Este texto discute so-
bre a legitimidade da
nogio de mal-estar na
educag¢io com o objeti-
vo de pensar a presenga
de um trabalho analiti-
co nesse contexto. Para
tanto, vale-se da teoria
dos quatro discursos de
Lacan e da categoria de
sintoma social para tra-
tar daquilo que na:ins-
tituigio escolar produz
mal-estar.
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In this paper we
expose:questions and
discussions about the
concept .of “education
and 1ts. discontents”.
The aim of this study
1s to think about the
possibility. of a
psychoanalytical act in
this context. We work
with the Lacan’s theory
of the four discourses
and the notion of soci-
al sympthom in order
to treat the kind of
things that makes
discontents in. school
institution.
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ILJ legitimo falarmos em “mal-estar”, no sen-
tido freudiano do termo, na educagio?

Da resposta a essa questao depende a possibili-
dade de existéncia do psicanalista nesse campo, ain-
da que saibamos que, ao deixar as costas do divi,
todo o cuidado é pouco para que seu “ato” nio
corra o risco de nio poder mais ser considerado
“analitico” (mas nio serd que mesmo atrds do diva
esse risco existe?).

Se dizemos que dessa resposta depende a pre-
senga ou nio do psicanalista nesse campo é porque,
simplificando os termos, s6 ha analista se ha “uma
queixa que possa ser transformada em enigma”. Um
sofrimento que se revele efeito de uma estrutura
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passivel de ser formalizada, e cuja possibilidade de superagio tem a
ver com um atravessamento questionador e responsivel por esse
sofrimento, ao contrario de petrificar-se nele, assumindo (gozando)
o lugar da vitima.

Se apresentamos, de inicio, a questio em termos tio
condensados (termos que pretendemos escandir adiante), é para
marcarmos desde ja a posi¢io ética da psicanalise, fora da qual estes
conceitos perdem todo seu teor e eficicia, e também para distin-
guirmos dela outras posi¢des comumente adotadas.

Como sabemos, desde que a educa¢ido tornou-se uma questio
de Estado (a educagio chamada “formal”), foram necessarias medi-
das que a transformassem em um empreendimento “governavel”; foi
necessario darlhe “forma”. Assim temos, por exemplo, que o siste-
ma de créditos, aprovacdes e reprovacdes € muito mals uma neces-
sidade administrativa das escolas do que propriamente algo inerente
ao ato educativo.

Fato que transforma a educa¢io, em termos novamente
freudianos, em “oficio impossivel ao quadrado” (educar e gover-
nar) e cria uma injun¢io que nos importa examinar: a intersec¢io
das fungdes educar e governar.

Se tomarmos o Lacan do Semindrio XVII, ali onde ele estd as
voltas com a formalizagio da analise como um discurso, distinguin-
do-a daquilo que é seu “avesso”, poderemos tragar as seguintes

consideragdes:
Governar Educar
S S, S, a
R s, 8

O discurso do mestre (discurso politico, por exceléncia) é
aquele que nio quer saber sobre as coisas, mas quer apenas que elas
andem. E, para que as coisas andem, aquilo que é da ordem do
sujeito (como assinala o grafico, “a” e “$” abaixo da barra) deve
ficar recalcado.

O que fica bem demonstrado na assertiva de que talvez nio exa-

q q
geremos se ela for promovida a mixima de toda institui¢do: “Proble-
mas pessoais nio sio para serem trazidos para o trabalho”. E, ainda,
no nome genérico dado a cada um que 14 trabalha: “funcionario”.

E isso porque o que é da ordem do sujeito apresenta um tipo
de conflito que convém chamarmos de “estrutural”, em oposicio a

q
outro, esse sim nio evitado pelo mestre, que chamaremos de “con-
tingente”.

Com estrutural queremos dizer que & “inevitavel” e
. O . .

inexterminavel” exatamente por estar articulado a tudo aquilo que
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¢ da ordem do desejo e, portanto,
tendente a um excesso que nio se
extermina.

Em contrapartida, o discurso
do mestre nio sb nio evita, como
procura o conflito “contingente”,
que é aquele cujas caracteristicas sio a
“circunstancialidade” e a “eventualida-
de” de ocorréncia. E o procura, pois
é disso que ele vive: de encontrar
(essa palavra é boa, pois designa o
movimento de procurar algo especi-
fico, j4 previamente concebido) con-
flitos “solucionéveis”.

Temos um bom exemplo disso
atualmente num servico curiosamente
instituido por grandes organizagdes:
o servico de atendimento as reclama-
¢oes dos clientes e funcionarios.

Se se institul um espago para
ouvir as reclamagdes (mas é claro que,
a diferenca do analista, s6 se escuta o
conteldo objetivo das reclamacgdes,
ou, ainda, escuta-se a reclamacio, e
nio o reclamar), é porque é util té-
las, na medida em que isso pode fa-
zer “as coisas andarem melhor”.

A oposi¢io desses dois tipos de
conflito tem para ndés uma funcio
fundamental: distinguir dois modos
de intervencio sobre o mal-estar.

O primeiro, mais antigo, o do
discurso do mestre, visa “consertar”
o que surge como problematico por
meio de medidas praticas que interfi-
ram naquilo que é concebido como
a causa do problema. Para tanto,
mas s6 neste ponto € que ele se inte-
ressa pelo saber, uma vez que este
pode concorrer na solu¢io do pro-
blema: um saber, portanto, amputa-
do de sua possibilidade de investiga-
¢io; um saber ja sabido, “todo” do
qual se retirard uma eficacia.

Artigo

O segundo, mais recente, o do
discurso analitico, busca “escandir” o
que surge como conflituoso, agindo
na forma como é falado o conflito,
fundando sua intervengio na possibi-
lidade de advir dela um saber ainda
nio sabido, com o carater de surpre-
sa e que modifica (nio conserta) a
posigdo dos sujeitos envolvidos no
conflito. Um saber, portanto, cuja
eficacia reside exatamente na possibi-
lidade de fazer questdes (outras que
nio aquelas ji existentes na queixa), e
ndo em dar respostas.

Ambos os discursos lidam com a
queixa, mas um ao “avesso” do outro.

Um exemplo sempre importante
de ser lembrado (e isso porque mui-
tas vezes € convenientemente esqueci-
do), no campo da educagio, de uma
intervengao tipica da mestria € a pre-
senca historica do psicdlogo na esco-
la. Desde a origem essa presenca este-
ve marcada pelas caracteristicas que
descreviamos acima, no discurso do
mestre.

Chamados para “harmonizar”
conflitos gerados na e pela escola,
nio se esperava deles o papel de le-
vantar questdes (exceto, claro, aquelas
solucionaveis), mas de resolver aque-
las que ja estavam prontas.

E por que nio anotar também -
o que, alids, ¢ uma obviedade que
por ser negligenciada pode mascarar
aspectos importantes da questio - que
nio ha “concurso publico” para psi-
canalistas? Em que pese o fato de nio
existir regulamentagio dessa profissio
(e nisso parece residir a obviedade),
queremos sugerir que as instituigdes
contratam psicologos e que talvez
isso se dé nio porque muitos igno-
rem a diferenca entre a psicanélise e




a psicologia, mas porque, ao contra-
rio, podem intui-la.

Evidentemente que isso nao ¢
conspiratério ou intencional; é sim-
plesmente encadeado com a necessi-
dade de “governar” uma instituigio.
Acaba-se, pois, por ter que “simplifi-
car” para “funcionar”.

Mas no inicio faldvamos de
uma injun¢do que articulava em um
ponto especifico o discurso do mes-
tre (governar) e o discurso universi-
tario (educar) como uma caracteristi-
ca relevante da pratica educativa
contemporinea.

Dizemos isso porque pretende-
mos pensar na educagio remetendo-a
ao discurso e a institui¢io que a
realizam, uma vez que nio é sem
efeito que ela tenha se tornado ques-
tdo de Estado.

Tomemos um exemplo cujo in-
teresse estd em nos mostrar o tal
ponto de injung¢io: os chamados
cursos de reciclagem. Decerto que
algumas vozes ja se levantaram com
relagio a inadequagio do termo
reciclagem: “O que se recicla ¢
lixo™”, dizem. Mas para nos é im-
portante mantermos o termo, sermos
fiéis & letra para escandirmos o que
ela condensa.

A relagio professor/aluno, de
um lado, uma vez que ¢, como qual-
quer relagio humana, produtora de
queixas, e o avanco (?) das reflexoes
pedagdgicas sobre o ensino-aprendi-
zagem, de outro lado, ainda que
muitas vezes produzidos no interior
da universidade, acabaram por gerar
isso que hoje se chama “curso de
reciclagem”.

Aquilo que se pretende reciclar
¢ muito varidvel e distribui-se em
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varios temas, mas o fato é que uma
vez identificada a “necessidade” de
reciclar, identificag¢io, como dissemos
acima, procurada pela mestria, organi-
zam-se cursos para “solucionar” esse
problema”.

Queremos mostrar que nio so6 a
“solu¢do” é criada pela mestria como
também a “forma de enunciar o pro-
blema”, ou seja, a necessidade.

Essa forma, por sua prépria na-
tureza, é sempre “a-subjetiva”, muito
embora possa guindar pela via da
identificagio varios sujeitos.

O que ¢ recalcado nessa operagio
¢ a formulagio singular que cada su-
jeito tem do problema.

Nio é de se espantar (e imagina-
mos que qualquer um que ji tenha
trabalhado ou assistido a esses cursos
possa ter testemunhado isso) que ne-
les produz-se uma contradi¢io interes-
sante: had unanimidade de opiniio
com relacio a necessidade desses cur-
sos, mas na pratica eles pouco surtem
efeito. Seja pela falta de interesse
muitas vezes presente nos profissio-
nais que os freqiientam, seja pela falta
de repercussio na pratica cotidiana,
almejada por esses cursos.

Entendemos que essa contradi¢io
repousa na “a-subjetividade” que essa
operacao produz.

Mas o discurso do mestre nio
tem outro jeito de lidar com isso, a
nio ser fechando-se num circulo vici-
0s0. Detectada essa contradicio, sé
poderia propor como solu¢io uma
outra proposta “a-subjetiva”, e assim

por diante.
Dessa forma, teriamos:
Sl SZ
S a



O que funciona como agente
(S,) e como significante mestre,
ordenador de uma cadeia, é a
“formalizacio da necessidade”. Em
nosso caso, o que “falta” (e nio
pode mais faltar!) é “conhecimento”.
Logo, o objeto procurado (S,), a
solu¢io proposta s6 pode ter a ver
com conhecimento: o “curso” de
reciclagem.

Ai a importincia do nome
reciclar fica evidente. Trata-se nio s
de transformar o velho em novo,
mas de recomecar um novo ciclo
que vise tamponar o que faz “falta”,
0o que cria um buraco (o que ¢
“lixo”, talvez?).

Na posigio do
barra, estd a funcionalidade que ¢
aquilo com o que se goza.

Uma vez encontrada a “solugio”
para o que se “necessitava’, “tudo”
funcionard bem. Mas ¢é claro que no
lugar da verdade vamos encontrar o
“8”: ali, exatamente onde o sujeito
do desejo, castrado, portanto, orga-
nizado pela falta, transformara em
“ineficacia”, realimentando o ciclo.

A insaciabilidade do desejo 1m-
pede a “solucdo definitiva” sem con-
tudo “tornar consciente” ao mestre

“a”, abaixo da

o mal-estar estrutural; o mestre sem-
pre toma o mal-estar como soluciona-
vel, mesmo quando assume que a
auséncia de solugio é a solucio: “O
que nio tem remédio remediado
estal”

Tomemos a questdo, entio, de
um outro ponto:

S, a

O contetido de qualquer curso
de reciclagem é da ordem de um sa-
ber erudito (S,) - pelo menos é o
que se espera dele -, ou seja, que te-
nha eficicia de resposta. Que inter-
pele a “divida do profissional”, que,
como dissemos acima, é ai nesse
ponto tornada a-subjetiva pela opera-
¢do anterior (do mestre) e que, por-
tanto, pode ser tomada como um
“objeto”.

O que se produz, entdo, é a alie-
na¢io (%) da questio singular.

Por mais paradoxal que seja, no
discurso universitirio goza-se com a
alienagao. O saber veiculado é s6
aquele “creditado”, o que recebeu da
“etiqueta” universitiria a autorizagio
e a credibilidade.

Por isso Fink (1998, p. 163)
pode dizer sobre o discurso univer-
sitario: “Podemos imagina-lo nio
como o tipo de pensamento que
procura lidar com o real para man-
ter as dificuldades apresentadas por
aparentes contradi¢cdes logicas e/ou
fisicas, mas como um tipo de esfor-
co enciclopédico para esgotar um
campo”.

Pois bem, é dessa forma que no
lugar da verdade s6 podemos encon-
trar o S, o pedido do mestre, que é
nesse caso, como sublinhiavamos aci-
ma, a oferta de um saber que
tampone a falta e que faga as coisas
andarem.

Ao marcarmos esse ponto de
injuncao, nao fazemos senio concor-
dar com uma sugestio de Lacan de
que o discurso universitario pode
servir bem, historicamente (como ¢
o caso da filosofia e da ciéncia), ao
discurso do mestre. E por isso que a
universidade corre sempre o risco de



cair na maxima da “ciéncia pela ciéncia”, do “saber pelo saber”, e
sair pesquisando coisas que mais mostram eficacias de metodologia
de pesquisa do que produzem resultados proficuos.

Mas chegamos entio ao ponto de concluirmos que o “equipa-
mento educacional” é uma montagem que visa a governabilidade do
sistema educacional. Visa, como notivamos em trabalho anterior
(Voltolini, 1994), mais a eficacia da institui¢io em sua rede de re-
lagbes do que a eficacia do ato educativo.

Chegamos por outras vias ao paradoxo que ji notou Rubem
Alves (1987, p. 14): “Freqiientemente o bom educador ¢ um mau
funcionirio”.

E, na medida em que a énfase estd na eficicia da rede de rela-
¢des e sua funcionalidade, ocorre o que chamaremos de “o ato aliena-
se ao contrato”. Ou seja, a énfase recai sobre o como se “deve” e
“nio se deve” agir.

Isso talvez explique por que teorias tao amplas e complexas
como as de Piaget e Freud, por exemplo, nunca foram além, no
entendimento do discurso pedagdgico hegemdnico, da efetivagio de
posigdes moralizantes, tais como ndo se deve exacerbar o erro do
aluno, deve-se falar de sexo com os adolescentes, pois estio na fase
genital, etc. Quer dizer, tal entendimento ¢ limitado de inicio pelo
imperativo moral.

Ou ainda, talvez se explique por que no espaco do cotidiano
escolar pouco ou nada se questione a teoria que sustenta a pratica
(exceto, claro, sob forma de queixa sobre sua adequagio, o que para
nds nao é um questionamento, visto que, COmMO NOs MOstra a expe-
riéncia analitica, a queixa é a antitese do pensamento).

A énfase na técnica é uma das conseqléncias da alienagdo ao
“contr’ato” (contra-ato, literalmente), uma vez que “... eu s6 quero
saber do que pode dar certo, nio tenho tempo a perder...”]
frio por exceléncia da injun¢io do discurso do mestre com o dis-
curso universitario.

Mas, se conduzimos as coisas até esse ponto, condugio no
modo da escansiao, modo psicanalitico por exceléncia, é para pen-
sarmos nossa questio inicial: “E legitimo falarmos em mal-estar na

- re-

educagio de uma maneira psicanalitica, ou seja, com uma ética que
enfatiza o ato?”

Nio fol exatamente esse o movimento.da obra lacaniana? Sua
teorizagao sobre a condugio da cura analitica vai sistematicamente
destruindo cada item do chamado “contrato analitico” (tempo de
sessdo, freqliéncia e espacamento de sessdes, tratamento dos honora-
rios, etc.).

Além do qué, um psicanalista quer saber exatamente “.. do que ndo
pode dar certo”, pois sabe que ha ai algo no que ele pode operar.
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Evidentemente, e esse é um pri-
melro ponto, que nio podemos fazer
uma equivaléncia simples entre educa-
¢do e sujeito. As razdes para 1sSO nos
parecem Obvias, e nio trataremos
delas aqui, mas nossa questio implica
pensarmos se pode haver legitimida-
de em um ato analitico sobre um
sintoma que ¢ social.

A categoria de sintoma social é
uma elaboragio lacaniana. Nio se
pode pensi-la em termos da defini-
¢io freudiana de sintoma (recalque,
satisfacio substitutiva etc.). Entende-
mos ser essa a razdo que faz com
que muitos psicanalistas concebam a
questio do sintoma social como uma
extrapolagio em relagio ao conceitual
analitico.

Avancemos, pois, nesse terreno
movedico, ji que a psicanalise é uma
“obra em aberto”, e, mesmo Lacan,
no que constitui o fato de seu retor-
no a Freud, nao se prendeu supersti-
ciosamente aos termos dessa teoria. Se
ele retorna, é para ir adiante.

Sublinhemos duas formulagoes
de Lacan a respeito da 1déia de sin-
toma social (citada em Askofaré,
1997):

a) é o que faz obstaculo ao de-
sejo do mestre;

b) é o retorno de uma verdade
na falha de um saber.

Note-se que essas formulages
supdem necessariamente a nogio de
discurso que é aquilo que “faz lago
social”. Ao falarmos em sintoma soci-
al, falamos de adoecimento no nivel
do “lago social”.

E exatamente a possibilidade de
um objeto qualquer ocupar para va-
rios sujeitos uma mesma posi¢io o
que constroi um lago social entre

esses sujeitos. O discurso é aquilo
que fixa o tal objeto num lugar co-
mum; sem discurso nao ha social.

Esse objeto, uma vez fixado no
discurso, permite ser transformado
em objeto de gozo, mas um gozo
parcial (lembremo-nos do mito da
horda primeva), que inclui uma per-
da, fruto da incompletude do gozo.
Donde resulta o que ¢ da ordem do
mal-estar nos termos de Freud e,
como diziamos no inicio, acrescenta-
do pelo adjetivo “estrutural”. E isso
porque € assintético e inevitavel.

Aproximemo-nos, pois, de nossa
questdo: a educagio. Mais precisamen-
te, agora dirfamos: o “discurso peda-
gogico hegemdnico”. Aquele com o
qual se aborda a crianga na tarefa
(impossivel para Freud) de educar.

E evidente que, como qualquer
discurso, o pedagbgico também se
desenvolve historicamente, modifican-
do os termos e os pontos de fixa-
¢io do objeto.

Tomemo-lo, todavia, em sua for-
ma atual e em alguns pontos especifi-
€os, uma vez que nosso proposito
aqui é a verificagio da legitimidade
da noc¢io de mal-estar na educacio.

Desde que o discurso pedagogi-
co deixou de considerar a logica in-
terna de cada disciplina como o eixo
de sua acio, tornando o desenvolvi-
mento das funcdes intelectuais, mo-
rais, psicologicas, etc. o seu eixo
principal, tivemos uma mudanga fun-
damental da posi¢do ocupada pela
crianga nesse discurso.

A psicologia surge nesse cenario
como o que viria a dar uma palavra
cientifica sobre o desenvolvimento
infantil e com isso substancializar o
ato pedagdgico por ela referido.

Igo




Favorecer o desenvolvimento da
crianga no maximo de suas potencia-
lidades passou a ser a tonica. Alias,
talvez tenha muito a ver com isso a
impressao partithada por muitos,
ainda que bastante vaga, sem solucio
de continuidade, de que as criangas
de hoje sio “mais inteligentes”. Tal-
vez apenas tenhamos aprendido a ver
mais coisas nelas com a ajuda das
teorias.

Com efeito, 0 que nos importa
ressaltar é o que estd contido nesse
“mais”. Uma supervalorizagio, uma
entronizac¢io da crian¢a no discurso
pedagodgico.

Sobressaltando o potencial de
desenvolvimento, as expectativas so-
bre o desempenho infantil se expan-
dem. Vide o que ocorre quando se
rotula uma crianga como superdota-
da. Dependendo de onde isso ocor-
rer, constroi-se todo um aparato
para que essa crianga nio seja atrapa-
lhada pelos limites comuns de seus
colegas de idade, nem desmotivada
pelas atividades “faceis”, comuns a
sua série escolar.

Quer-se que ela se “desenvolva”
o mais que puder. Posta a crianga
nesta posi¢io, bastante idealizada,
I1SSO tem suas repercussoes em outros
pontos, uma vez que é de estrutura
que estamos falando.

Assim como é proprio do capi-
talismo que ele sofra de tempos em
tempos com a dificuldade de absor-
ver um excesso de produgio (quere-
mos dizer que esse é um sofrimento
inerente A estrutura, efeito inevita-
vel), & préprio do discurso pedagd-
gico que assim posiciona a crianga
(como objeto fixado pelo discurso)
que sofra/goze, por exemplo, de uma
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queixa, proferida pelos agentes peda-
gbégicos, que ora assume sua face
melancdlica, ora assume sua face his-
térica.

Melancélica, uma vez que diante
do fracasso (inevitavel para quem se
relaciona com o idealizado) tomam
sua acgio como “impoténcia”’ em vez
de referi-la 4 ordem da “impossibili-
dade”. Nesse sentido, nio se cessa de
alardear o quanto tudo parece nio
ter solucio.

Face histérica, pois acusa o Ou-
tro (o Estado que nio investe, os
pais que educam mal, as criangas de
hoje, que sio indisciplinadas, etc.) de
ser falho e por isso produzir esse
caos dramatico.

Esse mal-estar, chamamo-lo de
estrutural, pois ele é inerente; ¢ um
dos elementos de uma estrutura. E ¢é
nesse registro que pode ser chamado
de sintomatico no sentido analitico.

Retomemos, pois, de passagem,
as duas formulacdes lacanianas sobre
o sintoma social e apliquemo-las a
esse exemplo:

a) é o que faz obsticulo ao de-
sejo do mestre - Obviamente essas
queixas fazem obsticulo ao desejo do
mestre, jA que, como dissemos no
inicio, tal desejo niao é outro senio
o de que as coisas andem e, se possi-
vel, bem.

b) é o retorno de uma verdade
na falha de um saber - O saber que
falha, nesse caso, & aquele que pre-
tende dar consisténcia a 1déia da cri-
anc¢a-em-desenvolvimento, sempre ten-
dente a0 maximo de suas potenciali-
dades, desde que a acdo pedagogica
seja oportuna e eficaz.

A verdade que retorna é a que
aponta para uma relacio assim for-




malizada, na qual num pélo temos
alguém que deve ser “maximamente
eficaz”, que tudo deve fazer para
cumprir o ideal (o professor), e no
outro temos alguém que deve rece-
ber 0 “maximo” para que se desen-
volva o “maximo” que puder (note-
se que o que define esses maximos
nunca é explicitado, ou o é em ter-
mos vagos, de operacionalidade difi-
cil). Pois bem, a verdade que retor-
na é a que aponta para o fato de
que numa relagio assim formalizada
uma formacao depressiva é bastante
esperada, jA que a palavra de ordem
¢ maniaca.
Tomemos
exemplo: uma vez que o discurso

ainda um outro

pedagdgico constrdi (fixa) uma no-
¢io de crianga em desenvolvimento,
s6 pode fazélo dando énfase as fun-
¢oes do ego. O sujeito nao se de-
senvolve, s6 o ego.

Essa anotagdo ¢ importante para
refletirmos sobre o fato de que a
crianga tomada pelo discurso peda-
gbgico é “assexuada”. Quer dizer, as
teorias de desenvolvimento sé falam
de criancga, termo neutro com rela-
¢io a sexuacio.

Poder-se-ia objetar dizendo que,
do ponto de vista das fungdes do
ego, essa distingao masculino/femini-
no ¢é irrelevante, ou, ainda, que afir-
ma-la é uma espécie de resquicio do
sempre presente machismo. Mas, de
nossa p‘arte, dirfamos, muito embora
sem maiores aprofundamentos aquli,
que nio entendemos ser essa a pers-
pectiva do pensamento freudiano.

Quando Freud observa, por
exemplo, que fora a invengdo do
tear, produto das mulheres, todos os
outros inventos na histéria da hu-

manidade tinham sido feitos por
homens, nio estava ele caindo no
relativismo sécio-histérico, mas, an-
tes, demonstrando os efeitos da sexu-
acio nas func¢des do ego (o que, ali-
as, a clinica n3o cessa de comprovar),
evitando abortar a questio, repousan-
do na sempre confortivel posi¢io
moralizante.

Com efeito, o saber veiculado
pelo discurso pedagdgico hegemédni-
co exclui de seu fluxo a distinc¢io
masculino/feminino. Claro estid que
no cotidiano da institui¢io escolar
ha marcagdes do que ¢ do universo
masculino e do que é do feminino,
mas sem que isso ganhe espago ted-
rico no discurso.

Ou ainda, como poderiamos
anotar, em que pese o fato de prati-
camente toda professora ja ter pre-
senciado um ato falho tipico das cri-
angas em relagio a elas, quando, ao
chamé-las de professora, escorregam
num sonoro “maie”, ainda nio se viu
essa “questio sexual” ser refletida
mais aprofundadamente. Faz diferen-
¢a um professor ser homem ou mu-
lher? O discurso pedagdgico parece
acreditar que n3o. O fato é que essa
sexualidade jogada pela porta da
frente parece retornar pela porta dos
fundos.

Obviamente, a mestria tenta rein-
corpora-la, como ¢é proprio de seu
movimento, ora chamando-a de “afeti-
vo”, ora tomando-a em sua vertente
mais explicita, ou seja, oferecendo
cursos sobre sexualidade infantil para
que os professores saibam “o-que-fazer”
quando virem criangas se masturban-
do ou explorando a genitalia alheia.
E isso porque essa questio faz obsta-
culo ao desejo do mestre.



O que ocorre, todavia, ¢ um transbordamento, um retorno
de uma verdade na falha de um saber, o que nos leva a perceber
que a mestria falha, como, alids, qualquer discurso, em sua preten-
sio totalizadora. Um transbordamento que sé pode surgir como
mal-estar.

Se ha mal-estar na educacio e se o tomamos como estrutural,
é inevitivel pensarmos na legitimidade de uma intervencio analit’
ca e em suas possibilidades.

a 3 ignorancia douta queixa/enigma

S, S saber inédito significantes da queixa

Na posicao do agente (a) uma escuta, em vez de um saber ou
um significante nio-senso. Mas uma escuta fundada em uma igno-
rincia “douta”, e nio “ignara”, ou seja, aquela que sabe perguntar,
e nio se cristaliza no ignorar.

Uma escuta que vise produzir na queixa sua transformacgio em
enigma (8). Fazer advir ali onde hé sofrimento/gozo um espago de
questionamento, nio queixoso, mas um tipo de questionamento no
qual o sujeito se sinta implicado no que sofre/goza, responsabili-
zando-se (ndo se culpando) por aquilo que é da ordem do ato.

Esse trabalho faz com que aparecam questdes “significantes”
diferentes daquelas que compunham a queixa (S)) e que, talvez, nem
mesmo possam ser consideradas como questdes, j&4 que nio buscam
respostas: &€ o queixar-se pelo queixar-se!

E a partir dessas questdes a construgio de um saber inédito
(S,), que faz efeito de mudanga subjetiva porque nio é erudito.
Nio surge para reger uma pratica, mas para liberar um ato. Dat
passarmos a énfase do “devo” para o “fago”; do “contr’ato” para o
“ato”.

Um ato assim fundado (na ética analitica) faz girar o que a
injuncio governar/educar produz, desinstalando as relagdes de seus
pontos de fixagao e de sua tendéncia a repetigao.

A presenca de alguém que possa funcionar como esse “a” na
posigio de agente (fato que o transforma em analista) como polo
transferencial é fundamental para a possibilidade de manejo do
sintoma social.

Para tanto, nio ¢ necessario que ele seja “contratado” como
analista, o que, alids, ao contrario, seria sua impossibilidade funda-
mental. E necessario que ele saiba constituir-se como “a”, valendo-
se de uma postura ética, sustentada em uma brecha qualquer que a
estrutura do sintoma lhe confira. O que pode ser feito até no
pedido, a ele enderecado, de um curso de reciclagem.

m Estilos da Clinica



Desde que, é claro, ele faca girar esse pedido. O que conta é
que ele “cause” movimento, e nio repeti¢io ou estereotipia.

As dificuldades de sustentar tal posi¢io em parte parecem ser
as mesmas de uma situagido de consultério: resisténcias, gozo do
sintoma, inchago do imaginirio, etc. De outra parte, é claro, ficam
acrescidas do fato de ali estarem em jogo varios sujeitos que nio
ocupam em relacio ao sintoma social a mesma posicio (cf. Souza,
1991).

Nio nos parece, contudo, que tais dificuldades possam servir
para desmerecer a tentativa, pols entendemos que a ética do psica-
nalista ndo lhe permite “esconder-se do mundo”. =
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1 Trecho da letra da musica do grupo Titds intitulada “Go back”, de auto-

ria do poeta Torquato Neto.
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