépria do romance familiar de cada sujeito.

O complexo de Edipo, além de ser o complexo nuclear das neuroses, é também o
momento decisivo em que culmina a sexualidade infantil, em que se da a estruturacdo do
sujeito, de sua sexualidade. Neste tempo, definem-se as marcas que serdo resignificadas na
vida adulta. Falar de complexo de Edipo é falar da sexualidade infantil e os desejos edipianos
vao aparecer, num primeiro momento, como contetdo das fantasias sexuais que giram em
torno dos pais, a partir dos romances familiares. Em torno dos 3 e 5 anos, vivenciando um
periodo falico, no qual esta em questdo para o sujeito infantil o seu “faz-pipi”, tem-se inicio o
conflito edipico. Neste momento, h& a primazia de um unico 6rgdo sexual, 0 masculino, e
todo o interesse da crianga gira em torno desse tema. Para o sujeito infantil, tanto menino
quanto menina, pois nesse momento ainda ndo se tem a distin¢do anatémica entre 0s sexos, 0S
seres sdo classificados em falicos, possuidores de pénis, e ndo falicos, castrados, nao
possuidores de pénis. O 6rgdo sexual feminino ainda é desconhecido e ndo ha a distingéo
entre masculino e feminino. E nessa fase que a crianca comeca a fazer suas descobertas
quanto a diferenca anatdbmica, ao se deparar com o0s genitais de um amiguinho de brinquedo
ou mesmo de um irmdozinho. Tem-se inicio a masturbacdo dos genitais, provocando um

excesso de prazer e satisfacdo, e a construcdo das teorias sexuais infantis, importantissimas no
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que se refere a construcdo de um saber. O fato de existirem dois sexos € inicialmente aceito
pela crianga com naturalidade, sem maiores problemas e questdes. Ela sabe da diferenca,
porém nado a associa a diferenca sexual. A ideia de que todos, homens e mulheres, possuem
um pénis persiste. E somente num segundo tempo, a partir da construcao das teorias sexuais e
de sofrer a ameaga de castragdo, a ameaca de perder seu tdo precioso “faz-pipi”, que a crianga
se vé tomada de angustia diante disso.

O senso comum, a pedagogia, a psicologia também se apropriaram dessas construcoes
teoricas da psicanalise de forma quase banal, cristalizando a questdo da sexualidade infantil
na passagem pelas fases do desenvolvimento psicossexual. Freud, em 1905, escreve 0s “Trés
ensaios sobre a teoria da sexualidade”*?. Detém-se, no segundo ensaio, na sexualidade
infantil e discorre sobre as fases oral, anal, genital, denominadas fases do desenvolvimento
psicossexual. Neste momento de seu percurso tedrico, ainda em construcdo, Freud fala de
desenvolvimento, porém uma leitura atenta e rigorosa deixa bastante claro que nao se trata de
uma passagem cronoldgica, estanque ou desenvolvimentista. Ndo se cumpre uma fase para
gue se possa passar para outra. A passagem por elas deixa restos, vestigios, pontos de fixacdo
gue podem ser lidos nos sintomas neuroticos ou mesmo em praticas e habitos adultos. Freud
estd aqui trabalhando, ainda sem muitos recursos, a estruturacdo do sujeito, aquilo que é
constitucional. A partir de suas elaboracdes quanto ao complexo de Edipo uma torgéo é feita e
0 estadio genital é substituido pela nocéo de estadio falico. Porém, é somente a partir dos anos
20, a0 elaborar sobre o complexo de castraco e articula-lo ao complexo de Edipo, que Freud
avanca sobre as questdes do periodo pré-edipico e o que ele comporta de edipico. Até entdo,
na obra freudiana, o acento recaia no vinculo paterno que estd em questdo no complexo de
Edipo. A partir dai, um passo é dado na obra freudiana tendo inicio suas elaborac@es sobre a
organizacdo genital infantil e a distincdo anatdmica entre os sexos, as investigacfes sobre a
sexualidade feminina e a feminilidade. Freud tece consideracbes sobre o reconhecimento de
um vinculo primitivo com a mée, a partir da pré-historia do complexo de Edipo, ponto que
passa a ser central para se aceder a feminilidade, ponto ao qual Freud passa a dar mais
importancia do que a “inveja do pénis”, considerado como central até entdo.

Hoje estd na ordem do dia falar de sexualidade, de orientacdo sexual ou mesmo de
educacdo sexual. A escola se volta para tais questes, porém nesse sentido, da orientacédo, da
explicagdo, do ensinamento sobre o sexual; ou seja, no sentido de dar respostas a uma

demanda de saber dirigida aos outros campos de saber, uma resposta aos embaragos que se

2.0 texto leva o titulo de “Uma teoria sexual” na tradugdo da Delta, que estamos utilizando como base nesse
ensaio.
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manifestam na escola diante desse ponto da sexualidade. Se ndo estivermos atentos, caimos
mesmo no engano da orientacdo, e deixamos passar a construcdo, a descoberta da crianga, ou
seja, 0 que realmente tem importancia nesse momento. A sexualidade é um ponto de
embaraco para todo e qualquer sujeito. E, sendo assim, ha uma grande dificuldade em lidar
com a sexualidade infantil, h4& um grande embarago por parte dos adultos em lidar com a
crianga que traz questdes que apontam para a sexualidade.

Para a psicanalise, 0 que esta de fato em questdo € a sexualidade, o sexual e ndo o
sexo, 0 ato sexual genital. E sexual aquilo que traz para o sujeito uma satisfacdo. As
manifestacBes sexuais infantis estdo sempre associadas a uma das fungdes somaéticas vitais.
Tais manifestacfes ndo conhecem um objeto sexual, ou seja, sdo auto-eréticas e seu alvo
sexual encontra-se sob o dominio de uma zona erégena. Essas zonas erogenas, essa parte da
pele ou das mucosas, ao serem estimuladas, provocam sensacles de prazer, de satisfacao.
Essa manifestacdo da sexualidade infantil faz com que a crianca tenha uma disposicdo sexual
perversa polimorfa, ou seja, como ela ainda ndo tem constituido os diques, as barreiras, contra
0S excessos sexuais, diques tais como a vergonha, a moral, 0 nojo, ou estes ainda estdo em
processo de construcdo, manifestam esses atos ainda sem muita resisténcia, com bastante
espontaneidade.

Por isso a grande importancia de abordarmos o complexo de Edipo, pois ¢ a partir da
incidéncia deste, da ameaca de castracao, da passagem pela fase félica, que esses diques, essas
barreiras, constituem-se, servindo de muro a essa excitacdo, fazendo uma barra e permitindo
gue essa energia seja direcionada para outros fins. Embora a mée, primeiro objeto de amor da
crianca torne-se aqui também o alvo sexual desta, as manifestagdes sexuais ainda s&o auto-
erodticas, e se tem inicio as manifestacfes sexuais masturbatérias, ou seja, a manipulacdo do
orgdo genital. Mas é somente na puberdade que surge o primado da genitalia, momento em
gue a sexualidade é posta a servico da reproducdo, com da rendncia dos objetos de amor
infantis e o enderecamento a outro objeto sexual.

Neste primeiro tempo, antecedente & passagem pelo complexo de Edipo, tanto o
menino quanto a menina tem a made como seu primeiro objeto de amor. Esse vinculo primitivo
com a mée diz de um ponto mitico, muito precoce, dificil inclusive de ser determinado com
precisdo. Até esse momento, a menina se comporta como um pequeno homenzinho e por isso
falamos aqui em sujeito infantil, pois néo se trata de género. Ha nesse momento uma simetria
no desenvolvimento psicossexual dos dois sexos. E a partir da descoberta da diferenca
anatdmica entre 0s sexos que a sexualidade seguird caminhos divergentes para cada sexo.

Surge ai o conflito edipiano dando lugar a dois desfechos diferentes.
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A pré-histéria do complexo de Edipo, a fase pré-edipica, na menina perdura por um
tempo excessivamente longo e indeterminado. J& no menino, tal pré-historia ndo é muito
clara. A pré-historia ndo é, como muitos pensam, a heranca dos antepassados. Essa pre-
historia é vivida na existéncia individual de cada sujeito, na sua infancia. A pré-historia do
sujeito é o pré-edipico, é a pré-historia do romance tecido no emaranhado dos fios do conflito
edipico. E a pré-historia é encoberta pelo véu da amnésia infantil, fendmeno psiquico que faz
com que so tenhamos lembrancas incompreensiveis, vagas e fragmentarias dos primeiros anos
da infancia.

No menino, a entrada no complexo de Edipo se da no decorrer da vivéncia falica, no
auge de sua excitagdo sexual e do investimento libidinal no seu “faz-pipi”**. A mée é mantida
nesse lugar de objeto de amor e 0 menino encara o pai como seu rival. HA& um grande
investimento narcisico nos 6rgdos genitais, ocasionando a masturbacdo, que serve como
descarga para a excitagdo propria do complexo de Edipo. A supressio da masturbagio por
parte daqueles que cuidam da crianca coloca em agdo o complexo de castragdo. Tal ameaca
comumente vem da figura feminina, da méde ou da bab4, que a atribui muitas vezes a figura
masculina, ao pai. E o pai o operador da lei contra o desejo incestuoso do filho, inscrevendo o
limite, a barra a esse desejo. E o pai o operador da interdicdo, e que num sé golpe interdita
ndo sé o filho, mas também o desejo da mae.

O menino, ao perceber a diferenca anatdmica, a auséncia de um “faz-pipi” como o seu
nas meninas, vislumbra a possibilidade de também perder o seu. Porém, ao se deparar
inicialmente com essa diferenca, ele a rejeita e ignora. E somente mais tarde que a ameaca de
castragio sofrida ganha seu efeito adiado. E a partir do terror de perder seu precioso 6rgéo,
como uma puni¢do do pai, que o complexo de Edipo, no menino, submerge, sucumbe ao
recalque, dando lugar a laténcia.

Na menina, o itinerdrio que se segue € bastante diferente. Da menina € exigido um
trabalho a mais para que o complexo de Edipo sucumba ao recalque. Esse trabalho a mais
exigido para se aceder a feminilidade se refere a vivéncia da pre-historia, a esse vinculo
primitivo com a mde. Também na menina, a mée é o primeiro objeto de amor e seu vinculo
com esse objeto primitivo se estende por um tempo bastante longo. Na menina, o0 complexo

de Edipo constitui uma formacao secundaria.

3.0 caso clinico do Pequeno Hans é de grande ajuda para exemplificar esse momento. Inclusive Freud escreve o
historial clinico de Hans justamente para comprovar clinicamente, a partir da préatica, suas elaboragdes tedricas
expostas nos “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”.
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Ao se deparar com a diferenca anatdbmica, a menina ndo tem davidas, nao hesita. Ela
vé, sabe que ndo tem e quer ter. Ela cai vitima da “inveja do pénis”. E a descoberta de sua
falta de pénis, desse Orgao tdo precioso e desejado que faz com que ela se volte para o pai,
marcando sua entrada no complexo de Edipo. Abandona a mie como objeto e a responsabiliza
por té-la colocado no mundo “insuficientemente aparelhada”, assim, volta-Se para o pai, de
quem acredita poder receber algo que lhe compense essa falta. Assim, ndo ha na menina um
motivo para a submersdo do complexo de Edipo e este vai sendo abandonado lentamente.

“Enquanto, nos meninos, o complexo de Edipo é destruido pelo complexo de
castragdo, nas meninas ele se faz possivel e é introduzido através do
complexo de castracdo” (FREUD, 1925, p. 277).

Um dos sintomas infantis mais comuns que surgem diante da angustia de castracao séo
0s episodios fdbicos. Inicialmente, esses episddios aparecem sem um objeto determinado
apresentando apenas uma avassaladora angustia frente a grande excitacdo dos 6rgdos genitais,
a masturbacdo e ao desejo pela mae. Posteriormente, um objeto fdbico € eleito, normalmente
algo que faca parte da vida da crianca, algo com que ela tem grande proximidade. Os
sintomas fobicos na infancia servem como uma barra, um parapeito, a essa grande excitacédo e
a esse desejo pela mae, quando esse limite, essa interdicdo necessaria, posta pelo pai, ainda
esta frouxa, vacilante. Todavia, tais episddios fobicos podem acontecer em graus mais ou
menos intensos e uma fobia s se apresenta como patolégica, como um sintoma que necessita
ser tratado, quando provoca um impedimento grande ou um sofrimento devastador na crianca.
Ou mesmo quando persiste para além da submersdo do complexo de Edipo, avancando pelo
periodo de laténcia. Tais sintomas fébicos podem, muitas vezes, se manifestar na escola. Pois
a escola € o espaco de relagdes sociais da crianga e é neste lugar, assim como na familia, que
tais sintomas irdo se manifestar.

Na laténcia toda essa excitacao e desejo ficam latentes, ou seja, ndo desaparecem, mas
ficam fervilhando, submersos, contidos. Houve uma contencao, uma barra foi colocada, agora
os diques da vergonha, do pudor, da moral, estdo bem instalados, possibilitando a crianca se
debrugar sobre outros interesses, como a leitura, a escrita, as operagdes matematicas.

Voltemos ao enigma. Este sempre se refere as origens e a existéncia. O enigma
proposto pela esfinge tebana a Edipo assim como a pergunta perturbadora da qual se ocupa o
sujeito infantil, sintetizada por Freud na formula “de onde vém os bebés?”, trazem a questio
sobre a origem e a existéncia, “a interrogacdo mais remota e ardente da humanidade”

(FREUD, 1907, p. 113). Por isso a importancia de trilharmos esse percurso pelo complexo de
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Edipo, pois € a partir dessa passagem que o sujeito infantil poderd construir suas teorias
sexuais e um saber sobre elas.

A pergunta “de onde vém os bebés?” se impde como o primeiro grande enigma que
aguca a curiosidade da crianca, abrindo a possibilidade para a construcdo das teorias sexuais
infantis. A “pulsdo de saber” (wisstrieb) é posta, pela crianga, a servigo de suas energias
intelectuais.

Esse primeiro grande problema se instaura no instante preciso da entrada de um outro
gue ameaca a posicdo confortavel da crianca diante da mée. A diferenca sexual, que de inicio
é recusada e nem mesmo percebida pela crianca, ganha seu efeito adiado quando ela se coloca
a investigar e construir esse saber sobre o sexual. Ou seja, a partir de uma contengdo dessa
excitacdo sexual e de sua atividade masturbatéria, a crianca pode direcionar essa pulsao de
saber para questdes intelectuais, que exigem dela uma capacidade mais elaborada de
pensamento e de invencdo. O que Freud nos aponta é que para elucidar a questdo da origem é
preciso uma construcdo; uma construcdo no sentido do mitico, da heranca, da tradigcdo, que
traz a verdade em sua estrutura de ficcdo, mesclada com enganos, nas lacunas deixadas pela
historia. Esse € o trabalho de construcdo de Freud no mito do pai da horda e na historia do
povo judeu em “Moisés e 0 Monoteismo”.

A construcdo das teorias sexuais € parte integrante, fundamental da constituicdo
psiquica do sujeito. Tais teorias sd0 como a construcdo do mito individual de cada neurdtico.
Assim como o complexo de Edipo, as teorias sexuais infantis sdo estruturais. Trazem o ponto
do universal e dizem respeito a nossa heranca simbdlica. Sdo fundamentais na constituicdo da

neurose e dos sintomas, é aquilo que fica como resto da infancia.

“Interesses praticos e ndo apenas tedricos sd0 0S que desencadeiam na
crianga a obra da atividade investigadora. [...] Em geral pode-se dizer que as
teorias sexuais infantis sdo imagens da prépria constituicdo sexual da crianga
e que, apesar dos grotescos erros, indicam maior compreensdo dos processos
sexuais do que se suspeitaria em seus criadores” (FREUD, 1905, p. 73/75).

A primeira teoria construida pela crianga retoma o ponto que ora fora rechacado ou
sequer colocado em questdo: a diferenca sexual. Em consonancia com o periodo falico, pelo
qual a crianca esta transitando, ha somente um 6rgao sexual, 0 masculino. E a primazia falica,
na qual a crianga atribui a todos a posse de um pénis. O caso do Pequeno Hans nos serve aqui
de exemplo, a partir do qual, de inicio, humanos e ndo humanos, animados e inanimados,
homens e mulheres possuem o tdo precioso “faz-pipi”. A chegada da irmazinha instaura a

curiosidade perturbadora e a incessante pesquisa sobre a diferenca sexual.
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Uma segunda teoria traz para o campo da investigacdo a crenca de que o bebé é
expelido como excremento. Esta construcdo se apdia na primeira, na ignorancia do 6rgéao
genital feminino. A pesquisa fracassa e prossegue, dando margem a terceira das teorias, na
qual o coito tem sempre um carater sadico.

Outras teorias ainda séo elaboradas, na busca e na construgéo da crianca por esse saber
sobre o sexual, pela resposta desejada, pelo desejo de saber. Com o passar do tempo, tais
teorias tornam-se mais sofisticadas, porém continuam a esbarrar num ponto de falta, de
ignorancia, no impossivel de saber que essa busca comporta.

A criancga, ao tropecar nesse ponto de falta, ao fracassar em suas investigagoes, ao se
deparar com a verdade pela metade e com 0 engano que comporta suas teorias, é impelida a
abandonar suas pesquisas. “Tais falsidades ¢ dlvidas se constituem em protétipo de todo
processo mental posterior encaminhado para a solu¢do do problema e o primeiro fracasso
exerce ja, para sempre, uma influéncia paralisante” (FREUD, 1908, p. 129). Assim como os
mitos, as teorias sexuais sd0 meias-verdades, e entre enganos, tropecos, fracassos e
descobertas, a crianca vai construindo, ndo sem perda, um saber e vai bordeando o buraco

desse impossivel.

“O conhecimento das teorias sexuais infantis, tal e como o pensamento
infantil as compreende, pode ser interessante em mais de um sentido, e assim
resulta sé-lo também, surpreendentemente, para a interpretagdo dos mitos e
fabulas da antiguidade. Mas torna-se indispensavel para a concepcdo das
préprias neuroses, nas quais as teorias infantis conservam ainda todo seu
valor e exercem uma influéncia determinante sobre a estrutura dos sintomas”
(FREUD, 1908, p. 122).

E somente ao se deparar com o real da castracdo, com a auséncia do pénis da mée,
num “s6 depois”, que a crianga abandona radicalmente toda investigacdo intelectual neste
sentido. E nesse tempo, no qual a ameagca de castracdo ganha seu efeito adiado, que se impde,
para a crianga, a exigéncia de abandonar o prazer da excitacdo e das manifestacdes
masturbatdrias e suas investigacbes quanto ao sexual. O abandono, a rendncia a tais
investigaces é concomitante com a submersdo do complexo de Edipo. As teorias sexuais
infantis também sucumbem ao recalque e delas s6 temos noticias atraves do seu retorno como
sintoma na neurose. Uma renuncia pulsional, dessa “pulsdo de saber” (wisstrieb) é exigida,
para que a crianga possa aceder a um outro aprendizado, das letras e dos nimeros, sustentado
nessa base estrutural submersa pelo recalque, que da a chave para o desejo, instaurando o
periodo de laténcia. Sendo assim, “para estruturar corretamente um saber, ¢ preciso renunciar

a questdo das origens” (LACAN, 1969-70, p. 17).
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O periodo de laténcia se caracteriza por esse refreamento da pulsdo sexual, por uma
renlncia necessaria da satisfagdo pulsional, possibilitando que essa energia seja direcionada
para outros fins, permitindo o desenvolvimento cognitivo da crianca. Nesse periodo, ndo
desaparecem as investigacdes quanto a sexualidade, porém tais investigacfes permanecem
latentes, fervilhantes sob a barra do recalque, prontas para mais tarde ganhar forca e se
manifestar novamente no periodo da puberdade. O periodo de laténcia ¢é essa “lacuna hiante”,
esse intervalo generoso que permite ser encoberta, preenchida ou mesmo remendada, através
de uma outra investigacdo que necessita ser construida. E o tempo do esquecimento, tempo
que recobre o esquecimento radical da amnésia infantil, do qual s6 se pode ter noticias de
maneira isolada, incompleta e fragmentaria, a partir das “lembrangas encobridoras”.

E nesse tempo da laténcia, nesse intervalo, nessa aparente calmaria, que se abre uma
possibilidade para a construcdo, para o aprendizado de algo novo. Nesse tempo, a energia
gasta antes com as investigacdes sexuais, é direcionada para o aprendizado, para outras
investigacdes intelectuais e cognitivas.

Podemos aqui lancar méo da arte para ilustrar e nos aproximar do que estamos

tentando abordar. O filme francés “Le petit Nicolas™*

nos mostra de forma poética, divertida
e leve a angustia da crianca diante da chegada de um irm&ozinho, assim como as elaboradas
teorias para dar conta desse ponto enigmatico. O filme, adaptacdo do classico personagem
francés criado por René Goscinny e Jean-Jacques Sempé, traz a histéria de Nicolas, um
menininho esperto e amavel, que juntamente com seus amigos de escola ddo asas a
imaginacdo e a fantasia para criarem uma maneira de eliminar este suposto irmdo que esta
para chegar. Ao assistir o filme temos a impresséo de termos vivenciado também as aventuras
e traquinagens do pequeno Nicolas. E serd que ndo vivemos? Cada um a sua maneira? E é
assim, como o pequeno Nicolas, que as crian¢as vivem, imersas no brincar e na fantasia,
construindo seu mundo, seu romance, sua realidade e sua verdade, para que possa aceder ao
seu desejo. As pequenas grandes ocorréncias da infancia, retratadas no filme com tanta
simplicidade e humor, permite a nds, adultos, recordar e, por que ndo, nos reconciliar com
esse ponto do infantil que permanece em nos, adormecido.

O que norteia toda a historia do filme é a pergunta langada pela professora, “o que

vocé quer ser quando crescer?” E sem ter uma resposta para tal pergunta, Nicolas permanece

com o enigma, que lhe permite construir e avancar em suas investigacoes.

4 e petit Nicolas, filme francés, de 2009, adaptado da obra de René Goscinny e Jean-Jacques Sempé, com
direcdo de Laurent Tirard e estrelado por Maxime Godart no papel de Nicolas.
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O filme se passa nos anos 50, numa escola francesa sé para meninos. Aparecem ali 0s
pequenos alunos, de forma bastante caricata, cada um com uma caracteristica que os define e
0s estigmatiza perante da turma. Ha o gordinho e comildo, o distraido e burro, o arrogante rico
e dono de si, o inteligente e queridinho da professora, entre outros, com qualidades e defeitos
bastante acentuados e que, por isso, para Nicolas, torna-se bem claro o que cada um quer ser
quando crescer. E ha também aquele que queria ganhar uma bicicleta, mas que acabou
ganhando um irméozinho. E a partir dai, da pergunta ao amigo de como isso aconteceu e da
resposta que aponta os indicios naquilo que aparece na relacéo dos pais, Nicolas formula uma
nova questio. A questio de onde vém os bebés. E a partir de tal questdo que as fantasias
ganham forma e forga, e as traquinagens da infancia dao o tom e o colorido divertido e leve ao
filme.

A questdo de onde vém os bebés traz junto com ela uma série de elucubragdes sobre a
relacdo dos pais, sobre o casamento, sobre a diferenga anatdmica, sobre a ambivaléncia de
afetos, o temor de ser abandonado e substituido. E a ambivaléncia do complexo edipico
fortalecida pelo horror trazido pela ameaca de castracdo, que neste momento ganha forca e
tem seu efeito. E, ao final, depois de desfiar o rosario das fantasias e de debulha-las, a questdo
quanto a origem desemboca novamente sobre a questdo quanto ao desejo. O que VOcé quer ser
quando crescer? traz a questdo quanto ao desejo e o lugar que se ocupa no desejo do Outro. E
sO se pode chegar a ela tendo avancado na questdo da origem; ou melhor, renunciando a
questdo da origem a partir da construcdo de suas teorias, de seu romance familiar e de suas
fantasias.

Muito se poderia aqui comentar sobre o filme “Le petit Nicolas”, porém aquilo que
mais nos interessa € justamente esse ponto da fantasia, da construcéo a partir de um enigma
proposto e da sustentacdo desse enigma para que algo do desejo possa advir.

E assim que Nicolas chega a conclusdo do que quer ser quando crescer. J& com a
angustia amenizada quanto a chegada de seu préprio irmdozinho, Nicolas é novamente
surpreendido, pois ndo recebe um irméozinho, mas sim uma irmézinha. Ela ndo jogaria bola
com ele, ndo aprenderia andar de bicicleta, ndo saberia brincar de batalha... E assim ele
descobre, ou se da conta, a partir da sua propria mensagem recebida de forma invertida do
campo do Outro, que ele poderia fazer as pessoas rir.

O pouco que a psicandlise teria a dizer a educacéo esta referido a questdo do enigma, a
partir do que pudemos articular até entdo. E mais uma vez trazer para essa interlocucdo uma

aposta de que, também na educacéo, haveria um lugar para o enigma.
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A educagdo, assim como a psicanalise, comporta a dimensao do impossivel. “Se ndo ¢
possivel ensinar tudo a todos, teremos de concluir que existe na educacdo algo que s6 podera
ser pensado na categoria do impossivel”, como nos alerta Filho (2001, p. 93). A novidade
instaurada pela psicanalise, no campo do saber, ndo € sem efeitos na educacdo, como
pudemos elaborar no capitulo anterior. O saber € extraido da experiéncia, é saber que visa a
perda e ndo o acumulo de conhecimentos, é um saber que se subtrai da verdade, uma verdade
que ndo € absoluta, mas sim ndo-toda, verdade que se articula com a realidade psiquica do
sujeito e que sera experimentada na sua radicalidade. Ndo ha verdade absoluta, pois esta é
tomada na sua estrutura de ficcdo, particular para cada sujeito, construida com os restos, 0s
vestigios e nas lacunas de seu romance familiar. O saber, tomado nessa dimensdo do
impossivel, do saber ndo-todo, é saber que so se adquire, s6 se apreende na experiéncia. E
saber no singular, saber préprio, é saber que faz corte, que ndo se acumula. O que esta em
cheio no saber que nos interessa é a no¢do de perda, assim como o que esta na origem do
desejo € essa perda radical que diz do sexual, que secciona, que divide, que instaura a falta, e
ndo saber que completa, que soma, que se acumula, que se adquire através de informacées. O
saber que esta em questdo para nos é de outra ordem, é 0 saber que toca no enigma, e ndo esse
“saber consciente, que € pertinente ao “eu” e passivel de controle e avaliagao” (FILHO, 2001,
p.74). O enigma é uma enunciagio. E o sujeito que vai transforma-lo em enunciado, como
Edipo, e fazer dele sua verdade. A enunciacio ndo vem com uma significacdo pré-fixada,
estabelecida, determinada a priori. Essa significacdo s6 é dada num depois, a partir de uma
construcdo. E assim podemos tomar o mito edipico como paradigma. Pois € somente a partir
de um trabalho, de uma elaboracéo e da construcdo desse romance que se pode chegar a uma
significacéo.

E somente pela experiéncia que também um educador pode apreender o saber da
psicanalise. Afirmacdo da qual Freud ndo cede, sustentando o ponto radical desse saber.
Assim, podemos retomar a indicacdo freudiana de que a psicanélise pode servir ndo para a
educacdo em si, mas sim trazer algo inédito para a condicdo daqueles que estdo empenhados
no ato de educar. O atravessamento pelo discurso psicanalitico ndo faz do educador,
psicanalista e muito menos Ihe da condicGes de sustentar um ato analitico. Seria utopico, ideal
e mesmo ingénuo acreditarmos que todo educador deveria submeter-se a experiéncia da
analise para que pudesse educar. Esta ndo é e nunca serd uma pré-condicdo para ser educador.
Educar esta ai, como pratica impossivel, instaurando e fazendo avancar a civilizacdo e o que a
psicanalise possibilita é ndo mais que fazer uma leitura dessa pratica a partir de seu discurso.

O que o educador pode buscar ai, no saber psicanalitico, nesse discurso, ao ser tocado por ele,
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por seus significantes, € uma leitura outra, inédita, sobre o ato que ele produz, ou seja, 0 ato
educativo. Um educador, ao se deparar com os significantes da psicanélise, pode ser fisgado
por esses e a partir dai fazer uma demanda de analise e fazer a passagem por essa experiéncia
singular. Porém, mais uma vez, essa ndo é uma pre-condi¢do, mas, sim, um efeito; efeito de
transmissdo do ensino da psicanalise a educadores, efeito de transmissdo da incidéncia do
saber psicanalitico, do discurso psicanalitico perpassando o campo educacional.

Esta é a aposta que perpassa todo esse ensaio, do seu inicio ao fim. N&o encontraremos
aqui respostas ou solugdes de como deveria ou poderia se dar a transmissdo da psicanalise a
educadores ou como seria esse atravessamento da educacéo pelo discurso psicanalitico. O que
se faz aqui, neste ensaio, € somente uma posta numa outra possibilidade de leitura do ato e da
funcdo de educar, perpassado pelo discurso e os significantes da psicanalise.

“O inconsciente é 0 ponto nodal de um saber falho. E dai que nasce o desejo, e sob a
forma do que pode assim ser chamado de desejo de saber” (LACAN, 1968-69, p. 265). E a
falta que pGe em campo o desejo e este é sempre desejo do Outro. A pedagogia, a educacéo,
“desconhece a fungdo da sexualidade no despertar do saber” (VIDAL, 1999, p. 21). Esse
desconhecimento é de todos os sujeitos, € um dado de estrutura e é a psicanalise quem vem
deflagrar esse saber. A pedagogia, a educacdo, desconhece também que importa menos a
resposta oferecida ou encontrada que a pergunta sustentada. Desconhece a barra sob a qual
esta o saber, desconhece que este saber é falho e que o enigma vem do campo do Outro. Esse
desconhecimento faz com que a educacdo ndo perceba a hiancia que se faz presente entre
conhecimento e saber. Saber e conhecimento estdo para 0 campo educacional como uma
Unica e mesma coisa. Para o campo psicanalitico, conhecimento e saber estdo dissociados,
havendo uma lacuna, uma hiéncia, ou mesmo uma disparidade entre esses dois conceitos. O
conhecimento, este sim, é veiculado através da informacao, do ensino, dos métodos e técnicas
de ensino-aprendizagem. Mas o saber, a partir da incidéncia do discurso psicanalitico, este s6
advira como um clardo, como efeito, a partir da sustentacdo de uma questdo que possibilite
uma construcéo.

E isso que nos aponta Filho (2001) ao afirmar que no campo educacional

“o saber deixou de ser percebido como uma conquista para enquadrar-se
como uma aquisicdo, de modo que ndo exista criacdo, e sim adequaco. Isso
resulta em que todos os pais mandem seus filhos a escola para que aprendam
0 que o professor repete, desde que evidentemente, ele seja licenciado, e que
o aluno se limite a perguntar aquilo para o que o professor ja detém a
resposta. Na modernidade ja ndo h4 mais espago para 0 mestre que ensina
com perguntas” (p. 94).
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Porém, na aposta que fazemos e sustentamos aqui, a funcdo do professor/educador na
aprendizagem é a de sustentar a dimensdo do enigma e privilegiar a pergunta que possa
relangar o desejo de saber, e permitir assim uma construcdo. O professor ndo é aquele que vai
decifrar o enigma, mas, sim, aquele que vai manté-lo aberto, acesso, que vai sustenta-lo para
permitir ao sujeito se virar como puder, convertendo essa enunciagdo em enunciado,
construindo assim um saber proprio. E ai, nesse intervalo, que pode também o
professor/educador intervir, sustentando essa hiancia, a hiancia instaurada pelo enigma, para
que haja a possibilidade de se aceder ao saber. O desejo de saber ndo leva ao saber. O que
leva ao saber é o enigma. Assim, como o analista, o professor/educador, atravessado pelo
discurso da psicanalise, sustenta a aprendizagem se colocando na posi¢do de suposto saber,
como pudemos trabalhar no capitulo anterior. “Aprender é sempre apre(e)nder o significante
do Outro, fazer proprias as palavras que formam o tesouro de uma lingua” (VIDAL, 1999, p.
27). Aprender é construir, é poder operar com o saber que falta e inventé-lo.

Nas palavras de Lacan:

“O saber ¢ isso: alguém lhes apresenta coisas que sdo significantes e, da
maneira como estas lhes sdo apresentadas, isso ndo quer dizer nada, e entdo
vem um momento em que vocés se libertam, e de repente aquilo quer dizer
alguma coisa.”(1968-69, p. 196).

A aposta que fazemos aqui € de pensar a educacdo pela via da construgdo, atravessada
pelo discurso psicanalitico. O atravessamento pela psicandlise e o saber decantado da
experiéncia analitica possibilitam ao educador nédo se fixar no lugar de mestre, nem mesmo de
saber. Permite uma circulacdo discursiva, possibilitando ao educador operar em sua funcéo,
de forma pontual, com o objeto a no lugar diretor, tendo o saber e a verdade sob a barra,
abalando a crenca filoséfica e pedagdgica na aprendizagem plena de sentido. Crenca em um
saber completo, uma verdade absoluta, sustentada pela aquisicdo de conhecimentos, podendo
assim operar a partir da légica do impossivel. Que nessa circulacdo discursiva o educador
também possa circular de um discurso ao outro nas ocasides que sua funcao reclamar pelas

varias tarefas, ndo se instalando no discurso do mestre.

“A educagdo elimina a possibilidade de advir o errante, aquele que pode
vagar diante das certezas em busca de sua propria produgdo” (FILHO, 2001,
p. 96).

A psicanalise, na sua interlocucdo com a educacdo, talvez ndo tenha muito a dizer, a
responder, nem mesmo a compreender. Mas certamente tem algo a escutar. E a partir do seu
lugar de escuta tanto daqueles que estdo na ardua tarefa de educar, como dos impasses e

embaracgos que permeiam o campo da educacao, podendo assim fazer uma leitura a partir do
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seu discurso e sustentando sempre uma pergunta quanto ao mal-estar que perpassa a
educacdo, que uma aposta pode ser feita. O atravessamento e a experiéncia do discurso
psicanalitico permitem o tropeco, o embaraco, o ndo-saber. “Colocar-se no ensino na posi¢ao
de analista difere do mestre que ndo sai da posi¢édo de saber. Ao analista é possivel ndo saber,
gaguejar, balbuciar e ndo responder a demanda” (VIDAL, 2001, p. 52). Ao educador,
operando em sua fungéo, pontualmente com o objeto a no lugar diretor, ou seja, sustentando
essa dimensdo do enigma, da falta, do furo, ndo como o detentor do saber, mas, sim, como
aquele que traz o conhecimento, a informacdo a partir de uma pergunta quanto ao desejo,
também é permitido claudicar, vagar errante diante das certezas. Ao educador avisado do
lugar que ocupa a partir do fendmeno da transferéncia, atento ao seu lugar de suposto saber no
ato educativo, assim como de que para operar desse lugar é preciso sustentar uma pergunta,
também é permitido ndo responder a demanda trazendo a possibilidade de subjetivacdo e da
construcao de um saber préprio pelo aluno.

A psicanalise, nessa interlocucdo, cabe escutar os significantes trazidos pelos
educadores, escutar seu embaraco, seu vacilo, seu fracasso e intervir, a partir de seu discurso.
A aposta que se faz é que a partir da passagem pelo discurso analitico numa circulacédo
discursiva seja possivel fazer um corte na busca incessante por um conhecimento acumulado
sobre a verdade, um corte radical que possa, de alguma maneira, subverter a relacdo da
educacdo com o saber e trazer um significante novo, ou pelo menos revelar uma nova
perspectiva a educacdo, permitindo que novas perguntas possam ser inventadas,

principalmente quanto a formacao do educador.



Educacéo: Ensino e/ou Transmissao?

Os giros discursivos e a formacao
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Em psicanalise, ensino, transmissdo e formacdo sdo significantes que se articulam,
enodam-se, ndo sendo possivel falar de um sem falar dos outros dois. Mais uma vez trago a
fala de Jacques Lacan, tdo repetida no meio psicanalitico, muitas vezes de forma banal e sem
o devido rigor que ela comporta: “o ensino da psicanalise s6 pode ser transmitido de um
sujeito a outro através de uma transferéncia de trabalho” (LACAN, 1964, p. 23). Embora aqui
ndo apareca a palavra formagdo, ela estd ai, oculta, nas entrelinhas da transferéncia de
trabalho. Ensino e transmissdo sdo campos fundamentais para a formacéo do psicanalista que,
ao mesmo tempo, trazem uma conjungdo e apontam para uma separagdo no percurso dessa
formagcéo.

Freud, preocupado com a transmissdo da psicanalise, seu ensino e sua pratica, receoso
guanto aos rumos que esta poderia tomar e com a formacdo dos analistas, cria a IPA,
associacdo que se torna responsavel por zelar pela psicanalise no mundo. Porém, como nos
aponta Moustapha Safouan (1985), diante da iminéncia da morte de Freud, em decorréncia de
seu cancer, tem-se inicio uma corrida na tentativa infrutifera de regulamentar, diplomar,
institucionalizar e titular os psicanalistas e a psicanalise, na busca de garantir a posse desse
legado, assim como uma busca por legitimar e dar reconhecimento ao psicanalista. E diante
dessas tentativas dos proprios psicanalistas de tornar a psicanalise um “anexo da psiquiatria”,
frente aos desvios e as mais variadas formas de retificar o texto, os conceitos e 0s
fundamentos que sustentam essa pratica, Freud, mais uma vez, ndo cede e retorna ao discurso
psicanalitico, a ética da psicanalise e a seu desejo, sustentando sua posicdo frente a causa
psicanalitica, assim como a posicdo de sua pratica, ou seja, uma posicdo marginal. Ao se
debrucar no trabalho do texto sobre “Psicanalise e Medicina — Andlise Profana”, Freud
recoloca a psicanalise nos trilhos, denuncia os desvios e acentua o lugar preciso da formacéo
do analista e da transmissao da psicanalise.

Ja em Freud, nesse texto da “Andlise Profana”, verdadeiro tratado sobre a questdo da
formagéo, do ensino e da transmissdo da psicanélise, encontramos 0s germes do passo que
posteriormente pode ser dado por Lacan quanto a formacao do analista.

A novidade instaurada no campo psicanalitico por Lacan recai justamente na questdo
da formacdo do analista e na transmissdo da psicandlise. E para dar partida a esse ponto da
interlocucdo que se pretende neste ensaio, entre Psicanalise e Educacéo, ou seja, 0 ponto que
se refere ao ensino e transmissdo da psicanalise, na formacgéo do analista, cabe-nos pensar o
qué dessa novidade pode também ser recolhido pelo campo educacional e servir a educagdo e

a formacdo do educador.
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De partida torna-se imprescindivel situarmos aquilo que é da ordem do ensino e o que
se coloca no terreno da transmissdo. Ou seja, ensino e transmissao nao dizem a mesma coisa,
ou ndao tém o mesmo significado para o campo psicanalitico. Ensino e transmissao
apresentam-se como dois campos essenciais para a formacdo do analista, porém campos
distintos, que ao mesmo tempo revelam uma conjuncédo, ndo se apresentando um sem o outro,
assim como também revelam uma disjun¢éo, uma separacao fundamental nessa formagéo.

Freud j& aponta, desde muito cedo em sua obra, que a formacdo do analista ndo se
limita ao estudo tedrico dos conceitos e do texto psicanalitico. Ndo basta ter um vasto
conhecimento tedrico da psicanalise, um estudo formal de toda a obra para assim ter garantias
de um titulo de psicanalista. Para Freud, a formacdo do analista estd ancorada no tripé do
estudo teorico, analise pessoal e supervisdo. Assim como ndo basta apenas o estudo tedrico
para tornar-se analista, também nao basta a experiéncia na carne, a passagem pelo diva. A isso
soma-se a supervisdo, ou controle, como inicialmente era nomeado esse enderegcamento a um
psicanalista mais experiente para se trabalhar questdes da clinica que trouxessem embaracos
para o analista iniciante.

Assim, o funcionamento da IPA, associacdo responsavel pelo futuro da psicanalise, era
pautado em regras administrativas, com carater académico e sustentado em relagdes
hierdrquicas e burocraticas. A analise didatica, nome dado a andlise daquele candidato a
analista, feita com um analista mais experiente, por um tempo previamente determinado, o
controle e os seminarios que ali eram ministrados traziam esse carater de certa verificacdo de
uma adequacao para exercer a funcdo de analista. Ou seja, era somente depois de passar por
essas “instancias” de regulamentagdo e controle, e s6 assim, chegava-se a se tornar analista.

E neste contexto que Freud escreve dois de seus textos mais polémicos e criticados,
inclusive no campo psicanalitico, que trazem questdes importantissimas quanto a formacéo do
analista e o lugar da psicanalise na cultura. Ao escrever “Deve a psicandlise ser ensinada na
universidade?”, artigo de 1919 que traz em seu titulo j& uma questdo, Freud situa com rigor
que o lugar da transmissdo da psicanalise ndo é e nunca sera a sala de aula, os seminarios
sobre a teoria, mas sim o diva. Neste texto, Freud afirma que o ensino tedrico possibilita, sim,
que se chegue a um saber sobre e a partir da psicanalise, mas ndo a convic¢do do inconsciente.
Ou seja, torna-se analista somente ao fazer a experiéncia do inconsciente e se apropriar desse
saber que da experiéncia decanta. Diante dos desvios que Freud vé cair a psicanalise, com o
rigor tomado como rigidez e a autorizacdo seguindo o equivoco da autoridade e da
hierarquizacéo, ele retorna ao discurso psicanalitico, a ética da psicanalise e a seu desejo de

sustentar sua posic¢ao. Recoloca a psicanalise nos trilhos e se debruca sobre a defesa da analise
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leiga, da andlise praticada por leigos, trazendo para a ordem do dia a questdo do desejo e do
saber que sustenta a pratica da psicanalise.

Em “Psicandlise e Medicina — Analise Profana”, Freud ¢é taxativo ao afirmar que
qualquer um que tenha feito a experiéncia analitica ndo é nenhum leigo no terreno da
psicanalise. Escreve esse texto em defesa do psicanalista acusado de curandeirismo e
charlatanismo, Theodor Reik, que havia sido levado ao tribunal de Viena por um de seus
pacientes. Neste texto, mais uma vez, Freud traz o rigor da pratica psicanalitica e da
formacdo do psicanalista, posicdo que se coloca na contramdo daquela que vinha sendo

sustentada pela IPA. Em carta a Ernest Jones assim escreve:

“Com certeza o destino decidird quanto a relacdo Ultima entre psicanalise e
medicina, mas isso ndo implica que ndo devamos tentar influenciar o destino,
tentar conformé-lo por meio de nossos proprios esforgos” (JONES, p. 294).

E posteriormente a Eitingon, neste momento presidente da IPA:

“Eu gostaria que o conjunto da Associagdo assumisse o ponto de vista que
apresentei, mas isso & algo que certamente ndo conseguiremos. Talvez
venhamos a romper nosso antigo companheirismo se nos perdermos a nossas
exigéncias” (JONES, p. 294).

Essas duas falas de Freud trazem de forma bastante explicita sua posi¢cdo quanto aos
rumos e ao destino da psicanalise, assim como sua posi¢ao frente ao que essa préatica vinha se
tornando nos meandros burocraticos e administrativos da IPA.

Em “Anélise Terminavel e Interminavel” (1937), Freud retoma esse ponto e tece
novamente consideracdes sobre os rumos e o futuro da préatica psicanalitica, assim como as
resisténcias que se colocam em seu caminho. Porém traz ai, no final de sua obra e de sua vida,
uma posicdo sem ilusdes e ideais quanto aos caminhos que a psicanalise poderia tomar, mas,
mesmo sem ilusdes ou garantias, ndo cede quanto ao rigor do texto e a seus conceitos. E
também neste texto que Freud retoma o que ja havia pontuado em 1925, colocando a

psicanalise na série das profissbes impossiveis, escrevendo assim:

“Quase parece como se a analise fosse a terceira daquelas profissdes
‘impossiveis’ quanto as quais de antemao se pode estar segura de chegar a
resultados insatisfatorios. As outras duas, conhecidas ha muito tempo, séo a
educagdo e o governo” (1937, p. 265).

E, mais uma vez, Freud sustenta a formacéo do analista pela via da anélise pessoal ao
trazer a pergunta sobre onde pode um aspirante a psicanalista “adquirir as qualifica¢des ideais
de que necessitara em sua profissdo? A resposta é: na analise de si mesmo, com a qual
comega sua preparagao para a futura atividade” (idem).

Porém é Lacan quem vai novamente trazer para a ordem do dia as questfes quanto a

formacéo do psicanalista e a transmissdo da psicanalise. Quando, em 1964, diante da situacdo
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delicada em que se encontrava a psicanalise na Franca e a partir de sua saida da IPA, tratada

A

por ele como uma “excomunhao”, Lacan, que ja ministrava seus semindrios € sustentava um
lugar na transmissdo da psicandlise, retorna aos conceitos fundamentais da psicanalise,
fazendo uma correcdo de rota quanto aos desvios no campo psicanalitico e funda, num ato, a
Escola Freudiana de Paris.

Situa a Escola na Ata de Fundagdo da Escola Freudiana de Paris como “um organismo
onde deve cumprir-se um trabalho, (...) que, atraves de uma critica assidua, denuncie 0s
desvios € 0s compromissos que amortecem seu progresso, degradando sua utilizagdo”
(LACAN, 1964, p. 17). Lacan recoloca o acento da formacdo, do ensino e transmisséo da
psicanalise no funcionamento institucional, que estard pautado na experiéncia, na qual o que
se impde ao praticante € que ele se responsabilize por sua formacao, sendo exigéncia ética que
este assuma os riscos de sua experiéncia, tornando nulos os simples habitos, promovendo uma
disjuncdo entre poder e saber, colocando em suspensdo a hierarquia e pautando o

funcionamento na nogéo de gradus.

“O gradus é conforme a capacidade que se mostra de fazer a Escola
progredir. Ele ndo se confunde com um grau hierarquico. Mas se hé ruptura,
ndo héa supressdo da hierarquia. Vocés podem apreciar, ao contrério, o poder
posto nas maos daqueles que trabalham” (LACAN, 1967, p. 24).

O poder é colocado nas maos daqueles que trabalham, que enderecam seu trabalho a
Escola e que sustentam ali sua formacdo. Nessa logica, o percurso préprio, de cada um, assim
como o desejo, estd em campo, fazendo marca e dando a dire¢do do trabalho na formacéo.
Aqui também podemos retomar um primeiro principio posto por Lacan para dizer da
formagdo do analista e da transmissdao da psicandlise, ao dizer que “o psicanalista s se
autoriza por si mesmo” (1967, p. 29). E, ao autorizar-se por si mesmo e mais alguns outros,
como posteriormente Lacan enunciara, ele se torna “responsavel pelo progresso da Escola,
torna-se psicanalista de sua propria experiéncia” (idem). Assim estd em campo a questdo da
responsabilidade e da autorizacio e nio mais do poder e da autoridade. E o gradus e n3o a
hierarquia, o poder e a organizacdo administrativa e burocratica que da a direcao.

A Escola ndo garante a formacdo, muito menos da garantias ao psicanalista. O que ela
pode garantir é a relacdo do psicanalista com sua formacgédo, ou seja, garantir o trabalho, e
zelar pelo funcionamento. A Escola se abre para aqueles que se interessam pela psicanalise
em ato e € nesse lugar que podem colocar a prova seu interesse. Sendo assim, a Escola néo se
limita a formacdo de analistas, embora seja o lugar da formacéo por exceléncia. A Escola ndo
¢ constituida apenas de analistas e se dirige também aqueles que se interessam pela

psicanalise em ato. Eduardo Vidal adverte que “a Escola destina-se ao ndo-analista, como
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sendo aquele que ainda ndo foi afetado pelo esquecimento do ato que o decidiu na sua op¢ao
de analista, pois ele se encontra no tempo da passagem” (2001, p. 45). Posteriormente, em
1967, Lacan redigira a Proposicdo sobre o psicanalista da Escola, onde tece as bases desse

lugar de formacéo.

“Trata-se de uma Escola, e ndo de uma Escola comum. Se vocés ndo sdo
responsaveis por ela, cada qual diante de si mesmo, ela ndo tem nenhuma
razdo de ser. E a responsabilidade essencial da Escola é fazer avancar a

psicandlise, e ndo constituir uma casa de repouso para os veteranos”
(LACAN, 1967, p. 22).

Retomemos a fala de Lacan que nos norteia aqui nesta tentativa de brevemente trazer
essa articulagdo entre ensino e transmissdo da psicanalise ¢ formagao do analista. “O ensino
da psicandlise s6 pode ser transmitido de um sujeito a outro através de uma transferéncia de
trabalho” (1967, p. 23). E prossegue, “os ‘seminarios’, inclusive o nosso curso de Hautes
Etudes, nada fundarfio caso nio reenviem a essa transferéncia” (idem).

A formacdo soO se da sob transferéncia, a partir desse reenvio a essa transferéncia de
trabalho. Tal transferéncia convoca ao trabalho e faz uma exigéncia ética a cada analista para
que este responda por sua pratica, por sua clinica e por sua formacao, pagando com a palavra,
implicando ai sua presenca como sujeito, dividido, subjetivado, desejante. Tal transferéncia
exige, nessa convocacao, que cada um possa se responsabilizar por essa empreitada, assim
como pelo funcionamento institucional.

Lacan instaura, neste funcionamento, os dispositivos do Cartel e do Passe, que se
fundam na Escola e que sdo a base da transmissdo da psicanalise neste lugar. Ndo podemos
falar de Escola, nem mesmo de formacdo e transmissdo sem lancarmos médo desses
dispositivos. Lacan situa o Cartel como 6rgdo de base da Escola, lugar de trabalho a ser
realizado a partir de um pequeno grupo, composto de trés a cinco pessoas, sendo quatro a
medida certa, e mais-uma que sera responsavel e encarregada de zelar por esse trabalho, por
sua direcdo e seu destino. Este devera ter a dura¢do de um ano, no maximo dois, para evitar 0s
efeitos de grupo, de cola, e terd ao final, como efeito, um produto, em forma de um escrito, e
que seja um produto préprio, de cada um, no qual cada um devera por algo de seu. O cartel e,
dessa forma, um lugar privilegiado de transmissdo, ou seja, € o nucleo da transmissdo do
saber psicanalitico. Sendo assim, o cartel, a partir dessa l6gica outra de trabalho, dissolvendo
os efeitos de grupo, reenviando a questdo ao texto, colocando em campo a transferéncia de
trabalho, permite um funcionamento outro na comunidade de analistas. O cartel tem a fungéo

de fazer a dobradica entre intensdo e extensao, e para que nesse enlace cada um possa, a partir
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de sua experiéncia, considerando que a intensdo funda a extensdo, colocar-se, falar e produzir
um trabalho préprio, fazendo decantar um saber.

O dispositivo do Passe diz do final de andlise, da passagem de psicanalisante a
psicanalista, onde o analista precisa dar provas do seu desejo, do desejo do analista, assim
como de sua prética, de sua posi¢do na direcdo de cura das psicanalises conduzidas por ele. E
o final de andlise concerne na relacdo do analisante com sua analise, com a liquidacdo da
transferéncia e com o desejo do analista. N&do abordaremos aqui tais procedimentos de forma
mais elaborada, primeiro por ndo ser essa a finalidade desse ensaio e segundo porque, por se
tratar de conceitos e procedimentos peculiares, singulares do campo psicanalitico exigem um
detimento, um rigor e um percurso bastante extensdo pelo texto lacaniano, no qual ainda
preciso avangar.

Mas o que nos interessa aqui a partir desses procedimentos postos para a formacéo do
psicanalista, assim como com relacdo ao ensino e transmissdao da psicanalise, é justamente
aquilo que nessa formacdo ha de subversdo. Jean-Guy Godin, ao retomar Lacan quanto a
formacgdo do analista, vai dizer que “a analise ndo forma. Nos melhores casos produz uma
conformac¢do nova do inconsciente” (GODIN, p. 107). E que Lacan nunca falou de formagao
analitica, mas, sim, de formacGes do inconsciente. Traz ai a subversao que nos interessa na
formagdo. A formacdo do analista esta ai colocada na série das formac6es do inconsciente, na
mesma cadeia que os sonhos, atos falhos, chistes e sintomas. A formacdo esta, dessa forma,
articulada no triplo registro pratica-clinica-ética e sendo assim se coloca como um conceito
fundamental para o analista. Se a andlise ndo forma, se somente ela ndo basta, sem ela
também ndo hé& analista, ndo ha transmissdo. Sem sua pratica, sem a intensdo, sem sua clinica,
sem a conducdo de analises na direcdo da cura, e sem sua ética, que faz a amarracao entre
pratica e clinica, ndo podemos falar de formacéo do analista.

Formacdo, no dicionario, apresenta-se como ato, efeito ou modo de formar;
constituicdo, carater; modo por que se constituiu um corpo de tropas. Refere-se a formal.
Significa evidente, manifesto, genuino, convencional. Assim como formar, dar forma a algo,
ter a forma de algo, conceber, imaginar, pdr em ordem, em linha, educar, fabricar, fazer,
constituir, tomar forma, concluir curso universitario... Outras tantas palavras derivam da
formacdo, trazendo seu radical; formal, formatacdo, formatar, formato, formalizar,
formando... Porém, para o campo psicanalitico, outra formacgdo estd em campo. Para esse
campo o que se pde em questdo na formagdo é essa significacdo primeira, da formagdo como
ato, como efeito, modo de formar. Se é ato, efeito, modo, essa formagéo ndo se da dissociada

da subverséo que se coloca quanto ao discurso psicanalitico.
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Todavia, a Escola ndo garante o analista, como apontamos. A garantia oferecida pela
Escola é apenas a da relagdo do analista com sua formacdo. Porém, se a formacéo do analista
é, por exceléncia, mais uma formacéo do inconsciente e s6 ha na articulacdo clinica-pratica-
ética, entdo uma exigéncia ética se coloca também na extensdo, no ensino e transmissdo da
psicanalise, ou seja, que o analista também ali pague com sua palavra. E somente assim que o
texto dessa formacéo pode ser lido, ndo como uma comunicacéo da fala, mas, sim, a partir dos
deslocamentos do discurso.

Pagar com a palavra na extensdo nao é sem embaragos, sem equivocos, sem tropecos.
E dar a ver, ndo no sentido da mostracdo, mas sim da verificagdo, de dar provas, do seu
desejo, o desejo X, sendo a préatica, também na extensdo, uma pratica da transferéncia, da
transferéncia de trabalho. Ai estd a subversdo proposta por Lacan a partir do discurso
analitico, que a formacdo do analista ndo se estabeleca em responder a demanda, mas em
privilegiar o desejo e convocar ao trabalho.

A transferéncia de trabalho, enderecada a psicanélise e ndo ao psicanalista, dirigida e
sustentada pelo texto psicanalitico, desaloja o sujeito da posicdo de saber e faz cair por terra
os efeitos imaginarios da transferéncia analitica. Moustapha Safouan (1985) nos adverte que
“a experiéncia da Escola prova, em todo caso, que a psicologia de grupo, ela ndo muda. No
maximo pode-se frear seu desenvolvimento” (p. 63). Os efeitos imaginarios do grupo sempre
estardo presentes também na Escola, neste lugar de formacdo do analista. Porém o que se
espera a partir dessa critica assidua dos desvios € que se possa relancar as demandas de ensino
a transferéncia de trabalho, fazendo assim uma torcdo, e a partir do manejo dessa
transferéncia poder privilegiar o funcionamento.

Dessa forma, s6 ha trabalho, formacdo, ensino e transmissdo da psicanalise se estes
forem impulsionados por uma causa, ou seja, pela causa de desejo. E o0 que se espera é que
nesse trabalho cada um possa colocar algo de seu, deparar-se com a novidade trazida pelo
desejo, com o ineditismo que emerge desse saber. Caso contrario, o trabalho torna-se um
trabalho servil, trazendo como produto uma caricatura de analista. Quando um analista se
coloca no ensino e na transmissdo como responsavel pela formacéo de seus analisantes numa
Escola ou mesmo simplesmente daqueles que se colocam ali a escuta-lo, em qualquer campo
de interlocucédo, estamos na dimensdo do engano. Ao analista na extens&o, ao colocar-se no
ensino e transmisséo da psicanalise, cabe fazer valer o discurso analitico, ou seja, deslocando-
se da posicao de saber, promovendo a descontinuidade necessaria ao avango da psicandlise, 0

descentramento que ndo permite o fascinio e faz circular o saber e o descompletamento que
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impede os efeitos de grupo e permite que cada um possa falar em nome préprio, colocando
algo de seu e reinventando a psicanalise.

Ensino e transmissdo sdo entdo conceitos fundamentais na extensdo da psicanalise.
Como dito anteriormente, embora exista uma conjuncéo entre eles, sdo conceitos disjuntos,
gque num movimento I6gico apontam para uma separagao.

O ensino se realiza através dos seminarios, dos nucleos de trabalho, dos grupos de
leitura. O ensino traz o texto, o saber referencial, veicula os conceitos, burila a traducdo. O
ensino, de certa maneira, acrescenta, veicula a informacéo. Ja na transmissdao do que se trata?
A transmissdo é sempre da falta. A transmissdo esta remetida a castracdo, a esse saber nédo-
todo, a esse ponto do impossivel. A transmissdo se da pela posi¢do daquele que transmite,
pelo lugar que ele ocupa frente ao saber, por sua posicdo dividida, por sua submissdo a
castracdo, pelo significante. O que se transmite esta para além daquilo que se ensina, ou
mesmo daquilo que se ousou transmitir. Como nos afirma Lacan, a transmisséo é a heranca
que se deixa, heranca simbolica, e sendo assim s6é ha heranga da castragdo, e sO ha
transmissdo dessa falta, falta estrutural. Para que haja transmisséo é preciso que o sujeito se
saiba castrado e faltoso, € preciso ser marcado pela barra da castracdo e, somente a partir
dessa posicéo, poder transmitir.

Se 0 que se transmite é a falta, € esse saber ndo-todo que sustenta uma transmissao e
ndo um saber pronto, acabado, garantido, ndo se sabe a priori que se transmite algo e da
transmissdo s6 temos noticias a partir de seus efeitos.

Mas ensino e transmissao se articulam. Existe uma intersecdo entre eles que se produz
no trabalho da Escola. Lacan adverte que Escola ndo depende do ensino, “ja que ele prossegue
la fora” (1964, p. 24). Ele prossegue, sim, la fora, em lugares outros onde se fala e veiculam
0s conceitos psicanaliticos. Porém na Escola, lugar por exceléncia para a formacdo do
analista, o ensino faz interse¢cdo com a transmissdo. No esquema trazido por Maria Cristina
Vidal no texto “Sobre o ensino na Escola”, podemos ver que do lado do ensino situam-se 0s
seminarios e mesmo a sessdo clinica, e do lado da transmissao, estdo os dispositivos propostos
por Lacan do Cartel e do Passe. Porém, na intersecdo, o que se evidencia é o estilo, o ponto
gue traz a marca do sujeito frente a causa psicanalitica, sustentado por seu desejo e que 0
coloca, nesta posic¢éo forgado a reinventar a psicanélise.

O ensino da psicanalise pode, sim, ter efeito de transmissdo, a partir da posicao
daquele que se coloca a ensinar, posicdo marcada pelo desejo. Algo ali pode se transmitir.
Lacan propde que aquele que se pde a falar em nome da psicandlise esteja nesse lugar na

posicao de ensinante. Ensinante, fazendo uma jungéo entre os lugares daquele que ensina com
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a posicdo do analisante, daquele que estd no trabalho de andlise, submetendo-se a regra
fundamental e que se pde a associar livremente. “O ensinante aceita o desafio de dizer, sem
saber o que diz, colocando em ato a funcdo da falta inerente a palavra” (VIDAL, 2001, p. 59).
Porém, a posicdo do ensinante difere da posic¢éo do analisante, pois o primeiro esta avisado do
ndo saber, e ele ndo fala livremente, ele tem ai, nesta fun¢do, como baliza, os articuladores
“logicos da teoria psicanalitica” (idem).

Num dos dicionarios de nossa lingua, temos como defini¢ao de ensino a “transmissao
de conhecimentos, instru¢do”; de transmissdo, encontramos o “ato ou efeito de transmitir(-se);
transferéncia”. Transmitir se define por “mandar de um lugar para outro, ou de uma pessoa
para outra; expedir; fazer passar dum ponto, ou dum possuidor ou detentor, para outro;
transferir; deixar passar além; conduzir”.

Ou seja, ha, ou pode haver, efeito de transmissdo no ensino. Assim como quando se
transmite, deixa-se passar além, conduz-se a um ensino.

E que relacdo tem toda essa discussdo com o campo educacional? O que podemos
tomar aqui da experiéncia de saber psicanalitica que possa servir ao campo educacional, no
que se refere a formacdo do professor/educador?

Se para falarmos de formacgdo no campo da psicanalise é preciso trazer para a ordem
do dia as questdes quanto ao ensino e transmissdo, como podemos abordar tais conceitos no
campo da educacdo? Poderiamos pensar a educagdo como ensino e/ou transmissao? Por que
colocamos aqui as conjuncfes dessa maneira, e/ou? Serd que, como na psicanalise, também
na educacdo podemos pensar esses dois conceitos fazendo uma intersecdo? Se pensarmos
dessa forma um ndo exclui o outro e haverd ai também efeito de transmissdo no ensino
educacional.

Como pudemos abordar no ensaio introdutorio desse trabalho, o campo educacional
sempre esteve ligado, desde os primordios da civilizacdo, ao ensino. A educagdo é o campo,
por exceléncia, do ensino, no qual sdo ensinados conteudos, conhecimentos, conceitos.
Ensina-se esse saber teorico, referencial, que se acumula, adquire-se e se aprende. Ou seja, a
educacdo tomada pelo viés do imaginario, no qual os métodos e técnicas de ensino-
aprendizagem vigoram, no qual a qualificacdo, a avaliacdo, a didatica e as metodologias séo o
carro chefe e ddo a direcdo do ensino. Ai se situa a Pedagogia, a ciéncia da educacgédo por
exceléncia. Entretanto, educar néo se faz sem o n6 do imaginario.

Porém quando tomamos a educagdo como fungdo que se faz em ato, quando a
situamos para além do simples ensinar, instruir e promover a capacidade intelectual e

cognitiva, para aléem da aquisicdo de conhecimentos praticos ou teoricos, ou seja, quando a
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situamos a partir do significante “criacdo”, ela deixa de dizer apenas do ensino e se coloca
também no terreno da transmissdo. Ao situar a educagdo para além do nd do imaginario,
enlacamos ai 0 ndé do simbolico, da educacdo como préatica cultural, da educacdo como
funcdo, da educacdo perpassada pela tradicdo. E se a educacéo € funcdo que se faz em ato, ela
entdo se transmite. Educa-se para além da Pedagogia. Educar ndo se da também sem o né do
simbdlico.

Mais um no se enlaca ai, 0 né do real, fazendo um triplo registro também no campo da
educacdo. Porém esse no € enlacado a partir da leitura feita pela psicanalise da educacao
como prética impossivel. E preciso situar a educagio como préatica que toca o real e aponta-la
marcada pela falta, por aquilo que escapa, por um resto ineducével; educacdo tomada pelo
viés da transmiss&o.

A partir dessa ldgica, de pensar a educacdo a partir da posicdo daqueles que se
colocam nessa ardua tarefa de educar, tomando a educagdo como uma pratica, um oficio
perpassado pelo impossivel, pela falta, por isso que escapa, podemos dizer que também na
educacdo, mesmo quando o ensino da a direcdo do trabalho, € possivel se ter efeitos de
transmissdo. Como pudemos trabalhar nos ensaios anteriores, s6 ha transmissdo sob
transferéncia e podemos também dizer que para que haja ensino também é preciso que haja
transferéncia. Para que este tenha efeito de transmissdo € preciso uma tor¢do que possibilite
que a demanda de ensino seja reenviada a uma transferéncia de trabalho. E para tal € preciso
que o professor/educador esteja atento ao fendmeno da transferéncia na sua pratica.

Se a transmissdo € da falta e sustentada pela transferéncia, se 0 ensino baseia-se na
exposi¢do tedrica, no saber referencial, mas também n&o esté4 fora do campo da transferéncia e
pode ter efeito de transmissdo, este ensino também é marcado pela impossibilidade. Ao
retomar ai os oficios impossiveis e acrescentar a psicanalise, podemos colocar a educacéao
neste mesmo terreno, onde ha a emergéncia do real, do real da castracdo. E sendo a educacéo
também uma pratica impossivel, onde a falta estd em causa e essa topada com o real ¢
inerente, inevitavel, a transmissdo esta em campo. Ensino e transmissé@o também no campo
educacional fazem intersecdo e 0 que cai, 0 que resta desse buraco da intersecdo € o estilo do
professor/educador.

Mais uma vez € preciso salientar que néo se trata aqui de fazer uma transposicdo da
formacgéo do analista e da transmissdo da psicanalise para o campo educacional. O ensino,
vetorizado pelo saber tedrico, referencial, pelos contetdos e pelo conhecimento, exige, sim,
métodos, técnicas, didaticas, artificios, recursos. Mas, novamente, a aposta que se faz aqui é

de lancar um olhar sobre a posicdo do educador, que ndo desperta a transferéncia, mas se
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coloca como objeto desta, e que a partir de sua posi¢do decidida e dividida, possa fazer
circular o significante de uma transmissao, ou seja, do seu estilo.

Contudo, sustentar tal posicdo ndo é algo tdo simples, principalmente por ndo ser esse
o discurso veiculado no campo educacional. Porém o atravessamento pelo discurso
psicanalitico possibilita, oferece recursos para sustentar essa posicao, e essa é a aposta que
vem sendo feita ao longo desse ensaio.

A psicanalise instaura na cultura um novo discurso, que faz corte, que aponta o furo na
racionalidade, um sujeito estrangeiro em sua propria morada, discurso que, embora inédito,
ndo € sem consequéncias tanto para aqueles que se submetem aos seus significantes, quanto
para a comunidade de analistas e para a cultura. Lacan traz em “O Seminario: livro 17 — O
avesso da psicandlise” a pergunta quanto “o que ¢ que o analista institui?” (1968/69, p. 33). A
psicanalise é uma pratica discursiva e o discurso psicanalitico traz o real como seu operador,
intervindo neste real. O analista, ou o discurso psicanalitico, institui ndo s6 uma nova e inédita
préatica, mas também a possibilidade de fazer uma leitura outra dos demais discursos que ja
perpassavam a cultura. Freud, ao deixar falar a histérica, ndo se colocando ai, nesta escuta, no
lugar de mestre almejado por ela, ao atentar sua escuta para a “cadeia de reminiscéncias” ou
“cadeia significante” como chamara Lacan, faz uma intervencdo precisa no discurso trazido
por ela e instaura a posicdo do analista. E a histérica, a partir de seu discurso, que permite a
inscricdo da psicanalise na cultura, possibilitando uma leitura outra ndo so deste, mas também
dos demais discursos que a perpassam. O discurso psicanalitico traz essa subversdo quanto a
verdade e ao saber, provocando uma ruptura, um corte epistemoldgico na cultura.

Lacan retoma os impossiveis de Freud tratando-os como discursos, e assim dedica
todo um seminario, intitulando-o “O avesso da psicanalise”, para trabalhar tais discursos.
Eles sdo quatro. Sua estrutura tem também quatro pés, quatro termos, quatro lugares. O
Discurso do Analista (DA) articula-se com a impossibilidade de psicanalisar; o Discurso do
Mestre (DM) que faz referéncia a impossibilidade de governar; o Discurso Universitario
(DU), referindo-se a impossibilidade de educar. E Lacan acrescenta um quarto discurso, o
Discurso da Histérica (DH), discurso inaugural da pratica analitica, que faz referéncia a
impossibilidade de se histericizar, de se fazer desejar. Neste seminario, Lacan vai situar a
psicanalise como uma experiéncia de discurso, uma pratica discursiva. E aponta ai, nesta
pratica, o saber articulado ao gozo, ao real e a impossibilidade de apreendé-lo totalmente.

Sdo quatro os termos, os elementos dos discursos. S1 é o significante unario,
significante mestre, primordial. E o significante que da a partida, que funda o inconsciente.

S2 ¢ o significante binario, lugar da bateria dos significantes, lugar do Outro, do saber, do
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gozo. $ é o sujeito barrado, dividido, é o sujeito do inconsciente. E a barra que distingue o
sujeito do inconsciente do individuo vivo, que o constitui como dividido, de um corpo
marcado pela linguagem. O $ aparece no intervalo entre S1 — S2. a e o Objeto a, quarto termo
colocado no discurso para marcar sua estrutura quaternéria. E o objeto, elemento que é real e
néo significante, perdido para sempre, o horror da castracdo. O a aponta para essa forma de
tratar 0 gozo e, por isso, a importancia do lugar ocupado por esse elemento em cada discurso.
E a posicdo do objeto a no discurso que vai marcar a forma de gozo. Tais elementos se
alternam nos quatro lugares fixos do discurso. Lacan escreve os discursos na formula
algébrica dos matemas™. Os elementos giram numa direcdo dada, num certo sentido e ao
ocuparem esses lugares fixos determinam a forma de gozo. Sendo assim, o0s discursos sao
modalidades de gozo e ““sua logica aponta para os lagos sociais possiveis entre o sujeito € 0
outro” (WAINSZTEIN, 2001, p. 15). Os discursos fazem falar, cada um a sua maneira e,

dessa forma, cada um tem como efeito uma producdo especifica.

51 - Ste Mestre AGENTE —= QUTRO
52 - Saber YERDADE PRODUCAD
% - Sujeito

a - objeto af + de gozar
(fala sempre de um vazio)

O discurso é feito de letras, como aquilo que ndo se Ié. Os quatro discursos se
organizam em torno desses quatro lugares, que comecam pelo AGENTE que se dirige ao
OUTRO (também lugar do saber e do gozo), tendo a VERDADE e a PRODUCAO sob a
barra. S&o os elementos que circulam, que se deslocam nos giros discursivos. Os lugares séo
fixos e, a cada ¥ de giro, temos assim a passagem para outro discurso. E nesse giro dos
elementos, ao ocupar lugares distintos, sua funcdo no discurso também se altera. Sendo assim,
a partir de um discurso, pode-se obter os outros trés, tomando a mudanca de posi¢do dos
elementos nos lugares do discurso. Assim, 0 que esta em questdo € a circulacdo discursiva.
Um sujeito que enuncia um discurso passa, necessariamente, “por todos e por cada um deles”
(AMIGO, 2001, p. 75).

“Se parece legitimo que a cadeia, a sucessdo de letras dessa algebra,
ndo pode ser desarrumada, ao nos dedicarmos a operacao de quarto
de giro, iremos obter quatro estruturas, ndo mais, das quais a
primeira lhes mostra de algum modo o ponto de partida.” (LACAN,
1969-70, p. 13)

% “Um matema ¢ um meio de se poder ensinar, algo que se pode transmitir. No campo da Psicanalise, é uma
tentativa de transmitir o real da estrutura que o discurso suporta.” (WAINSZTEIN, 2001, p. 15)
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E a partir da incidéncia do Discurso do Analista que ha a possibilidade de se fazer a
leitura dos demais discursos existentes na cultura. Para Lacan, discurso ndo € o mesmo que
linguagem, nem o mesmo que palavra. E ao postular que o inconsciente é estruturado como
linguagem, vai afirmar que na analise ele se ordena em discurso. Os discursos se definem pelo
lugar diretor, lugar dominante, que é sempre o lugar do agente.

O primeiro dos discursos, inaugural na cultura, € o Discurso do Mestre (DM).

Este é o discurso do inconsciente. Nele S1, o significante-mestre, estd no lugar de
agente, no lugar diretor, é o saber como agente. S1, significante-mestre, representa o sujeito
pra outro significante. No lugar do Outro, tesouro do significante, esta o saber (S2). Porém,
Lacan vai afirmar que este discurso ndo conduz ao saber. O que se produz nesse discurso é
um saber teorico.

“Nesse discurso o sujeito se encontra ligado, com todas as ilusbes que
comporta, ao significante-mestre, ao passo que a insercdo no gozo se deve ao
saber”. (LACAN, 1969-70, p. 97)

Ao Discurso da Histérica (DH), chega-se a partir de ¥4 de giro dos elementos no

discurso.
. 81

s
a 52

Neste discurso é 0 $, sujeito dividido, que estd no comando, que dirige uma demanda a
um significante que representa o mestre (S1). O significante-mestre esta alojado no lugar de
suposto saber da verdade desse sujeito e, dessa forma, a partir desse enderecamento, 0 sujeito
pode produzir um saber a partir de seus proprios significantes, que vém a tona na associacao
livre. Porem, o saber que se produz ai € um saber inconsciente, que ndo basta para dar conta
da verdade do sujeito. O Discurso da Histérica é o discurso do analisante, por exceléncia,
daquele que fala a partir de sua diviséo. Discurso que, na cultura, sempre esteve dirigido ao
mestre, mas que, a partir da inauguracdo de um novo discurso, o0 do analista, funda a
psicanalise.

“(...) o discurso da histérica revela a relagdo do discurso do mestre com o
gozo, dado que o saber vem ali no lugar do gozo.” (LACAN, 1969-70, p. 98)

Mais ¥ de giro e chega-se ao Discurso do Analista (DA).
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S2 S1

Nele o Objeto a esta no lugar diretor e o analista se situa ai, fazendo semblante desse
objeto, exercendo a funcao de causa do desejo, possibilitando que o saber do sujeito advenha
como verdade. Para que esse saber seja verdadeiro, verdade com estrutura de ficcao, é preciso
que esse saber seja novo, inédito. O saber produzido ai € o saber textual, saber proprio de cada
sujeito, que traz o texto inconsciente e porta essa novidade.

O Discurso do Mestre produz como efeito, o Discurso Histérico, porém nédo o institui
como tal. O que o institui de fato, em ato, é o Discurso Analitico. E a partir desse discurso
histérico, que ja estava ai, presente na cultura como efeito do discurso do mestre, que Freud
institui o discurso analitico, nesse suposto saber da verdade. E o encontro da histérica com
Freud que possibilita a psicanalise. E a isso que Foucault se refere ao situar a invencéo
freudiana como fundadora de discursividade.

O Discurso da Histérica é um produto da neurose e ja estava presente ai, na cultura,
muito antes da psicandlise. Ela, a histérica, endereca seu discurso, sua demanda, a ciéncia, ao
mestre, ao médico, nesse me diga sobre minha verdade. Porém, é somente com a intervencéao
e a invencdo freudiana, ao instituir esse discurso em ato, que este pode ser escutado pelo
analista. E somente porque Freud escutou algo ai, neste discurso, nessa demanda, nessa
repeticdo de saber, sem retornar a posicdo de mestre, sem responder a demanda, mas, sim,
fazendo uma torcéo, colocando-se como analista, que um novo saber pode ser produzido. Para
que haja uma producdo de saber (S2) no discurso histérico, € preciso que haja uma
intervencéo do discurso analitico.

Assim como a transferéncia € um produto da neurose e ndo uma invencdo da
psicanalise, mas é recolhida por esta que a faz seu instrumento, o Discurso Histérico também
ndo é uma invengdo da psicandlise. Freud s0 faz |é-lo a partir de uma outra posicao,
desalojada desse lugar de saber sobre a verdade do outro. E uma retomada pelo avesso. O
Discurso Analitico é o avesso do Discurso do Mestre. A histérica demanda ao mestre um
saber, mas também denuncia, a todo instante, que este é castrado. Tanto mestre quanto saber
sdo barrados. E “0 Mestre, 0 que ele quer é que a coisa funcione. A emergéncia da
subjetividade neste caso estava destinada a permanecer recalcada sob a barra”

(WAINSZTEIN, 2001, p.36), ja o Discurso do Analista outorga um outro lugar ao saber.

“Se neste discurso o saber conseguiu ocupar o lugar da verdade, ¢ porque se
trata de um saber que esta sob a égide do objeto a, um saber que se presta a
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sustentar o reinado do objeto que como causa resistira a qualquer esforgo de
captura” (AMIGO, 2001, p. 84).

J& o analista ndo almeja que a coisa funcione, mas, ao se ocupar o lugar de semblante
de a, coloca-se a ler e se presta como causa. Causa de desejo, que possibilite a emergéncia de
um saber que porte a subjetividade, ou seja, que seja inédito e proprio de cada sujeito. Como
nos indica Silvia Amigo (2001), ocupar o lugar de agente sé é possivel enquanto semblante. E
fazer semblante ¢ como um jogo de “faz de conta”, aquela velha brincadeira infantil. E fazer
de conta ndo é ser. E isso a crianca sabe muito bem quando brinca. Fazer de conta é dar
partida ao jogo, a uma elaboracdo. E o analista, enquanto agente, fazendo semblante de a,
fazendo de conta de a, da partida a causa de desejo. O Discurso do Analista pGe em campo o
desejo e tem como producdo S1, significante-mestre, abrindo a possibilidade “de obter um
outro estilo de significante-mestre” (AMIGO, 2001, p. 81) e 0 saber vem no lugar da verdade.
Verdade com estrutura de ficcdo, verdade ndo toda, verdade que enuncia o saber inconsciente.
Assim, verdade e saber estdo disjuntos no Discurso do Analista e ndo colados como se
apresentam no Discurso do Mestre. O Discurso do Analista é pontual, ele aparece, como
salienta Silvia Amigo (2001), “em um momento punctiforme” e “comanda a producdo do ato
analitico” (p. 79). E por ser punctiforme, por tomar a aparéncia de um ponto, por ser pontual,
faz um corte, marca um antes e um depois, e a passagem por esse discurso nao é sem efeitos e
consequéncias.

O Discurso Universitario (DU), obtido a partir de mais ¥4 de giro, traz o saber no lugar

diretor e esta na contramao do Discurso do Analista.

S2 a

_

st s

O saber aqui € um saber completo, totalizado, com base nos autores, no texto
bibliografico, nas referéncias. Saber que ocupa o lugar de verdade. E um saber que tampona,
que se apresenta como um ndo querer saber sobre a divisdo. No lugar da producgdo esta o $,
sujeito barrado, que neste discurso é visto como produto e ndo como produtor de um saber
proprio. Ha aqui um desconhecimento desse impossivel estrutural, um desmentido desse
ponto de falta inaugural. Ha uma exigéncia de tudo saber que aponta para o imperativo de ndo
se deixar lacunas. Ha uma exigéncia de se saber mais e de se produzir mais. Este € o discurso

gue aponta para a impossibilidade de educar.
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Porém ndo é um discurso que esta cristalizado na Universidade. Ele circula também
em outros lugares, inclusive na direcdo da cura. Numa andlise o sujeito também passa pelo
Discurso Universitario e ha ali também uma certa apropriacdo do saber. Na direcdo da cura, o
Discurso Universitario tem a funcdo de recortar a demanda do Outro Este é também um
discurso pontual. Precisa ser pontual. Mas se ha uma cristalizacdo nesse discurso, ha um
tamponamento pelo saber, impedindo todo e qualquer ato, inclusive o ato da transmisséo,
ficando o saber como absoluto e o S1, o significante-mestre, como verdade absoluta e

alienante. Nas palavras de Andlia Nanclares, podemos assim situar o Discurso Universitario:

“Se o discurso universitario, como o nome indica, articula a possivel relagdo
entre saber e educar, isto é, ha alguém que sabe, detém o poder do saber
absoluto e portanto educa outros que estariam em posicdo de serem
‘educados’, entraria em contradi¢gdo com o principio do impossivel através do
qual Freud definiu a tarefa de educar. Deixaria de lado, sem reconhecer, 0
que resta de toda relacdo de ensino, de toda relacdo do sujeito ao Outro:
objeto a.

Alguém que ocupe o lugar totalizante do saber, um educador, um pai, uma
mée, deixa em posicdo de alienacdo absoluta o outro que se pretende educar.”
(2001, p. 114)

O Discurso Universitario fica ancorado na crenca de educar sem resto, porém educar
sem resto faz com que esse resto retorne no real. Nesse discurso do saber, o proprio saber
fracassa. O resto retorna, fica escancarado pela burocracia, pela hierarquia, € o saber mostra ai
seu furo. Ha a tentativa incessante de tampona-lo, porém ele insiste. Este € o discurso que
hoje vigora na Educagédo, somado ao discurso capitalista que faz frente hoje, na cultura. O
Discurso Universitario, associado a este outro, que ndo possibilita o lagco, mas somente o
consumo, coloca o saber na posicdo de bem de consumo, retirando dele seu valor de uso e lhe
conferindo somente um valor de troca. Este € um discurso que privilegia a resposta e abole a
pergunta. Discurso que ndo deseja que a coisa ande, muito menos que haja subjetivacao.
Discurso que espera que o sujeito ($) produza, repita, cite, faca referéncia e aquilo que é
préprio, seu e que faz referéncia a construcao de seu saber fica rechacado. E o saber que aqui
se produz é um saber engessado, amarrado, vazio. E assim o Discurso Universitario fica na
via da impoténcia, da incessante tentativa de resolvé-la. Porém, o que se trata na educacdo é
do impossivel e ndo da impoténcia. E isso que Freud vem nos revelar com a leitura feita pela
psicandlise. Na educacdo também ha um real em jogo e o impossivel, como nos indica Isidoro
Vegh (2001), “ndo ¢ algo que se tem que resolver; o que se tem que resolver do impossivel €
como o sujeito vai se situar diante dele” (p. 149).

Retomando a fala de Silvia Amigo (2001) de que um “sujeito capaz de enunciar um

discurso passa necessariamente pelos quatro discursos” (p. 75), podemos pensar nessa
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circulagdo discursiva que permite que sustentemos a afirmacao “de que nao ha nenhum modo
de viver sustentando-se em somente um deles” (idem). Nem mesmo a experiéncia analitica
estad sustentada unicamente no discurso analitico. A experiéncia analitica marca 0s momentos
de passagem por esses discursos, porém, a cada giro completo, passando pelo discurso
analitico, ndo se volta aos outros discursos da mesma maneira. Novamente recorremos a fala
de Lacan quanto ao que esta de fato em questdo, ndo sendo a comunicacgdo da fala, mas sim o
deslocamento no discurso, e para que haja tal deslocamento discursivo é necessaria a

passagem pelo discurso analitico.

“O que ¢ indicio de flexibilidade subjetiva, 0 que é indicio de que alguém
passou ao menos por algumas voltas importantes na sua analise é que possa
circular de um discurso ao outro.

Que possa governar, que possa ensinar, que possa analisar e também que
possa fazer desejar, nas ocasifes em que a vida reclame por alguma destas
tarefas.” (AMIGO, 2001, p. 79)

E é exatamente isso que vimos sustentando e apostando ao trilhar esse percurso, ou
seja, que a interlocucdo com o campo educacional possa ter efeito de deslocamento de
discurso e ndo apenas de uma comunicacdo da fala, vazia, que beira 0 non sense. Que 0
analista, ao oferecer sua presenca, nessa interlocucdo, oferecendo também a partir desta, sua
escuta, sua ética e o discurso analitico, possa produzir como efeito e consequéncia, um
deslocamento também no discurso cristalizado da educacdo. Assim, a partir da incidéncia do
discurso analitico na educacdo, fazendo uma leitura outra, onde esta em campo o impossivel e
onde se leva em conta o real, provocando um abalo nas certezas e verdades, pode possibilitar
que um deslocamento seja feito e uma nova posi¢ao possa ser sustentada. Posicao atravessada
pelo discurso analitico. E nessa circulacdo discursiva importa a posi¢cdo ocupada pelo sujeito
no discurso, ndo havendo discurso melhor ou pior. E a permanéncia, a cristalizacido em um
deles que impede o avango.

E assim, essa é a possibilidade de interlocucdo entre a Psicanalise e a Educacdo, que o
discurso psicanalitico possa fazer a amarracdo entre o Imaginario, o Simbolico e o Real da
Educacdo, fazendo uma leitura outra, possibilitando essa circulagdo discursiva, o
questionamento da posicao do educador e do lugar deste no exercicio de sua funcéo.

E o que podemos extrair da formacéo do analista, formacao onde o real esta em campo
e faz valer também o discurso analitico, para a formagéo do educador?

De forma alguma podemos extrair um modelo. Mas podemos sim extrair um
ensinamento. Ensinamento de que uma formacéo é sem garantias. Formacgao esta no campo da
experiéncia, da pratica. Numa formacéo, atravessada pelo discurso analitico, importa menos

alcancar a meta, compreender o percurso, atingir os objetivos e importa mais cumprir um
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trajeto, trilhar um percurso e chegar ao final ndo com uma resposta, mas sim com efeitos de
transmisséo.

Formacdo ndo é graduacdo nem tempo por estudos acumulados. Uma formacédo que
seja permanente, na qual adjetivar e qualificar estdo em segundo plano e na qual seja possivel
extrair uma experiéncia. Uma formacao que dé lugar sim aos métodos e técnicas, porém que
estes estejam presentes para auxiliar a pratica e ndo como seu sustentculo. Assim, a
formacéo do professor/educador, atravessada pelo discurso psicanalitico, pode sim seguir essa
via, onde ndo se chegara a um final, pois a experiéncia ndo para. Que esta, a formacéo, assim
como a experiéncia, seja permanente, colocando em campo a posicéo e o estilo do professor e
marcando um novo lugar e uma nova forma de se haver com o saber.

Para concluir, podemos pensar sim a educacdo tendo na sua base a transmissao,
transmissdo propriamente dita, da castracio, da passagem pelo complexo de Edipo, da
construcdo das teorias sexuais infantis, possibilitando a emergéncia desse saber sobre a falta.
O ensino, a aprendizagem, a aquisicdo de conhecimentos sempre estardo presentes nesse
campo, assim como em varios outros, € mesmo no campo psicanalitico. Porém para que a
partir desse ensino se tenha efeitos de transmissdo, para que um saber proprio possa ser
construido por cada sujeito, € imprescindivel que se sustente, na transmissdo, esse lugar de
falta, de ndo saber. A psicanalise e seu ensino podem ser apreendidos em outros lugares, que
n&o a Escola. E possivel elaborar um saber sobre e a partir da psicanalise no meio académico,
na universidade, na interlocucdo com outros campos de saber. E possivel estar no ensino a
partir da posicdo dividida, atravessada pelo discurso analitico. E possivel promover na
formacao de professores, a partir do que ali se transmite nessa interlocu¢do com a psicanalise,
um furo no saber, uma nova questéo, a partir de um significante novo que possa emergir nessa
interlocucdo. E funcdo do analista, ndo s6 na clinica, na direcdo da cura, mas também no
ensino, na transmissdo e na interlocucdo, fazer valer o saber do sujeito, o saber do

inconsciente.
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Momento de Concluir



Das llusdes

(Mério Quintana)

Meu saco de ilusdes, bem cheio tive-o

Com ele ia subindo a ladeira da vida.

E, no entretanto, apds cada iluséo perdida...

Que extraordinria sensagdo de alivio.
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“... escreve-se, sempre, por linhas tortas.”

(José Castello)

E a partir dessa epigrafe de José Castello que me coloco aqui ao fim a que este ensaio
se destina. Ao fim, a sua conclusdo, ao seu final, mas também a finalidade deste, onde neste
emaranhado de palavras pude me colocar, colocar algo de meu e inscrever meu desejo.
“Escreve-se, sempre, por linhas tortas”, e nunca se sabe ao certo onde se chegara ao se colocar
a escrever. Ndo ha garantias de que aquela ideia lancada a priori, de que, a partir das
primeiras linhas, se chegara aquilo que se pensou de partida. Nem mesmo ha garantias de que
esse desejo decidido de uma escolha feita nesse primeiro tempo se confirme no a posteriori.
A conclusdo que se chega nem sempre trara a resposta para a pergunta colocada no inicio. E,
sendo assim, é 0 percurso que nos interessa. E seguir o fio dessa tessitura, é seguir na trilha
dos significantes que emergem na cadeia e que vao dando a dire¢do desse percurso.

“Por que escrevo? Na esperanga de nesse palco, enfim, tomar meu lugar”
(CASTELLO, 2010, p. 118). E ¢ justamente dessa maneira, na esperanca de enfim tomar meu
lugar, que este ensaio pode acontecer. Com seus embaracos, suas lacunas, seus tropecos, mas
dando prosseguimento a cadeia na qual se sustenta meu percurso, trazendo a educacdo como
um novo significante. Esta escrita, ou seja, a escrita desse ensaio, de certa forma, representa a
mim mesma. Traz aquilo que sou, meu percurso, meu desejo, minha aposta.

E que lugar tomo, enfim?

Embora seja essa uma dissertacdo que tem como endereco o Mestrado em Educacéo,
ndo sei se é esse seu destinatario. Lacan, no escrito sobre a Carta Roubada, coloca-nos a
pergunta sobre a quem pertence a carta. Se a seu remetente ou a seu destinatario. Mas logo
nos responde que ndo pertence nem a um nem a outro. O que importa ai é o circuito, o
percurso que a carta faz até chegar a seu destino. E dessa maneira que se coloca esse ensaio,
ndo pertencendo nem a mim, uma vez que ao escrever o autor se apaga e um texto fora da
gaveta, na estante, ndo € mais seu, mas é também de quem o |€, e ndo pertence também ao
banco de dados desse mestrado, uma vez que o percurso feito aqui pode produzir efeitos
outros para além do cumprimento burocratico para uma titulagdo de mestre. A passagem por
esse percurso produziu efeito de sujeito, recolocando o acento da questdo que me langou a
essa empreitada no lugar devido, ou seja, na psicanalise. E com certo alivio, por ter deixado
cair as ilusbes por esse caminho, que posso chegar, de certa forma, ao fim desse percurso.

E se a importancia esta no circuito percorrido, para que faca seu trajeto é preciso um

tempo; tempo que é muito particular, singular, mas que também segue uma ldgica. Lacan, no
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escrito “O tempo logico e a asser¢do da certeza antecipada” (1945), indica-nos as instancias
do tempo que se registram no processo l6gico para que seja possivel chegar a uma concluséo.

Ha uma instancia do tempo que abre o intervalo, o instante do olhar. Esse primeiro
tempo traz a possibilidade da formulacdo de uma questdo. Diante de um problema, ou mesmo
de uma inquietacdo, uma questdo pode ser formulada. Instante, que, mesmo breve, traz uma
certa decisdo. Nesse percurso que aqui tem seu fim, o instante do olhar se da a partir desse
encontro com a psicanalise que relanca uma luz para a questdo da educacéo, significante que
sempre esteve presente na minha vida, mas que ganha um sentido novo e entra na cadeia
tomando um lugar inédito. Desse encontro com a psicanélise abre-se a possibilidade para um
reencontro com a educacdo, e uma pergunta quanto ao que pode o psicanalista na extensdo, na
psicanalise em extensdo, na interlocucdo com outros campos de saber, principalmente com o
campo da educacdo, é lancada como uma incognita e permitindo um enderecamento ao
Mestrado em Educacdo. Um texto, um projeto, este sim enderecado ao mestrado, traz de certa
forma essa deciséo.

E José Castello (2010), ao nos trazer a distingdo entre “momento” ¢ “instante”, escreve
que “o momento ndo ¢ comprido; um instante ¢ mais curto ainda. A palavra instante, de
significacdo limitada, ndo se usa no sentido literal. Aproveitar o instante — e ndo esse instante
ou aquele instante” (p. 159). Castello nos da a dire¢do de que esse instante do olhar € preciso,
pontual, é o instante que precisa ser aproveitado, dai a decisdo quanto a esse ato.

Porém, diante dessa decisdo, uma segunda instancia do tempo se coloca, ou seja, 0
tempo para compreender. E nesse tempo se conjugam a necessidade de se adquirir sentido e
encontrar o limite para a questdo posta nesse instante primeiro do olhar. Um tempo de
meditacdo se faz necessario. Tempo de certa parada, que também pode ser breve, limitando-se
mesmo ao instante do olhar. Porém este também pode ser extenso, e sua objetividade vacilar
com seu limite. Mas este é um tempo de trabalho, trabalho arduo, de elaboracdo da questdo
posta no instante do olhar, tempo que, a partir desse vacilo em seu limite, abre a via que
levara adiante.

Neste ensaio esse tempo se prolongou em seu limite; tempo no qual o vacilo, a divida
e um certo abalo na decisdo estiveram no comando; tempo no qual foi necessario produzir,
elaborar um texto proprio, fazer uma aposta, debrucar-se sobre conceitos fundamentais da
psicanalise, articula-los e submeté-los ao campo da educagéo para uma possivel interlocucdo.
Esse tempo, bastante elastico, exigiu uma parada para tentar compreender a questdo posta de
partida. Assim como para encontrar aqui algum sentido novo que pudesse fazer valer e

sustentar tal interlocucdo.
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Passamos e passeamos pela transferéncia, pelo infantil, a sexualidade, o complexo de
Edipo, a sustentacdo do enigma, a diferenca, a queda de certos ideais, 0 ensino, a transmissao,
a formacdo, a impossibilidade e trazendo o discurso analitico como articulador dessa
amarracdo. Ou seja, ao trilhar esse circuito sustentado por uma aposta, nesse vai e vem, nas
idas e vindas do texto, com seus embaragos e lacunas, apresso-me, ndo sem um tempo de
demora, na urgéncia do momento de concluir. O momento de concluir vem aqui como uma
luz no fim do tunel, uma “crescente iluminacéo de uma franja no limite do eclipse sofrido, sob
a reflexdo, pela objetividade do tempo para compreender” (LACAN, 1945, p. 206). Assim, ao
passar 0 tempo para compreender e apressar-me ao momento de concluir, finalizar este ensaio
“¢ o momento de concluir o tempo para compreender” (idem).

E nessa urgéncia, precipita-se. Mais uma vez é exigida uma decisdo, um ato que
evidencia uma conclusdo. Porém, tal conclusdo, embora porte uma verdade, serd submetida a
prova da davida, mas que so sera verificada porque houve antecipadamente uma certeza.

Houve aqui uma certeza antecipada da possibilidade de uma interlocugdo entre
psicanalise e educacdo. Uma certeza de que a partir do discurso psicanalitico € possivel fazer
um furo, e assim fazer circular, a partir dos demais discursos que permeiam 0 campo
educacional, os significantes da psicanalise. Houve também uma certeza antecipada quanto a
um desejo decidido de me lancgar ao magistério e ao academicismo que hoje Ihe é exigido.

H4&, sim, uma verdade trazida pelo significante “educagdo” ao se encadear no meu
percurso.

E o que podemos concluir afinal? Ou, o que podemos concluir ao final?

Concluimos que tal interlocucdo s6 pode mesmo ser sustentada por uma aposta. Uma
aposta nos moldes daquela posta por Pascal e trabalhada por Lacan no Seminario: livro 16 —
De um outro ao Outro. Tal aposta, de cara, j& presume uma perda. Pelo simples fato de
apostar ja se esta pagando um preco; aposta na qual ndo ha garantias. Nao se trata de uma
aposta no resultado, mas, sim, uma aposta na crenca de que havera efeitos. Que efeitos? N&o
podemos saber antecipadamente. Antecipada sO ha a certeza de que se deve apostar.

E assim concluimos, depois de trazer um pouco, um ponto, um fragmento, daquilo que
da psicanalise podemos recolher e que nos permite, por uma certa analogia, estar atento a tais
indicacdes também no campo da educacdo. A transferéncia, o infantil, o Edipo, o enigma, a
formagéo, 0 ensino e a transmissao, estdo também presentes no ato educativo e podem ser
lidos e trabalhados no campo educativo a partir da subverséo que o discurso psicanalitico lhes
impde. A aposta a que se chega aqui, ao final, é a que perpassa, atravessa, entrecorta todo esse

ensaio. Aposta de que, ao tomar os significantes psicanaliticos e se enderecar, através de uma
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transferéncia de trabalho ao texto psicanalitico, ao permitir-se uma leitura outra a partir do
discurso psicanalitico, possa haver, também na educacdo, a subversdo, assim como ha na
psicanalise, dos dois significantes que lhe séo tao caros: “ensino” e “mestre”.

Ao dar um lugar para a transferéncia, podendo escuta-la e, de certa forma, trabalha-la,
ao privilegiar a pergunta, sustentando a dimens&o do enigma, ao estar avisado da sexualidade
na sua relacdo com a diferenca, com a falta, a castracdo, ao dar lugar a diferenca, ao
particular, ao que ha de prdprio no processo de ensino e aprendizagem, ao assumir uma
posicdo menos iludida e idealizada frente a sua funcdo, podemos dizer que um educador e a
educacao fez ai uma subversdo de seu ato. H& ai uma subversdo na sua posi¢do no ensino e na
sua posi¢do como mestre.

Conclui-se ainda que, para que haja de fato um atravessamento pelo discurso
psicanalitico, para que haja uma conviccdo do inconsciente, para aceder ao saber da
psicandlise, € preciso passar por sua experiéncia, pelo divd, pelo trabalho do inconsciente.
Disso nem Freud, nem Lacan, nem eu, aqui neste ensaio, ndo cedemos. Porém € possivel que
um ensino reverbere, tenha efeitos, inclusive de transmissdo. E possivel que a presenca do
discurso psicanalitico, na interlocu¢cdo com a educacdo, possa fazer questdo; fazer questdo
para aquele educador que, de certa forma, for fisgado, por um significante, fisgado por uma
pergunta, fisgado mesmo pelo real de sua pratica, pelo fracasso que lhe é inerente. E sendo
fisgado é possivel um questionamento. E ao se questionar quanto a sua pratica, ao seu lugar,
sua funcdo e seu ato, podemos dizer que sua posic¢ao pelo menos sofreu um abalo.

E a psicandlise, assim como aos analistas, cabe permanecer no fio da navalha,
sustentando sua posi¢do marginal, ndo prescindindo do real. Este é o lugar da psicanalise na
cultura, no mundo. E fazer valer aquilo que o discurso psicanalitico subverte, é apontar o furo
sem tampona-lo, trabalhando a partir dele.

Os psicanalistas podem sim, numa interlocucdo, oferecer aos educadores sua escuta. E
a psicanalise pode oferecer a educacéo, nessa interlocucdo, sua leitura, seus significantes, seu
texto, seu discurso, sua subversdo. Essa € a aposta ao final.

E assim, chego ao final, ao fim desse escrito, que de certa forma tenta fazer um
bordeamento do real que se apresenta nessa interlocu¢do. Chego ao fim mantendo aberta a
pergunta quanto o que pode um psicanalista na extensdo, na interlocu¢do com outros campos
de saber, na interlocugdo com a educacéo. Chego ao fim mantendo aberto o trabalho.

E, se aceder ao saber psicanalitico ndo é pouca coisa, como nos aponta Lacan, pois €
preciso inventa-lo, aqui também chegamos ao fim apostando na invenc¢do. N&o na invencédo de

um saber novo a ser construido com o seu proprio como no trabalho de anélise, mas, sim, uma
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aposta em uma nova maneira de se operar com o saber que Ihe é proprio. Essa € a aposta na
subversao do “ensino” e do “mestre”, uma aposta no efeito de transmissao que ai pode haver.

E este o fim desse trabalho na interlocucdo da psicanalise com a educacéo, desse
trabalho no qual um significante (psicanalise) representa o sujeito para outro significante
(educacdo). Precipitar-me nessa conclusdo faz um corte que num so6 golpe fecha, mas também
faz uma abertura na cadeia e permite que desse trabalho uma nova representacdo desse sujeito
se faca, para um novo significante.

E se 0 ato da escrita, de fato, da-se sempre por linhas tortas, facamos ainda uma dltima
aposta. De que este escrito possa servir de isca para o leitor atento, pois essa experiéncia de
escrita teve para seu autor valor e efeito de formacdo, por se colocar aqui no trabalho do

inconsciente.
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