Neste trabalho tentare-
mos desenvolver uma analo-
gia entre o processo analiti-
co e de educacio em cién-
cias, focalizando os parado-
x0s que parecem implicitos
em seu exercicio: a impossi-
bilidade de uma satisfagdo
total, as dificuldades para
superar as resisténcias num
processo de mudanga, o
paradoxo da dissolugdo da
transferéncia.
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In this work we try to

develop an analogy
between psycboanalysis
and science education
Jfocussing the paradoxes
that seem to be implicit in
their exercise: the impossi-
bility to obtain a complete
satisfaction, the difficulties
to overcome the resistences
Jor a change, the paradox
of the dissolution of trans-
Jference.
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INTRODUCAO

@ tema psicandlise e educag¢do tem sido objeto
de interesse desde os primérdios das descobertas psi-
canaliticas, e até o final de sua vida Freud tentou obter
subsidios da psicandlise para tornar a educagdo mais efi-
caz em seu esforco de integracio das criangas na
sociedade. Entretanto, essa esperan¢a parece uma mi-
ragem. Toda vez que a educagio enfrenta problemas que,
de alguma forma, t¢m a ver com a subjetividade do
aprendiz, aparecem indicacdes para os educadores se
atualizarem nas sugestdes da psicandlise. Enfim, essa é
pensada como uma muleta para as situagdes mais
dramaticas.

Freud desenvolveu uma série de reflexdes que se
deslocam dessa perspectiva para focalizar a estrutura da
atividade psicanalitica e a da educativa, encontrando se-
melhan¢as que podem ajudar cada uma a entender me-
lhor seu trabalho.

Numa ‘'das intervengdes sobre o tema psicanilise e
educacio, no final de sua vida, Freud escreveu que exis-
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tem trés profisses impossiveis: curar, educar e governar. Muitos
comentaram essa afirmacao tentando entendé-la num sentido ou
num outro. Alguns parecem querer interpretar a frase como ante-
cipagdo do fracasso moderno da educagio. Para outros, ao con-
trario, Freud visava a estrutura das atividades em questdo. Lajon-
quiere, por exemplo, fala da impossibilidade, comum aos trés tipos
de atividade, de fazer com que o outro seja uma copia especular
do agente (analista, professor ou autoridade). Cabral (1998) fala da
impossibilidade de obter um produto ideal (cura ideal, aprendiza-
gem ideal, sociedade ideal). Kupfer (1988, 1991) explicita a idéia
de uma impossibilidade, por parte do professor, de controlar o
desejo do aluno e, portanto, a efetividade de sua aprendizagem.

Nossa intengdo € apresentar uma interpretagio da afirmacio
de Freud, articulada em quatro pontos: a impossibilidade de pro-
mover uma satisfacdo absoluta na anilise e no ensino, a emergén-
cia de conflitos intrinsecos e radicais no inicio dos processos de
aprender e de fazer uma anilise, a presenca de paradoxos nas
acdes que visam a cura e a educagao e a impossibilidade de atin-
gir os proprios objetivos da andlise e do ensino.

Nosso trabalho insere-se na perspectiva de exploracio do
saber psicanalitico no campo da educagio via desenvolvimento de
analogias e metiforas (Villani & Cabral, 1997; Villani, 1998). Nossa
perspectiva € iluminar o campo da educag¢io em ciéncias, no qual
operamos como profissionais, a partir da dinimica do trabalho psi-
canalitico, assim como a concebemos, baseados nas informagoes,
infelizmente reduzidas e parciais, que obtivemos com leituras, cur-
s0s € com a experiéncia de anilise.

A IMPOSSIBILIDADE DA
SATISFACAO TOTAL

No inicio a crianga vive num estado mitico de fusio com a
“Coisa” materna. Em sua ilusao fundamental, nada lhe falta. Até o
momento doloroso em que a falta entra em sua vida, por exemplo,
percebendo que nao € tudo para a mie. Nesse caso a mie sinaliza
simbolicamente para o filho que o desejo dela esta orientado para
o pai e que ela estd submetida a lei paterna que interdita o inces-
to. Termina assim a identificacdo alienante com a mae e a depen-
déncia total, e comega o processo de separa¢do, ponto de partida
para a construgio da identidade sexual da crianga, sua constitui¢ao
como sujeito desejante. Processo que continua com uma série sem
fim de identificacdes e separacdes. A crian¢a deve reconhecer que,
niao podendo satisfazer seu desejo absoluto da Coisa, deve con-
tentar-se de outros objetos, todos parciais, mas que caracterizario
sua procura de uma satisfacdo possivel.

Lacan, em sua teoria do estado do espelho, descreve o
processo de identificagao que constitui de certa forma uma referén-
cia para as sucessivas identificacdes. Inicia-se numa situagio de



desagregacio e de despedacamento,
modificada por uma unificagio imag-
indria, a partir da identificagio com o
desejo da mie: o sujeito é capturado
por uma imagem virtual. A tomada de
consciéncia de si numa imagem aliena-
da, de alguma forma, constitui uma
antecipacio e um guia do processo de
autodominio efetivo. Essa antecipagio é
marcada por uma fascinagio e constitui
um caso particular da funcio do imag-
indrio no processo de assunc¢io, por
parte do sujeito, de sua identidade.

A sucessiva passagem pelo Edipo
representa o processo de separagio, na
qual a lei impde uma perda, mas intro-
duz um novo referencial, abrindo cami-
nhos para uma satisfagio diferente da
identificacio com a mae. Em geral o
processo de separag¢io inicia-se quando
o sujeito consegue se perguntar sobre a
satisfagdo encontrada na identificacio.
O mitico estado inicial nunca é atingido
novamente, e portanto novas tentativas
de identificacio deverdo ser procu-
radas.

Entretanto, as vezes, O sujeito nao
consegue desidentificar-se, pois algo
ficou retido no inconsciente, as vezes
tio emocionalmente carregado, que
nem consegue ser simbolizado. Os
tracos desses recalques aparecem nos
sonhos, chistes, atos falhos ou nos sin-
tomas; nos casos mais dramaticos, nos
quais faltou a simbolizacio do trauma
em questio, O retorno assume aspectos
psicossomadticos. A psicandlise foi in-
ventada para tentar liberar o sujeito des-
ses problemas. Mediante a metodologia
da livre associa¢ao e com a sustentacio
do analista, o sujeito é conduzido a
localizar suas sucessivas identificacoes e
tentar costurar correspondentes pontos
de gozo retidos, até nomei-los, levando
0 sujeito a uma correspondente subli-
magio das pulsdes nio diretamente sa-
tisfeitas. Evidentemente o trabalho de
anilise n3o leva o sujeito a obter uma
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satisfagdo plena. Nesse sentido a psica-
nilise ndo cura o homem de sua falta
radical. Conseqiientemente o individuo
que procura a psicandlise para alcancar
sua felicidade esté iludido. Poderiamos
recuar um pouco e dizer que a psi-
canilise, mais modestamente, conduz o
sujeito a alcangar a satisfagao possivel.
Esta parece ser a perspectiva do indivi-
duo esclarecido que procura a anilise.
Nos parece que também essa meta é
iluséria, pois a psicanalise visa con-
[frontar o sujeito com sua falta, a0 passo
que a felicidade humana parece consis-
tir no encobrimento da insatisfacdo
radical. Em nossa opinido, a psicandlise
pode ajudar o sujeito de um lado a
suportar seu sofrimento inevitivel devi-
do ao confronto com seus limites e sua
impoténcia, e de outro lado a movi-
mentar sua busca sem fim de sua ver-
dade subjetiva.

Entendemos que no campo da
aprendizagem do conhecimento cienti-
fico hi uma situagao semelhante: o pro-
cesso desenrola-se através de sucessivas
identificacoes que alienam e separacdes
que implementam o processo de subje-
tivacdo. Em geral, no inicio do proces-
so, o aluno encontra-se fragmentado
diante do fluxo das informacoes e dos
acontecimentos. Uma primeira unifi-
ca¢do consiste em ser capturado pelo
saber do professor. Entretanto, ainda se
trata de uma experiéncia alienante, pois
o aluno estd se identificando prematu-
ramente com algo que nio € dele, a
partir do desejo do professor. Muitas
vezes essa situagio ira se repetir duran-
te o tempo escolar do sujeito, em um
processo marcado por sucessivas iden-
tificacdes com novos saberes que irdo
recobrir os anteriores, que, em geral,
nao serdo substituidos de maneira de-
finitiva. A vida escolar encarrega-se de
desmanchar as sucessivas identificacdes
com o saber do professor, seja através
das mudancas dos professores, que in-



troduzem sempre novos assuntos, con-
teddos e sinteses, seja através das ine-
vitaveis decepgdes que marcam todo o
processo de aprender. Aquilo que pare-
cia ter sido uma conquista iluminante
na identificagio com as palavras bri-
lhantes do professor rapidamente se
transforma, para os alunos, em pesade-
lo de nio ter entendido e de nao conse-
guir utilizar quase nada. Os casos mais
felizes sio caracterizados pela monta-
nha de dividas que assombram os su-
jeitos; os casos mais dramdticos sio
marcados por um profundo mal-estar,
ligado a algum trauma escolastico e de-
sarticulado de qualquer pergunta. Um
processo de ensino bem conduzido
auxilia o processo inicial passando por
identificacdes sucessivas até a separa-
¢30 na qual os alunos conseguem desli-
gar-se do saber do professor construin-
do para si um novo saber, cuja ampli-
tude e profundidade variam entre a
elabora¢do de uma sintese pessoal e a
produgdo de uma contribui¢io absolu-
tamente original no préprio contexto da
comunidade cientifica.

Assim como o saber do professor
nao constitui um conhecimento absolu-
to, e portanto nenhuma identificacio
com ele pode satisfazer totalmente o su-
posto desejo original e incondicional de
saber, também nenhuma conquista
nova terd essa caracteristica. Existe a
impossibilidade radical do ensino de
propiciar ao aluno o conhecimento que
o satisfaz totalmente. Analogamente ao
caso da psicanilise, poderfamos recuar
um pouco e afirmar que o ensino con-
duz o individuo a encontrar a satisfacao
possivel no conhecimento atualmente 2
disposi¢ao. Discordamos dessa perspec-
tiva e sustentamos que a finalidade do
ensino é confrontar o sujeito com as fa-
lhas do conhecimento possivel, para
que ele seja convidado a nido se satis-
fazer com isso, mesmo que consista na
ultima “descoberta” cientifica. Em nossa

interpretagio, o ensino, por intermédio
da figura do professor, de um lado,
pode ajudar o sujeito a reconhecer e
suportar esses limites humanos e, ainda
mais, os limites pessoais e, de outro la-
do, pode encaminhar e movimentar o
processo de busca sem fim do saber
que se engancha com sua prépria ver-
dade subjetiva.

OS PARADOXOS INICIAIS

As vezes, quando o individuo é
surpreendido ao perceber que em
determinadas circunstancias o curso de
sua vida escapa-lhe, é invadido por
uma angustia crescente por constatar
que suas agdes estdo fora de seu con-
trole e ele nao consegue recuperar o
dominio de si mesmo. O que mais o
surpreende nessa situagiao é que os sin-
tomas repetem-se de maneira que pa-
rece aleatdria, sem sentido, ou seja, nio
apontam para nenhuma causa fisica ou
psicolégica. Mais ele tenta entender,
menos compreende. Freud, ao deparar
com o0s sintomas histéricos das doentes
de Charcot, prop0s a hipétese de que a
origem de tanto sofrimento fosse in-
consciente: existiriam no sujeito repre-
sentacoes inconscientes, recalcadas nu-
ma época anterior e mantidas tais pela
consciéncia, que nao as deixaria emer-
gir por medo dos grandes sofrimentos
que isso causaria. A perda que mais
espanta € a perda de uma identificacio
alienante. Digamos que certas coisas é
melhor continuar a ignora-las. A situa-
¢a0 apresenta-se¢ com uma conotaciao
esquisita. De um lado, o sujeito sofre e
procura, conscientemente ele procura
como acabar com seu sofrimento; de
outro lado, seus sintomas constituem a
maneira de as representagdes incons-
cientes burlarem a censura que a cons-
ciéncia do sujeito estabeleceu para nio
tomar conhecimento desse saber in-
consciente. O sujeito estd radicalmente
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dividido, pois ele gostaria de acabar
com os sintomas, mas nio estd dispos-
to a pagar o preco correspondente.
Mais ele procura saber, mais ele sabota
as tentativas de encontrar o que
resolveria seu problema, pois maiores
se tornam suas resisténcias. Por isso é
necessario que alguém o ajude. A so-
lugdo, porém, nio poderi ser imediata,
pois o conflito intimo entre o procurar
saber e 0 ndo querer saber tentard atra-
palhar também a ajuda a receber. Os
casos mais dificeis sdo aqueles nos
quais hd somente angustia retida sem
nenhuma representa¢do inconsciente,
pois nesta situacio o processo de reto-
mada do controle do gozo a partir do
desejo do sujeito deve ser construido a
partir de fragmentos aparentemente
sem conexao. Parece uma missdo im-
possivel, pois ninguém pode ver no lu-
gar de outro. Somente alguém que ji
passou por algo semelhante poderi
fornecer a ajuda capaz, pelo menos em
muitos casos, de superar o impasse.
No caso da aprendizagem em
ciéncias algo de anilogo parece aconte-
cer. O sujeito possui um conhecimento
espontaneo, fruto de toda a sua intera-
¢3o com o mundo e a sociedade, mas
percebe que em determinadas ocasies
ele ¢ insuficiente e por isso gostaria de
se apropriar de um novo conhecimento,
mais adequado para a solugao de deter-
minados problemas. Entretanto, esse
novo conhecimento é estranho e, geral-
mente, estd em conflito com outras
idéias ou valores ou procedimentos
seus, que constituem os instrumentos
utilizados para julgar e se apropriar do
conhecimento. Em resumo, foi aponta-
do (Pintrich et al., 1993) o paradoxo de
que € a ecologia conceitual que fornece
os critérios para a modificagio das con-
cepgoes do sujeito e, simultaneamente,
é quem deve sofrer modificacdes para
se tornar compativel com o novo co-
nhecimento. O filtro, que seleciona os
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conhecimentos e as informacdes apro-
priadas para o sujeito, constitui exata-
mente aquilo que deve ser alterado
para poder dominar algo de radical-
mente novo. O sujeito precisa de ajuda.
No entanto, a ajuda nao poderi ser ime-
diata, pois o mesmo filtro que rejeita os
novos conhecimentos tentara rejeitar
também a ajuda. Parece uma missao
impossivel, pois ninguém pode apren-
der no lugar do outro. Somente alguém
que ja passou por algo semelhante
poderd fornecer a ajuda capaz, pelo
menos em muitos casos, de superar o
impasse.

OS PARADOXOS
DA TRANSFERENCIA
ANALITICA E
PEDAGOGICA

Como ¢é resolvido o impasse do
conflito intrinseco referente a cura e ao
ensino? No item anterior acenamos para
a possibilidade de uma ajuda externa:
um analista ou um professor. Neste item
procuraremos elucidar os enigmas des-
sas ajudas. No campo da psicanilise o
problema pode ser definido dessa
maneira.

A insatisfaciao pela situagio vivi-
da leva um individuo a procurar um
analista, com a ilusdo de que este possa
resolver seu problema, possivelmente
sem muito esforco, sofrimento e mu-
dancas radicais. Entretanto ¢ mediante
essa ilusio que se estabelece uma re-
lacdo de transferéncia imaginaria, assim
chamada porque o individuo imagina,
sem fundamentos, qual sera o resultado
da interacdo com o analista. Isso per-
mite que o individuo comece a falar de
seus problemas, e o analista possa inter-
vir com suas questdes, consideracoes e
suposigdes, até que finalmente se rea-
lize uma “retificacdo subjetiva” do anali-
sando. Isso significa este modificar sua



posicio inicial de espera passiva da li-
beragdo de seus sintomas, para uma
posi¢io ativa de responsabilidade, na
qual tanto o analisando quanto o analis-
ta estio implicados no esforco de
decifrar a mensagem implicita nos sin-

tomas. E a transferéncia analitica
operando, simultaneamente como mo-
tor e empecilbo da andlise. Como motor
enquanto levanta o enigma do sujeito,
como empecilho enquanto introduz
uma nova barreira no campo da procu-
ra da verdade subjetiva: a identificacdo
com o analista.

A idéia é que existe uma relacio
estreita € permanente entre a maneira
de o sujeito se apresentar aos outros €
a maneira de ele administrar e esca-
motear seu desejo; uma ruptura na
primeira, mediante a técnica da associa-
¢do livre, introduz uma perturbac¢io na
segunda e permite as vdrias manifes-
tacdes do desejo inconsciente. O analis-
ta ird pontuar essas manifestacdes com
suas perguntas, cortes e sinteses pro-
movendo assim uma progressiva per-
cep¢do, por parte do sujeito, das varias
identificacoes, desde as mais recentes
até as mais remotas. A andlise e o suces-
sivo trabalho de reflexdo constituem,
entdo, o espaco privilegiado da cons-
trugio e articulagdo das duavidas do
analisando que levam 2 localizagio das
suas identificacdes basicas. Isso implica
a desmontagem de todas as identifica-
¢des a partir da interferéncia do analis-
ta, que promove algo que o analisando
nao conseguiria sozinho; o efeito dessa
opera¢do é uma satisfagao desmedida,
um sentimento de onipoténcia do anali-
sando, que se sente progressivamente
livce das amarras que seguravam sua
vida. Entretanto, a finalidade da anilise
ndo é conduzir o analisando a uma sa-
tisfacao baseada na identificacio com o
proprio analista, que foi o pivé da ope-
ragdo. O analista quer que o analisando
rompa também com essa ultima identi-

ficagdo, aceite viver sozinho a perda de
todos os suportes e toque no “real de
sua verdade”, que nao pode ser dita
toda. Parece ser este o paradoxo mais
intrigante: o analista consegue influen-
ciar o analisando na medida em que
este estd identificado com aquele. Mas
como influenciar alguém para que a
influéncia acabe? A resposta é impossi-
vel, de fato nao existe uma maneira
certa, um método seguro, a ser posto
em pratica pelo analista, para conduzir
o paciente a ndo precisar mais do ana-
lista. Apesar disso, as vezes, o analisan-
do chega a conclusio de que nio pre-
cisa mais do analista, e essa conclusio
nio constitui uma fuga diante de um
problema que nio quer enfrentar:
resolveu que pode se confrontar com
suas questoes sozinho. E o analista?
Parece que o essencial € entrar em
ressondncia com o analisando, ou seja,
fazer suas intervencdes sustentando o
trabalho do analisando, nao como
alguém que exerce um poder sobre o
outro, nem como um mestre que sabe
como o outro ird parar, mas deixando-
se surpreender pelos caminhos do
outro. No fundo, trata-se de intervir
acreditando que o analisando um dia
conseguird dar o salto, isto €, con-
seguird romper sozinho a ultima ligacao
que o amarra ao analista. O analista estd
implicado e, portanto, movido por essas
crengas particularmente duras: acreditar
que o analisando podera chegar a dar o
salto, acreditar que ele esta conduzindo
o processo de maneira adequada e,
mesmo desconhecendo qual serd o
resultado do salto do analisando, aceita-
lo de antemao. Uma energia especial
deve sustentar essa posicio: o desejo de
analista, ou melhor, a identificacio do
analista com esse desejo impessoal, si-
lenciando os outros desejos pessoais. O
desejo de desaparecer no final da rela-
¢A0 analitica parece uma sublimacgao da
pulsao de morte. Mas é também um

131



desejo de introduzir alguém na causa freudiana, a causa do desejo
inconsciente, do desejo da diferenca que renova continuamente a
humanidade. Morte que gera vida, entio.

No campo da educag¢do parece ocorrer algo de semelhante.

Inicialmente os alunos consideram o professor como aquele
que sabe e que tem de transmitir o conhecimento: a habilidade do
professor consiste em levd-los a tomar consciéncia de que é uma
ilusdo esperar que a aprendizagem seja efeito apenas da atuacio
esclarecedora do professor. Mesmo que esta atuacdo do professor
gere muitas vezes uma visivel satisfacio no estudante e até uma
identificacio (aparente) dele com o novo saber, esta ilusio nio
deve durar muito tempo. Em geral, basta que o professor convide
os estudantes a utilizarem de maneira levemente nova o conheci-
mento adquirido, para que estes percebam a gravidade de suas fa-
lhas e procurem auxilio para resolvé-las. Nessa situacdo, a meta 4
ser atingida € fazer o estudante perceber que o problema estd em
suas maos, e que ele devera trabalbar com seus conbecimentos
para tornd-los compativeis com o saber cientifico, pelo menos em
parte e em situacoes escolares.

Entretanto, nio basta que o professor preocupe-se com o
envolvimento do aluno no processo de aprender; de maneira que
este consiga separar-se de todos os saberes com os quais estava
identificado anteriormente e se identificar com o saber do profes-
sor. Sua meta deveria ser uma progressiva modificacio dos estu-
dantes rumo 2 produgio de questdes e perspectivas proprias: isso
quer dizer separar-se do saber do professor para produzir um saber
préprio. A apropriagdo do conhecimento cientifico devera tornar-
se um meio para delinear e construir um problema pessoal
abrangente, a ser pesquisado num contexto cientifico. Em outras
palavras, em vez de visar a satisfacio do aluno ao se apropriar do
novo conhecimento tedrico, o professor deveria ter como meta
produzir no aluno um desejo de alcangar conclusdes mais convin-
centes e precisas, a partir da experiéncia de ter conseguido resul-
tados parcialmente satisfatérios na solu¢io de problemas comple-
xos (Villani & Cabral, 1998). Em outras palavras, o professor quer
que o aluno pare de basear-se no saber dos outros e assuma o
desarvoramento de sustentar seu conhecimento sozinho e enfrente
o mistério do real que ndo pode ser conhecido totalmente. Como
é possivel que o professor, usando seu conhecimento cientifico,
consiga fazer com que o aluno ultrapasse esse conhecimento?
Evidentemente o aluno deve dar um salto para além do que esta
em jogo. Um conjunto de crengas radicais deve sustentar a acio do
professor: a crenga de que o aluno € capaz de dar o salto para essa
desconhecida reorganizacio do conhecimento, a crenca de que ele
proprio serd capaz de acompanhar o processo sem atrapalhar e
com aceitagdo do resultado do salto, qualquer que esse seja. Uma
energia interna deve sustentar essa creng¢a para a qual ndo existe
nenhuma garantia: o desejo de professor deve silenciar os desejos
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particulares do professor em questio.
Serd esse desejo especial de desapare-
cer no final de uma relagio pedagdgica
bem-sucedida uma outra forma de sub-
limar a pulsio de morte? Mas também é
desejo de introduzir alguém na cultura
viva. Desejo que o aluno opere novos
horizontes, que contribuam para reno-
var a busca da humanidade. Morte que
gera vida, entio.

A IMPOSSIBILIDADE
FINAL

A anilise pode terminar porque o
analisando ja estd satisfeito com aquilo
que obteve: uma libertacio de amarras
que o prendiam (fase terapéutica). Pode
também acontecer de o analisando nao
agientar o desarvoramento: pode que-
rer voltar as antigas identificacoes e
procurar o saber objetivo da medicina,
dos medicamentos. Pode procurar outro
saber subjetivo que lhe devolva sua se-
guranca (por exemplo, entregando-se
passivamente a uma religiao ou a uma
crenga esotérica...) ou até saidas mais
emocionantes (como, por exemplo, as
drogas...).

Entretanto, se ele suportar viver
sua busca sozinho, pode chegar ao fim
especifico da andlise: a destitui¢ao sub-
jetiva, na qual o sujeito aceita haver
uma verdade nio assimilavel total-
mente. A cura total é impossivel, mesmo
no sentido restrito da eliminacio dos
sintomas. Em outras palavras, parece
intrinseco 2 vida humana que, no pro-
cesso de constituicao do sujeito, realiza-
do no nivel imagindrio (identifica¢io) e
simbdlico (separac¢do), algo sempre
escape, tornando-se ponto de gozo sem
sentido, verdade sem um saber corres-
pondente, verdade aprendida em frag-
mentos. O inconsciente é o discurso do
Outro e discurso indizivel do real.
Aprender a lidar com isso parece ser a
finalidade dltima do processo psicanali-
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tico, pelo menos na concepgio lacania-
na. Nessa visdo existem duas maneiras
de expressar que o analisando terminou
sua andlise: mediante a travessia de fan-
tasia fundamental e a identificacdo com
o sintoma bdsico. Com isso o sujeito
reconhece dois vinculos correlaciona-
dos. De um lado ele percebe que sem-
pre tentard recobrir a falta fundamental
por intermédio de um sonho de unida-
de reconstituida: no final da anilise ele
sabe a que tipo de sonho estd amarra-
do. De outro lado o saber inconsciente
da castragdo que permanece em parte
recalcado, apesar de todas as anilises,
precisa encontrar um sintoma para ser
dito. No final da anilise o analisando
acaba de identificar e identificar-se com
seu sintoma basico no qual seu saber
inconsciente se expressa. Ja ndo tenta
mais se livrar dele, mas reconhece nele
0 que hd de mais singular em sua vida
psiquica. Uma outra maneira de falar de
fim de andlise é dizer que o analisando,
apés ter-se libertado do outro e de suas
identificacOes e amarras, encontra-se na
possibilidade de seguir sua verdade or-
ganizada por sua lei particular, ou seja,
sua maneira particular de viver a im-
possibilidade de satisfacao total e a pro-
cura sempre renovada de bens a partir
de seus limites.

Entretanto sempre resta a possibi-
lidade de uma saida perversa, na qual o
sujeito ndo reconhece nenhuma lei, en-
tregando-se ao gozo puro. Ele escolheu
renunciar definitivamente a seu desejo,
recusando que este organize seu gozo.

Também no campo de aprendiza-
gem das ciéncias ha mais do que pura
racionalidade. Bachelard (1980) reco-
nheceu isso a0 analisar a relacao entre
a fantasia e a racionalidade. H4 uma im-
possibilidade no nivel do préprio objeti-
vo de ensinar o conhecimento cientifi-
co, que visa a modificacio da maneira
de ver dos alunos de uma perspectiva
dominada pelo imaginario e pelas cren-
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¢as do senso comum, para uma pers-
pectiva dominada por razdes e conhe-
cimentos cientificos. De fato, sempre ha
furos (Mortimer, 1995), como crencas
nio justificadas, pontos aceitos acritica-
mente, imagens intuitivas, sensacoes
ainda nebulosas e pouco objetivaveis,
por mais que o processo seja conduzi-
do de maneira criativa e competente. O
proprio conhecimento cientifico ndo es-
capa dessa limitacio fundamental,
como bem descrevem os trabalhos de
Kuhn, Lakatos, Feyerabend (Lakatos &
Musgraves, 1970), Laudan (1977) e ou-
tros, que consideram mitica a pretensao
de o conhecimento cientifico ser con-
siderado verdadeiro ou, pelo menos,
radicalmente justificado. O saber cienti-
fico € simultaneamente discurso do ho-
mem e discurso indizivel do ‘“real”.
Enquanto discurso humano ele sonha
ser completo; enquanto discurso do real
contém sementes de sua superacio.
Digamos que o objetivo ultimo da edu-
cacao cientifica € aprender a lidar com
essa limitacao intrinseca, explorando de
maneira conseqiente o conhecimento
adquirido e elaborado. Uma outra
maneira de dizer isso é considerar o fim
da aprendizagem como o momento no
qual o sujeito aceita a impossibilidade
de um saber definitivo sem, no entanto,
renunciar a ultrapassar o vetho e procu-
rar o novo. Ele obedece de forma sin-
gular a essa lei: por exemplo, o cientista
tedrico tentard produzir novos conheci-
mentos cientificos, mesmo sabendo que
nao serio definitivos; o experimental
procurard fornecer informacdes que
capturem o mais possivel do real, mes-
mo sabendo dos limites de sua procura;
um professor de ciéncia procurard
ampliar os limites da relagdo entre o
saber cientifico e os alunos, mesmo sa-
bendo que seus esfor¢os terao sucesso
limitado, outro ainda visard explicitar
mais as caracteristicas dessa relacao,
apesar de estar consciente de que o
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resultado serd ambiguo. Enfim, as for-
mas mais diferenciadas de viver um
compromisso quase tragico serdo o
resultado de um processo de confronto
do estudante com o saber cientifico.

Parece-nos possivel também am-
pliar as analogias entre o final do ensi-
no e da analise.

Ja vimos que a retificacio subjeti-
va cotresponde ao trabalho de desiden-
tificagao com os sintomas que represen-
tam e explicitam seu conhecimento
espontaneo e a constru¢iao de um novo
saber. O efeito terapéutico disso € evi-
dente: o0 aluno comeca a gostar de pen-
sar e refletir, comeca a gostar de um
saber mais geral, etc. Entretanto, de
repente pode parar de indagar e cons-
truir seu saber. O que aconteceu?

Pode ter ficado satisfeito com o
trabalho reatlizado e sentir-se onipotente
com o novo saber, que lhe permite en-
xergar melhor o mundo que o circunda.
Pode também nio conseguir agiientar a
aridez, a falta de sentido do novo co-
nhecimento e sua dificuldade de aplica-
cdo. Assim prefere voltar ao antigo sen-
so comum, que lhe oferecia mais supor-
te para o dia-a-dia, e nao o obrigava a
responder sozinho por aquilo que
acreditava saber. O aluno pode também
encontrar outros caminhos, semelhantes
20s que jd vimos no final da anilise:
procurar outro conhecimento que pare-
¢a mais satisfatorio (como uma religido
que oferece respostas certas, ou uma
crenga iluminada...) ou partir para ou-
tras experiéncias mais substantivas e
emocionantes (drogas...).

No entanto, existem aqueles que
querem continuar € que aceitam o
desafio de ficar sozinhos com o novo
conhecimento. Para eles é reservado
como meta o “distanciamento epistémi-
co” da ciéncia, que envolve avaliar as
pretensdes do conhecimento e decidir
em quais acreditar (Norris, 1997). En-
volve sobretudo adotar uma atitude em



relacido a ciéncia (baseada na falibili-
dade, aproximacio, ambigiiidade e al-
ternativas implicitas no conhecimento
cientifico). Este processo pode ser se-
melhante 2 identificacao com o sinto-
ma, pois ao assumir uma distincia e
uma posi¢ao diante da ciéncia, o sujeito
é obrigado, aos poucos, a introduzir o
sentido que o conhecimento tem para
ele e a definir qual seu apoio dltimo,
seu critério pessoal ultimo. Ele assume
a paternidade e a responsabilidade de
seu saber.

De quebra vai também uma “tra-
vessia da fantasia” que regula sua ma-
neira de trabalhar o conhecimento, as
imagens que o movem na procura do
saber e em sua construc¢do, etc. Essas
imagens tendem a recobrir a falta de
conhecimento do sujeito, mas sua tra-
vessia implica reconhecer essa carac-
teristica, mesmo nao a podendo evitar.

Finalmente, também nesse campo
é possivel uma saida perversa: alguém
que conseguiu dominar o conhecimen-
to cientifico de maneira pessoal, mas
ndo reconhece sua lei particular de con-
tribuir para esse conhecimento. O co-
nhecimento virou instrumento puro de
gozo, instrumento de poder.

ALGUMAS _
CONCLUSOES

Nossa argumentacio sobre os
paradoxos da andlise e da aprendiza-
gem em ciéncias nao seria completa se
niao tentasse alcangar um maior en-
tendimento e uma maior eficiéncia do
ensino de ciéncias. Entretanto nossa
primeira conclusio é.que nio hi ne-
nhum método, nem técnica, nem
estratégia que garanta um resultado do
tipo conduzir os alunos até atingirem
sua independéncia. O aluno e sua sub-
jetividade estio envolvidos de maneira
radical. Porém, mesmo nao existindo
um método que conduza a meta espe-
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rada, podemos observar que alguns
professores conseguem resultados bem
mais satisfatérios que outros. O que
eles fazem? Como se posicionam em
relacio aos alunos?

Se nos limitarmos ao ensino de
terceiro grau, que é o nivel de ensino
do qual se pode esperar um resultado
do tipo da mudanca proposta, algumas
sugestoes podem ajudar a reflexao do
professor.

Como ponto de partida, considera-
mos que a competéncia do analista em
fomentar a modificacio de sua relagio
com o analisando ao longo do processo
estid baseada em sua longa experiéncia
em localizar e trabalhar suas sucessivas
identificacdes imaginirias, até reconhe-
cer e admitir, de maneira radical, que,
apesar de nenhuma satisfacao poder ser
plena, a procura deve ser continua. De
maneira analoga, estamos sugerindo
que a competéncia profissional do pro-
fessor em modificar continuamente a
relacdo com seus estudantes rumo 2
autonomia intelectual e subjetiva destes
estd baseada em sua longa experiéncia
de localizar e trabalhar suas concep¢des
espontineas bisicas e sua visio de
mundo, até reconhecer e admitir que,
apesar de nenhum conhecimento ser
absoluto, a procura deve ser continua
(villani, 1999).

Uma primeira sugestio refere-se a
escutar o discurso dos alunos. Consiste
em liberar os sujeitos da necessidade de
nos agradar, permitindo que eles
flutuem entre as imagens que amarram
sua maneira de pensar e com as quais
eles se identificam. Nio sendo vincula-
dos a exprimir-se de um determinado
jeito, eles podem pensar de diferentes
maneiras. Se o processo for conduzido
de maneira adequada, instaurando per-
guntas no lugar de fornecer respostas,
pondo os alunos na posicao de terem
de produzir justificativas sobre as afir-
macgodes feitas, os alunos aos poucos
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comecam a reconhecer as implica¢oes
de suas falas e a reelaborar os signifi-
cantes a0s quais eles estio amarrados.
Aos poucos 0s esquemas repetitivos re-
velam aprisionar o gozo dos estudantes
e eles tém chance de modificar suas
preferéncias. Se quisermos resumir isso
num mote para o professor, podemos
dizer: pense na estratégia de que quem
ndo sabe deve falar e quem sabe deve
perguntar (Baldino et al., 1996).

Uma segunda sugestio consiste
em empurrar continuamente os alunos
a se envolver em problemas locais com
0s quais eles tenham alguma ressonan-
cia (Freitas & Villani, 1998). Isso aumen-
ta a probabilidade de que, de repente,
algo maior comece a aparecer: um
problema que conquistou o aluno de tal
forma, que ndo encontrara paz até té-lo
enfrentado de maneira sistematica. Se
quisermos resumir iSSo num outro mote
para o professor, podemos dizer: seja
como um agente de viagens, que chega
com a mala cheia de fotos, guias, ma-
pas, folhetos e se propde a servir de
guia para viajantes num roteiro por eles
escolhido (Freitas, 1998).

Uma terceira sugestdo consiste em
aproveitar das ocasides que aparecem
para pensar junto com os alunos. O
professor poderd dessa forma levantar
problemas que ele considera efetivos e
mais importantes; nao somente o resul-
tado dessa pritica serd uma partici-
pagio crescente dos alunos na “tempes-
tade de sugestdes”, mas também podera
ocorrer que algumas delas adquiram
um sentido mais radical para os alunos.
Se quisermos resumir issO num mote
para o professor, podemos dizer: arris-
que-se a pensar em voz alta, facilmente
encontrard alunos que seguirio o exem-
plo pensando junto com vocé (Villani,

1998).

Uma outra sugestio para o profes-

SOr consiste em puxar o tapete debaixo
do aluno, para abalar as certezas (e as
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ilusdes) que ele tem. Como no caso de
uma aluna que, ao ler a transcricao de
sua fala junto com as pontuagdes do
professor, comentou: “Vocé tem a ma-
nia de estar sempre descobrindo tudo...
Nossa, eu falei tudo isso e nunca tinha
me dado conta do que dizia. Estou em
crise de identidade. Que professora vou
ser?” (Baldino, 1998). Se quisermos
resumir isso num mote para o professor,
podemos dizer: promova interpretagoes
oportunas sobre as falas dos alunos de
maneira que eles fiquem perturbados e
comecem a se separar de vocé.

Finalmente uma 0Oltima recomen-
dacido, a mais evidente, mas mesmo
assim nao ficil de ser posta em pritica,
consiste em nio resistir ao afastamento
dos alunos, ou seja, em nio boicotar as
tentativas, mesmo que grosseiras, de os
alunos produzirem algo de préprio. Se
quisermos resumir isSo num mote para
o professor, podemos dizer: ndo faga
chantagem, ndo use o poder que lhe
advém de sua funcio (e da transferén-
cia) para manter os alunos presos a sua
pessoa ou a seu saber.

Naturalmente muitas outras suges-
tdes podem ser dadas. Consideraremos
um resultado satisfatério de nosso tra-
balho se outros pesquisadores se in-
teressarem pelo tema e produzirem
suas reflexoes a respeito.

* Um agradecimento ao dr. Lean-
dro de Lajonquiére, da Faculdade de
Educagio, pelas sugestdes e por ter per-
mitido a apresentacio desse trabalho
durante o curso de pds-graduagio por
ele ministrado, e 2 dra. Lia Lage, da
Escola Brasileira de Psicanilise - Secio
Sio Paulo, pela leitura critica e suges-
toes.
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