REsuMo

Uma das fignras docentes que
os discursos pedagdgicos pro-
duziram no Brasil, no ambito
da edncagio basica, e que nas
iltimas décadas tende a preva-
lecer, € a do docente que deve ser
orientado em sen pensamento e
agdo edncativa por especialistas
de ordem diversa. Esse docente
“em falta”, incapaz, de responder
adequadamente ao que dele se
espera pelos seus proprios meios,
tornou-se, em muitos discursos, o
principal obstdcnlo para alcangar
a almejada qualidade do ensino.
Eiste artigo destaca alguns as-
pectos do processo de construgao
dessa figira docente e discute sua
possivel transformagao tendo em
vista os dispositivos discursivos
que a sustentanm.
Desctitores: professor; dis-
cursos pedagdgicos; formagao
continnada
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Introducgdo

NOS discursos pedagogicos referidos a edu-
cacdo basica, uma das figuras docentes criadas no
ambito desses discursos e que no Brasil das dltimas
décadas tende a predominar é a do professor que
deve ser orientado em seu pensamento e agdao edu-
cativa por especialistas diversos, com destaque para
os discursos “psi”’, mas também do campo das meto-
dologias do ensino e da didatica, como tem ocorrido
de forma crescente em consonancia com transforma-
¢Oes importantes no ambito das didaticas especiais.
Esse docente “em falta”, incapaz de responder ade-
quadamente ao que dele se espera pelos seus préprios
meios e cuja fala é tomada pela rede discursiva dos
especialistas, tornou-se em muitos discursos o prin-
cipal obstaculo para alcancar a almejada qualidade do
ensino, concebida em geral como referente neutro
definido a partir dos resultados quantificaveis das

B Professor do Departamento de Educacdo da Universidade
Federal de Sdo Paulo (Unifesp) e membro do Laboratério de
Estudos e Pesquisas Psicanaliticas e Educacionais sobre a
Infancia (LEPSI/SP), SGo Paulo, SP, Brasil.

556 Estilos clin., Sao Paulo, v. 22, n. 3, set./dez. 2017, 556-575.



avaliacoOes feitas em larga escala. Entretanto, muitos desses
mesmos discursos que buscam remové-lo dessa posicao,
sao os que afinal e de forma paradoxal sustentam e (se)
nutrem (d)essa mesma figura.

Este trabalho destaca alguns aspectos do processo
de construcao dessa figura docente e a dimensao do
gozo que em torno dela se articula, de modo a manter as
condi¢bes que impedem os giros discursivos necessarios
a remocao dessa figura e do que ela em parte sustenta e
produz como sintoma social, vez por outra demarcado
com significantes como crise da escola ou fracasso esco-
lar. Enquanto cristalizagdo imaginaria, essa figura opera
impedindo que os docentes “em falta” emerjam em sua
dimensao simbélica, com suas vozes e acOes singulares
e diversas, e sem as mediacSes da rede discursiva que os
silencia e fossiliza. Tal emergéncia supoe que essas vozes,
na posicao do que resta, alcancem a ressonancia necessa-
ria para perfurar a figura cristalizada que a partir deles foi
produzida e na qual efetiva e parcialmente se transforma-
ram, com efeitos concretos nas praticas escolares, muito
embora o que é da ordem do fracasso ou crise da escola
em muito extrapole os docentes. “Isso” que os fossiliza
e que também os ultrapassa ¢ precisamente o que esses
giros discursivos poderiam afinal alterar, com os docentes
necessariamente implicados naquilo que é proprio do
campo em que “isso” se configura: a politica, pois, como
sugere Lacan, o inconsciente é a politica'. Essa questao,
relativa ao que fazer com “isso”, ¢ um ponto sobre o qual
este trabalho busca avancar destacando alguns elementos
que possibilitam pensar a chamada formagao continuada
num registro diferente daquele em que costuma aconte-
cet, que ¢ o da infantilizagdo continuada dos professores.

O paradoxo da valorizagcdo docente

Entre as representacdes da docéncia que se destacam
nos debates educacionais e nas lutas empreendidas pelos
docentes desde a década 1970, cobrando intensidade
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com a volta do regime democritico,
h4 duas cuja confluéncia nota-se duas
décadas mais tarde, nos anos 1990, de
acordo com um percurso que também
corresponde a certa valotiza¢io do
professor da educac¢io basica. Silke
Weber (2015) refere-se a esse pro-
cesso ao destacar nessas lutas o valor
que adquire, de um lado, a formacao
docente e, de outro, as questdes
relacionadas com as condic¢des de
trabalho do professor e sua remune-
racao. O professor concebido entio
enquanto profissional, ao qual deveria
ser garantida uma boa formagao, tanto
inicial quanto em servigo; mas tam-
bém o professor como trabalhador,
a quem deveriam ser proporcionadas
condicOes de trabalho e remunera-
¢do condizentes com o que dele se
exige. Hssas duas vertentes das lutas
docentes, que colocam num primeiro
plano o professor como profissional e
trabalhador, correspondem ao surgi-
mento de duas entidades que reinem
educadores: a Associacio Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da
Educac¢ao (Anfope), criada em 1991
e cujos fundamentos remetem ao
Movimento em Prol da Formacao do
Educador, surgido no final da década
de 1970; e a Confederacao Nacional
dos Trabalhadores da Educacio
(CNTE), oriunda da Confederacio
dos Professores do Brasil (CPB) e
que “desde o final de 1980 e inicio
de 1990, formulava a concepgio
de docente como trabalhador em
educacio, concentrando as suas rei-
vindica¢bes em torno de condi¢oes

de trabalho adequadas e de salario
condigno” (Weber, 2015, p. 503).

Essas lutas docentes, empreen-
didas também por outras entidades,
nutrem um percurso cujo sentido é
o da valorizacio dos docentes, con-
substanciada inclusive na legislagao,
conforme avaliam pesquisadores
como Weber, que assim refere-se a
essa trajetoria:

Se desde a promulgacao da
Constituigao Federal de 1988 o principio
da valorizacao docente é reconhecido e
utilizado como referéncia para o esta-
belecimento de politicas educacionais
voltadas para o professorado, o sentido
que o abarca, na atualidade, aprofunda
a articulacio de demandas historicas de
condicOes de trabalho e de formacio
inicial e continuada (Weber, 2015, p. 507).

Planos de cargos e carreira, piso
salarial nacional, jornada de trabalho
em tempo integral numa tnica escola
e parte da carga horaria dos professo-
res dedicada a atividades relacionadas
a docéncia sao outras reivindicacoes
implicadas naquelas lutas e, em parte,
contempladas na legislagio, assim
como efetivadas pelos sistemas de
ensino, concorrendo desse modo
para ampliar o sentido da valorizacio
docente. Entretanto, de forma conco-
mitante a essa valotizacio, mas também
a antecedendo, a figura do professor
softe a desvalorizagdo que é propria das
representacoes que o responsabilizam
pelo fracasso escolar e pela baixa qua-
lidade do ensino, em especial quando
esta em pauta a escola publica.
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Fracasso escolar é um significante que reverbera e norteia os debates edu-
cacionais sobre a escola puiblica desde o final dos anos 1970, perpassando a
década seguinte, mas tende a ser deslocado pelo tema da qualidade do ensino,
que fica num primeiro plano nos anos 1990. A prépria Constituicio Federal
de 1988 alavanca essa emergéncia, pois estabelece que a “garantia de padrio
de qualidade” é um dos principios sobre os quais deve se basear o ensino. A
responsabilidade pela qualidade recai entdo, em primeiro lugar, sobre o pro-
fessor, tendo por padrao o que nesse momento ¢ apresentado sob a forma de
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Um padrao que, ainda como maior
forca, € estabelecido e conferido por meio das avaliacbes que se consolidam em
escala nacional na segunda metade da década de 1990, com o Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educacio Basica (Saeb), cuja configuracio inicial ocorre em fins
da década anterior (Freitas, 2004, p. 664). O padrao, entdo almejado, reflete-se
também nos livros didaticos chancelados e avaliados pelo Governo Federal,
e norteia igualmente os programas voltados para a formagdo continuada de
professores, que nesse periodo se intensificam.

Como ¢ regra geral nas reformas educativas, incentiva-se os professores a
participar com um discurso que os valoriza como participes indispensaveis da
mudanca em curso. Nos discursos oficiais é praxe dizer que o sucesso depende
fundamentalmente deles. O professor é valorizado e mesmo idealizado, mas ao
mesmo tempo ¢ visto com desconfianga, pois considera-se que a sua formagio
¢ deficiente, que tem um perfil tradicional ou pouco afinado com as transforma-
¢Oes ocorridas no campo da pedagogia e da didatica, que é resistente a inovagao,
que desconhece determinadas teorias educacionais ou psicolégicas consideradas
fundamentais, que ¢ autoritario com os alunos, ndo os conhecendo nem consi-
derando suas caracteristicas e diferengas, que nao possui capacidade de reflexdo
sobre sua prépria pratica, que € incapaz de pesquisar, planejar e organizar seu
trabalho em sala de aula. E o que, sobretudo, circula em determinados discursos
nos anos 1990 ¢ a ideia de que os professores ndo tém uma formacgio acorde
com o padrio de qualidade entdo definido pelos PCN. Diante disso, a capaci-
tacao, atualizagdo ou formacao continuada de professores é atribuido um papel
crucial, o de moldar o professor capaz de dar conta desse padrio, atrelado nesse
momento ao significante-mestre construtivismo.

Esse padrio de qualidade, cuja referéncia sio os PCN, mas que também tem por
base um multifacetado conjunto de discursos e experiéncias escolares que constituem
o estofo préprio daquele significante, ¢ o que nos docentes tende a definir o que é
da ordem de uma falta, de uma deficiéncia que se busca superar investindo na sua
formagao. Nesse momento, sao os especialistas do MEC os que estabelecem o que
deve ser priorizado nessa formacao no ambito das iniciativas oficiais do Governo
Federal e, 0 que assim ¢ definido, procede de representacoes sobre a educagio escolar
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que vinham se configurando desde a década anterior, em
discursos pedagdgicos sustentados por determinada pro-
dugio académica nacional e internacional que reverbera em
algumas experiéncias escolares, com forte presenc¢a de um
setor da rede particular de ensino da cidade de Sio Paulo
(Revah, 2004). Com uma trajetotia profissional ligada a essas
experiéncias, ha todo um conjunto de novos especialistas
com saberes que sustentam o mercado didatico que nesse
periodo se constitui sob novos parametros, como pode ser
observado nos periddicos educacionais dirigidos aos docen-
tes (Revah, 2004). Esse saber especialista nutre-se, em boa
medida, das problematicas escolares proptias do universo
definido pela rede particular de ensino e, com esse viés,
parece transferir-se para a rede publica de ensino, de modo a
recortar as supostas necessidades das escolas e dos docentes
da mesma forma, como se fossem semelhantes. Enfatiza-se
entio determinada dimensao pedagdgica e curricular, e
pouco sao levadas em conta questdes cujo equacionamento é
vital para muitas redes de ensino publicas. Sio questoes que
ndo correspondem a essa dimensdo, embora nela incidam
de forma decisiva, como: a alta rotatividade de docentes e
diretores entre as escolas no final de cada ano; as bibliotecas
insuficientemente equipadas, que nao atendem apropria-
damente alunos e professores ou que sequer existem; os
petiodos de aula de poucas horas, porque a escola funciona
em trés turnos; o excesso de alunos em sala de aula; o pouco
ou inexistente apoio no cotidiano escolar para o trabalho
pedagodgico dos professores; a escassez ou mesmo ausencia
de discussoes coletivas e sistemdticas sobre problemas e
duvidas que professores tém na sua relacao com alunos, pais
de alunos e nas suas praticas educativas; as tarefas burocrati-
cas envolvendo relatérios, preenchimento de formularios e
diarios com pouca ou nenhuma discussio com os docentes
que possibilite o questionamento sobre sua necessidade e
sentido, bem como a alteracdo ou extin¢io dessas rotinas
estabelecidas pela hierarquia do sistema de ensino.

A profissionalizacio dos docentes demandada por
determinadas entidades de profissionais da educa¢ao
inscreve-se nesse periodo no registro do saber especia-
lista entdo hegemonico. A boa formagio do professor
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envolve primeiramente saberes que
trazem consigo a marca da ciéncia e
concernem basicamente ao trabalho
pedagdgio desenvolvido pelos profes-
sores na sala de aula, como é o caso
da psicogenética piagetiana e seus
desdobramentos no ensino, mas sem
que a escola como instituicao entre
em consideragao (Carvalho, 2000a).
Sdo saberes psicolégicos e didaticos,
parte deles alicercada em experiéncias
pedagdgicos que vinham se desen-
rolando desde a década anterior, no
Brasil, mas também em outros paises,
como Argentina e Espanha. Com base
nesses saberes, alheios em grande
medida aos contextos escolares cujos
principais protagonistas sio alunos
e professores das redes publicas de
ensino, com suas falas e problematicas
especificas, recorta-se o que a escola
publica e a seus docentes “falta” para
torna-los capazes de dar conta do
padrio em pauta. Nesse momento,
renova-se sob uma outra orientac¢ao
o0 viés tecnicista presente nas politicas
oficiais dos anos 1970 (Revah, 2004).

Em sintonia com os questiona-
mentos que se avolumam na década
de 1990, dirigidos as politicas oficiais e
as concepgoes sobre a formagio con-
tinuada que ignoram as experiéncias
dos docentes e as peculiaridades dos
contextos escolares, nota-se N0 NOVO
século uma valotizacio dessas dimen-
soes. Propoe-se entao, por exemplo, que
os programas de formacao continuada
contemplem as especificidades dos con-
textos escolares, centrando a formacio
na escola; que considerem a experiéncia

dos professores, suas inquietacdes e
questdes; que resgatem aspectos das
suas trajetorias escolares e de vida
em razao de seus efeitos formativos
e sobre as suas praticas pedagdgicas,
envolvendo assim um trabalho sobre a
memoria. Mas essas e outras propostas
nao parecem ter produzido mudangas
significativas no ambito das iniciativas
oficiais voltadas para a formacio conti-
nuada dos professores, pois continuam
com forga os programas definidos nas
altas esferas da administracio publica
sem que os docentes da escola publica
sejam propriamente escutados, com
seus anseios, preocupagdes e saberes
levados em conta. Os docentes conti-
nuam entdo silenciados.

Do silenciamento docente

Para avancar na compreensio
do que af estd em jogo, vale a pena
tomar como operadores de leitura as
estruturas discursivas concebidas por
Lacan em sua teoria dos discursos
(1998), em especial o que ele chama
de Discurso Universitario, pois esse
silenciamento pode ser pensado como
um efeito que resulta da preponderan-
cia desse dispositivo discursivo, cujo
funcionamento corresponde ao 7odus
operandi que prevalece na formacio
continuada de professores.

Em sua teoria dos discursos,
formulada no final dos anos 1960,
Lacan apresenta quatro estruturas que
correspondem a quatro maneiras do
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laco social se estruturar: Discurso do Mestre, Discurso da Histérica, Discurso
do Analista e Discurso Universitario (1998). Alguns anos mais tarde, em 1972,
acrescenta um quinto — o Discurso do Capitalista, que nao ¢ propriamente um
discurso, dado que no faz lago social. A forma como Lacan concebe o discurso
ultrapassa a dimensao dos enunciados efetivamente proferidos, pois consiste
numa estrutura que sem as palavras “pode muito bem subsistir . . . em certas
relagoes fundamentais” (Llacan, 1998, p. 11). Entendido como estatuto do enun-
ciado, o discurso é concebido como um aparelho “cuja presenca . . . domina e
governa tudo o que eventualmente pode surgir de palavras. Sdo discursos sem
a palavra, que vem em seguida alojar-se neles” (Lacan, 1998, p. 158-159), o que
nao significa que essas formas de laco social tenham surgido sem a palavra nem
que dela prescindam para se manter.

Nesse aparelho, Lacan discrimina quatro elementos ou fungdes presentes
em todo discurso: o significante-mestre (S1), o Saber (S2), o Sujeito (S barrado)
e 0 gozo (ou, para ser mais preciso, mais-gozar, em torno do chamado objeto ).
Reduzido a essas quatro fungdes, o discurso comporta ainda quatro lugares para
cada uma dessas funcdes: o lugar do agente do discurso, o lugar do outro a quem
o discurso ¢ dirigido, o lugar da produgdo como resultado do trabalho do outro
e o lugar da verdade do agente, verdade que permenece oculta, a semelhanca
do que ocorre com a produgao (Lacan, 1998, p. 161). A combinacao das quatro
fungbes nos lugares correspondentes, que sdo fixos, tal como Lacan os apresenta
em seus matemas (Lacan, 1998, p. 65), resulta em quatro dispositivos discursivos,
quatro formas possiveis de lago social, com os sujeitos em distintas posi¢oes e
fun¢bes. Ademais, essas estruturas giram, de maneira que um discurso da lugar
a outro, sem que necessariamente obedecam a qualquer ordem preestabelecida
para fazer esses giros. Nas Figuras 1 e 2 apresentam-se os matemas dos quatro
discursos, com as discriminacGes das funcdes e dos lugares correspondentes.

M 8]

Si —™ S 53¢ = g
8 a &, 8
$ — s a — §

a s & s

H A

Figura 1. Matemas dos quatro discursos: Mestre, Universitario,
Analista e Histérica

Fonte: Lacan (1998, p. 65).
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agente ——p trabalho o agente o outro

verdade produgéo a verdade a produgéo

Figura 2. Lugares nos quatro discursos
Fonte: Lacan (1985, p. 27; 1998, p. 161).

Para Lacan, todo discurso ¢ um aparelho de gozo,
o qual significa que por meio dele, do lago estabelecido
entre o agente e o outro, efetiva-se em alguma medida
o que é da ordem do desejo. Isso supde, a meu ver, que
ambos, agente e outro, respondem em alguma medida as
func¢oes proprias a determinada estrutura. Se ha gozo, ele
resulta de um laco efetivamente estabelecido, mediado,
porém, pelo Outro, pois nio existem propriamente rela-
¢Oes intersubjetivas.

O Outro, em Lacan, corresponde ao universo
simbolico, é o tesouro do significante, como ele diz,
quando compreendido em termos amplos; mas sempre
encontra-se referido, na verdade, a determinado sujeito.
O Outro ¢ singular, muito embora seja inclusive social,
porque conformado também por significantes que
perpassam e ressoam em diferentes sujeitos, numa pro-
ducio discursiva que é singular, mas também social, que
concerne ao inconsciente, mas também ao registro da
consciéncia. Enquanto referéncia simbolica presente em
todo discurso, o Outro resulta do jogo entre determinada
bateria significante (S2) e um significante-mestre que dela
procede (S1), que dela se destaca e sobre a qual produz o
corte cujo efeito retroativo faz surgir o que é da ordem da
significa¢do e do posicionamento de determinado sujeito
no laco social. Gragas a amarra¢ao que assim ocorre, entre
o S1 e 0 S2, (re)configura-se a referéncia simbdlica que
orienta os sujeitos no lago social, o Outro cujas diferentes
versdes obedecem aos deslocamentos metonimicos e
metaféricos que o movimento dos significantes produz’.

Em cada discurso, esse jogo entre o S1 e o S2 insti-
tui-se de forma diferente, de modo que o Outro deveria
ser situado de forma distinta em cada estrutura. No
caso do Discurso Universitario (DU) e do Discurso da
Histérica (DH), o Outro (re)configura-se nos lugares que
correspondem a um dos lados do matema apresentado
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pot Lacan: do lado do agente/verdade
(DU) ou entio do lado do outro/
producio (DH). A diferenca do
que poderfamos pensar em relagdo
ao Discurso do Mestre (DM) e ao
Discurso do Analista (DA), nos quais
o Outro (re)configura-se pondo em
jogo os dois implicados em todo dis-
curso (agente e outro), com essa (re)
configuragio ocorrendo no ambito do
laco entre eles estabelecido, de forma
explicita no caso do primeiro (DM)
e de forma oculta no segundo (DA).

Em relacido ao gozo, na estrutura
ele remete primeiramente a funcao
definida pela letra @, em alusdo ao
chamado objeto 4. Na defini¢do
classica de Lacan, esse objeto é causa
do desejo, ¢ um objeto na verdade
perdido, inexistente, pertencente ao
registro do real e, portanto, impossivel
de simbolizar. Se ha produc¢io de um
gozo referido ao lugar que corres-
ponde a esse objeto, heterogéneo a
ordem simbolica, ele se da em torno
de objetos que o substituem imagina-
riamente. E esse gozo, ademais, é sem-
pre parcial, portanto o desejo nunca é
plenamente satisfeito, ha sempre uma
inevitavel perda de gozo. De modo
que a propria estrutura significante
que funciona como um aparelho de
gozo cria um limite, uma interdi¢ao
a0 gozo pleno. Esse limite imposto a
satisfacdo das pulsdes encontra-se no
proprio significante, este é “a causa
do gozo” e, simultaneamente, “aquilo
que faz alto ao gozo” (Lacan, 1990,
p- 30), quer dizer, o significante coloca
em operagao a castracdo a0 mesmo

tempo em que define o nosso ponto
de gozo.

Quanto ao gozo em torno desses
objetos que vém se alocar no lugar do
objeto a, cabe também lembrar que
corresponde ao que Lacan chama
de mais-gozar, relativo ao registro da
fantasia. O mais-gozar, lembra Lacan,
surge “em supléncia a interdi¢ao do
gozo falico” (1998, p. 70). Este tltimo
¢ 0 gozo que obtemos por meio dos
nossos sintomas e que também ¢
parcial, sendo o mais-gozar a nossa
derradeira tentativa de capturar o
que falta, que é um resto nocivo, um
£0z0 ruinoso, uma espécie de gozo da
morte, pois implica o fim do sujeito
do desejo. A estrutura significante dos
discursos funda-se sobre a interdicao
desse gozo dltimo, que no aparelho
de Lacan nao foi nomeado, pois
concerne ao que “niao é nomeavel”
(Lacan, 1996, p. 168). Temos entao
duas formas de gozar parcialmente,
ambas, portanto, insatisfatérias e
passiveis de acontecer no funciona-
mento dos discursos: o gozo falico,
em torno dos sintomas e como efeito
da repeticdo de determinadas posi-
¢des do sujeito no discurso; e 0 gozo
que se articula em torno do objeto 4,
que corresponde ao registro da fan-
tasia que em dltima instancia sustenta
todo sujeito.

Esse registro tltimo, que constitui
uma espécie de véu cujo atravessa-
mento nos colocaria em face do real,
¢ o que estabelece as coordenadas do
nosso desejo. Os sintomas respondem
2 essa ordem da fantasia, constituindo
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um segundo véu, sob a forma de uma mensagem cifrada, um n6 de significacdes
sustentado por uma rede de sobredeterminada simbdlica que o movimento
dos significantes (re)configura continuamente, mesmo que seja sob a ordem
da repeticao. Essa rede simbdlica é a que corresponde a figura do Outro cujas
raizes remetem, precisamente, ao registro da fantasia. No Outro, recorta-se o
que concerne a uma falta que o sujeito busca suprir, com sua propria vida, com
seus proprios sintomas, recorrendo para tanto ao laco social e as estruturas
discursivas que lhe permitem criar esse lago.

Com esses elementos sucintamente expostos sobre a teoria dos discursos de
Lacan, podemos agora retornar a questao da qual partimos, sobre o silenciamento
docente, a formacio continuada e o Discurso Universitario.

Sob a estrutura que € propria desse discurso, a formacio continuada de quem
na verdade ja esta formado e atuando com seus proprios saberes e sua propria
experiéncia — e que assim poderia ser considerado para que reveja, repense e
eventualmente transforme as suas praticas educativas e as varias dimensdes que
condicionam seu trabalho na escola — constitui um dispositivo de infantiliza¢ao
permanente dos docentes. Mas isso ocorre na mesma medida em que o laco
social pressuposto nessa forma de discurso torna-se a maneira hegemoénica
ou invaridvel dessas acoes acontecerem. E o que também pode ser afirmado a
respeito de outros dispositivos instalados nas escolas e que operam de forma
semelhante, sem dar lugar aos giros discursivos que possibilitariam alterar as
posicdes relativas dos que neles se veem implicados.

No dispositivo discursivo que caracteriza o Discurso Universitario, os
docentes a quem destina-se a formagdo continuada sio sempre alunos, cles
ficam na posicio de objetos de gozo de quem articula um saber (S2) que nao
deixa a vista seu contexto singular de enunciacao (S1), pois permanece oculto
pelo semblante do mestre que sempre sabe o que € preciso fazer e dizer, como
¢ possivel notar observando a posi¢do muitas vezes assumida pelos docentes
especialistas responsaveis por cursos de formacao continuada. De acordo com o
que sugere o funcionamento proprio desse discurso, afirmar que sao objetos de
gozo significa — entre outros sentidos possiveis — que eles se prestam a realizacao
de um desejo que se articula no lago implicado nesse discurso e que concerne a
comunica¢ao de um saber que, espera-se, seja assimilado por parte desses docen-
tes em sua totalidade, sem lacunas nem mal-entendidos. Esses professores, nesse
dispositivo, sempre estdo em falta. E o que seu funcionamento supde e produz.
E o que af afigura uma falta, com os docentes nessa posi¢ao, tende a cristalizar-se
quando o discurso ndo gira, a0 manter sempre do mesmo lado, nas mesmas
posicdes, os que dessa maneira fazem parte do que corresponde a um sintoma
social. Sintoma aqui entendido como uma determinada configuracio dos lagos
socials que se mantém estavel, envolvendo diversos atores sociais e diferentes
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posicoes dos sujeitos nela implicados. Nesse caso, com
os docentes na posi¢ao do que resta (a) e que bem cor-
responde a determinado sentido que vem a tona com um
significante que muito se utilizou e ainda se utiliza para
a formacido continuada: reciclagem — utilizado também
em referéncia ao lixo, que é precisamente o que resta.

Como é proprio de todo sintoma, ha um gozo impli-
cado na sua repeticdo e nas fantasias que o sustentam,
e que podemos supor nutridas pelo que esta no cerne
das promessas sempre renovadas de métodos, didaticas,
teorias educacionais, propostas pedagogicas, regras para
agir ou se relacionar com os alunos e propostas de toda
ordem apresentadas como férmulas que em si proprias
conteriam as chaves, se bem compreendidas e aplicadas,
de uma a¢io educativa bem sucedida. Quer dizer, o que
estd no cerne dessas promessas ¢ a figura do professor,
responsabilizado pelo fracasso escolar e a baixa quali-
dade do ensino. O gozo que por meio delas se articula
corresponde ao primado de determinados discursos
pedagdgicos que sio os que afinal definem o universo
simbélico de referéncia de inumeros professores. No
Outro, nos pontos de ressondncia que o definem, muitos
docentes encontram as coordenadas de seu desejo no
campo em que atuam’. Desejo entio que concerne ao
registro de tudo o que antes foi mencionado (métodos,
didaticas etc.) e que igualmente corresponde ao circuito
do desejo de um sem-nimero de especialistas, mas com
estes normalmente posicionados como agentes do DU.

Essas promessas sao (re)produzidas nio apenas
no ambito de determinados cursos, mas também pela
imprensa pedagdgica e pelo mercado didatico de produ-
tos varios oferecidos a docentes, escolas e redes de ensino.
Desse mercado, que nos anos 1990 se intensifica com os
novos produtos e assessores didaticos, procede um viés
que contribui de forma incisiva para que o discurso na
sua estrutura de DU tenda a ndo girar, a nio dar lugar a
outra configura¢io do lago social, mantendo os docentes
numa posicao que nao é apenas a de eternos alunos desses
especialistas ou assessores, pois ficam também na posicao
de consumidores, como nunca antes ficaram®,
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Essa parece ser uma diferenca
essencial em face do carater que a
atualizagdo ou capacitac¢io de pro-
fessores teve em outros periodos
historicos, como no Brasil da primeira
metade do século XX, quando havia
um sentido emergencial e a docéncia
era vocacao e missio a servico da
moraliza¢io da infiancia e da forma-
cao do cidadio obediente as leis do
Estado, envolvendo ainda a trans-
missio de um determinado legado
cultural. O que nesse periodo era da
ordem de um desejo que os profes-
sores buscavam realizar ao exercer o
magistério passava por esses pontos
de articulagdo dos discursos pedagogi-
cos. E tudo indica que a atualizacdo ou
capacitagiao desses docentes se dava
nos marcos proprios do DU, com
hierarquias e posi¢des que também
tendiam a manter os docentes como
alunos, em razido da autoridade con-
ferida — aos que entdo se ocupavam
dessa formacio — por determinados
discursos teoricos e pelas estruturas
politicas de entdo. Foi o que ocorreu
nos anos 1920, quando era premente
mudar a mentalidade dos professores
para efetivar a ardua tarefa de regene-
rar o pafs pela educagio, sendo esse
um viés promovido pela Associac¢ao
Brasileira de Educacio e nas refor-
mas educacionais empreendidas em
diferentes estados pelo poder poli-
tico e pelos que entio despontavam
como profissionais da educacio,
como Lourenco Filho, Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira (Carvalho,

2000b, p. 237).

Ao ser instituida como uma
atividade permanente e essencial
ao funcionamento dos sistemas de
ensino, concomitante a emergéncia
do docente como profissional e tra-
balhador, a capacitagdo ou atualizacao
dos professores torna-se também uma
atividade sobre a qual se lanca com
for¢ca o mercado, com todas as suas
propostas e estratégias de marketing.
Num contexto, ademais, em que 0s
valores neoliberais se tornam hege-
monicos, com a légica empresarial
penetrando cada vez mais nas escolas
publicas e privadas no ambito propria-
mente educacional ou pedagogico. O
que tende entdo a predominar é um
gozo de consumo e de ser consumido.
Gozo tornado possivel quando o
lago préprio do DU da lugar ao lago
perverso em que todos, em posi¢oes
diferentes, encontram-se implicados
como objetos de um circuito que ja
nao corresponde ao dessa estrutura
discursiva, embora com ela se articule.
Trata-se de um circuito que pode ser
pensado como sendo o que corres-
ponde ao que Lacan (1972) chama de
Discurso do Capitalista (DC).

PS

S1 a

Figura 3. Discurso do Capitalista.
Fonte: Revah (2004, p. 445)

Essa estrutura supoe a existéncia
de uma espécie de agenciamento
magquinico da oferta de objetos feitos
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a medida de cada um, do “desejo” de cada sujeito. Desejo que podemos supor
¢ o ponto de partida e também o efeito dessa maquinaria que, com seus mul-
tiplos dispositivos, produz o semblante de encaixes petfeitos e que na verdade
nunca se efetivam a contento, perpetuando assim a promessa que a mantém
em funcionamento. Fantasia perversa — como corresponde a todo e qualquer
registro da fantasia — que o circuito proprio daquele “discurso” — que nio ¢
propriamente um discurso — tende a tornar — e as vezes torna mesmo — efetiva,
assim produzindo os efeitos reais que os corpos expoem, nas diferentes mani-
festagdes somaticas, por meio da violéncia e nas formas incompreensiveis do
real comparecer. Essa particular fantasia, na sua versao de escola-maquina, cot-
responde ao sonho que acompanhou a histéria da escola desde seus primérdios
na época moderna, quando a forma escolar é primeiramente delineada, tanto
de forma concreta — como nos colégios dos jesuitas na Europa do século XVI
— quanto na obra de pensadores como Comenius, com a sua maxima didatica
de buscar e instituir “ordem em tudo”. No Brasil dos anos 1990, a fantasia da
escola-mdaquina comparece também com forca renovada quando se fala no
“monumental desafio de transformar o ensino publico de primeiro grau numa
maquina azeitada e eficiente”, que ¢ o que a revista Nova Escola atribui ao entdo
ministro da educacao Paulo Renato Souza (Revah, 2004, p. 310).

A particular conjuncio dessas estruturas discursivas, que torna predominante
quando nao unica a dimensao imaginaria do discurso, é facilitada e promovida
nas particulares circunstancias em que a figura do professor como trabalhador
alcanga um primeiro plano, sendo valorizado nessa condi¢ao no preciso momento
em que também se vé afetado pelo conjunto de elementos que nessa década de
1990 transformam essa mesma condi¢ao. Esse processo se desenrola ao mesmo
tempo em que ocorre uma importante transformacao no papel do Estado, num
contexto de ajuste das economias dos paises em desenvolvimento, apos o Consenso
de Washington, quando a ideologia do Estado minimo comparece no Brasil e
se afirma por meio de politicas que no caso do ensino buscam promover sua
melhoria a baixo custo, dando também continuidade a expansao do atendimento.

Conforme avaliam pesquisadores como Piolli, Silva e Heloani (2015, p. 594),
nesse periodo o Estado “passa da condi¢ao de provedor para a de regulador ou
de auditor que avalia resultados a distancia por intermédio de controles cada vez
mais centralizados”. Esses controles, que incluem os testes standatrizados das
avaliacOes feitas nas diferentes redes de ensino, sio desenvolvidos a0 mesmo
tempo em que se promove uma desconcentracio administrativa, envolvendo a
transferéncia de responsabilidades para municipios, escolas e professores, com
um discurso que valoriza a autonomia e a promogao de parcerias com o setor
privado. Com essa orientacio das politicas educacionais, que avaliam a qualidade
da educagio tendo por base a melhoria dos indicadores e posi¢oes nos rankings,
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que incluem outras medidas como as bonificacdes que
discriminam escolas e docentes de acordo com seu
desempenho nos resultados desses testes, com metas em
cuja defini¢ao ndo participam os educadores das escolas,
processa-se uma profunda transformacio no cotidiano e
na gestdo escolar. E o que sugerem Piolli, Silva e Heloani
(2015), ao ressaltar a presenca do paradigama empresarial
na gestao da escola, com a exigéncia de produtividade
baseada em determinadas metas e resultados e a conse-
quente intensificacio e autointensificacio do trabalho,
com a promogio do individualismo e a competitividade
nas relagoes laborais, com a fragmentagiao do coletivo
e a fragilizacao da dimensao politica no ambito escolar,
com um discurso da qualidade e da eficiéncia que “oculta
processos de controle e manipulacio da subjetividade
docente” (p. 605).

Os autores ainda se referem a determinados sen-
timentos ¢ formas de adoecimento resultantes das
particulares condi¢Ges de trabalho presentes em muitas
escolas, como sentimentos de angustia, frustragoes, res-
sentimentos, estresse, depressao, distirbios afetivos, entre
outros. Sio sintomas ligados também ao que é da ordem
de um excesso que abruma os docentes e que em muitos
casos, provavelmente, € autoimposto, constituindo talvez
uma forma de buscar saldar uma divida assumida como
propria, em razdo de um discurso que os responsabiliza
e culpabiliza. Responsabilidade e culpa, portanto, assu-
midas individualmente e enquanto membros da categoria
docente a quem se atribui a razdo de ser da baixa quali-
dade do ensino. Enfrentar esse encargo, nos termos em
que costuma ser delineado nos discursos pedagogicos,
exige investir em si proprios como profissionais. Para
ser professor “nota 107 é necessario investir na carreira,
na formacao, estudar, fazer cursos e seguir a cartilha que
¢é propria de revistas como Nova Escola, que todo ano
escolhe seus professores “nota 10” divulgando em suas
paginas como lograram essa proeza.

Muitos programas de forma¢ao continuada sao
organizados tendo em vista essa expectativa, resultando
nao raro em frustragdoes que fazem girar o discurso.
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Os docentes deslocam-se entio do
lugar que ocupavam no DU e no qual
tornavam-se objetos de quem nesse
discurso ocupava o lugar do agente.
Ao operar esse giro, eles podem
assumir outra posi¢do, como muitas
vezes acontece quando os professores
ocupam o lugar do agente na estru-
tura discursiva que Lacan chama de
Discurso da Histérica. Na posi¢do de
agentes desse discurso, os professores
que assim tendem a permanecer no
laco social veiculam uma interminavel
queixa, como é proprio desse disposi-
tivo. Nele, no lugar do agente, temos
um sujeito cuja falta, exposta, a vista
de todos, o consome. Esse sujeito
endereca-se entdo a quem supoe (S1)
capaz de produzir um Saber (S2) que
lhe permita suprir o que lhe falta para
ser desejado (4), digamos que para se
sentir pleno, um professor nota 10,
conforme seria possivel aventar.
Entretanto, a situacdo de impoténcia
em que se encontrava sob o DU nao
desaparece, volta a se configurar, mas
de outra maneira.

Como ja vimos, o Outro, a refe-
réncia simbolica (re)configurada no
DU ¢ obra do agente desse discurso,
por meio de um jogo entre S1 e S2
que exclui os que nesse discurso
assumem o lugar do outro, nesse
caso os alunos-docentes. Quando
ocorre o giro discursivo que instala
o DH, a (re)configuragio do Outro
nao mais se processa do lado do
agente, mas do outro, daquele (S1) a
quem se demanda a produgao de um
saber (52). E aqui também ¢ possivel

pensar que a (re)configuracio do
Outro exclui os docentes, dado que
se processa do lado do outro a quem
o agente se endereca’. A impoténcia
inerente ao silenciamento docente
pode entio ser lida como resultado
dessa exclusdao, em ambas estruturas
discursivas®.

Segundo Lacan (1998, p. 122), a
histérica sempre derruba o mestre.
Quer dizer, o que vem do Outro
nunca satisfaz e, em consequéncia
disso, quem se mantém como agente
nessa estrutura continua a procurar
interminavelmente um mestre (S1)
capaz de se manter nessa posicao.
Concretamente, podemos supor que
essa funcdo de mestre ¢ desempe-
nhada por quem, numa escola ou rede
de ensino, esta na direcio ou coorde-
nacio, fazendo parte da hierarquia do
sistema educacional. E uma resposta
que nesse ambito costuma ser dada é a
de mobilizar os especialistas de quem
os docentes esperam obter o que 0s
discursos pedagogicos continuamente
prometem. Promessa que deve ser (re)
articulada toda vez que os professores
se frustram com esses mestres, COmo
costuma acontecer apés sua partici-
pacdo nos inumeros programas de
formacido continuada que frustram
suas expectativas, dando lugar entio
as queixas que caracterizam a posi¢ao
do agente no DH.

Da mesma forma que o valor
dos docentes oscila entre tudo e
nada, quando sobre eles recai a
expectativa de exceléncia da edu-
cacido escolar e a responsabilidade
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pelo seu fracasso, eles proprios também oscilam entre esses extremos toda
vez que se veem implicados na bipolaridade caracteristica do transito entre
aqueles dois discursos (DU-DH). Ou seja, entre a expectativa em relacio ao
Saber do mestre do DU — ou dos especialistas que os discursos pedagogicos
enaltecem — ¢ a queixa que caracteriza o agente do DH. O campo pedagé-
gico muitas vezes parece tomado por essa bipolaridade de tudo ou nada.
Sintoma narcisico que a todos tende a abragar hoje em dia, como sugere
Calligaris (2011).

O que fazemos com "“isso”?

Nas tltimas décadas, a cultura docente viu-se reconfigurada a partir de repre-
sentacoes como as que ficaram condensadas nos significantes-mestres profissio-
nal e trabalhador, segundo um percurso paradoxal, no qual essas representacoes
oriundas das lutas docentes se transfiguraram, invertendo inclusive seu valor no
preciso momento em que, supunha-se, estava-se a caminho da valorizagdo do
professor. Esse percurso, com as representacoes nele produzidas, com as fantasias
que dele resultam, contém “isso” que fossiliza os docentes na posicio em que
hoje se encontram, guardando também as chaves de uma possivel mudanga. Toda
acao que busque promové-la, que busque alterar “isso” que corresponde a um
determinado sintoma social, com suas especificidades nos diferentes contextos,
provavelmente devera mobilizar essas representacoes e os significantes que as
sustentam, de modo a dar lugar a Outro universo simbdlico.

O Outro, enquanto universo simbolico que corresponde ao que é estrita-
mente singular, mas que também concerne ao que ¢ de ordem sociocultural,
com seus particulares pontos de ressondncia socialmente produzidos (Revah, 2004),
¢ o lugar dos significantes — o tesouro dos significantes, como ja mencionado —
estendendo-se do registro inconsciente até as formas de expressao mais explicitas
e conscientes. Quando Lacan afirma que o inconsciente é a politica, podemos
entender que o que estd em jogo na politica ¢ o Outro, com os significantes
que contém e mobiliza, envolvendo o modo como se (re)configura. A politica
pode entio ser pensada como a a¢do que poe em movimento os discursos, que
os faz girar ou que os imobiliza, que faz surgir e sustenta a bipolaridade antes
mencionada ou que permite a mudanca dos sintomas sociais, possibilitando a
reconfiguracio disso que os sustenta como ultimo esteio.

No caso da educagao escolar, os dispositivos discursivos que mantém e
(re)configuram o Outro, aqui entendido como universo simbélico que sobre-
tudo os discursos pedagdgicos delimitam, concernem a instancias diversas.
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A instituicio escola ¢ uma delas. Nela, o Outro ¢é (re)
configurado cotidianamente por meio de dispositivos
que tendem a perpetua-lo por meio de determinadas
modalidades de funcionamento discursivas. Desses
dispositivos discursivos e do que eles permanentemente
repOem parece resultar a inércia que é prépria da cultura
escolar, com os tracos diferentes e singulares caracte-
risticos de cada escola. Daf a importancia de agdes com
os docentes, no caso da formagdo continuada, que se
desenrolem no ambito da escola onde atuam ou que nela
incidam de forma a atingir os dispositivos discursivos
que impedem a circulagdo da palavra a partir de posi-
¢oes outras por parte dos docentes, que nao as fixadas
por esses dispositivos. Além da implicagiao subjetiva
dos professores, isso supde que seja de algum modo
considerada a dimensio coletiva do trabalho docente
tendo em vista a singularidade da instituicio em questio,
com a dindmica que a caracteriza, com suas peculiares
formas de vinculo. E claro, porém, que nio ¢ possivel
dizer a priori o que é mais fundamental para promover
mudangcas que facam que a escola brasileira saia do
registro a0 qual se faz referéncia quando se fala em
fracasso escolar ou baixa qualidade do ensino. A histéria
evidencia, assim como a psicanalise, que o ponto de
entrada para promover mudangas significativas capazes
de alterar o que é da ordem de um sintoma social nao
esta dado de antemio. As mudangas de peso parecem
produzir-se ou desencadear-se no lugar onde surge o
inesperado, o qual ndo significa geracdo espontanea, mas
antes um trabalho que caberia qualificar de politico ou
micropolitico e que precisa produzir inimeros tracos.
Sem a producio desses tracos, precedendo-a, qualquer
mudanca significativa seria dificil de ocorrer ou mesmo
improvavel. Sio eles os que sustentam o que ¢ da ordem
de uma emergéncia produzida gracas ao efeito retroa-
tivo da cadeia significante. Isso corresponde a aposta
prépria da politica, aposta sobre o imponderavel disso
que emerge e que pode ser parcialmente apreendido e
(re)direcionado pelos que melhor lidam com a tempo-
ralidade prépria do kairds. m
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THE “IN ILACK” TEACHER AS A
CRYSTALLIZED FIGURE

ABSTRACT

One of the teaching figures that pedagogical dis-
courses have produced in Brazil, in the scope of
basic education, and that tends to prevail in the last
decades, is that of the teacher who must be oriented
in their thought and educative action by specialists
of diverse order. This ‘in lack’ teacher, nunable to
respond adequately to what is expected of them by
their own means, bas become, in many discourses,
the main obstacle to achieving the desired quality
of teaching. This article highlights some aspects of
the construction process of this teaching figure and
discusses its possible transformation considering the
discursive devices that sustain it.

Index terms: feacher; pedagogical discourses;
continning education.

EL DOCENTE “EN EALTA” COMO
FIGURA CRISTALIZADA

RESUMEN
Una de las figuras docentes producidas por los
discursos pedagdgicos en Brasil, en el dmbito de la
educacion basica y que tiende a prevalecer en las rilti-
mas décadas, es la del docente que debe ser orientado
en su pensamiento y accion educativa por especialistas
de orden diversa. Ese docente “en falta”, incapaz de
responder adecutadamente por sus propios medios a lo
que de ¢l se espera, en muchos discursos se convirtid
en el principal obsticnlo para alcanzar la anbelada
enseiianza de calidad. Este articulo destaca algunos
aspectos del proceso de construccion de esa fignra docente
_y discute su posible transformacion teniendo en cuenta
los dispositivos discursivos que la sostienen.

Palabras clave: profesor; discursos pedagdgicos;
Jormacién continnada.
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NOTAS

1. Essa sugestao de Lacan pode ser encontrada na versio do Semindrio 14, A ldgica do fantasma,
publicada pelo Centro de Estudos Freudianos de Recife, conforme aponta Ana Costa (2014).

A respeito desse ponto, veja também Passone (2014).

2. Sobre 0 modo como surge a significagio, pelo efeito retroativo do corte produzido na cadeia
significante, veja-se, em Lacan (1997), o capitulo “O ponto de basta”. A esse respeito, veja-se
também Revah (2004).

3. Os pontos de ressondncia correspondem aos pontos de basta criados com significantes-mes-
tres — chamados nesse caso de significantes de ressondncia — que adquirem ressonancia social,
definindo por isso a posicao de intimeros sujeitos implicados em determinada rede discursiva.

A esse respeito, veja-se Revah (2004).

4. Dizer que o discurso nio gira é equivalente a entender que uma determinada forma de circula-
¢io da palavra nao se modifica, que determinadas posicoes e funcoes dos sujeitos estabelecidas
no laco social perpetuam-se, assim afetando e estreitando o campo da comunicacio e o da
significagdo. Se o discurso “ndo gira, range”, diz Lacan (1998, p. 170), “bem onde as coisas
colocam problemas, quer dizer, no nivel do posicionamento de algo que se escreve @”. O a,
nesse caso, concerne ao objeto 2 — um objeto perdido, real, que ndo cessa de nio se escrever,
afigurando uma espécie de enigma que perturba o que no lago social tende a se cristalizar.
Quando Lacan diz que “hd emergéncia do discurso analitico a cada travessia de um discurso
a outro” (1996, p. 27), uma forma possivel de entender essa afirmacio é pensar que o que
pode fazer o discurso girar — porque opera como enigma na posi¢ao de agente, cavando uma
falta no lago social — nio comparece da forma como deveria, como causa do desejo. E aqui

vale lembrar que a func¢io de objeto # no DA define o lugar do agente, do analista no caso.

5. No caso do DH, ¢ possivel pensar que a interrogagio prépria da/o histérica/o é a que desen-

cadeia a resposta empreendida do lado do outro. De modo que a maneira como o Outro se

574 Estilos clin., Sao Paulo, v. 22, n. 3, set./dez. 2017, 556-575.



(re)configura nunca na verdade ¢ alheia ao laco agente-outro. No
DU também seria possivel pensar que, de certa maneira, algo da
ordem do lago sempre estd em jogo na (re)configuragio do Outro,
mesmo que fundamentalmente se processe de um lado, que nesse

caso concerne ao agente/verdade.

Essa forma de entender o DU e o DH segue a sugestio de Lacan

(1996), que nesses discursos situa o que ¢ da ordem da impoténcia.
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