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? “Para fazer as coisas bem & preciso: primeiro, o amor a elas; segundo, a técnica.”



RESUMO

Esta dissertacdao surge a partir de uma experiéncia de trabalho grupal com educadoras de uma
escola privada de educacdo infantil. Durante cerca de 9 meses, reuni-me semanalmente com
seis educadoras assistentes, profissionais que deveriam realizar o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), um dos servicos elencados na politica inclusiva no pais. As educadoras
nomearam-no como “Projeto AMAR?”, sigla para Acolher, Multiplicar, Aprender e Respeitar.
O intuito inicial do grupo era ser um espago de supervisdo e orientagdo técnica das educadoras
no sentido da inclusao escolar, com a realizagao do Plano Educacional Individualizado (PEI)
sendo a formalizagdo deste trabalho. De saida, no entanto, propus que este fosse um momento
mais amplo de trocas entre as educadoras, onde poderiam falar livremente sobre os variados
aspectos do seu fazer na escola. Apos cada reunido, eu procurava manter um registro escrito,
acessivel somente a mim, daquilo que se sucedeu no encontro em termos de falas, trocas e
afetacdes. Nesta pesquisa, retomo os didrios apds a experiéncia ja finalizada (e apds meu
desligamento da institui¢do) e busco analisa-los a luz de alguns operadores conceituais do
campo da psicanalise e da educagdo, como o amor, a transferéncia, o saber e a autoridade.
Considerando que as educadoras operam, principalmente no tempo da educagdo infantil, uma
relevante fun¢do no processo de constituicdo e desenvolvimento de seus alunos, importa
atentar para a sua atuacdo e resgatar o valor deste laco. Para tanto, abordo historica e
criticamente os meandros das institui¢des de educagdo infantil e da formalizagdo da profissao
das educadoras, salientando a visada tecnicista e neurocientifica que vai tomando conta da
educacdo contemporanea. Explicando o processo de criacio do Projeto AMAR e os
atravessamentos institucionais que ali se deram, também sustento a dimensao amorosa e
transferencial como parte imprescindivel do lago educativo. Me apoio na proposicao
lacaniana dos quatro discursos para este capitulo. Trabalhando a partir dos preceitos da
pesquisa psicanalitica, caracterizo meus relatos como didrios clinicos, que retomo a partir de
algumas vinhetas selecionadas. Nelas, as dimensdes do amor e do saber aparecem de forma
sistematica. Com isso, concluo que a existéncia de espagos de circulacdo da palavra entre
educadoras, mediados por uma escuta pautada na ética da psicanalise, tem um importante
efeito de renovacdo e ampliagdo da sua pratica, oferecendo-lhes a possibilidade de
reposicionamentos subjetivos e de giros discursivos que movimentam alguns sentidos
cristalizados no cotidiano escolar.

Palavras-chave: Psicanalise, Educagao Infantil, Educadoras, Grupos, Amor



ABSTRACT

This dissertation is born from a work experience with a group with educators from a private
early childhood education center. For about nine months, I met weekly with six assistant
educators, professionals who were supposed to provide Specialized Educational Assistance
(AEE), one of the services listed in the country's inclusive policy. The educators named it the
"AMAR Project", an acronym for Welcome, Multiply, Learn and Respect. The group's initial
intention was to be a space for supervision and technical guidance for the educators towards
school inclusion, with the Individualized Educational Plan (PEI) being the formalization of
this work. From the outset, however, I proposed that this should be a broader moment for
exchanges between the educators, where they could talk freely about the various aspects of
their work in the school. After each meeting, I tried to keep a written record, accessible only
to me, of what happened at the meeting in terms of speeches, exchanges and affectations. In
this research, I return to the diaries after the experience is over (and after I left the institution)
and try to analyze them in the light of conceptual operators from the field of psychoanalysis
and education, such as love, transference, knowledge and autority. Considering that educators
play an important role in the constitution and development of the infants they’re in charge, it
is important to pay attention to their work and rescue the value of this bond. To this end, I take
a historical and critical look at the intricacies of early childhood education institutions and the
formalization of the profession of educators, highlighting the technicist and neuroscientific
approach that is taking over contemporary education. Explaining the process of creating the
AMAR Project and the institutional crossings that took place there, I also support the loving
and transferential dimension as an indispensable part of the educational bond. For this
moment, I rely on the Lacanian proposition of the four discourses. Working from the precepts
of psychoanalytic research, I characterize my reports as clinical diaries, which I return to
based on some selected vignettes. In them, the dimensions of love and knowledge appear
systematically. With this, I come to the understanding that the existence of spaces for
educators to speak, mediated by listening based on the ethics of psychoanalysis, has an
important effect on renewing and expanding their practice, offering them the possibility of
subjective repositioning and discursive turns that move some crystallized meanings in
everyday school life.

Keywords: Psychoanalysis, Early Childhood Education, Educators, Groups, Love
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1. INTRODUCAO

Uma pesquisa concluida ¢ sempre uma pesquisa perdida, pois o texto

coloca-se no seu lugar. Um texto ¢ sempre uma “maquina preguigosa”
esperando por alguém que lhe confira sentido, esperando pela melhor
pergunta para que viva e cumpra seu papel. (Lopes, Faria Filho & Veiga,
2000, p. 18)

Na escrita do projeto desta dissertagdo?, iniciei o capitulo introdutdrio apresentando um
jogo de palavras entre o portugués e o inglés, apontando para as diferengas entre “introducdo”
e “introduction”, palavras que se caracterizam como falsos cognatos, semelhantes na grafia
mas distintas no significado. Esta diz respeito a ideia de “apresentar alguém ou algo a outro
alguém”, aquela refere-se muito mais ao que inicia algo (geralmente um texto), que faz
prefacio. Utilizei esta reflexdo para justificar (ainda que ndo o tenha referido explicitamente)
o porqué de ndo haver definido um capitulo para o “preambulo”, secdo comumente destinada
a uma escrita mais intima e contextual. Argumentei, assim, que ao introduzir a pesquisa
também apresentava a mim mesma e minha implicacdo com o texto, tornando tarefa quase
impossivel delimitar um “dentro e fora”. Situei minha escrita no espaco possivel entre uma
produgdo académica — cientifica e rigorosa — € um ensaio em associagdo livre — pessoal e
intimo — um “entre” muito discutido na pesquisa psicanalitica.

Demarquei a intimidade que permeia esta pesquisa pois ela se dd ndo somente pela
dimensao de transferéncia com o dado (Iribarry, 2003), mas também pelo percurso académico,
profissional e, por que ndo, pessoal que engendraram este processo. Eleger a tematica da
educacdo infantili — e mais especificamente das educadoras — para compor a pesquisa
relaciona-se com uma série de experiéncias que ligaram-me a este campo desde momentos
muito iniciais de minha trajetoria. Desde os primeiros semestres da graduagao, me vi as voltas
com a psicanalise, mais especificamente a psicandlise com criancas. Atuei como bolsista no
Nucleo de Estudos em Psicandlise e Infancias (NEPIs), onde acompanhei a realizacdo das
pesquisas com a Metodologia IRDI (Indicadores clinicos de Risco para o Desenvolvimento
Infantil) e sua validagdo, a AP3 (Avaliagdo Psicanalitica aos 3 anos)* entre 2016 € 2019. Em
ambas, acompanhdvamos sistematicamente bebés (no caso do IRDI) e criangas pequenas (no
caso da AP3) em escolas de educacdo infantil municipais ou conveniadas de Porto Alegre,
convivendo com 0s pequenos e suas rotinas, suas educadoras, suas historias. Me deparei,

nessa experiéncia, com a poténcia das intervengdes realizadas no ambiente escolar tanto com

* O projeto intitulou-se “A inclusdo na educagdo infantil: Consideragdes a partir da escuta de um grupo
de educadoras” e a banca de qualificagdo ocorreu em 13 de fevereiro de 2023.
4 Ferrari, Silva e Cardoso (2013); Ferrari & Silva (2016).
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os bebés, vivendo ali momentos cruciais da sua constituigdo psiquica e desenvolvimento’,
quanto com as suas educadoras, mulheres pouco escutadas e reconhecidas no seu fazer.

Tendo esta tematica se tornado cara para mim, segui envolvida com a educagdo e a
primeira infincia ap6s a graduacdo. Passei, assim, a trabalhar como psicologa em uma escola
privada de educagdo infantil em uma zona nobre de Porto Alegre. Minhas atribuicdes neste
cargo se voltavam majoritariamente para questdes concernentes ao desenvolvimento dos/as
alunos/as, de modo que estava em constante contato com as criangas, as educadoras e as
familias. Com o passar do tempo, a escola elaborou uma proposta de trabalho e reflexdo
acerca da temadtica da diversidade, contemplando alguns aspectos que comporiam o ambiente
escolar, a saber: Familia, Cultura, Biodiversidade e Desenvolvimento e Inclusio. E neste
ultimo que fui inserida e desde onde surgiram as questdes para a presente pesquisa. O dito
nucleo dava conta das diferentes demandas relacionadas as criangas com quadros clinicos
(diagnosticados ou ndo) ou problemas do desenvolvimento que necessitassem de algum
suporte e/ou adaptagdo das propostas, rotinas e espagos no ambiente escolar.

Foi neste contexto (que serd mais detalhadamente abordado no capitulo 4) que surgiu o
Projeto AMAR, grupo composto por mim — psicologa e coordenadora — e seis educadoras
assistentes que seriam responsaveis por realizar o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) em cada turma onde havia uma ou mais criancas que precisassem desse
acompanhamento mais proximo e individualizado. Segundo a organizacdo realizada pela
equipe diretiva da escola, elas se reuniriam semanalmente comigo, em um encontro grupal
com o intuito de discutir as particularidades de cada aluno, compartilhando ideias e tragando
intervengdes e estratégias para o dia a dia na escola. Elas também deveriam elaborar o Plano
Educacional Individualizado (PEI) de cada um, considerando poténcias e impasses em
diferentes areas e habilidades importantes para o desenvolvimento dessa faixa etaria. Quando
da elaboracdo deste projeto, as proprias educadoras elegeram o seu nome. AMAR se grafava
em maiusculo por se tratar de uma sigla para “Acolher a todos, Multiplicar os encontros,
Aprender uns com os outros e Respeitar as diferencas”.

De saida, reconheci nas reunides um espaco potente para que as educadoras pudessem
falar ndo apenas das criancas, das intervengdes e dos documentos, mas também de si mesmas,

do seu fazer. Propus a elas que tomassem o nosso grupo como um espago de livre circulagdo

> Sobre a distingdo entre os dois conceitos, tomamos de empréstimo o entendimento de Kupfer e
Bernardino (2018): “a instalacdo do sujeito psiquico se dard no decorrer de sua evolucdo
maturativa ¢ desenvolvimental, considerando ainda que esta instalacio ocorre em relagdo a uma
estrutura de Linguagem e que a relagdo da crianca com a linguagem depende de sua maturagdo e
de seu desenvolvimento” (p. 74).
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da palavra, com confianca, vinculo e sem julgamentos, de modo que elas se sentissem a
vontade para trazer as percepgoes, angustias, ideias e sentimentos que surgiam no cotidiano
do seu trabalho. Também contratei que manteria um registro de nossos encontros acessivel
somente a mim.

Em um primeiro momento desta pesquisa, em consonancia com o intuito original do
proprio grupo, delimitei o escopo da escrita na tematica da educagdo inclusiva dentro da
educagdo infantil e assim escrevi o projeto. Pretendia, assim, retomar os diarios escritos no
periodo de modo a discuti-los sob esta 6tica. Durante a banca de qualificagdo, entretanto, foi
colocada uma pergunta relevante sobre esta pretensdo: serd que orientar minha leitura
somente para aquilo que concernia a inclusdo ndo acabaria descartando uma grande riqueza
do que se produziu nas reunides? Serd que ndo encontraria muito mais pontos relevantes para
a discussdo se tomasse o escopo da pesquisa como a educagao infantil de modo mais amplo?
Passei a considerar os escritos como diarios clinicos (Silva, Oliveira & Ferrari, 2022) ¢ os
retomei com a abertura de sentidos necessaria a toda pesquisa que se pretenda psicanalitica.
Foi desta maneira que, tendo descrito este caminho arriscando uma excessiva brevidade, a
presente disserta¢do tomou a forma que agora vemos®.

O capitulo de niimero 2 ¢ dedicado a delimitagdo metodoldgica do trabalho, onde
explicitamos algumas particularidades da pesquisa psicanalitica e endere¢gamos este recurso
que nomeamos como didrio clinico (Silva, Oliveira & Ferrari, 2022). Optamos por situar os
aspectos do método ja desde o principio por entender que estes sdo os preceitos que regem
ndo apenas a leitura e discussdo dos diarios, mas a pesquisa como um todo. E ali que situamos
as bases éticas que direcionam a formulacdo tedrica subsequente e sua articulagdo com a
pratica. Em relacdo a pesquisa psicanalitica, importou situar os aspectos transferenciais e
éticos que se colocam em toda pesquisa em psicanalise. Também mencionamos a nogao de
psicanalise em extensdo, proposicao lacaniana que possibilita uma abordagem do lago social
para além do setting clinico propriamente dito. J& sobre os diarios clinicos, explicitamos o que
os constitui € a forma com que podem ser trabalhados. Eles se localizam no segundo de trés
tempos de uma proposicdo metodologica de produgcdo de registros em pesquisas

psicanaliticas. O primeiro tempo ¢ o da experiéncia propriamente dita, do encontro com o

® Durante o texto, a escrita no singular ou plural do pronome da 1* pessoa (eu ou nos) alterna-se a
depender daquilo que se esta abordando. Ao descrever aspectos pessoais, experiéncias minhas, falo no
singular. Nas consideragdes tedrico-clinicas, metodoldgicas, entre outras, optei pela escrita do plural
na medida em que entendo que o processo de escrita deste trabalho se deu em constante interlocugéo,
sendo lida por muitos pares de olhos e discutida por muitas bocas (ainda que escrita por somente duas
maos).
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campo; o segundo € o da escrita dos didrios, que comportam tanto uma dimensdo objetiva e
factual quanto subjetiva e sensivel; o terceiro € o da composi¢do do relato clinico, producao

metapsicologica que possibilita algumas elaboragdes com a teoria.

No capitulo de numero 3, intitulado “A educacdo infantil e seus atores”, tragamos
alguns marcos historicos e algumas considera¢des teodricas acerca do que constitui as
particularidades da etapa da educagdo infantil. Na primeira secdo fizemos algumas
consideragdes sobre aspectos relevantes da constituicao historica dos espacos de cuidado com
a primeira infancia, abordando também a discussdo sobre as atribui¢cdes deste momento da
escolarizagdo fazendo discutir tanto autores do campo da psicanalise, quanto do campo da
educagdo, historia e filosofia. No segundo subcapitulo propomos novamente um breve
percorrido historico da formalizagao da profissdo das educadoras da educagdo infantil. Cabe
j& mencionar que, no decorrer de todo o texto, procuraremos utilizar sempre o termo
educador/a, referindo o/a professor/a apenas quando se tratar do profissional graduado em
Pedagogia que ocupa o lugar de regéncia em uma turma escolar. Nao apenas esta dissertacao
aborda especificamente o trabalho das educadoras assistentes, profissionais do cuidado cuja
formacdo ¢ majoritariamente fora dos bancos da academia, mas também compartilhamos de
uma visdo que distingue ambos lugares. Tomamos de empréstimo as palavras de Rubem
Alves (1980) para melhor descrever nossa posicao:

Eu diria que os educadores sdo como as velhas arvores. Possuem uma fase, um
nome, uma “estoria”’ a ser contada. Habitam um mundo em que o que vale € a relacdo
que os liga aos alunos, sendo que cada aluno ¢ uma “entidade” sui generis, portador de
um nome, também de uma “estoria”, sofrendo tristezas e alimentando esperancas. E a
educagdo ¢ algo (sic) pra acontecer neste espaco invisivel e denso, que se estabelece a
dois. Espaco artesanal.

Mas professores sao habitantes de um mundo diferente, onde o “educador”
pouco importa, pois o que interessa ¢ um “crédito” cultural que o aluno adquire numa
disciplina identificada por uma sigla, sendo que, para fins institucionais, nenhuma
diferenca faz aquele que a ministra. Por isto mesmo professores sdo entidades
“descartaveis”, da mesma forma como ha canetas descartaveis, coadores de café
descartaveis, copinhos plésticos de café descartaveis.

De educadores para professores realizamos o salto de pessoa para fungdes. (p.
13, grifos do autor)

Tendo abordado o lugar das educadoras, dedicamos um momento para examinar as
particularidades das criancas que também compunham o ambiente escolar. Nesta terceira
secdo descrevemos estas que nomeamos como “criangas da norma’. Para tanto, descrevemos
a intencionalidade das concepg¢des de infancia e os jogos de poder que se imiscuem nelas.

Abordamos neste momento o conceito de bio-poder, de Michel Foucault, que contribui para a
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compreensdo das relacdes e tecnologias de poder que se colocam atualmente no campo da
infancia, especialmente no que diz respeito a primazia do saber médico nas suas vidas.

No quarto capitulo, chamado “O Projeto AMAR”, fornecemos, na primeira se¢ao, maior
explicacdo e contextualizacdo da forma com que se armou o grupo e o subsequente trabalho.
Discutimos este processo a partir dos 4 discursos, de Lacan (discurso do mestre, da histérica,
do universitario e do analista) (1969-1970/1992). Lancamos mao deste operador
principalmente para refletir acerca da ordem institucional j& mencionada e introduzir a forma
com que a compreendemos tanto naquilo que ela enunciou como naquilo que era ndo-dito. A
seguir, tomando as proposi¢des de Graciela Jasiner (2007) acerca do trabalho grupal,
intencionamos demonstrar como foi possivel sustentar os reposicionamentos subjetivos das
educadoras sem deixar-se engolfar pelo imperativo da tarefa.

No segundo subcapitulo, lancamos luz para a dinamica amorosa concernente ao ato
educativo, momento em que se coloca mais nitidamente a tonica do trabalho. Argumentamos
que tomar a educacdo fora de sua dindmica amorosa, entendendo-a como uma simples
equagdo ensino/aprendizagem, ¢ retirar dela justamente a poténcia que viabiliza todo
exercicio de transmissdo. Na ultima secao discorremos sobre o lugar da psicéloga escolar,
recorrendo novamente aos aspectos discursivos ja mencionados para analisar os meandros da
convocacdo destes profissionais ao espago escolar e as respostas possiveis a estas demandas
desde a psicandlise. Tomando o discurso analitico como norte, bem como importantes
aspectos da experiéncia, tecemos algumas linhas acerca do trabalho nesta escola.

No quinto capitulo, se encontram trés vinhetas principais, recortes de diarios onde as
educadoras abordam diferentes aspectos da sua pratica, cada uma em uma sec¢do, que
suscitaram construgdes argumentativas e interlocugdes com operadores teodricos ja
mencionados e o seu aprofundamento. Dentre os seus contetdos, aquilo que apresentou-se
com mais nitidez foram as questdes concernentes ao amor € ao saber, permeadas
seguidamente pelos discursos supracitados e outras nogdes afins, como a autoridade e o
servico dos bens. Ainda que o capitulo seja dedicado plenamente as vinhetas, no decorrer do
texto pequenas cenas € excertos se fazem presente, especialmente no intuito de ilustrar uma
ou outra proposi¢do. Por fim, no sexto e Gltimo capitulo concluimos esta dissertagdo, fazendo
uma retomada da sua proposta e da sua consecucdo, refletindo sobre as possibilidades e
impossibilidades que permearam a escrita. Esperamos, ao concluir esta pesquisa, ter
apresentado algumas possibilidades e potencialidades de um espago grupal voltado a escuta
de educadoras, especialmente no que tange o seu potencial de reposicionamento discursivo

em relacdo ao trabalho no cotidiano escolar.
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2. METODO
2.1. A pesquisa psicanalitica

Mesmo que o objeto da experiéncia exija um relevo fundamental, o sujeito
ndo se retira da cena: ele mescla subjetividade e objetividade em seu
movimento. De sua implicagdo de sujeito, o autor da experiéncia procura a
vivéncia de algo concreto, mas repleto de fantasias, as quais pde em dialogo
com a alteridade. De sua implicag@o objetiva, o autor da experiéncia busca
uma aprendizagem com e a partir da vivéncia. (Iribarry, 2003, p. 129)

A presente dissertagdo se situa na articulagdo entre os campos da psicandlise e da
educagdo. Nao propriamente situada em um contexto clinico, ela também ndo pode ser lida
como pura e simplesmente concernente ao educativo, mas sim em um entre. Na interlocucao
possivel entre psicandlise e educagdo (dois dos oficios marcados pelo impossivel, nos lembra
Freud), ensaiamos algumas leituras que ndo pretendem nem uma aplicagdo da clinica
psicanalitica fora do seu setting tradicional, nem uma instrumentalizacio da pratica
pedagdgica pela pasteurizagdao de conceitos analiticos.

Este didlogo pode ocorrer na medida em que a psicandlise se propde a pensar o laco
social. Como aponta Kupfer (2013), “se o sujeito emerge no ponto de articulacdo entre seu
fantasma e o discurso social, a cuja extensdao ndo estd alheio, entdo ¢ imprescindivel incluir a
escuta do discurso social na consideracdo de qualquer acao que vise ao sujeito” (p. 33). Se
visamos o sujeito, entdo, assentamos nossa pesquisa no método psicanalitico. Isto significa,
em primeiro lugar, que consideramos o pesquisador (neste caso, pesquisadora) como primeiro
sujeito da sua pesquisa. Iribarry (2003) explica:

Dizer que o pesquisador psicanalitico ¢ o primeiro sujeito de sua pesquisa significa
dizer que ele estd também implicado como um participante importantissimo na
investigacdo realizada. E claro que isso ndo dispensa os demais participantes da
pesquisa, mas admitir que ndo hd uma implicacdo do pesquisador como sujeito seria
absurdo, ja que ¢ pelo punho do pesquisador que uma contribui¢ao conceitual vai se
organizar durante o processo de pesquisa. (p. 122)

Por ser o primeiro sujeito da pesquisa, ndo ¢ possivel enderecar este processo sem tomar
em consideragdo as dimensdes de implicacdo e transferéncia com o dado. Este ¢ um
importante aspecto que diferencia a pesquisa psicanalitica de métodos qualitativos. Enquanto
muitas vezes ¢ exigido do pesquisador um completo afastamento do dado, especialmente com
o horizonte de produzir uma “observagdo perfeita” dos fendmenos, em psicanalise ndo ¢
possivel dissociar o sujeito-pesquisador de sua pesquisa pois a propria escolha por

determinada temadtica ou pergunta ja& coloca em cena a dimensao absolutamente particular e



18

transferencial desta relagdo. Rosa e Domingues (2010) afirmam, com relagdo a transferéncia
na pesquisa, que nao existe observagdo pura, no sentido de que o fendmeno se apresenta e
pode ser revelado na sua totalidade a partir de um olhar pretensamente neutro. O campo da
observagao “¢ construido na interagao entre o pesquisador e seu interlocutor, num processo de
realimentacdo mutua (transferéncia)” (p. 185).

Assim, o dado, o objeto de pesquisa, sera constituido na relagdo transferencial. Miriam
Debieux Rosa (2004) afirma também que o que o pesquisador observa dos fendmenos esta
sempre “‘em interacdo com a teoria, produzindo o objeto da pesquisa, ndo dado a priori, mas
produzido na e pela transferéncia” (p. 341, grifo da autora). Nesse sentido, é pertinente
abordar o conceito de serendipidade proposto por Caon (1997) para entender a posi¢cdo do
pesquisador em uma situagdo psicanalitica de pesquisa. A serendipidade pode ser definida
“como essa faculdade de fazer acidentalmente descobertas desejadas™ (p. 122), permitindo a
abertura necessaria para as afetacdes, os encontros inesperados, tal como as manifestagdes do
inconsciente que produzem furos no discurso.

Toda pesquisa psicanalitica, desta maneira, ¢ uma pesquisa clinica. Nao
necessariamente por ter a clinica como seu campo, dizem Rosa e Domingues (2010), “mas
por ser a clinica a forma de acesso ao sujeito do inconsciente” (p. 182). Esse sujeito do qual
falamos ndo se restringe ao campo micropolitico, do drama edipiano individual. A psicanalise
oferece condigdes para pensar o sujeito enquanto multifacetado, transformador e transformado
pelo social, pelo seu contexto geografico, temporal, familiar... “[...] o inconsciente estd
presente como determinante nas mais variadas manifestacdes humanas, culturais e sociais. O
sujeito do inconsciente esta presente em todo enunciado, recortando qualquer discurso pela
enunciagao que o transcende” (Rosa, 2004, p. 342).

Diferentemente da ideia de experimento, proprio as ciéncias duras, a psicanalise se
ocupa da experiéncia, aqui tomada como Erfahrung — “uma experiéncia que se transformou
num aprendizado e num saber” (Caon, 1994, p. 162). Ou seja,

A Erfahrung ¢ a experiéncia que decorre do contato do pesquisador com os
participantes de sua investigacdo e com os dados coletados. Ao realizar sua
investigacdo, o pesquisador psicanalitico estd modificado por uma experiéncia que
comegou com o estabelecimento de um problema de pesquisa, com a escolha de uma
estratégia para aborda-lo, e que ird culminar com a construgdo do ensaio
metapsicologico. (Iribarry, 2003, pp. 128-129)

Além disso, a pesquisa psicanalitica se pauta na consideragdo da sua ética. Freud, com a
descoberta do inconsciente, dimensdo oculta de determinacdo da agdo humana, acaba por

abrir caminho para uma ampliagdo do pensamento acerca do que estrutura o laco social,
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transgredindo os seus fundamentos a partir da escuta do mal-estar proveniente da histeria.
Conforme Kehl (2007), a possibilidade de produzir interrogagdes sobre si mesmo e sobre as
relagdes que nos tecem € o pressuposto primordial da ética da psicanalise, “[...] segundo a
qual a duvida deve abrir uma brecha na fortaleza das certezas imagindrias com as quais o
narcisismo do eu se defende” (p. 145). E precisamente essa ética o motor do desejo do
pesquisador, que se torna condicdo sine qua non para todo o processo de pesquisa.

A pesquisa psicanalitica se fundamenta na mesma ética que rege a situagdo de
tratamento, ¢ ¢ isto que torna possivel a sua consideragao na discussdao de diferentes
problematicas sociais e politicas. Freud, inicialmente, propde a nocdo de psicandlise aplicada,
dizendo que as “aplicagdes da psicanalise sdo também confirmagdes dela" (Freud, 1933/2010,
p. 307). A distincdo freudiana estava entre a teoria, psicandlise “cientifica”, e as suas
aplicagoes, incluida aqui a pratica clinica. Posteriormente, Lacan situa uma diferenca entre a
psicandlise em intensdo e a psicandlise em extensdo na Proposi¢do de 9 de outubro de 1967
sobre o psicanalista da Escola. Ele refere:

Para introduzi-los nisso, eu me apoiarei nos dois momentos da juncao do que
chamarei, neste arrazoado, respectivamente, de psicandlise em extensdo, ou seja, tudo
o que resume a fun¢do de nossa Escola como presentificadora da psicanalise no
mundo, e psicanalise em intensdo, ou seja, a didatica, como ndo fazendo mais do que
preparar operadores para ela. (1967/2001, p 251)

A psicanalise em extensao, entdo, permite uma abordagem do social tributaria da psicanalise
em intensdo, a “doutrina”, por assim dizer. Este movimento € o que permite a interlocucao dos
campos da psicandlise e da educagdo em pesquisa, sem que uma necessariamente recubra a
outra, mas sim fornecendo subsidios para uma ampliagdo da discussdo partindo das suas
particularidades.

Tendo delineado brevemente os pressupostos que definem a pesquisa psicanalitica, nos
langaremos a discussdao mais especifica da producdo desta dissertacdo: o trabalho a partir dos
diarios clinicos do Projeto AMAR. Explicitaremos, a seguir, de onde surge esta proposta
metodologica e o que a diferencia de uma forma de anélise do discurso. Podemos dizer a
guisa de introducdo que, ao utilizar-nos deste recurso, o horizonte da sua leitura serd a
abertura de sentidos propiciada ao tomarmos o escrito no dominio do significante, e ndo do
signo. Como explica Iribarry (2003):

[...] o signo marca, justamente, com a primazia de um significado que se antecipa ao
sujeito, a clausura desse sujeito na realidade de um mundo ligado a consciéncia. [...] O
significante, entdo, sera diferente do signo — que esta necessariamente ligado a
realidade do mundo — pois so € significante para determinado sujeito em determinada
situagdo. (p. 121)
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2.2. Os diarios clinicos

Nao se trata de evitarmos a subjetividade do relato, mas, ao contrario,
de a tomarmos como o objeto de interesse. Nao ¢ necessario observarmos
diretamente o individuo de quem ele fala, ndo porque confiamos na
veracidade de seu relato, mas porque confiamos — o que para a psicanalise
¢ a mesma coisa — na ficcionalidade dele. (Voltolini, 2018, p. 81)

Durante os encontros semanais do Projeto AMAR, entendi ser importante manter
alguma forma de registro daquilo que era trabalhado e discutido em reunido, permitindo
revisitar aquilo que se produziu no grupo com o passar do tempo. Nao intencionava,
entretanto, documentar as reunides quase como entrevistas dialogadas ou meras descri¢des
factuais, transcrevendo tudo o que ali se passou em ordem cronolégica. Também nao buscava
um formato de diario pessoal, onde apenas registraria a minha afetagdo e meus pensamentos,
numa dimensdo que se aproxima da ficgdo e guarda pouca relagdo com o andamento do
encontro. Novamente emergiu a possibilidade de um entre. Silva, Oliveira e Ferrari (2022),
nesse sentido, sustentam a proposta de constru¢do de um didrio clinico. Essa produgdo esta
relacionada a funcdo de relatar, que, segundo as autoras, “se liga ao dominio social da
comunica¢do voltado a documentagdo e memorizacdo de agdes humanas, exigindo uma
representacao pelo discurso de experiéncias vividas situadas no tempo” (Costa, 2009, como
citado em Silva, Oliveira e Ferrari, 2022, pp. 33-34). O diario clinico coloca acento, ainda, na
possibilidade de agregar algo da propria experiéncia de quem escreve, uma dimensdo de
pessoalidade e intimidade que permeia os fatos e acontecimentos narrados.

As autoras propdem um método de pesquisa que se da em trés tempos: o tempo da
experiéncia, a escrita do diario clinico e o relato clinico (Silva, Oliveira e Ferrari, 2022). O
primeiro diz do encontro com o campo e da experiéncia que se produz nele. Ndo se trata
apenas do acontecimento em si, mas do vivido, sentido, daquilo que deixou marcas no
pesquisador. Trazendo aportes de Jorge Larrosa, referem que a experiéncia “ndo depende de
um fazer intencional, mas da suspensao da logica da agdo: € escuta, abertura, disponibilidade,
sensibilidade, vulnerabilidade” (p. 33).

A experiéncia engendra, em um duplo movimento, uma dimensdo de alteridade, de
exterioridade, ¢ uma dimens3o de particularidade, do sujeito barrado. Nisso se reitera a
distingdo entre experimento e experiéncia, pois o primeiro pode tanto dizer respeito a uma
no¢do de sujeito epistémico, voltado a replicabilidade de um saber, quanto a sua completa

exclusdo do processo de pesquisa. A consideracdo da experi€éncia como dimensdo
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absolutamente singular do processo de pesquisa ¢ central para o método psicanalitico. Neste
sentido, Iribarry (2003) delineia alguns passos:

Ao realizar sua investigacdo, o pesquisador psicanalitico estd modificado por uma
experiéncia que comegou com o estabelecimento de um problema de pesquisa, com a
escolha de uma estratégia para aborda-lo, e que ird culminar com a construgdo do
ensaio metapsicologico. Ao realizar as entrevistas e aplicacdo de eventuais
instrumentos, o pesquisador psicanalitico esta tomando parte em uma experiéncia de
aprendizagem, da qual ¢ impossivel subtrair as interferéncias de seu espirito diante dos
dados que recolhe. (p. 129)

O segundo tempo ¢ o do referido diario clinico, que correlaciona a descrigdo objetiva e
os fatos vividos com esse “isso que me passa’” (Larrosa, 2011, como citado em Silva, Oliveira
e Ferrari, 2022), numa possibilidade de elaboragdo. O diario clinico permite que o
pesquisador registre a complexidade de sua experiéncia (operacao sempre parcial) a partir de
associacoes significantes que vao tecendo uma trama textual. Assim, os diarios eram escritos
por mim apos os encontros com as educadoras do Projeto AMAR. Em nenhum momento o
seu conteudo foi apresentado ou discutido nem com as proprias profissionais nem com as
instancias superiores da escola, o seu intuito era um registro pessoal, intimo até, daquilo que
se passava nas reunioes.

O terceiro tempo deste método, por fim, se refere a teorizagdo metapsicologica e
elaboracdo textual posterior a experiéncia e a confec¢do do didrio. Se trata daquilo que ¢
escolhido para trabalhar em artigos, apresentacdes e, como no presente caso, dissertagdes.
Esse ¢ o tempo em que se produzem conclusdes e alguns fechamentos, ndo no sentido do
encerramento de uma discussdo mas de propor e compartilhar uma costura possivel entre
aquilo que foi vivido e a teoria. Nao se trata de uma metodologia de andlise do discurso,
ancorada na completude que o trabalho com o signo proporciona (‘“nuvens escuras, presenca
de chuva”), pois em ultima andlise ela ¢, simplesmente, pressuposicao (Iribarry, 2003).
Também ndo basta uma leitura pura e simples dos dados coletados com vistas a uma
comprovagdo da teoria em uma situagdo pratica. A leitura dos diarios pressupde, como toda
pesquisa psicanalitica, a transferéncia com o dado em questdo. Iribarry (2003) adjetiva esta
transferéncia, propondo-a como instrumentalizada no processo de pesquisa:

A transferéncia instrumentalizada é o processo por meio do qual o pesquisador
se dirige ao dado de pesquisa situado pelo texto dos colaboradores e relaciona seus
achados com a literatura trabalhada e procura, além disso, elaborar impressdes que
reinem as suas expectativas diante do problema de pesquisa ¢ as impressoes dos
participantes que forneceram suas contribui¢des na forma de dados coletados. (p. 129)
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Além disso, a primazia da leitura dos didrios estd na sua dimensdo significante, dimensdo de
abertura de sentidos. Como propde Pereira (2017), trabalhamos as singularidades discursivas
€ ndo necessariamente as regularidades.

A leitura da produ¢do realizada no segundo tempo, pautada na ética da psicandlise,
torna possivel a formulagdo do ensaio metapsicoldgico como uma “volta a mais”. Nao se trata
de reproduzir ou aplicar a teoria, mas sustentar a condicao ficcional do texto e a possibilidade
de que algo novo se produza, ainda que enquanto gérmen, na interlocucdo propiciada pela
pesquisa. Interessa neste momento explorar os ditos e os ndo-ditos, os significantes que
surgiram e que se repetiram, os movimentos realizados singular e coletivamente pelo grupo.

Nessa pesquisa, o principal material de analise foram os diarios clinicos do Projeto
AMAR. A sua discussao e demais proposi¢des se deram no a posteriori, com a intervencgao ja
encerrada e apos o meu desligamento da instituicdo onde esta experiéncia teve lugar. Com
essa distancia dos acontecimentos, tornou-se possivel fazer uma ‘“nova escuta” (Silva,
Oliveira e Ferrari, 2022) dos dados, de modo a estabelecer alguns caminhos para o problema
de pesquisa. Neste sentido, a seguir abordaremos uma série de questdes de cunho tedrico que
versam sobre aspectos da educacdo infantil e do trabalho educativo. Nelas, alguns trechos da
experiéncia serdo trabalhados. Tais capitulos servirdo de base para a subsequente apresentagao
de algumas vinhetas, excertos retirados dos didrios clinicos, que seguem ou ampliam as
discussdes até aqui encampadas sobre as educadoras, seu saber, as dindmicas amorosas que
permeiam seu trabalho e o seu lugar no lagco social. Mesmo se tratando de um contexto
diferenciado do enquadre tradicional da clinica, em uma ideia de psicanélise em extensdo, os
alicerces da leitura dos dados — e da pesquisa como um todo — seguem sendo a escuta, a

atencao flutuante, a abstinéncia, a transferéncia e a interpretacao.
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3. A EDUCACAO INFANTIL E SEUS ATORES
3.1. Educar, cuidar, brincar... o que se faz na educacio infantil?

Uma vez cortada a floresta virgem, tudo muda. E bem verdade que é
possivel plantar eucaliptos, essa ragca sem-vergonha que cresce depressa,
para substituir as velhas arvores seculares que ninguém viu nascer nem
plantou. Para certos gostos, fica at¢ mais bonito: todos enfileirados, em
permanente posi¢do de sentido, preparados para o corte. E para o lucro.
Acima de tudo, vado-se os mistérios, as sombras ndo penetradas e
desconhecidas, os siléncios, os lugares ainda ndo visitados. O espago se
racionaliza sob a exigéncia da organizagdo. Os ventos ndo mais serao
cavalgados por espiritos misteriosos, porque todos eles s6 falardo de cifras,
financiamentos e negocios. (Alves, 1980, p. 12)

A educacdo infantil ¢ a unica etapa da escolarizagdo que ndo apresenta o significante
ensino no seu nome. Ainda que hoje esteja legalmente sustentada como inicio e fundamento
da vida escolar de uma crianga, a historia que precede este marco juridico desenrola-se
majoritariamente no campo assistencial. Ela ¢, também, indissocidvel de um contexto
ocidental e moderno onde a infincia (em especial nos seus primeiros anos) passa a ser objeto
de preocupagdo e investimento das mais diversas instdncias publicas e privadas. Nesta se¢do
apresentaremos alguns pontos relevantes acerca do desenvolvimento das instituicoes de
educacdo infantil e, a seguir, abordaremos brevemente o debate entre concepcdes da funcao
destes espagos. Nao nos furtamos, ao final, de uma posicdo sobre as atribui¢des e
especificidades destas instituicdes a partir do entendimento psicanalitico acerca da
constituicdo do sujeito e de outros conceitos pertinentes.

A historia das instituigdes voltadas ao cuidado e educacdo de criancas pequenas se
relaciona intimamente com o desenvolvimento do capitalismo nos séculos XIX e XX e a
progressiva inser¢cdo das mulheres na economia industrial da época no contexto europeu
(Ferrari, Couto, Kessler & Silva, 2022; Bernardino, 2016; Cataldi, 1992). E interessante
observar que as creches (ou espagos correlatos) nao surgiram no intuito de garantir o pleno
desenvolvimento infantil, mas sim para permitir que as mulheres colaborassem mais
efetivamente com o modo de producdo capitalista (Bernardino, 2016). No principio, o
atendimento a essas criangas era basicamente de carater assistencial, sendo conduzido por
senhoras da sociedade em organizagdes filantrépicas ou por ordens religiosas. Laico ou
religioso, o trabalho com a primeira infancia se dava pela iniciativa privada de organizagdes

civis, fabricas, congregagdes... O Estado n3o se ocupava de organizar nem regular o
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funcionamento destas instituicdes, ndo havia diretrizes educacionais nem sanitdrias que as
balizassem neste primeiro momento.

A partir das experiéncias europeias, creches que forneciam um cuidado custodial e
assistencial a filhos e filhas de trabalhadoras de classes populares foram surgindo no Brasil,
em especial no periodo republicano (ainda que algumas iniciativas ja estivessem presentes na
época do império, principalmente a partir de 1870). Essas instituicdes se pautavam pelo saber
médico, higienista, e tomavam como modelo de funcionamento seus padrdes de familia e
maternidade. As creches tinham, entdo, apenas um carater compensatorio em relagao a familia
(Ferrari et al., 2022). Kuhlman Jr. (2000a) explica que:

Preferencialmente, quanto menor a crianga, defendia-se a sua permanéncia junto a mae
e a familia. Mas os procedimentos para a mae educar os pequenos deveriam respeitar
os preceitos elaborados por médicos, legisladores, educadores, religiosos, homens ou
mulheres. Essas pessoas se apresentaram como capazes, portanto, de criar ¢ manter
instituigdes que propiciariam até modelos para a educagdo das criancas das classes
populares. (p. 472)

Se o século XX ficou marcado como o “século da crianga”, assunto que discutiremos
mais a fundo no ponto 3 deste capitulo, a preocupagdo com a protecdo da infincia suscitou a
criacdo de uma gama de associagdes, instituigdes e organizagdes que se propunham a atentar
para a vida destes sujeitos. Eram centros especializados na sua saude, nos seus direitos ¢ na
sua educacdo. Este interesse também se relacionava com a necessidade de “moralizar” a
infancia brasileira, especialmente aquela pertencente as camadas mais pobres da sociedade,
pela via de uma instru¢do pautada por ideais europeus. Em uma parceria proficua entre a
pedagogia e a medicina (na sua especialidade do higienismo), encontra-se sustentada uma
concepcao de educacdo infantil — aqui em sentido ainda bastante amplo — voltada para o
controle da vida social e para a producdo de bons habitos. Esta parceria se estabelecia
perfeitamente as claras, de modo que personalidades como Alfredo Magalhdes, um dos
precursores da eugenia no Brasil, manifestava-se dizendo que “a higiene e a educacao,
solidarias uma da outra, sdo as fontes verdadeiras da civilizacdo e do bem-estar” (Magalhaes,
1922, como citado em Kuhlmann Jr., 2000a, p. 479).

Com o passar do tempo, alguns movimentos foram feitos do ponto de vista do poder
publico, ainda que sem totalmente se ocupar deste campo. Em 1943, o governo Vargas aprova
a Consolida¢do das Leis do Trabalho (CLT) (Brasil, 1943), que obrigava empresas com
trabalhadoras mulheres a construir salas de amamentacdo e creches proximas ao espaco de
trabalho. A responsabilidade pela criagdo e manutencao destes espagos seria ainda totalmente

privada, ao Estado ndo caberia em nenhuma instancia (federal, estadual ou municipal)
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acessibilizar e regulamentar o trabalho com a primeira infancia (Branddo, 2016). A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024 promulgada em 1961 seguia esta mesma tendéncia,
estabelecendo que criangas menores de 7 anos de idade poderiam frequentar escolas maternais
ou jardins de infancia, mas estes espagos seriam disponibilizados pelas empresas para os
filhos de suas funcionarias (Kuhlman Jr., 2000a).

Esta tendéncia comeg¢a a mudar a partir de alguns movimentos de oposi¢ao a ditadura
militar que tomam a reivindicagao por creches e escolas infantis como uma das bandeiras para
a redemocratizacdo. Segundo Silva (2006, como citado em Ferrari et al., 2022), havia uma
reivindica¢do crescente da manutencdo e ampliacdo dessas instituicdes ndo como um “mal
necessario” (p. 85), mas como um direito garantido as maes que trabalhavam e aos seus
filhos, que tinham direito a educacao. Em 1988, ¢ promulgada a nova Constitui¢do Federal
(2021) que define a educagdao como direito de todos e dever do Estado e da sociedade e, no
inciso IV do artigo 208, garante “educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas de até
5 (cinco) anos de idade” (p. 114). Com esse movimento, as institui¢des de educagdo infantil
deixam oficialmente de ser vinculadas ao campo da assisténcia e sdo incluidas no sistema
educacional. Em 1996, ¢ publicada a Lei n° 9.394, que institui as Diretrizes e¢ Bases
Educacionais (LDB) (Brasil, 1996), incluindo de vez a pré-escola como primeira etapa da
educagdo basica.

No artigo 61 da LDB, determina-se que os profissionais da educacdo devem possuir
formacgao técnica ou superior em area pedagdgica ou relacionada, estabelecendo exigéncias de
uma maior profissionaliza¢do e, ao menos teoricamente, maior qualificacdo e valorizagao dos
trabalhadores da 4rea. Se esta formalizagdo surtiu algum efeito nas etapas do ensino
fundamental ¢ médio (o que atualmente talvez ndo possamos afirmar com plena certeza’), na
educagdo infantil ela torna-se ainda mais discutivel. Por seu carater diferenciado no processo
educativo, se ocupando da primeira infancia e suas particularidades, nenhuma legitimagao
juridico-administrativa foi capaz de desfazer a confusdo entre educagao e assisténcia presente
nesta etapa. Nesse sentido, novamente Kuhlmann Jr. (2000b) refere:

A discussdo sobre o papel da educagdo infantil encontrava fortes argumentos
para se entender a orientacdo assistencialista como ndo-pedagbgica, tanto em aspectos
administrativos [...], quanto em aspectos politicos [...]. Com isso, determinados
servicos de assisténcia, como a alimentagdo e os cuidados de higiene, pareciam
representar uma ameacga ao carater educacional das instituicdes. Nao ¢ a toa que ainda

7 “A queda da sua autoridade como mestre de um saber diante das ciéncias do ensino vem impedindo
que o docente encontre, no social, uma rede simbolica que dé sustentacdo ao seu exercicio
profissional” (Rocha, Santos & Lima, 2023, p. 7)
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hoje se encontrem pedagogos que tor¢am o nariz com a ideia de que trocar fraldas seja
objeto de ocupacao de sua ciéncia. (pp. 12-13)

A consolidagdo da educagdo infantil como primeira etapa da escolariza¢ao fez com que
a pedagogia (agora fortemente aliada a ciéncia psicologica) se tornasse a baliza da seriedade
destas institui¢des. Para que seja valorizado, o trabalho com a primeira infincia deve se
distanciar o maximo possivel da sua dimensdo de cuidado e privilegiar a execugdo de
propostas e projetos pedagogicos, de modo a pavimentar o caminho para a entrada no ensino
fundamental e suas aprendizagens. Este, inclusive, se torna um diferencial na propaganda de
algumas escolas privadas. S3o estabelecimentos que oferecem atividades de linguas
estrangeiras, xadrez, roboética, inovacao, logica, e outras tantas praticas que compdem um
extenso curriculo de estimulagdo das capacidades cognitivas dos alunos. Nao podemos deixar
de indagar, ao observarmos uma grade horaria assim tdo completa, em que momento as
criancas brincam?

Como uma espécie de antitese a esta que fica taxada como “pedagogia tradicional”, ou
seja, aquela voltada ao “desenvolvimento de capacidades intelectuais e sociais na crianga,
sempre marcada pela compensagdo de um desenvolvimento que a familia [...] ndo conseguiu
assegurar” (Brandao, 2016, p. 52), surgem as ditas “metodologias ativas”. Estas, em linhas
gerais, se opoem a consideracao da crianga passiva no processo de aprendizagem, uma “tdbula
rasa” onde caberia ao professor transcrever os conteudos relevantes para a sua formacgao.
Centradas na experiéncia do aluno, as metodologias ativas tendem a posicionar o educador
como uma espécie de “mediador” entre a crianga e o objeto de conhecimento. Nao podemos
deixar de nos perguntar se, contemporaneamente, a compreensao da experiéncia da crianga,
que da a ver uma dimensao de implicagdo do sujeito, nao tem sido paulatinamente substituida
pelo experimento, fruto da associagdo da pedagogia com o discurso tecnocientifico que reduz
a pratica educativa a uma razao e um método tecnicamente orientados (Voltolini, 2022).

Ainda que em invoélucros distintos (passividade versus atividade da crianga), estas
correntes pedagogicas pouco diferem no que tange o seu contetido: a consideragao da
educagao infantil como uma etapa preparatoria para o ensino fundamental. Na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) observamos este entendimento — tributario de
uma légica do rendimento e da utilidade — em concepgdes tais como as “aprendizagens
essenciais” (p. 44). Estas se configurariam como objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento na educacao infantil e compreenderiam “tanto comportamentos, habilidades
e conhecimentos quanto vivéncias que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos

diversos campos de experiéncias” (Brasil, 2017, p. 44). Ou seja, o carater essencial destas
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aprendizagens esta na sua caracteristica de transposi¢do possivel para a etapa seguinte da
escolarizagdo. Esta proposicdo deveras linear do processo educativo € propria de um discurso
pedagdgico cooptado pela tecnociéncia, que toma como alvo de sua a¢do um sujeito
epistémico, apartado de qualquer dimensdo desejante, em quem o conhecimento se assenta de
modo cumulativo e desprovido de afetividade — ou melhor dizendo, de eroticidade.

A educagdo, mais do que ocupar-se das relagdes ensino e aprendizagem, diz respeito a
transmissdao de marcas simbolicas construidas e compartilhadas coletivamente. Tomando as
proposi¢does de Hannah Arendt sobre “A crise na educagdo” (1961/2011), entendemos que as
marcas simbolicas compartilhadas se referem ao que a autora entende como “tradi¢do”, e a
sua transmissdo se da a partir da “autoridade”. Segundo ela:

O problema da educa¢do no mundo moderno® estd no fato de, por sua natureza, ndo
poder esta abrir mdo nem da autoridade, nem da tradi¢do, e ser obrigada, apesar disso,
a caminhar em um mundo que ndo ¢ estruturado nem pela autoridade nem tampouco
mantido coeso pela tradigdo. (Arendt, 1961/2011, p. 245-246)

O que Arendt entende por tradigdo ndo € o passado em si, mas sim a experiéncia
narrativa com a qual tecemos o fio que nos liga com as geragdes anteriores a partir de um
senso comum. A transmissao dessas experiéncias comuns remete a dimensdo da autoridade
que, do ponto de vista da educacdo, refere-se a “responsabilidade pelo mundo” (p. 239). A
autora aponta a inexoravel diferencia¢do entre “jovens e velhos”, denunciando certo empuxo
moderno de apagar ou igualar tal diferenga. Ocorre que o filhote humano chega ao mundo
como um “deficiente instintivo” (Silva, 2014), ou seja, sera necessaria a agdo de um outro
para a sua constitui¢do, interferéncia que dird de uma tarefa plenamente educativa e marcada
pela alteridade. Neste sentido, ela da énfase a natalidade, ou seja, “o fato de que os seres
nascem para o mundo” (p. 227). A diferenca do nascimento, a entrada na vida, a natalidade
diz respeito a entrada no mundo. Logo, ¢ papel daqueles que antecedem a crianga (os adultos)
apresentar-lhe o mundo como ¢ — e vem sendo — até entdo. Arendt refere ainda que:

Na medida em que a crianga ndo tem familiaridade com o mundo, deve-se introduzi-la
aos poucos a ele; na medida em que ela € nova, deve-se cuidar para que essa coisa
nova chegue a frui¢do em relacdo ao mundo como ele €. (Arendt, 1961/2011, p. 239)

Em termos psicanaliticos, transmitir algo de uma tradi¢ao refere-se a possibilidade de
inserir o sujeito em constituicdo no campo da Linguagem, ofertando-lhe uma “filiagao
simbodlica humanizante” (Lajonquicre, 1999, p. 138). Isto significa dizer que, mais do que a

transmissdo de um conjunto de conhecimentos acumulados através dos tempos, educar

8 Por “moderno” Arendt refere-se ao século XX.
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pressupde também a constituicdo de um certo saber existencial. Leandro de Lajonquicre
(1999) explica que

[...] o conhecimento transmitido ¢ o embrulho de uma marca de pertinéncia ou um
traco identificatorio. Em outras palavras, trata-se de uma marca que em si mesma
carrega uma dose de existéncia, uma cota de saber fazer com a vida, ou seja, um savoir
vivre. (p. 168, grifos do autor)

Por se ocupar da primeira (e muitas vezes primeirissima) infincia’, a educacdo infantil
tem como particularidade ser amiude o primeiro espaco de circulagdo da criancga fora do seu
nucleo familiar. E nessa experiéncia que o sujeito pode se defrontar com a demanda do Outro

social'’

, com a sua entrada na cultura e, ademais, reconhecer-se em um lugar diferenciado
daquele que ocupa no desejo familiar. Nesse sentido, parece-nos pertinente considerar que, no
tempo da educacdo infantil, mais do que aprendizagens essenciais, estdo em questdo
aprendizagens estruturantes''. Ou seja, aquilo que uma crianga aprendera neste tempo dird
muito mais da sua inser¢do no lago social, onde encontrard elementos para aprender, do que
da apropriagdo de conteidos em si.

Voltar-se para a atividade intelectual se torna possivel na medida em que a crianca se
apropria do mundo a sua volta, das suas relagdes e seus objetos. Para tanto, parte fundamental
do seu processo € o brincar. Na medida em que brinca, a crianga organiza suas representacoes,
armando um certo cendrio imaginario onde ¢ protagonista e pode elaborar suas experiéncias.
O brincar engloba uma série de operacdes constitutivas que dardo as condigdes para a
emergéncia de um sujeito desejante. E a partir dele que o bebé compreende os ritmos e
alternancias, que experimenta com a sua imagem corporal unificada, que d4 conta das regras e
leis sociais, que baliza sua relagdo com o prazer. Como refere Mariotto (2009), “aprender,
investigar ¢ desejar €, na verdade, o brincar transformado” (p. 143). Ou seja, na educacao
infantil, importa garantir que o brincar se estabelega. Nao na ludicidade apropriada pelo
discurso pedagdgico hegemodnico, onde encontramos brinquedos e jogos que estimulam esta
ou aquela habilidade, mas na medida em que, brincando, a crianga comeca a estabelecer as
bases da sua propria relacdo com o saber — saber ndo sabido, inconsciente, savoir-vivre

(Lajonquiere, 1999).

? Primeira infancia: faixa etaria dos 0 aos 6 anos completos. Primeirissima infancia: periodo dos 0 aos
3 anos de idade.

19 Sobre este conceito, Lacan refere: “Outro € o lugar em que se situa a cadeia do significante que
comanda tudo que vai poder presentificar-se do sujeito, € o campo desse vivo onde o sujeito tem de
aparecer” (Lacan, 1964/1985, pp. 193-194). O Outro é o lugar da alteridade, da Linguagem, das
marcas simbdlicas que regem a vida dos sujeitos.

" Gerson Smiech Pinho, comunicagio pessoal, 7 de outubro de 2022.
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Além do brincar, porém intimamente relacionado com ele, outra particularidade desta
etapa ¢ o aspecto de cuidado envolvido no cotidiano escolar. Momentos de cuidado como
trocar fraldas, vestir, alimentar e fazer dormir, amiude vistos como essencialmente banais e
sem valor de aprendizagem, carregam em si uma poténcia muito grande em termos de
encontro. Para a crianca, esses cuidados sdo cruciais ndo apenas para a sua sobrevivéncia, mas
principalmente para a constituicdo do seu psiquismo. Isso significa que “esses cuidados
dispensados ao bebé devem carregar-se da capacidade de humanizar esse corpo” (Mariotto,
2009, p. 139), inserindo nesse lago singular um carater simbolico. Essa fungdo de cuidado, no
entanto, ¢ historicamente considerada como menos importante do que o aspecto pedagogico
do trabalho educativo. Kuhlman explica que:

O preconceito com relacdo ao trabalho manual e aos cuidados de alimentacdo e
higiene associa-se a sua dimensdo de doméstico, o que resulta na desqualificacdo do
profissional que trabalha com as criancas menores e na divisdo de trabalho entre
professoras e auxiliares. (Kuhlmann, 2000b, p. 13)

Esse serd um desdobramento importante da proxima se¢dao deste capitulo, que discutira as
especificidades de um dos atores principais da educacao infantil: as educadoras. Escolhemos a
utilizacao do feminino na referéncia a esta gama de profissionais por se tratar de um campo

majoritariamente ocupado por mulheres, fato ndo sem efeitos na consideragao do seu fazer.
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3.2. As educadoras

Se a docéncia sofreu um processo de feminizagdo no decorrer da sua historia, tendo
inicialmente relagdo com o trabalho de padres, pastores ou irmaos das congregacdes
religiosas, a etapa da educacdo infantil foi desde o principio uma atribui¢do majoritariamente
feminina'? (Ferrari, Couto, Kessler & Silva, 2022). Pela confusdo acerca das suas atribuigdes,
fruto de décadas de atengdo puramente assistencial a primeira infancia, foram as mulheres que
se ocuparam do cuidado e da educagdo de bebés e criangas pequenas. Este fenomeno alinha-se
com aquilo que Nancy Fraser (2020) definiu como divisdo sexual do trabalho, que relega as
funcdes do trabalho reprodutivo — do cuidado — a uma posicao hierarquicamente inferior ao
trabalho produtivo, atribuicdo essencialmente masculina voltada ao acimulo de capital. As
tarefas consideradas domésticas, relacionadas ao cuidado ¢ a manutencdo da vida, sao
historicamente consideradas como ocupacgdes femininas, dispensando remuneragdo. Surgem,
assim, no¢des como o “dom”, a “voca¢do” ¢ o “inatismo” do cuidado nas mulheres, como se
toda e qualquer pessoa do sexo feminino fosse capaz de encarregar-se de um lar e de uma
crianca. No campo da educacao, esse paradigma aparece também por outra via: considerando
o carater religioso dos primordios do fazer docente — como defendido por Novoa (1995,
como citado em Silva, 2006) — “o trabalho de ensinar se confunde com a ‘missdo’ de
catequizar, mediada pela ‘vocacdo’ revelada pelos designios divinos” (Silva, 2006, p. 127).
Conforme Ferrari et al. (2022):

[...] sendo mulheres, as profissionais da educacdo infantil precisariam apenas
transpor para a creche as atividades que ja realizariam em suas casas. Assim, ndo seria
necessaria formagao especifica nem aprofundada para exercer a profissdo docente na
educagdo infantil (Silva & Peixoto, 2015), uma vez que bastaria ser uma mulher “de
boa vontade” (Silva, 2006, p. 86) e apenas fazer “da escola um prolongamento do lar”
(Dhein & Pino, 2010, p. 3) para desempenhar essa ocupacao. (Ferrari et al., 2022, p. 7)

Certamente a formalizacao legal citada anteriormente contribuiu para uma maior
organizacdo do trabalho das educadoras, porém a exigéncia de qualificacdo técnica ndo se
traduz diretamente em reconhecimento e valorizacdo social para estas profissionais. No
contexto brasileiro, ndo ¢ possivel discutir a trajetoria do trabalho com a primeira infancia
sem considerar a influéncia da colonizacdo e da escravizagdo neste processo. Antes da
proclamagdo da republica, o servico da ama-de-leite, uma mulher preta escravizada que

amamentava um bebé branco, era demandado ndo apenas pelas familias de classes altas mas

12 Segundo o Anuario Brasileiro da Educagdo Basica (Todos Pela Educagdo e Editora Moderna, 2019,
como citado em Ferrari et al., 2022), na etapa da educacio infantil o corpo docente &€ composto por
97% de mulheres.
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também por aquelas de classe média. Essa pratica era tdo comum que a figura da “mae preta”
se tornou um cliché na literatura e no imaginario social mesmo apds a aboli¢do da escravatura
(Ferrari et al., 2022; Segato, 2006).

Aos poucos, ocorre uma transi¢ao da fungdo da ama-de-leite para a da ama-seca, a
baba. Isso se deu pelas pressdes higienistas da época, que localizavam nas mulheres negras o
risco de transmissdo de doengas para as criangas brancas. Segato (2006) refere que eram
virulentos os ataques realizados na imprensa e nos meios sociais as mulheres que “doavam
seu afeto e cuidado as criancas das familias brancas e branqueadas” (p. 5). A essa viruléncia
se acrescia o apreco pelo “seio branco”, da senhora, que agora era o ideal, pois “mde é uma
so”. Havia um nitido esfor¢o de apagamento da importancia dessas mulheres no imaginario
social, ainda que, segundo Arrosi, Ferrari e Silva (2022), “era a mulher negra a responsavel
pela inser¢do do infans na linguagem e, consequentemente, no campo cultural” (p. 9). Esse
contexto de maternidade transferida (Segato, 2006) tera relevancia na compreensdo dos
fendmenos que constituem o lugar das educadoras da educacdo infantil no Brasil até os dias
de hoje.

As instituigdes que se ocupavam do cuidado com a primeira infancia tiveram como
premissa, durante muito tempo, a replicagdo de modelos familiares de funcionamento.
Kuhlmann Jr. (2000a) resgata falas realizadas durante os anos 1960 que dao noticias desta
transposic¢ao:

O papel da creche ¢, primordialmente, o de assistir a crianca que fica privada dos
cuidados maternos em razdo do trabalho da mae fora do lar. A creche ¢ uma obra
auxiliar da familia, cuida da crianga para a familia, sem desliga-la do lar.

Essas experiéncias demonstrando o valor insubstituivel do convivio materno, da vida
do lar para a crianga demonstraram também que institui¢des auxiliares da familia,
como a creche, que cuida da crianca sem desligd-la do grupo familiar sao
indispensaveis na estrutura da sociedade atual. (p. 487)"

Desta forma, se a creche deveria emular o ambiente familiar, a fungdo da educadora seria
correlata aquela da mae. Por sua vez, se a maternidade (e o cuidado de modo geral) possuiam
um carater de dom e vocagdo, ndo havia qualificagdo necessaria para o trabalho com estes
sujeitos. A Unica ressalva, cabe dizer, estava nos preceitos médicos/higi€nicos e psicologicos
da época, estes sim poderiam ser ensinados as mulheres que se tornariam “maes-modelo” e
que contribuiriam para o “revigoramento da raca” (Kuhlmann Jr., 2000a). Até a promulgacao

da LDB, em 1996, inexistiam critérios para a contratacdo de profissionais da educacao

13 Seminario sobre creche, 28 de novembro a 2 de dezembro, 1966. Sdo Paulo: Secretaria do
Bem-Estar Social da Prefeitura, 1966.
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infantil, a sobreposi¢do deste trabalho com a fun¢do de maternagem dispensava a necessidade
de qualquer formagao.

Temos, entdo, que duas particularidades do tempo da educacao infantil sdo o brincar e o
cuidar. Ao observarmos o empuxo em direcdo a uma “conteudizagdo” desta etapa com a
valorizagdo de curriculos mais estruturados e objetivos de aprendizagens delimitados, ndo
podemos deixar de nos perguntar: apesar da formaliza¢do juridico-administrativa que
assegura a seriedade do ludico e do cuidado (vide LDB, BNCC...), sera que nao seguimos
reproduzindo uma desvalorizagdo destes aspectos em relagdo a determinados ideais
educativos (ou pedagodgicos, melhor dizendo)?

Se apontamos para a relevancia do cuidado e do brincar na educacdo infantil, ndo o
fazemos para retira-la do ambito da educacao propriamente dita. Pelo contrério, sustentamos
estas particularidades justamente por compreender que, na primeira infincia, ndo € possivel
pensar o ato educativo sem elas. Rosa Mariotto (2009), nesse sentido, propde considerar o
carater moebiano'* das atribui¢des das educadoras das escolas de educacdo infantil, referindo
que “todo educador ¢ cuidador e vice-versa” (p. 138). No lago estabelecido com o Outro
primordial, o infans precisa inserir-se em determinados ritmos e ordens que dirdo da sua
organizagdo pulsional, introjetando aos poucos a rentncia que lhe € necesséria. Fazemos coro
a proposicao de Mariotto justamente pela acuracia do seu argumento: na primeira infancia, a
educagdo esta em intima relagdo com o cuidado pois € a partir de seu corpo que a crianga
experiencia o mundo e a alteridade, ¢ por ndo ser tomado como um corpo puramente
bioldgico que ela pode aceder ao Simbdlico, a um lugar de sujeito de desejo, marcado pelo
significante.

Assim, o papel das educadoras na educagdo infantil ¢ de suma importancia na medida
em que seu trabalho nao diz respeito simplesmente a uma relagdo ensino-aprendizagem.
Inclusive, em se tratando da primeira (e primeirissima) infincia, o lago que a criancga formara
com a sua educadora dird mais da sua disponibilidade psiquica de acolhimento do que da sua

formagdo profissional’®. E este lago que dard as condigdes para que o ato educativo se

' A Banda de Moebius é uma figura topoldgica utilizada por Lacan em seu ensino, ¢ construida de
forma simples, utilizando-se de uma tira de papel cuja ponta encontra a outra apdés um movimento de
tor¢do. Como bem explica Monteiro (2014), a figura ¢ “representante do irrepresentavel, ela ndo tem
avesso nem direito, ¢ o tempo que faz a diferenca entre as duas faces. [...] A banda de Moebius
permite subverter a relagdo significante/significado, pois seu avesso e seu direito sdo continuos, por

isso o significado de um significante num momento dado, logo ja ndo sera mais o mesmo” (p. 134).

!5 Nio buscamos, com este argumento, sustentar uma concepgio de “inatismo” do cuidado feminino,
caindo assim exatamente na no¢do que buscavamos criticar anteriormente. A formagdo de um lago
genuino entre educadora e crianga se tece na interlocugdo daquilo que ha de singular no sujeito — sua
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estabeleca, para que haja alguma transmissao simbdlica. Recordamos uma cena, observada
durante um processo de adaptacdo de um bebé no bergario, que ilustra nossas colocagdes. Ja
sem seus pais presentes no ambiente escolar, o bebé chorava e agitava-se, ndo demonstrava
interesse em brincar e explorar. A sua educadora, entdo, toma-o nos bracos e leva-o até a
janela da sala, onde comeca a mostrar-lhe os objetos e espacos do patio. Narra as brincadeiras
que ali se realizam, aponta para as criangas mais velhas que correm e jogam dizendo-lhe que
um dia ele também fara tudo aquilo, volta-se para uma pitangueira e conta sobre os seus
ciclos, sobre as frutas doces ou acidas que ela da e que sao colhidas pelos alunos. Enquanto
fala, seca delicadamente os olhos e o nariz do bebé que j4 ndo chora mais e acompanha
atentamente com o olhar as palavras da educadora.

A riqueza desta vinheta ndo reside simplesmente na constatacdo da habilidade da
profissional em acalmar seu aluno. O que se d4 nessa relacdo diz de algo essencialmente
educativo. Na sua fala, a educadora introduz para o bebé os ritmos do tempo e da rotina
escolar, fornece a ele meios de suportar a angustia causada pela separagdo materna, localiza-o
em relagdo a um passado e um futuro. Faz tudo isso oferecendo-lhe nao apenas suas palavras,
mas seu colo e seu cuidado, seu corpo. A delicadeza da entrada de uma crianca na escola esta
no duplo movimento necessario a sua adaptagdo: estabelecer um lago particular entre
educadora e aluno ao mesmo tempo em que o inserimos em uma coletividade, em um espago
distinto do nucleo familiar. A singularidade sustentada na relacdo educadora-crianca ¢ tao
crucial quanto a sua entrada nas rotinas e regras da escola. Veremos, mais adiante, a condi¢ao
de ndo-anonimidade inerente ao ato educativo; ou seja, a necessidade de que, para além de
todas as técnicas e metodologias, os atos de ensinar e aprender sejam considerados com a
dimensao desejante e amorosa da relagcdo com o saber.

No capitulo dedicado ao Projeto AMAR trataremos mais a fundo o trabalho das
educadoras da educacdo infantil, especialmente no que tange isto que anima a relagdo
educativa e a tinge com as matizes da imprevisibilidade: o investimento amoroso. Em um
tempo onde os ditames organizacionais se infiltram nas escolas introduzindo nog¢des como
“rendimento”, “eficiéncia” e “produtividade”, onde o discurso pedagogico hegemodnico tomou
para si o papel de definir o que ¢ a educagdo, nos interessa sobremaneira resgatar o valor
humano contido nela. Para tanto, nos apoiaremos especialmente nos conceitos de desejo e de

transferéncia, tdo caros para a teoria psicanalitica. Antes disso, no entanto, nos toca realizar

posicdo frente a infincia e o cuidado — e dos aspectos da sua formacgao técnica e profissional, seus
conhecimentos adquiridos.
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um pequeno desvio e dedicar algumas linhas as criancas das quais estas educadoras se

ocupam, pequenos mas relevantes atores da cena educativa.



3.3. Ascriancas

Versao parcial da dissertagao.

35
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4. OPROJETO AMAR

Ainda que eu falasse as linguas dos homens ou at¢ mesmo dos anjos,
mas nao fosse capaz de amar os outros, ndo seria mais do que um sino que
badala ou um chocalho barulhento. Se eu tivesse o dom de profetizar, e se
soubesse os mistérios do futuro, e se conhecesse tudo acerca de tudo, mas
ndo amasse os outros, de que me serviria? (Corintios 13:1-2)

No presente capitulo propomos uma contextualizagdo da experiéncia de trabalho grupal
cujos registros deram corpo e direcdo a esta pesquisa. Para tanto, interessa-nos esmiucar
alguns aspectos que, posteriormente, ora serdo retomados, ora servirao de pano de fundo para
o decorrer das discussdes. Em primeiro lugar, cabe situar e pormenorizar o que foi o Projeto
AMAR: como se deu sua constitui¢do, qual era seu intuito, de que forma o trabalho foi
possivel. A seguir, dedicaremos algumas linhas sobre a temdtica do amor na sua interface com
o campo educativo a partir de uma chave psicanalitica. Por fim, ensaiaremos uma reflexao
acerca do lugar da psicéloga escolar nesta trama, atentando novamente para o atravessamento
da psicanalise nesse fazer. Importa salientar que esta escrita se situa em um a posteriori. A
configuracdo do grupo com as educadoras se deu antes da entrada neste curso de mestrado e a
retomada dos didrios clinicos redigidos no decorrer dos encontros ocorreu nao s6 apds o seu
fim, mas ap6s o meu proprio desligamento da instituicao.

Esperamos que, tracado este percorrido, tenhamos evidenciado de alguma forma o
processo grupal e, concomitantemente, o processo disparador desta pesquisa. Se, como
detalharemos mais adiante, a razdo primeira do Projeto AMAR era a supervisdo e orientagao
técnica de educadoras responsaveis pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) —
ou seja, uma proposta voltada para a inclusdo escolar na educagdo infantil —, também esta
pesquisa propOs-se inicialmente a discutir tal objeto. O que foi aos poucos se delineando nos
encontros do grupo (e, novamente, na retomada da escrita) dizia justamente de uma ampliacao
deste campo. Mais ainda, podemos arriscar dizer que tratou-se de uma subversdo ao que a
institui¢do ordenara. Do trabalho voltado para as criancas “de inclusao”, passamos ao olhar
para as educadoras que ali compunham a cena. As sinuosidades, os desvios ¢ os labirintos que

nos levaram a este giro serdo tragadas nas proximas secoes.
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4.1. O contexto (forma-se um grupo, subverte-se uma ordem)

A criagao do Projeto AMAR se deu em um planejamento mais amplo da escola, de
carater transversal e continuado, voltado para as diversidades. Nele eram contemplados alguns
aspectos que comporiam a diversidade no ambiente escolar, a saber: Familia, Cultura,
Biodiversidade e Desenvolvimento e Inclusdo. A emergéncia desta discussdo a nivel
institucional acompanhou o contexto bastante atual de aumento da visibilidade de lutas
sociais, como aquelas encampadas pelos movimentos negro, indigena, feminista, LGBTQIA+,
entre outros. A sua popularizagdo e aceitagdo mais ampla na sociedade encontra relagdo com
um processo de recrudescimento de discursos assentados na intolerancia e no aniquilamento
(tanto real quanto simbolico) das diferentes formas de vida. Nesse sentido, a escola (cabe
salientar que ndo apenas esta, mas as escolas em geral) se viu incapaz de sustentar as barreiras
que havia erigido contra a entrada das discussdes politicas'® no seu cotidiano. Se até entdo era
viavel ignorar a preméncia dos conflitos sociais, situando-os do lado de fora dos muros da
institui¢do, neste momento era impossivel dizer que eles em nada concerniam a vida escolar.
A frase seguidamente repetida, “todas as criangas sdo alunos de inclusdo”, que fazia alusao a
igualdade de tratamento proposta na educagdo infantil, j4 ndo bastava para encerrar as
demandas da diversidade que ali surgiam.

Dos aspectos elencados na proposta, a formacdo do “Nucleo de Desenvolvimento e
Inclusdo” foi o primeiro movimento realizado pela escola. Com o aumento expressivo de
alunos diagnosticados com ou em investigacdo para diferentes transtornos do
desenvolvimento, bem como com a popularizacdo de discursos de especialistas da area da
saude entre educadores e familias, surge a preocupagdo de qualificar o servigo oferecido pela
institui¢do as criancas que apresentavam estes quadros e suas familias. Para tanto, entendeu-se
necessario a implementa¢do daquilo que, no texto da Lei n® 13.146 — a Lei Brasileira de
Inclusdo —, no capitulo dedicado a educagdo, esta referido como o “atendimento educacional
especializado” (AEE). Citamos, para melhor exemplificar, os trechos em questao:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

III - projeto pedagogico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptagdes razoaveis, para atender as

' A politica a qual nos referimos nio diz respeito ao processo partidario e seus jogos de forga,
comumente referidos de forma pejorativa como politicagem. Fazemos mengédo a politica no sentido da
sua etimologia grega, politeia, como aquilo que concerne as decisdes e aos procedimentos relativos a
vida na polis, ao comum.
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caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua
autonomia;

VII - planejamento de estudo de caso, de elaboracio de plano de atendimento
educacional especializado, de organizagao de recursos e servicos de acessibilidade e
de disponibilizacao e usabilidade pedagdgica de recursos de tecnologia assistiva;

X - adogdo de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagao
inicial e continuada de professores e oferta de formac¢ao continuada para o
atendimento educacional especializado;

XI - formag¢do e disponibilizacio de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e
de profissionais de apoio. (Lei n® 13.146, 2015, grifos nossos)

Ainda que a titularidade da escola em questdo seja privada, qualquer escola precisa,
para funcionar, de uma autorizagdo publica, ficando submetida as diretrizes e normativas
legais que regulamentam a educacdo no Brasil. Nao ¢ sem efeito que a primeira resposta
ensejada pela discussdo da inclusdo escolar seja a nivel juridico-administrativo (Voltolini,
2019a; 2022), ou seja, da implementacao de uma série de medidas que visam a garantia de um
direito e a boa consecucdo de uma politica. Fazemos coro a proposi¢ao de Rinaldo Voltolini
(2019a), que aponta que:

Esse género de resposta para os problemas sociais [...] € caracteristica de nosso tempo
que acredita sobremaneira na capacidade da lei de realizar a justi¢a social e no poder
da gestdo para executar as acOes necessarias ao bom andamento das coisas. (p. 2)

Desta forma, ao reconhecer a dimensdo segregatdria que permeia o seu cotidiano a
revelia das suas boas intengdes, a escola (habituada, pela ldgica privada, a relacdo entre
prestador de servico e cliente) estabelece como objetivo primeiro a qualificagdo do
atendimento as criangas com “necessidades educacionais especiais” (NEE). Este termo, cuja
origem podemos localizar na Declaracao de Salamanca (1994), refere-se aqueles alunos que,
em razdo de deficiéncia, transtorno do desenvolvimento ou problema de aprendizagem,
encontram-se em desvantagem no seu processo educativo. Como explica Borges (2005, como
citado em Bortolozzo, 2007),

[...] um aluno tem necessidades educacionais especiais quando apresenta dificuldades
maiores que o restante dos alunos da sua idade para aprender o que esta sendo previsto
no curriculo, precisando, assim, de caminhos alternativos para alcancar este
aprendizado. (p. 3)

Situar a questdo da inclusdo no campo das necessidades nos aponta para a sua discussao
ao nivel da moral, ou seja, da “fabricagdo de bons habitos” (Imbert, 2001, p. 14). H4 um

entendimento de que, pelo aperfeicoamento de boas praticas, pode-se atingir uma pretensa



39

situagdo de igualdade, de ndo-conflito. A moral, afirma Imbert, preza pela ordem, pela
precisdo e classificacdo, “seu dominio € o do previsivel, do simplificado e do controlavel” (p.
18). O autor segue:

Deseja-se o imperativo categérico: isto €, deseja-se que um senhor absoluto seja
instituido pela vontade de um grande numero de individuos que t€ém medo de si e
medo dos vizinhos: este senhor deve exercer uma ditadura moral [...]. Em poucas
palavras, este apelo ao "senhor absoluto”, trata-se de fazer calar "em si" e no "vizinho"
o medo da diferenca e da alteridade; de instaurar, para cada um, a ordem imaginaria de
uma pessoa e de uma comunidade unificadas, apropriada a suprimir qualquer marca da
divisdo e vedar o espaco a uma eventual criacao. (Imbert, 2001, pp. 19)

Parece-nos que a nocdo de necessidade diz respeito, nesse sentido, ao acesso a um
determinado bem — como no exemplo supracitado, a aprendizagem. Sobre isso, Lacan
propoe, no seu seminario sobre a ética (1959-60/2008), que:

A longa elaboragao histérica do problema do bem ¢ centrada, no final das contas, na
no¢do de como sdo criados os bens, dado que se organizam, ndo a partir de
necessidades pretensamente naturais e predeterminadas, mas enquanto fornecem
matéria para uma reparticdo, em relagdo a qual se articula a dialética do bem, na
medida em que ela adquire seu sentido efetivo para o homem. [...] As necessidades do
homem se alojam no util. (p. 273)

Ou seja, centrar a discussdo das praticas inclusivas apenas em torno da acessibilidade e
da adaptagdo diz respeito a uma interpelagdo moral, como se a exclusdao pudesse ser sanada
por uma “justica distributiva” que asseguraria o Eu de sua virtuosidade. Seria como se, ao
alcangar os conteudos propostos no curriculo escolar por meio de adaptagdes, a crianga com
necessidades educacionais especiais superasse uma condi¢do de exclusdo. Como sintetiza
Voltolini (2022), “ndo se deveria pensar que a questao do acesso igualitario aos bens resolve o
problema da tensdo social” (p. 98). Seria possivel (e mais frutifero, diriamos) interrogar o
discurso da inclusdo a partir de uma abordagem ética. Nesse sentido, a ética coloca em cena
as dimensdes do sujeito e do seu desejo em relagdo a uma determinada discursividade,
instalando um intervalo que possibilita questionar o que constitui tais “bons habitos”. O
proprio termo utilizado na proposta inclusiva, necessidades educacionais especiais, que
representa a aspiracdo da escola em atender adequadamente os alunos que as apresentem,
também nos faz pensar na sua relagdo com a dimensdo desejante do sujeito. Como refere
Lacan (1959-60/2008), “Nao ¢ possivel reduzir a fungdo do desejo fazendo-a surgir, emanar,

da dimensdo da necessidade” (p. 248)". Tomar a questdo pela via da necessidade, mais

7 Importa advertir que o conceito de desejo, tanto em Freud quanto em Lacan, € por demais complexo
para ser abarcado no escopo desta dissertagdo, de modo que abordaremos alguns pontos que de modo
algum pretendem esgotar a profundidade do tema.
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adiante o veremos, também se situa no campo do Discurso do Capitalista (Lacan, 1972),
logica contemporanea de desenlace social.

O desejo, desde Freud o sabemos, ¢ completamente heterogéneo a nocao de
necessidade. Enquanto a necessidade pode ser satisfeita, o desejo sustenta-se na sua
inexoravel insatisfacdo, pois o objeto com o qual se relaciona ¢ sempre um objeto perdido,
primordial. Lacan (1956-57/1995), no seminario acerca da relagao de objeto, refere:

Freud insiste no seguinte: que toda maneira, para o homem, de encontrar o objeto €, e
ndo passa disso, a continuacdo de uma tendéncia onde se trata de um objeto perdido,
de um objeto a se reencontrar. [...] Uma nostalgia liga o sujeito ao objeto perdido,
através da qual se exerce todo o esfor¢o da busca. Ela marca a redescoberta do signo
de uma repeticdo impossivel, ja que, precisamente, este ndo ¢ 0 mesmo objeto, nao
poderia sé-lo. [...] Existe ai uma distdncia fundamental, introduzida pelo elemento
essencialmente conflitual incluido em toda busca do objeto. (p. 13).

A impossibilidade de reencontro com o objeto perdido constitui a falta, que € causa do desejo.
S6 hé desejo — e, portanto, sujeito — na medida em que o objeto de sua satisfacdo
mantém-se sempre ausente, sempre além. Conforme Voltolini (2022), “o desejo cultua o
objeto, o cerca, o contorna € ndo o consome; a consumi¢dao do objeto ¢ a consumagdo do
desejo — seu fim” (p. 74). Aqui se delineia um aspecto importante da interpelagdo ética a
proposta inclusiva da escola: se a sua preocupagdo se situa no campo das necessidades,
passiveis de serem satisfeitas, o nosso olhar se volta, desde a psicandlise, para a dimensao do
desejo, que aponta sempre para o sujeito dividido. “Na questdo da ética, trata-se de um
engajamento que, a0 mesmo tempo, fundamenta e desmonta: serve de fundamento ao sujeito,
além de questionar a ordem e o controle do Eu adquirido na disciplina moral” (Imbert, 2001,
p. 18). Esta discussdo ainda nos acompanhard no decorrer da escrita, porém nos interessa,
agora, retomar os caminhos do Projeto AMAR.

O processo de criacdo do grupo seguiu alguns passos. Em primeiro lugar, definiu-se em
interlocucdo entre equipe diretiva, coordenacao pedagogica e educadoras, os “alunos-alvo” do
Nucleo, ou seja, aquelas criangas que, em razdo de diagnodstico, suspeita ou dificuldade

constatada, encaixavam-se em um critério de “maior necessidade de suporte nas rotinas”'®

e
serlam acompanhadas por uma educadora assistente responsavel pelo Atendimento
Educacional Especializado. Em seguida, para cada turma onde houvesse um ou mais alunos a

serem acompanhados pelo Nucleo, foi designada uma educadora assistente — dentre as duas

'8 Este critério parecia conter certa poténcia em contraste com a toada tecnicista em que as praticas
inclusivas se veem tomadas atualmente. Ainda que ndo houvesse a pretensao de questionar o discurso
pedagdgico hegemonico e a sua perspectiva curricular, a discussdo realizada pela equipe ndo pautou-se
somente em aspectos clinicos ou de aprendizagem, mas abordou com consideravel importincia a
dimensao transferencial e de afetacdo das educadoras com seus alunos.
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que compunham, junto com a professora, a regéncia da sala — para responsabilizar-se mais
diretamente pelo AEE. Aqui novamente o critério utilizado ndo foi primariamente técnico,
pois nenhuma delas possuia cursos ou capacitagdes em Educagdo Inclusiva, Atendimento
Educacional Especializado ou formagdes afins. Levou-se em conta um aspecto bem mais
“vincular”, daquilo que poderiamos definir, com Voltolini (2022), como “sensibilidade
identificatoria” (p. 155), que diz menos de uma mestria das teorias e técnicas e mais de uma
implicacdo subjetiva, uma abertura ao encontro e ao imprevisto do cotidiano.

Escolhidas as educadoras, convocou-se uma reunido’” com a equipe diretiva e
pedagogica para apresentar-lhes a proposta do Nucleo e transmitir-lhes sua nova
responsabilidade. As trabalhadoras foram informadas da necessidade de comparecer a
encontros semanais, sob a minha coordenagdo, para aprofundar seus conhecimentos sobre o
campo da Inclusdao e para supervisionar suas praticas com os alunos acompanhados. Este
processo duraria cerca de 9 meses. Ao serem convidadas a elaborar um nome para este novo
grupo, elas propuseram “Projeto AMAR”, cujo verbo era uma sigla para as acdes que
definiram como concernentes ao trabalho inclusivo na escola: “Acolher a todos, Multiplicar
os encontros, Aprender uns com os outros ¢ Respeitar as diferencas”. Como ja revelamos, nos
interessara mais adiante ensaiar algumas reflexdes sobre a dimensdo amorosa do trabalho
educativo a partir desse significante que aparece como produto acronimico dos outros quatro.

Assim, define-se a composicdo do grupo: eu, psicologa escolar, na condicao de
coordenadora e responsavel ndo apenas pela supervisdo do trabalho das seis educadoras
assistentes participantes, mas também pela sua instru¢do e orientagdo técnica. Ou seja, o
entendimento subjacente na proposta era de que as educadoras deveriam ser preparadas para
sua atuacdo a partir de conhecimentos psicoldgicos norteadores das praticas inclusivas.
Sintoma de um tempo, sem divida, onde a autoridade sobre a inclusdo escolar vem
paulatinamente sendo retirada da escola — e do campo da educagdo como um todo — e
atribuida aos especialistas da saude.

Nao podemos deixar de notar, neste contexto, o aspecto normativo e de controle que
resta ndo-dito na constru¢ao do Projeto AMAR. O espago do grupo serviria plenamente para o
controle disciplinar das educadoras, que agora precisariam se reportar para uma instancia

técnica, supostamente superior, € por ela serem guiadas (mais ou menos coercitivamente).

1 Reunido esta da qual eu, enquanto psicdloga escolar, ndo tive conhecimento € ndo participei. Alids,
fui informada de todo o processo até aqui descrito muito mais adiante do que pareceria-nos adequado,
haja vista a responsabilidade que também me cabia ali.
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Nao a toa, lembramos a proposi¢do foucaultiana da indissociabilidade entre poder e saber,
presente especialmente na sua nogao de dispositivo.

Por dispositivo, refiro-me a uma espécie de — digamos — formacao que, num dado
momento histdrico, teve como principal fung¢do responder a uma urgéncia. O
dispositivo tem uma fungdo estratégica dominante. [...] O dispositivo estd sempre
inscrito em um jogo de poder, mas estd também sempre ligado a uma ou vérias
fronteiras do saber, que dele emergem mas também o condicionam. (Foucault,
1977/1994, pp. 299-300, tradugdo nossa)

Como refere Voltolini (2022), o procedimento de controle nos dispositivos inclui “a regulacao
de um saber; as estratégias de poder disciplinar; a prépria hipervigilancia comum ao modelo
do panodptico; e, sobretudo, a leitura normatizante™ (p. 64). Aqui, nos permitimos um
pequeno détour pois, ao apontarmos para o ndo-dito institucional que se entremeia na
proposta do Projeto AMAR, parece-nos relevante abordar um operador que diz justamente da

dimensao de negatividade de um enunciado: a saber, a nogdo de discurso em Lacan.

4.1.1. Sobre discursos e avessos

Um verdadeiro senhor ndo deseja saber absolutamente nada — ele
deseja que as coisas andem. (Lacan, 1969-70/1992, p. 21)

Lacan introduz os discursos como modalidades de laco social que, conforme Aurélio
Souza (2008), procuram “dar conta de uma ligagdo entre o singular e o coletivo” (p. 109).
Cada um dos quatro “discursos radicais” vem representar uma forma de enlacamento e
posicionamento em relacdo ao outro, fundamentado exclusivamente na linguagem. Os
discursos radicais, ou oficiais, sdo o do mestre, do universitario, do analista e da histérica.
Cada um deles, como Lacan aponta®', recobre uma das “profissdes impossiveis” elencadas por
Freud (1937/1996) — governar, educar e analisar — acrescidas de um quarto modo de laco:
fazer desejar.

Cada discurso ¢ apresentado por um matema especifico que coordena quatro elementos:
a (o objeto a: mais-gozar e objeto causa de desejo), $ (o sujeito barrado), S1 (o significante
mestre que ordena todos os outros) e S2 (a cadeia significante ou o saber); em quatro lugares

diferentes: lugar do agente ou semblante, lugar do trabalho ou Outro, o lugar da producao e o

2 Voltolini prossegue, referindo-se a todo o projeto da educagdo inclusiva, dizendo que “mesmo
quando tomado como resultante do avango do debate democratico que lhe deu consisténcia formal,
nao esta livre da visada normatizante da inclusdo, origindria do discurso moderno que a condicionou”
(p. 64).

21 “Nao se pode deixar de ver o recobrimento entre estes trés termos e aquilo que distingo este ano
como o que constitui o radical dos quatro discursos”. (Lacan, 1969-70/1992, p. 158)
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lugar da Verdade. A rotacdo entre as quatro letras pelos quatro lugares resulta em um matema
para cada discurso, representando as posigdes que um sujeito pode ocupar ao se dirigir ao

campo do “outro significante” (Souza, 2008, p. 113).

SUJEITO OUTRO
Agente ou semblante Outro/outro ou trabalho
—_—
Verdade Produgiio .
(Figura 1)
Discurso do Mestre Discurso do Universitirio
sl 52 52 a
B —— —_—
% a 51 b
g S1 a 5
—_— e
a S2 52 51
Discurso da Histérica Discurse do Analista .
(Figura 2)

Cada discurso recebe seu nome a partir da letra que ocupa o lugar do agente, daquele
que ¢ responsavel pelo efeito do enunciado. Também importa situar dois tipos de
impedimento em questdo nos discursos: a impoténcia e a impossibilidade. A impoténcia se
refere ao limite da conexdo entre o lugar do agente e o lugar do outro significante, ou seja,
ndo hé qualquer relacdo intersubjetiva entre eles. A impossibilidade, por outro lado, diz
respeito a disjuncdo entre o lugar da producdo e o lugar da Verdade. Significa que “nenhum
vetor ou mesmo nenhum elemento poderd alimentar o lugar da Verdade. [...] Nenhum
discurso pode apreender o real que o causa” (Souza, 2008, p. 118-119, grifos do autor). Esta
particularidade com relagdo a Verdade estd em questao de formas diferentes em cada matema.

Passemos a uma breve explicacdo de cada um dos quatro discursos. O do mestre se
constitui na relagdo de S1 (“a fungdo de significante sobre a qual se apoia a esséncia do
senhor”) no lugar de agente com S2 (o saber, “campo proprio do escravo”?) no lugar do outro

ou do trabalho. Como refere Aurélio Souza (2008),

> Lacan, 1969-70/1992, p. 18.



44

Esse discurso, portanto, ao se reportar em sua historia a Hegel, alude a essa
relacdo entre o “senhor” e o “escravo”, deixando para este ultimo a tarefa de fazer
surgir um Saber, em “outro lugar”, que ndo do lado do “senhor”. Mesmo assim, neste
dispositivo linguageiro, o que preocupa ao “senhor” nao ¢ simplesmente o Saber que ¢
produzido pelo escravo, mas um poder. (p. 125, grifos do autor)

Ou seja, a preocupagdo do mestre ndo estd em saber, mas em dominar, em instituir um poder e
uma ordem na qual dele nada escape. O sujeito barrado ($) na posi¢ao da Verdade se constitui
como causa do discurso. Ele demonstra que hd uma falha estrutural na pretensao de que tudo
“ande bem”, pois o sujeito dividido nunca pode ser apreendido na sua totalidade, algo sempre
restard e carregara seus efeitos.

No discurso histérico, hd um questionamento da “relagdo que o Mestre estabelece entre
a verdade e o saber”, pois “nenhum saber pode esgotar a verdade” (Voltolini, 2022, p. 45).
Nele, o sujeito barrado dirige-se a um outro, significante-mestre, no intuito de que este lhe
diga algo sobre o seu sintoma. No lugar da producdo, encontramos S2, o saber inconsciente,
revelado por Freud na escuta de seus pacientes. Com relagao a Verdade, Kelly Brandao (2014)
dira que

[...] o mestre se pde a produzir saber, incitado pelas interrogacdes, porém vé-se diante
de uma falta estrutural, marcada pela impossibilidade de saber tudo sobre o desejo, o
que denuncia a impoténcia que subjaz a toda ansia de dominio. (p. 80)

Com relacdo ao discurso analitico, Lacan o situou como o avesso do Discurso do
Mestre*. O a no lugar de agente faz a fungdo de semblante de objeto, mantendo-se como
causa de desejo. No lugar do semblante, diz Lacan (1969-70/1992), “ele deve se encontrar no
poélo oposto a toda vontade, pelo menos confessada, de dominar” (pp. 65-66). Lugar de
dominagdo que corresponde, lembremos, a posicdo de mestria. O Discurso do Analista
também coloca em cena uma outra relagdo com a dimensdo do saber. Tomado pelo Mestre
como univoco, sem furos e tangivel, o saber proposto pela psicanalise ¢ ndo-todo, justamente
porque o inconsciente “ndo diz tudo” (André, 1998, como citado em Silva, 2014, p. 80). No
lugar de trabalho, o sujeito interroga o seu desejo e, com isso, implica-se com o trabalho de
seu saber inconsciente.

Por fim, o discurso universitario ¢ aquele em que o Saber (S2) ocupa o lugar de agente.
Lacan (1969-1970/1992) refere que “em sua disposi¢do fundamental, ¢ o que mostra onde o
discurso da ciéncia se alicerga” (p. 97). Trata-se de um discurso rigido, que visa uma

completude, um tudo-saber. O S2 no lugar do agente tem “o lugar dominante na medida em

A homofonia na lingua francesa entre envers (avesso) e en vers (em dire¢do a verdade) é onde Lacan
se apoia para argumentar que “o avesso ¢ também aquilo que porta algo da verdade do verso”
(Voltolini, 2022, p. 18).
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que foi no lugar da ordem, do mandamento, no lugar primeiramente ocupado pelo mestre que
surgiu o saber” (Lacan, 1969-1970/1992, p. 97). Isso implica que ha espaco somente para a
confirmagdo dos saberes ja acumulados e consolidados, e aquilo que destoa ndo se inscreve, €
excluido. O outro, aqui, ¢ tomado como objeto do saber e, como refere Voltolini, “¢ ai que se
torna legitimo chamar esta relagdo com o saber de aplicagdo — (a) plicagdo™* (2022, p. 42).
A pretensao maior do Discurso do Universitario ¢ garantir ao saber uma forma universal, ndo
perpassada pela dimensao do desejo, possibilitando a sua replicabilidade. Assim, “o Saber nao
tem cara, ndo tem nome, porém retira dos titulos académicos sua forca e poder de
convencimento” (Silva, 2014, p. 82).

Em 1972, todavia, Lacan revisita a sua posi¢ao acerca do que constituiria o “discurso da
ciéncia” a partir da proposi¢ao do Discurso do Capitalista, ou discurso do mestre moderno
(Lacan, 1972). Ele explica:

[...] uma pequenininha inversdo simplesmente entre o S1 ¢ o $... que ¢é o sujeito...
basta para que isso ande como sobre rodinhas, ndo poderia andar melhor, mas,
justamente, anda rapido demais, se consome [consomme], se consome tao bem que se
gasta [consume]. (Lacan, 1972, pp. 17-18)

Este seria um discurso “a mais” em relagdo aos outros quatro, € comporta uma série de
particularidades na sua formulagdo (Soler, 2011). O Discurso do Capitalista comporta um
paradoxo: enquanto os outros quatro sdo modalidades de efetivacdo dos lagos sociais,
caracteristica representada pela seta que se dirige do campo do sujeito para o campo do Outro,
o Discurso do Capitalista opera justamente desfazendo o dito lago. Nele, o sujeito se refere

somente a si mesmo, o que fica claro ao observarmos a escrita do matema:

Discurso do Capitalista

>

(Figura 3)

Ha, primeiramente, a inversdo das posi¢oes do sujeito ($) e do significante-mestre (S1)

em relagdo ao Discurso do Mestre. Conforme Voltolini (2022):

#* Lacan, em relagdo ao objeto do Discurso do Universitario, propde o neologismo astudado: “O
estudante se sente astudado. E astudado porque, como todo trabalhador — situem-se nas outras
pequenas ordens —, ele tem que produzir alguma coisa” (1969-1970/1992, p. 98, grifos do autor). O
estudante se tornaria, entdo, mero porta-voz de um conhecimento concebido com o propoésito de ser
reproduzido.
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Essa inversdo escreve, fundamentalmente, a grande mudanga que hé entre o Discurso
do Mestre e o do capitalista, que nada mais € que a versdo neoliberal do Mestre.
Enquanto no Discurso do Mestre o sujeito se encontra condicionado pelo discurso e
sua estrutura, no do capitalista ele se acreditaria livre desse condicionamento por
autodeterminacao [...]. (p. 73)

Essa autodeterminagdo se faz ver também na inversao da seta que liga o lugar da verdade com
o do agente. Diferentemente dos outros quatro discursos, onde a dire¢do verdade — agente
explicita que ha sempre uma verdade que condiciona o agente naquilo que faz e fala, no
Discurso do Capitalista o agente controla a verdade: o capitalista se cré Mestre do discurso,
um sujeito autoengendrado. Outra excecdo estd na seta que liga diretamente o objeto a (no
lugar da produgdao) com o sujeito barrado (no lugar do agente). Tomando a explicacdo de
Kelly Brandao (2014), entendemos que “no discurso do capitalista, somos convidados a nos
relacionar com objetos-mercadoria, balizados pelo dinheiro, e assim ficamos reduzidos ao
papel de consumidores. [...] As relagdes sociais ndo estariam centradas nos lagos com outros
sujeitos, mas com objetos” (p. 89). A dimensdo do desejo vé-se reduzida a da necessidade que
pode ser suprida inteiramente pelos objetos de modo que nada falte. A nocao dos discursos,
em Lacan, permite ndo apenas compreender e analisar as diferentes posi¢des que o sujeito
pode ocupar, mas também constitui-se num dispositivo para leitura e intervencdo no social,
especialmente acerca das suas transformacgdes, “levando-se em conta estas novas formas de
Saber que tém surgido nesse periodo da modernidade” (Souza, 2008, p. 181).

Tendo situado este importante operador para qualquer leitura que pretenda avangar além
da simples consideracdo dos enunciados, agora nos toca toma-lo para algumas consideragoes.
O Discurso do Mestre é aquele que circula nas institui¢des, que diz respeito @ manutencao das
suas rotinas, da sua previsibilidade e, por 6bvio, de seu poder. Quando examinamos o
processo de construgdo do Projeto AMAR na escola, ndo nos custa muito perceber a sua
pretensdao de controle, bem como a aspiragcdo de um alinhamento a um certo “discurso oficial”
da inclusdo, que asseguraria a sua adequacao as “boas praticas”. A pedra no seu caminho, por
assim dizer, ¢ a impossibilidade estrutural de tudo saber e controlar, inerente ao proprio
discurso e revelada pelo imprevisto da experiéncia. Por detras da proposta de formacao e
capacitacdo para as praticas inclusivas, parecia haver uma expectativa de que, com a presenga
de uma integrante da equipe técnica na coordenacdo do grupo (a psicologa escolar), se
exercesse alguma forma de direcionamento e supervisao das educadoras que garantiria a

escola seu total alinhamento ao discurso oficial. Mas de que forma operou o grupo do Projeto

AMAR?
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4.1.2. QO processo grupal

Pensar os grupos desde uma logica da incompletude define um modo
de ler e uma direcionalidade nas intervencdes, mas basicamente indica que o
coordenador trabalhard sabendo que ndo hé palavra, e portanto tampouco
interpretagdo, que possa cobrir de forma absoluta o real do grupo.” (Jasiner,
2007, p. 153, traducdo nossa)

A escola faz um pedido que ¢ tdo claro no que diz quanto no que deixa de dizer. A
nog¢do desse ndo-dito, entretanto, s6 a encontramos neste momento posterior, na releitura dos
diarios clinicos e na elaboragdo da experiéncia grupal. Ainda que ndo a tivesse apreendido
com clareza no momento, ¢ interessante observar que algo de uma subversdo da ordem
institucional ja se fazia presente. Esta vinheta do primeiro encontro do grupo nos aponta para

tanto:

“Digo que, além de um espac¢o de supervisdo e elaboracdo de documentos,
também espero que ali tenhamos confianga e intimidade para falar dos sentimentos
suscitados nas relagoes com as criangas e colegas, que ali elas ndo serdo julgadas ou

cobradas, pois para mim é muito valioso que possam ser 100% francas.”

Relevando a hipérbole da impossivel franqueza total, examinemos este pequeno
fragmento. Na primeira reunido vemos, logo em seus primeiros movimentos, que o contrato
firmado entre o grupo aponta muito mais para a experiéncia psicanalitica do que para um
dispositivo de controle. O convite a franqueza e a confianca lembra — guardadas as
proporcoes — a regra fundamental de uma analise: fale tudo que lhe vier ao pensamento sem
censuras nem julgamentos. Se retomamos a escrita dos discursos, ¢ no Discurso do Analista
— que se constitui como avesso do Discurso do Mestre — que o sujeito barrado ocupa o
lugar do trabalho, colocando-se a interrogar seu proprio desejo e produzir um saber seu, no
qual estd completamente implicado. Nao procuramos situar esta experiéncia como correlata
aquela dos grupos terapéuticos (mas € possivel haver algo do analitico ali presente sem que se
configure uma andlise), o que queremos demarcar ¢ que houve uma tentativa de subverter a
mestria institucional. Ou seja, para além de um espaco que priorizasse uma formacao de
abordagem “cientificizante com método dedutivo”, se constituiu um trabalho de escuta e
discussdo de abordagem “clinica com método indutivo” (Voltolini, 2023, p. 30). De saida,

observamos um efeito deste contrato:
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Dolores” se da conta de que, ao tentar escrever alguns tdpicos sobre Ana [aluna
de sua turma acompanhada pelo projeto] para a primeira reunido, achou-se muito
“rigida”, somente elencando aspectos negativos ou suas faltas. Diz que ficou

impressionada pois ndo achava que via a menina assim no dia a dia.

A educadora se interroga, questiona a leitura que vinha fazendo de sua aluna até entdo.
Parecia haver certa cristalizagdo da menina em um lugar desvalorizado, desde onde ndo
poderia atingir os objetivos propostos na mesma medida que seus colegas. Nao se tratava de
um malquerer por parte da profissional, mas sim de uma dificuldade em toma-la, como todas
as outras criangas, em uma posi¢ao de aluno — ou seja, aquele sujeito que possui um
ndo-saber superavel pelo processo de aprendizagem. Ao se propor a construir um relato sobre
Ana para que pudesse apresentar suas observagdes ao grupo, Dolores se depara com um
estranhamento que permite a formulacdo de uma pergunta: por que tamanha rigidez (para
repetir o seu significante)? Por que voltava-se apenas para o que a crianga ndo conseguia?
Parece-nos que seu exercicio de escrita implicou em uma dimensdo de alteridade que pds em
xeque sua certeza — e ¢ nos intersticios dela que encontramos terreno fértil para uma
mudanga de posicao, uma reconfiguracdo do olhar. Esta cena, que ocorre logo no primeiro
encontro, da a medida dos movimentos discursivos que foram possiveis no decorrer das
reunioes.

E nesta esteira que se arma o dispositivo grupal, como aquilo que, com Graciela Jasiner
(2007), podemos nomear como Grupos Centrados em uma Tarefa (GCT). Jasiner pensa o
trabalho com grupos como uma forma “de poder ajudar a contornar o insuportavel, o
inominavel de outro modo, fazendo borda” (2007, p. 22, tradug@o nossa).

A coordenagdo desses grupos se orienta no sentido de ir tragando os tecidos de
uma “trama” grupal enquanto se propicia o protagonismo do sujeito, e criando um
espaco de alojamento subjetivo, de instalagdo de uma demora, de um intervalo, ao
mesmo tempo que de tempos de conclusdo que gerem condigdes para a producao do
proprio. (pp. 27-28, tradugdo nossa)

A tarefa serda um eixo sobre o qual o grupo se organiza. Ela assume o estatuto de processo
criador, onde algo novo poderd se produzir no enlagamento de uma trama grupal e de um
trago singular do sujeito.

A tarefa de um grupo marca rotas transitaveis para que, em sucessivas voltas,
esse horizonte do unico, dos sentidos constituidos, va se deslocando. Deslocar um
campo ¢ tird-lo do dominio das logicas Unicas, distorcé-lo abrindo caminho a uma
multiplicidade de logicas. (p. 36, traducao nossa)

Todos os nomes mencionados sdo ficticios.
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Se entendemos o Projeto AMAR como um GCT e tomamos a discussdo da educacao
inclusiva como sua tarefa, o seu horizonte era o avesso daquele almejado pela escola, a saber,
a consolidacdo das boas praticas e a qualificagdo técnicas das educadoras. Tomada pela
psicanalise, ndo me parecia tdo pertinente que o grupo dominasse critérios diagnosticos da
psiquiatria infantil, técnicas de manejo e regulacdo emocional, maneiras de adaptar atividades,
dentre outros conhecimentos em voga no momento. Estes temas dizem muito mais dos
“sentidos constituidos” apontados por Jasiner, que proporcionam a leitura de qualquer cena a
partir de uma chave unica, numa relacdo de exterioridade com o contexto. Assim, o trajeto
dos encontros enveredou para uma ampliacdo da sua discussdo. Pouco a pouco as educadoras
deixaram de abordar apenas aqueles alunos elencados no rastreio inicial do projeto e se
puseram a falar das questdes que as tomavam: outras criangas que, por diversos motivos, lhes
afetavam, indagagdes acerca da sua posicdo e do seu trabalho, as relacdes entre colegas e com
a instituicdo. Tratou-se, nos parece, de uma tor¢do do trabalho voltado as criangas de inclusdo
para a inclusdo de um saber das educadoras no seu campo de referéncias e no seu discurso.

A tarefa do grupo € o seu trabalho, aqui entendido como ato criativo que possibilita a
producao de giros discursivos. Em um primeiro momento da configuragao grupal, ndo raro
observamos uma profusdo de queixas, uma postura reivindicativa dos participantes com
relacdo a tudo aquilo que entendem como um problema. Nessa histericizagdo do discurso, ha
uma interpelacdo do outro (no caso, o coordenador) para que este produza as solugdes para
seus problemas, produza um saber. A queixa, Jasiner defende, ¢ propicia para produzir
“alojamento subjetivo” (p. 28), ou seja, constituir a trama grupal que enlagara seus membros.
Ainda assim, ¢ preciso avangar. O coordenador, atravessado pela psicandlise, apontara para os
participantes que ndo € ele que possui as respostas para o seu pedido. O tempo da queixa
“possibilita introduzir uma demora e propicia o advento de alguma pergunta” (p. 175). E aqui
que se coloca a possibilidade de construir um savoir-y-faire-avec*® (Lacan, 1976-77), ou seja,
um “saber fazer ali com isso”, que dira de como cada sujeito vai operando com a sua falta,
com aquilo que escapa.

Operar com a falta ndo significa manter-se petrificado em angustia, bem sabemos que a
falta ¢ motora da criagdo. Considera-la implica em renunciar a “leituras que ofere¢am uma
promessa de visibilidade e transparéncia” (Jasiner, 2007, p. 173). Suspensdo de sentidos
prévios que possibilita trilhar novas rotas que deem “uma volta a mais” em uma discussao,

saida de sensos comuns e moralizagcdes. Neste momento, tendo abordado o desejo, o trabalho

26 “Savoir-y-faire € outra coisa que savoir-faire. Isto quer dizer se desembaracar” (Lacan, 1976-77, p.
26, tradugdo nossa).
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(grupal) e a falta, nos direcionamos para esta interessante caracteristica do grupo: o verbo
“AMAR” que integra seu nome. Amar — verbo — € ndo amor — substantivo —, no mesmo
sentido em que Lacan retoma, em seu seminario acerca da transferéncia (1960-61/2010), a
passagem do lugar de amado para o lugar de amante®’. Pela complexidade inerente ao tema,

dedicaremos uma se¢@o para desvenda-lo.

27 “Para dizé-lo nas formulas as quais chegamos, vocés verdo aparecer claramente 0 amante como o
sujeito do desejo — com todo o peso que tem para nds este termo, o desejo — e 0 amado como aquele
que, nesse par, € o Unico a ter alguma coisa” (Lacan, 1960-61/2010 , p. 50).
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4.2. Amar como projeto: O amor e o ato educativo

Nao estou ali, afinal de contas, para o seu bem, mas para que ele ame.
Isso quer dizer que devo ensina-lo a amar? Certamente, parece dificil elidir
essa necessidade — quanto ao que vem a ser amar € 0 que vem a ser 0 amor,
ha que dizer que as duas coisas nao se confundem. (Lacan, 1960-61/2010, p.
26)

Seria impossivel abordar a temdatica do amor em psicanalise sem tomar a nogao de
transferéncia, conceito fundamental do método psicanalitico encampado por Freud e tantas
vezes revisitado por diferentes psicanalistas no seu desenvolvimento. Escolheu-se traduzir por
“transferéncia” o termo em alemdo Ubertrigung, que também significa “transmissio,
contagio, traducdo, versao, e até audicdo” (Maurano, 2006, p. 15). Toma-la nestas outras
dimensdes que a palavra alema comporta também nos serd de grande valor na consideracao
dos aspectos transferenciais em jogo no lago educativo.

Freud, antes mesmo de iniciar sua clinica, acompanhou o célebre caso de Anna O.,
jovem tratada pelo médico Josef Breuer, seu “patrono filantrépico” e posterior parceiro na
escrita dos Estudos sobre a Histeria. Breuer realizava com a paciente um método de sugestao
hipndtica que permitia a dissipacdo do fendmeno histérico a partir da explicitagdo do evento
que o gerou. O tratamento de Anna O., no entanto, encontrou seu fim de maneira desastrosa,
com o médico abandonando o caso e¢ o proprio método catartico que vinha utilizando em
razdo do apaixonamento da paciente®. E justamente este fracasso que suscita em Freud a
elaboracdo da ideia de transferéncia, considerando-a como um fendmeno espontineo da
relacdo médico-paciente que pde em cena uma série de afetos intensos concernentes a
realidade psiquica do sujeito em questdo. No texto “A dinamica da transferéncia”
(1912/2010), Freud dira que tal investimento ocorre a partir de modelos, “clichés”, advindos
de experiéncias com as figuras primordiais da vida daquele sujeito que definirdo “um certo
modo caracteristico de conduzir sua vida amorosa” (p. 135). Foi onde Breuer encontrou o
limite de seu trabalho que Freud pode inaugurar o seu, a saber, na dimensao do sexual que
rege os investimentos de energia psiquica do paciente em suas relacdes. Nas Conferéncias
Introdutérias a Psicandlise (1917/2014), ele aponta para a forma com que o psicanalista
devera abordar a transferéncia no tratamento de seus pacientes:

Nos superamos a transferéncia demonstrando ao doente que seus sentimentos nao tém
origem na situacdo presente nem se aplicam a pessoa do médico, mas repetem algo
que ja lhe ocorreu no passado. Desse modo, ndés o obrigamos a transformar sua
repeticdo em lembranga. A transferéncia, que, afetuosa ou hostil, parecia significar a

2 “No comego da experiéncia analitica, vamos lembrar, foi o amor” (Lacan, 1960-61/2010, p. 13).
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mais forte ameaga ao tratamento, torna-se entdo seu melhor instrumento, aquele com o
qual podem se abrir os mais cerrados compartimentos da vida psiquica. (p. 588)

E interessante sublinhar esta pontuagdo freudiana: a transferéncia torna-se o melhor
instrumento do tratamento analitico. Ela serd, inclusive, a condigdo preliminar para o
estabelecimento de uma analise, pois € a partir da transferéncia que o sujeito podera enderecar
uma pergunta ao analista, imputando-o com um saber sobre aquilo que lhe aflige. Neste
sentido, Lacan abordard a transferéncia para além de uma pura repeticdo das relacdes
primordiais do paciente, pois existe uma importante dimensdo de saber que inaugura uma
analise; aquilo que o autor chamou de sujeito suposto saber (Lacan, 1967-68). O sujeito supoe
que no campo do Outro esta localizada a verdade ultima sobre si mesmo e que o analista,
encarnando esta func¢ao, viabilizara o acesso a tal saber. Este crédito dado ao Outro, refere
Denise Maurano (2006), produz como efeito o amor, ou melhor, a demanda de amor — de ser
amado. Demanda de consisténcia, de sentido, que dird de uma modalidade imaginaria de
amor, voltada aos objetos. Frente a esta demanda, ndo cabe ao analista atendé-la,
principalmente porque o desejo que ela veicula ¢ da ordem do impossivel. A resposta analitica
a este pedido dird da transmissdo da falta, que coloca o amor em sua face simbolica. “O amor
¢ dar o que ndo se tem”, nos diz Lacan (1960-61/2010, p. 49), no sentido de que aquilo que se
tem para dar € a falta. Nessa perspectiva, pode-se oferecer meios de operar com esta falta,
situando-a no campo da criagdo, do ato. “Ao invés do sujeito buscar seu sentido na
passividade de seu clamor por ser amado, enclausurado na exigéncia de reciprocidade, poder
regozijar-se com sua atividade de amar” (Maurano, 2006, p. 48).

A transferéncia coloca em cena a inseparavel relacdo entre o amor e o saber, apontando
para o carater erdtico de todo e qualquer lago que um sujeito estabelece. Erotico, salientamos,
ndo no sentido estrito de sua genitalidade, mas no sentido que concerne uma pergunta acerca
do desejo. Se iniciamos esta secdo abordando a dimensdo transferencial, isto se deu pelo
entendimento de que ndo podemos falar plenamente do que se passa no par educador-aluno
sem mencionar este aspecto de sua relagdo e seus desdobramentos. No texto “Sobre a
psicologia do colegial”, Freud (1914/2012) traz importantes observacdes sobre este lago:

Nao sei 0 que mais nos absorveu e se tornou mais importante para nos: as ciéncias que
nos eram apresentadas ou as personalidades de nossos professores. De todo modo,
esses eram objeto de um continuo interesse paralelo, e para muitos de nés o caminho
do saber passava inevitavelmente pelas pessoas dos professores. [...] No fundo os
amavamos bastante, quando nos davam um motivo qualquer para isso. (pp. 419-420)

Esta fala, proferida na ocasido do quinquagésimo aniversario da escola onde Freud

havia estudado, nos aponta para o impasse absolutamente atual que observamos no campo



53

pedagogico: a tentativa de supressdao da dimensdo subjetiva do lago educativo. O discurso
pedagogico contemporaneo, influenciado por uma loégica utilitarista do rendimento, situa a
relagdo ensino-aprendizagem em uma espécie de equacao onde o professor utilizard o melhor
método possivel para que o aluno absorva todo o conteido necessario e o resto seja,
preferencialmente, zero — uma maquina perfeita. Ocorre que, como Freud habilmente aponta,
o caminho do saber passa inevitavelmente pela pessoa do professor. Isso implica considerar o
educador como aquele cuja fungdo ¢ a de apresentar os objetos do mundo a crianga e, com
isso, investi-los de uma certa extraordinariedade. Se o discurso pedagdgico tecnocientifico
valoriza a “fun¢do objetiva” do professor como um intermediario entre o aluno e o
conhecimento, nos cabe retomar a “presenca subjetiva” do educador como determinante para
os processos de aprendizagem (Voltolini, 2019b).

No semindrio em que aborda a transferéncia, Lacan detém-se em uma extensa
apreciagdo d’O Banquete, de Platdo, discutindo a teméatica do amor presente na obra. Em uma
das ligdes, se ocupa de um termo grego ali utilizado: agalma. Lacan situa o seu significado
dizendo que “agallo ¢ enfeitar, ornamentar, € agalma significa, com efeito, a primeira vista,
ornamento, enfeite” (Lacan, 1960-61/2010, p. 174, grifos do autor). No entanto, prossegue
afirmando que “ndo ¢ tdo simples assim”, e que “o importante ¢ o que esta no interior. Agalma
bem pode querer dizer ornamento ou enfeite, mas aqui, antes de mais nada, joia, objeto
precioso — algo que estd no interior” (p. 177, grifos do autor). Isto que se encontra no
interior, escondido, Lacan nos lembra que remete ao Che vuoi? — o que quer vocé (de mim)?
— pergunta enderecada ao Outro, que constitui o desejo do sujeito como sendo sempre
voltado a esta alteridade.

O agalma diz justamente desta personalidade do educador apontada por Freud como
objeto de interesse do aluno. Ainda que o avango dos métodos pedagogicos ditos “ativos”
tenha se centrado cada vez mais em termos de uma simples fun¢do do professor na
“mediacdo” do acesso da crianca aos conhecimentos, ¢ impossivel considerar que qualquer
aprendizagem se dé fora de um jogo relacional. Isto ndo implica em retomar antigas formulas
educativas onde o aluno se vé em uma posi¢do passiva frente aos objetos de conhecimento.
Pelo contrario, tomar a crianga como capaz de formular perguntas sobre si e sobre 0 mundo
possibilita reconhecermos a particularidade do seu momento constitutivo e entendermos,
justamente por isso, o lugar que os adultos a sua volta tomam nas suas elaboracdes. Ou seja, o

educador jamais ¢ anOnimo para a crianga, se torna objeto do seu interesse na medida em que,
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ao apresentar-lhe o0 mundo e seus objetos, coloca neles uma dimensio de dom, de brilho®. A
aprendizagem ndo possui uma simples funcdo de uso para o aluno, pelo contrario, ela se da
em uma teia complexa de sentidos onde o seu valor repousa na dimensao erdtica deste lago.
Nesse sentido, Voltolini (2019b) explica:

E simplesmente por existir enquanto tal e possuir e apresentar sua sexualidade
propria, que o adulto intervém com a crianga. Ele dispara a questdo nela sem o saber,
[...] mas ¢ realmente impensavel que a crianca chegue a ela sem o concurso deles [seus
mestres]. Eles ocupam uma especial posicao, delimitada por relagdes amorosas, que
determinam, de modo decisivo, o engendramento da dita questdo. Em uma palavra, ¢
simplesmente por serem ‘adultos interessantes’ que eles intervém. (p. 378)

Aqui retomamos a traducio mencionada anteriormente do termo Ubertrigung que, além
de transferéncia, também significa transmissdo e contagio. Nao seriam essas, podemos
argumentar, fungdes importantes de um educador? Transmissdo, em primeiro lugar, pois esta é
uma dimensao incontestdvel de qualquer educagdo (ou assim deveria sé-lo). Neste sentido,
Hannah Arendt compreende que a tarefa educativa diz respeito a introdug¢ao da crianga no
mundo e, especialmente, nas suas tradigoes. A tradi¢do diz respeito, na concepg¢ao arendtiana,
ndo a um conjunto de simbolos e praticas de uma geracdo anterior, mas sim a um legado, um
saber de uma cultura e, como a prdpria autora explica, ao “fio que nos guiou com seguranga
através dos vastos dominios do passado” (Arendt, 1961/2011, p. 130). Em termos
psicanaliticos, a transmissdo de uma tradicdo refere-se as marcas simbolicas (Lajonquicre,
1999) que permitirdo ao sujeito situar-se neste mundo que o antecede e que também o
ultrapassara, uma heranca ligada a um saber. A escola na contemporaneidade se vé muito
mais no papel de uma agenciadora de aprendizagens do que na sua fun¢do de transmissao e
responsabilidade pelo mundo. Ainda assim, ¢ impossivel suplantar esta dimensdo de
transmissdo presente em qualquer aprendizagem.

Isto nos leva & seguinte tradugdo possivel de Ubertrigung: contigio. Uma crianga nio
aprende simplesmente por ser suficientemente instrumentalizada para tanto, ela aprende por
imersdo, por se ver contagiada. Recordo, aqui, as observacdes das aulas de musicalizacao
realizadas com as turmas da escola. Nelas, a profissional responsdvel — uma eximia
tecladista — sempre dispunha uma série de instrumentos que os alunos poderiam manusear
livremente para acompanhar as musicas que tocava em seu teclado. Ocorre que as criangas
demonstraram um interesse muito maior pelo teclado da educadora do que pelos pequenos

instrumentos de madeira, apressando-se a se posicionar ao seu lado e acompanhar o seu

¥ Ainda sobre o agalma, Lacan diz: “Em suma, uma ideia de brilho estd escondida ali na raiz”
(1960-61/2010, p. 181). E prossegue: “Isso basta para nos indicar que o importante ¢ o sentido
brilhante, o sentido galante, pois este termo vem de gal, brilho no francés antigo” (p. 184).
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talentoso dedilhar com suas madaozinhas. Sem duvida os chocalhos, flautas, tambores e
pandeiros produziam sons interessantes, mas nenhum deles estava tdo investido, tdo
valorizado quanto o teclado! Mais do que uma técnica, o que estava em jogo ali era
justamente a dimensdo amorosa, erotica, da relagdo da educadora com aquele objeto (que
certamente também era prenhe de significagdes para ela) e que as criangas captavam com
fascinio.

Hé também, importa mencionar, o outro lado desta relacdo. Nao apenas os educadores
sdo objeto de interesse das criangas, mas os proprios alunos afetam e suscitam um sem
niumero de questdes nos seus educadores. J& em Freud, na Introdugdo ao Narcisismo
(1914/2010), temos noticias deste efeito que a crianga pode produzir no adulto:

Quando vemos a atitude terna de muitos pais para com seus filhos, temos de
reconhecé-la como revivescéncia e reprodugdo do seu proprio narcisismo ha muito
abandonado. [...] O amor dos pais, comovente e no fundo tdo infantil, ndo € outra coisa
sendo o narcisismo dos pais renascido, que na sua transformag¢do em amor objetal
revela inconfundivelmente a sua natureza de outrora. (pp. 36-37)

O narcisismo ¢ precisamente o campo do amor, do investimento falico que da consisténcia ao
Eu. Lacan também refere, neste sentido, que a relacdo do narcisismo ¢ “a relagdo imaginaria
central para a relagdo inter-humana” (1955-56/1988, p. 110). No encontro entre educador e
aluno, estdo presentes ndo apenas as marcas da propria crianca que um dia foi o educador
como também aquilo que lhe foi incutido em termos de formagao profissional acerca do que
seria a crianga esperada pela pedagogia, o imaginario de um aluno ideal para a aprendizagem.

A sala de aula, longe de ser um ambiente asséptico e controlado, tem muito mais o
aspecto de um caldeirdo onde diferentes experiéncias e modos de vida se encontram e
fervilham, criando um caldo de espontaneidade e imprevistos que ultrapassam até os
planejamentos mais cerrados. E mesmo estes planejamentos, métodos e teorias pedagdgicas
ndo podem escapar da posi¢ao subjetiva e psiquica do educador, que se imiscui no seu olhar e
direciona suas interpretacdes. No seu conhecimento técnico (da ordem da consciéncia) se
infiltra constantemente o seu saber (da ordem do inconsciente), direcionando sua percepgao,
induzindo seus atos. As brincadeiras e provocacdes feitas entre colegas sobre aquele que seria
o “favorito do(a) professor(a)” ddo noticias desta dimensao de afetacdo que se presentifica na
relacdo educador-aluno e que nao deixa de ser percebida por estes. Na educagao infantil, onde
o contato corporal e o brincar encontram um lugar mais privilegiado, ¢ praxe escutarmos as
educadoras admitindo seus “chamegos”, ainda que na maioria das vezes ndo consigam

localizar concretamente quais seriam os motivos desta ou daquela preferéncia.
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A afetacdo, no entanto, também pode dizer respeito a angustia sentida pelo educador
frente a determinada crianga. Uma professora, certa feita, me confidenciou que durante a
adaptacao de um de seus alunos — um menino com entraves estruturais importantes na via de
uma possivel psicose infantil — ela sentiu-se tdo tomada pelas dificuldades dele e por sua
propria sensagdo de impoténcia que, nas suas palavras, “ficou trés meses sem menstruar”.
Ainda que n3o entremos no mérito de uma leitura clinica desta manifestagdo, operacdo que
nos exigiria um setting € um enquadre especificos, entendemos que esta vinheta ¢ ilustrativa
do fracasso de qualquer tentativa de suprimir a dimensdo absolutamente subjetiva e singular
que se coloca no lago entre um educador e uma crianga. Que ela escolha imputar-lhe o poder
de atrasar seu ciclo menstrual é algo que nos aponta para os desdobramentos imaginarios dos
efeitos produzidos por um ou outro trago do menino na professora.

Despir a educacdo da sua faceta amorosa ¢ trata-la, nos moldes da empresa pedagdgica,
pura e simplesmente como ensino. Por consequéncia, reduzir a educacdo ao ensino ¢ também
retirar-lhe a poténcia de transmissdo: da falta e do saber fazer com ela. No capitulo dedicado a
discussdo dos diarios clinicos elaborados durante o Projeto AMAR, traremos algumas
vinhetas e falas de educadoras que, esperamos, trardo mais consisténcia para o percurso até
aqui encampado e fardo com ele algumas costuras. Veremos especialmente as nuances das
posicdes adotadas pelas profissionais, as formas com que abordam o trabalho e seu
reconhecimento, o seu saber e seus limites. Acima de tudo, nos importa demonstrar como o
significante surgido a partir da sigla — AMAR — permeou, na sua dimensao de ato, todo o

trabalho possivel no grupo.
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4.3. O lugar da psicologa escolar

Nao se trata de formar o educador, como se ele ndo existisse. Como se
houvesse escolas capazes de gera-lo, ou programas que pudessem trazé-lo a
luz. Eucaliptos ndo se transformardo em jequitibds, a menos que em cada
eucalipto haja um jequitiba adormecido. O que estd em jogo nao ¢ uma
técnica, um curriculo, uma graduacdo ou pos-graduagdo. Nenhuma
instituigdo gera aqueles que tocardo as trombetas para que seus muros
caiam. (Alves, 1980, p. 19)

Em que termos o psicologo ¢ chamado a cena escolar? Historicamente, a associagao
entre pedagogia e psicologia se deu na medida em que a ciéncia psicoldgica fornecia
condi¢cdes para a compreensdo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
A psicologia foi também especialmente requisitada para explicar por que estes mesmos
estudantes eventualmente nao aprendiam e ndo (co)respondiam a disciplina escolar. Em
relacdo ao professor, sua contribuicdo estaria na considera¢do de um aspecto “afetivo” em
questdo na vida das criangas e adolescentes capaz de mobilizar ou ndo suas capacidades
cognitivas e intelectuais, facilitando ou dificultando a apropriagcdo dos conhecimentos. Grosso
modo, tornou-se mais um contetdo a ser ministrado nos cursos de formag¢ao docente.

Um psicologo, entdo, ¢ convocado a adentrar a escola uma vez que se supde que ele
sera capaz de deslindar determinados problemas que atravancam o bom andamento
institucional. Problemas estes, bem entendido, que pouco ou nada apontam para a instituicao
em si e seus modos de reproducao do estabelecido, mas que, quando resolvidos, garantem
uma sensacdo generalizada de eficécia e alivio (até que o novo problema se apresente). Este
aspecto de repeticdo ¢ flagrante da cristalizagdo discursiva em que amitde vemos as
instituicdes escolares. A propria escrita do Discurso do Mestre demonstra a sua forma de

resolucao:

S1

$

Para que as coisas andem, aquilo que diz respeito ao sujeito ($) deve ficar suprimido,
recalcado. No lugar da verdade, entretanto, o sujeito barrado ndo tem como ndo apontar para a
ineficacia de qualquer solugdo que se pretenda definitiva em funcao da inexorabilidade do seu
desejo. Assim, a escuta proporcionada pela instituicdo encontra seu limite na manutengao da
sua propria existéncia. Escuta-se o enunciado e ndo a enunciagdo, ou ainda, a queixa e ndo o

queixar-se.
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A mengao feita até aqui ao psicdlogo na escola e ndo ao psicanalista ndo foi fortuita.
Pelo contrario, ¢ a partir dela que comegamos a explicitar o lugar (discursivo, por que nao?)
desta autora, psicanalista em formagdo, cujo cargo na escola em questao era objetivamente de
psicologa escolar. Tendo sido contratada para resolver — para dar respostas que ndo
desviassem do status quo institucional —, os movimentos no sentido de revolver as
produgoes engessadas da escola ndo vinham sem efeitos. Conforme o Projeto AMAR foi
tomando forma, se fazia nitida uma certa contradicdo na minha posi¢ao: se, no geral, ndo
cabia a mim dar conta das demandas educacionais que surgiam (isto ainda dizia respeito a
uma orientacdo pedagogica), naquilo que tangia a educacdo inclusiva tornou-se minha
responsabilidade fornecer os subsidios para qualificar a pratica das educadoras. Produto,
pode-se argumentar, da paulatina psicologiza¢do da discussdo acerca da inclusao escolar — e
da escola como um todo (Lajonquiere, 1999; Kupfer, 2013; Voltolini, 2022).

Kupfer (2017) aponta que “um psicologo ndo atende, nem recusa as demandas que uma
escola dirige a ele: ele as escuta” (p. 49). Escuta esta que ndo apenas se configura como o seu
principal instrumento de trabalho mas que, pela ética que a orienta, pode propiciar a
emergéncia de falas singulares, de novos sentidos, pode instalar um carater de enigma ali
onde se apresenta a queixa. Assim, na incumbéncia de sustentar o Projeto AMAR no seu
carater formativo e qualificador, vi-me cada vez mais distante do pedido inicial da escola na
medida em que o entendimento que fazia destes significantes ndo alinhavam-se com a sua
expectativa. Este processo gerou certo mal-estar com a equipe diretiva, que entendia a minha
ndo realizacdo da sua demanda como uma recusa dela e, por consequéncia, como inaptidao
para o trabalho que me era exigido.

Em um dado momento, solicitaram-me uma “entrega”, ou seja, que eu mostrasse
objetivamente frutos do projeto para comprovagao da sua eficiéncia. Afinal de contas, durante
uma hora na semana estas educadoras ficavam fora de suas salas, exigindo um remanejo
administrativo para que nenhuma turma ficasse desassistida, entdo tamanho esforgo
necessitava de um resultado a altura. Este significante, entrega, circulava corriqueiramente
pela escola e tinha um carater bastante curioso. As ditas entregas eram solicitadas
principalmente no &ambito pedagdgico: projetos, documentagdes descritivas ou visuais,

produgdes graficas, entre outros que deveriam ser apresentados a coordenagdo

% Podemos indagar sobre as reais possibilidades de apontar as repeti¢des € os furos no discurso
institucional enquanto compunha o quadro da escola como funcionaria contratada. Nao que esta
operagdo se tornasse impossivel em fun¢do do vinculo empregaticio, mas ja ndo se tratava de uma
posicdo de total alteridade, era necessario levar em consideracio a existéncia de alguns
“pontos-surdos” na minha escuta.
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sistematicamente. Remetiam as oferendas realizadas por alguns povos no intuito de apaziguar
um deus impiedoso e rogar por sua graga e tinham, inclusive, um aspecto de sobrevivéncia
dentro da instituigdo. Assim, instalava-se um jogo bastante particular, a consideracao de
determinada demanda de uma educadora se realizava com maior ou menor benevoléncia a
depender da resposta a questdo: “o que ela tem entregado?”.

Acredito que ndo surpreendera o leitor a revelacdo de que o que foi entregue do Projeto
AMAR nao obteve grande aprovacao junto a equipe diretiva. Como ja explicitamos
anteriormente, desde o principio o intuito das reunides foi a promog¢ao de um espago de
circulagdo da palavra onde fosse possivel refletir sobre o trabalho cotidiano e toma-lo de
maneira mais auténtica, implicada e singular. Uma passagem retirada de um dos diarios

clinicos pode dar-nos uma ilustragdo interessante disto:

Clarice fala sobre Daniel, que a testa em alguns momentos. Percebe que ele
desafia os limites que ela coloca e contraria combinagoes, mas somente com ela, ndo
com as outras duas educadoras da turma. As outras educadoras presentes no grupo
riem e contam das suas situagoes com criangas assim. Marisa, por exemplo, conta que
Livia a desafia muito, diz “ela faz exatamente o contrario do que eu digo, olhando pra
mim ainda!”. Ri e traz a sua interpretagdo, de que as criangas fazem isso com quem se
sentem vinculadas. Outras educadoras concordam e pontuam que também vivem ou ja
viveram isso, vejo que esse momento é importante para Clarice, que se sente mais

aliviada por compartilhar e encontrar reverberagdo.

Esta vinheta explicita um aspecto potente do trabalho grupal: constituir um saber da
experiéncia mais do que um saber sobre a experiéncia. Tomamos esta distin¢do de Voltolini
(2018), que explica que “este ultimo tenderia novamente a alimentar o saber universitario. Da
experiéncia supde partir de um vivido e fazer-com-ele algo, o que ¢ bem diferente do saber
explicar o que se deve fazer” (p. 81, grifos do autor). Também encontramos nela o duplo
movimento proposto por Jasiner (2007) nos grupos, constituir uma trama grupal ao mesmo
tempo em que se da lugar a emergéncia de um traco singular do sujeito. O carater de
formac¢do e qualificacdo do trabalho tinha, nesse sentido, um entendimento distinto daquele
esperado pela escola. Se ela entendia estes significantes desde um viés técnico e produtivo
pautado no discurso do especialista (Silva, 2014), para mim o aspecto formativo do grupo
estava na possibilidade de um reposicionamento subjetivo destas educadoras em relacao ao

seu fazer. O que estava em condigdes de ser qualificado era o seu ato enquanto faceta
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completamente autoral e auténtica do trabalho com as criangas, permeado por um saber ndo
sabido, proprio da sua condig¢do desejante.

Tal entendimento ¢ fortemente tributario da experiéncia com a Metodologia IRDI
(Indicadores clinicos de Risco para o Desenvolvimento Infantil*') (Kupfer et al., 2010), no
projeto de pesquisa “IRDI na Creche” (Ferrari, Silva & Cardoso, 2013). O IRDI, mais do que
um instrumento de deteccdo precoce de risco psiquico, se constitui como um importante guia
do olhar para a relacdo cuidador-bebé. Em fun¢do disso, o trabalho com a Metodologia
propicia uma mirada favorecedora para a educadora, entendida como aquela que cumpre uma
funcdo importante na constituicdo e subjetivacdo dos seus alunos. Nao bastava — isto
compreendemos no decorrer da pesquisa — somente atentar e intervir com os bebés que
apresentavam sinais de risco, era necessario promover um reposicionamento das educadoras
para que elas também constituissem suas proprias questdes € seu proprio saber sobre as
criangas das quais se ocupavam.

Se dedicamos uma se¢do para discutir o trabalho da psicéloga neste contexto, o fizemos
no intuito de ndo apenas fornecer maior contexto para a pesquisa, mas também de esclarecer a
implicacdo nela contida. Sem implicar-me, ndo seria possivel pedir as educadoras que
falassem francamente e sem censura sobre si e sobre seu fazer. Ou melhor, seria possivel, mas
talvez ndo alcancaria os mesmos efeitos. Retomando o significante que repetia-se na
instituicdo — entrega — talvez tenha podido considera-lo a partir do seu deslizamento.
Toma-lo ndo somente na sua dimensao de oferenda — aspecto sacrificial —, mas na sua
acepg¢do de dedicacgdo, interesse — aspecto desejante, amoroso. Amar, afinal, foi a tonica que

moveu este grupo.

3! Por sugestio de Leda Bernardino, o termo “risco” tem sido substituido por “referéncia” (Kupfer &
Fonseca, 2022)



61

S. VINHETAS

Ainda que j& tenhamos apresentado algumas vinhetas no decorrer da escrita, o seu uso
teve um carater majoritariamente ilustrativo dos argumentos e das proposi¢des que vinhamos
abordando. Tomar estas produgdes em uma dimensdo de simples exemplo ou aplicacdo da
teoria, no entanto, retira muito da poténcia do trabalho com elas. Nesse sentido, este € o
momento em que tomamos os registros dos encontros em um aspecto de disparadores, de
provocagdes e, por que ndo, de enigma. Quando afirmamos que exploraremos “os ditos e os
nao-ditos” dos didrios, queremos nao apenas relembrar a impossibilidade inerente a qualquer
tentativa de totalidade de um relato, mas também apontar para os atravessamentos da propria
escrita. Que algo tenha restado nao-dito significa que ser ndo-todo ¢ uma caracteristica da
linguagem e do discurso, sempre afeitos ao mal-entendido®®. Deter-se nessa explicagdo é
confortavel por ndo apontar para a implicacao do sujeito que escreve. Como em um processo
de anélise, aquilo que se escolhe ou consegue dizer estd no mesmo nivel de importancia
daquilo que se escolhe ndo dizer ou ndo o consegue.

Sabemos que trabalharemos aqui a ficcdo da fic¢do, ou ainda, uma dupla possibilidade
de interpretagdo. Nao apenas os casos escolhidos pelas educadoras para discutir em reuniao
apontam para a pessoalidade desta escolha, mas decisdo posterior sobre quais vinhetas
comporiam este trabalho também ndo se deu sem implicacdo. Se sabemos que a realidade que
interessa a psicanalise ¢ a realidade psiquica (Freud 1900/1990), ndo interessa atentar para a
objetividade da narrativa mas, pelo contrario, para a sua ficcionalidade. Como argumenta
Voltolini (2018),

Um caso ¢ algo que se estrutura como tal, desde sua escolha — por que este e
ndo aquele — passando pelo recorte realizado — por que essas coisas selecionadas
para dizer e ndo outras — chegando as interpretagdes que se pode fazer costurando
percepgdes pessoais com teorizagdo, por principio, coletiva.

No campo da formagdo de professores, notamos que a escolha dos casos a serem
discutidos, quando se abre a possibilidade de um dispositivo clinico de trabalho, ja
indica elementos transversais do narrador com o caso. Um caso, na verdade, ¢ sempre
um entre-dois: nao ha um caso sem seu narrador [...]. No limite, a Ginica materialidade
que temos do caso ¢ a narrativa dele. (p. 81)

Como j4 demonstramos em uma secdo anterior, sustentar o grupo da forma que ele se
deu ndo foi sem efeitos. Um destes foi, sem duvida, um certo silenciamento que transbordou
para a escrita dos diarios. Houve semanas em que nenhuma linha foi possivel, quase que

como para preservar intimamente as memorias e as afetagdes do que se produzia naquele

32 ¢...] o proprio fundamento do discurso inter-humano é o mal-entendido” (Lacan, 1955-1956/1988,

p. 188).
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espaco privilegiado, sem a entrada tdo direta da mestria institucional que pedia por resultados.
As trés vinhetas principais, que encabegam os proéximos subcapitulos, guardam este como um
de seus tragos em comum: todas possuem um mais além do enunciado, um resto de historia,
de contexto, que se passou fora do espaco grupal e que ajuda a lhes dar sentido. Neste
momento, com o afastamento da experiéncia propriamente dita, torna-se possivel enderegar

estes atravessamentos de forma a langar-lhes luz.

5.1. Marisa

Nesse dia, a psicologa (acompanhante terapéutica) de Livia visita a escola
durante duas horas. A turma estava em uma situa¢do atipica, pois por um caso de
COVID tiveram que ficar isolados em uma unica sala o dia inteiro. Eram cerca de 20
criangas e quatro educadoras. Marisa [educadora] traz um incémodo com algumas
intervengoes da profissional. No momento da refei¢do, Marisa estava ajudando Livia a
escolher os alimentos fazendo perguntas. O ambiente estava barulhento e movimentado.
A menina ndo parecia dar respostas claras verbalmente (ou pelo menos ndo se
escutava), entdo a psicologa se dirige até elas, se abaixa ao lado de Livia e pede para
que Marisa espere pela sua resposta depois de uma pergunta. No grupo, nos conta essa
cena e diz “mas é obvio que eu iria esperar pela resposta dela, eu sempre espero! Nao
vou sair servindo tudo sem saber se ela quer, né?”. A presenga desses profissionais
externos na rotina da turma é algo que desacomoda as educadoras, pois elas se sentem
observadas e acham que o funcionamento das criancas acaba ficando diferente.
Falamos um pouco sobre o qudo necessario realmente seria fazer essa observagdo, e
elas questionam se ndo seria mais interessante fazer apenas reunioes com os terapeutas

das criancas.

Iniciamos a discussdo daquilo que surgiu na leitura dos diarios clinicos a partir da
vinheta acima. Retomando a consideragdo dos nao-ditos da escrita, propomos aqui uma
ampliacao da narrativa do diario, acrescentando a ele aspectos entendidos como relevantes
para a melhor elucidacdo ndo apenas da cena trazida, mas também dos elementos que
influenciaram na escolha desta. Certamente os motivos para a subtragdo destes pontos
também merecem atengao pois dao margem para que questionemos: o que dizemos com o que
ndo falamos?

Um primeiro adendo a vinheta: na cena que a educadora Marisa narrou, eu, enquanto

psicologa escolar, também estava presente durante todo o ocorrido. No dia em questdo, eu
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havia feito contato telefonico com a familia de Livia na tentativa de demové-los da realizacao
daquela observagdo pois, com o caso positivo de COVID-19** na turma, o protocolo da escola
naquele momento exigia um isolamento de todo o grupo em uma sala, sem circulagao pelos
outros espagos da institui¢ao, de modo que, como escrevi, era uma situagdo no minimo
atipica para que uma observacdo se realizasse. A familia, no entanto, recusou a remarcagao
que ofereci, afirmando que gostariam que a profissional fosse logo a escola para que pudesse
dar-lhes um retorno de suas percepgdes. Antes de prosseguir, aqui se imbrica um segundo
adendo ao diario, relevante para a sua melhor compreensdo: a particularidade do caso de
Livia.

Livia era uma crianga de 4 anos de idade que havia recebido, apds avaliagdo com
neuropediatra, o diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA) (APA, 2013) havia
cerca de um ano. A menina era acompanhada, desde entdo, por uma equipe multidisciplinar
que atuava a partir da Anélise do Comportamento Aplicada, o conhecido “método ABA”. As
manifestagdes indicativas do transtorno diziam respeito ao seu pouco interesse e traquejo nas
relagdes sociais, especialmente entre pares, € a sua fala empobrecida, também pouco afeita a
comunicagdo. Na escola, ainda que fosse perceptivel sua dificuldade em iniciar e sustentar
interacdes, Livia tinha um lugar. Nao apenas a menina era seguidamente convocada por duas
outras criancas que com ela gostavam de brincar, mas também havia um olhar atento e afetivo
das suas educadoras, que pouco se tomaram do diagndstico trazido pela familia. O que era
aparentemente visto pela equipe que a atendia e pela familia como um trago “desadaptativo”
condizente com o seu quadro de TEA, era lido pelas educadoras como uma manifestacao de
sua personalidade e de seu jeito: Livia era, para elas, mais timida e introspectiva do que seus
colegas. Ndo parecia haver, entretanto, grande permeabilidade da familia ao discurso da
escola.

Em um determinado momento, os pais demandaram a presen¢a de sua acompanhante
terapéutica na escola, sob o argumento de que Livia necessitava de maior suporte no
desenvolvimento de suas habilidades sociais e comunicacionais. Esse pedido mobilizou a
escola e pos em cena um certo mal-estar, principalmente por uma aparente urgéncia colocada
pela familia para que a intervengao tivesse inicio. O que pareceu revelar-se ali era a distancia
entre a visdo dos pais de Livia — muito tomados pela leitura dos profissionais que a atendiam

e que percebiam disfungoes a corrigir para um melhor desenvolvimento — e aquela das

33 Importa esclarecer que essa situagdo se deu em um periodo onde ainda havia restrigdes sanitarias em
razdo da pandemia de Coronavirus, especialmente nos espagos de maior circulagio de criangas, altimo
publico a ser imunizado no pais.
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educadoras — ndo alheia as suas dificuldades relacionais mas entendendo-as juntamente com
as suas possibilidades®. Frente a demanda, a escola pediu tempo para examina-la, pois
colocavam-se ndo apenas questoes de cunho educacional, mas até mesmo organizacionais €
juridicas que precisariam ser consideradas pela institui¢do. Essa resposta foi tomada como
uma negativa (de fato a escola ndo havia realizado a demanda da familia), o que ensejou uma
posicao um tanto reativa e paranoica dos pais, que passaram a supor que Livia era tratada com
indiferenca no ambiente escolar, que o seu desenvolvimento pouco ou nada interessava a
escola, que a menina nao estava sendo vista.

Nesse interim, alguns de seus terapeutas vieram a escola para observé-la a pedido da
familia. Foi nesse contexto que, com o tempo, passou a se configurar um certo jogo de forgas,
e foi assim que a cena relatada no didrio clinico se deu. A visita de sua acompanhante
terap€utica ndo significava a abertura de um didlogo entre tratamentos e escola, situacdo
bastante corriqueira atualmente e que certamente ¢ salutar para ambos espagos de circulacdo
da crianga. Nesse caso, pesava a desconfianca e frustragdo familiar fortalecidas pela equipe de
tratamento (que também via a instituicio com maus olhos por ndo permitir a entrada irrestrita
de um de seus profissionais). A acompanhante, entdo, estava ali ndo apenas para observar
Livia em um contexto diferenciado do que geralmente a via, mas também para prestar contas
a familia.

Era praxe que eu, como psicologa na escola, intermediasse € acompanhasse essas
visitas, de modo que nessa nao foi diferente. Durante quase todo o tempo a terapeuta se
manteve ao meu lado, em um canto mais reservado da sala onde era possivel observar o que
se passava sem muito atrapalhar, compartilhando em voz baixa comigo algumas percepgoes.
No momento em que ela, de supetdo, interrompe a cena entre Marisa e Livia, sou tomada por
um grande mal-estar. Talvez parte do que considero como um ndo dito do diario se relacione
com isso: no momento da cena, me sinto quase que paralisada. Se fizesse uma intervengao
por cima da interven¢do da acompanhante, seria como confirmar em ato o cabo-de-guerra
que estava tomando forma entre familia e escola. Fazendo isso, corria o risco de prejudicar o

que havia de mais potente nessa situagdo: a relacao de Livia com a educadora Marisa.

3 Caberia perguntar-nos se tal distincia se daria mais por uma rigidez do olhar parental, fixado nas
fraturas da sua idealizagdo e impossibilitado de deixar-se afetar pelas percepgdes trazidas pelas
educadoras, ou por uma dificuldade da escola em transmitir e compartilhar com a familia o seu saber
sobre Livia. Independente da maior forga deste ou daquele aspecto, parece-nos que tal “desacerto”
produzia uma certa descontinuidade no lugar oferecido a Livia, vista de uma forma pelos pais e de
outra bastante diferente pela escola.
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Marisa era educadora de Livia havia mais de um ano, tempo em que constituiu um
vinculo importante com a menina. Nas suas participagdes no grupo, ainda que também se
ocupasse de outras criangas, claramente trazia mais relatos e afetacdes concernentes a Livia.

As seguintes vinhetas dos didrios ilustram esse fato:

Marisa, por exemplo, conta que Livia a desafia muito, diz “ela faz exatamente o
contrario do que eu digo, olhando pra mim ainda!”. Ri e traz a sua interpretagdo, de

que as criangas fazem isso com quem se sentem vinculadas.

Marisa conta que, nesse dia, Livia falou uma frase inteira para ela. Teria dito
“Maisa®, eu quero fazer cocé”. Ela ficou extremamente contente, até emocionada, pois
vé isso como uma evolugdo, diz que Livia acabava falando mais palavras soltas ou se

comunicando de outras formas.

Marisa se maravilhava com as manifestagdes de Livia. Nao se constrangia em por em
cena a dimensdo do seu desejo nessa relagao, dimensao amorosa por exceléncia. Quando
perguntada sobre, ndo sabe dizer por que se tomava com essa crianga em especifico, ou quais
foram as razdes para criar com ela tamanho vinculo. Como Chicé, personagem da pega O
Auto da Compadecida de Ariano Suassuna (1955) que, quando questionado sobre a
veracidade das historias que narra, responde simplesmente: “ndo sei, so sei que foi assim”.
Marisa nado localizava nenhuma explicagdo logica e racional para este fato justamente porque
ndo era por esta via que ele tramitava. No encontro entre um educador e um aluno estdo em
questdo muitas outras determinantes além de uma simples relagdo contratual entre quem
ensina ¢ quem aprende, ou ainda de um método ou uma técnica. Especialmente no campo da
educacao infantil, onde se atravessam as dimensdes do cuidado, do ludico e do constitutivo no
fazer cotidiano, a crianga pode acionar no adulto uma série de questdes — inconscientes —
que engendrardo esse laco (ou mesmo a sua impossibilidade, por vezes). Quando ndo sabe
responder por que estabeleceu tamanha relagdo com Livia, Marisa nos lembra que o saber em
jogo neste vinculo € inconsciente, ndo sabido.

No contexto da educacdo infantil hoje, essa dimensao de encontro e de afetacdo pouco
ou nada aparece no processo formativo dos educadores. Em consonancia com um movimento

generalizado na sociedade neoliberal contemporanea, o campo da educagdao também foi

% Aqui o nome foi grafado propositalmente errado em razdo da maneira que Livia enunciou o nome da
educadora, pois se tratava de uma transcrigao literal da fala da menina.
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capturado por ideologias de rendimento, produtividade, eficicia e avaliacdo, tanto em relacao
aos alunos e suas aprendizagens como em rela¢do aos educadores e sua formagao. Cabe aos
professores, entdo, dominar as técnicas, os conhecimentos tedricos e as demais indicagdes dos
experts que orientam e operacionalizam seu processo formativo. O que entra em jogo ¢ a
crenga de que, tendo sido abastecido de um niimero suficiente de conceitos, métodos e teorias,
o educador teria condigdes de compreender e, principalmente, controlar tudo o que se passa
na sua sala de aula de modo a garantir um fazer racionalizado e sem imprevistos ou
sobressaltos, onde os objetivos (pedagdgicos) seriam atingidos seguindo a risca o
planejamento delineado previamente.

Nesse sentido, o conhecimento se constroi a partir de um universal que abrangera
completamente o singular, um saber total e totalizante. Nao raro vemos partir de educadores
pedidos de formagao especifica sobre este ou aquele quadro clinico, como se a compreensao
sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA), por exemplo, fosse suficiente para dar conta
do trabalho com toda e qualquer crianca com este diagnostico que adentrar na sua sala. O
problema (que muitas vezes € realmente abordado como um problema na perspectiva da
mestria) € que os furos nessas certezas se mostram rapidamente, apontando para o inexoravel
da experiéncia que insiste em escapar de defini¢des herméticas. Os furos no conhecimento,
que poderiam tornar-se motores para a producao de um saber, acabam tomados como falhas
do professor, que ndo soube aplicar os ditames técnicos de sua formagdo, ou ainda da propria
crianca, que nao se deixou capturar por eles. Ou seja, reproduz-se a maxima de Rousseau:
“tudo ¢ perfeito ao sair das mdos do criador de todas as coisas, e tudo degenera entre as
mdos dos homens”, bem lembrada por Voltolini (2022).

Nas cenas narradas até aqui, podemos perceber que o interesse de Marisa por Livia ndo
passava por uma mirada racional, tedrico-conceitual. Na realidade, Marisa pouco referia o
diagnoéstico de TEA que reiteradamente animava o discurso parental e de sua equipe de
tratamento. As suas intervengdes com a menina também nada diziam de estratégias ou
recursos instrumentais, pelo contrario, diziam daquilo que j& referimos como uma
“sensibilidade identificatoria (Voltolini, 2022, p. 155) com Livia. Isso significa que, ainda
que Marisa certamente trouxesse alguma bagagem de conhecimentos técnicos na sua pratica,
ndo eram esses aspectos que a determinavam. Podemos argumentar que existia nela uma
abertura a dimensdo de improviso e ndo-saber inerente ao dia a dia com criancas na escola,
que suas interpretagdes passavam muito mais por um saber inconsciente, por aquilo que
emerge no encontro com o aluno, do que por uma racionalidade cientifica. Passavam, ainda,

por um certo saber fazer com a falta. Quando referiu que “as criangas fazem isso [desafiar o
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educador] com quem elas se sentem mais vinculadas”, era do seu proprio desejo que se
tratava. Nessa interpretacdo, fica clara a proposi¢cdo de Voltolini (2022), de que o olhar ndo
apenas lé uma cena, o olhar escreve (p. 157), ou seja: ha uma escolha (inconsciente,
reiteramos) em interpretar os testes de Livia ndo como uma afronta a sua autoridade, mas
como uma manifestacdo de confianga. Nao se trata de uma simples leitura pautada por nogdes
de desenvolvimento infantil, mas sim uma interpretagdo que oferece um lugar singular para
Livia e inscreve uma relagdo possivel, anterior a qualquer racionalidade. Esse aspecto
interpretativo do educador se torna muitas vezes um elemento excluido dos processos
formativos da profissao.

O conflito anteriormente delineado entre o olhar dos terapeutas e pais de Livia ¢ a
percepcao da escola da noticias de uma tensdao que nada tem de pontual ou especifica, mas
que permeia toda a discussao acerca da educagdo na contemporaneidade. Trata-se de uma
tentativa de colonizagdo do discurso pedagogico pelo saber médico-cientifico, que passa a
ditar seus conhecimentos e suas praticas. E interessante retomar o pedido da familia pela
presenca de uma acompanhante terap€utica para “auxiliar Livia no desenvolvimento de suas
habilidades sociais € comunicacionais” pois de saida uma pergunta pode ocorrer-nos: a escola
ndo possui competéncia para trabalhar esses aspectos da sociabilidade com seus alunos? Além
disso, qual seria a medida ideal dessa habilidade, ja que se sabia que Livia estabelecia relagdo
com alguns de seus pares e suas educadoras? Podemos discorrer sobre estas questoes partindo
de duas reflexdes: em primeiro lugar, considerando a dimensao da autoridade do educador ¢ a
funcdo da escola e, em segundo, abordando a tendéncia normatizante de determinadas
intervengdes no campo da infancia atualmente.

Em relacdo ao primeiro ponto, cabe partir de um esclarecimento que arrisca parecer
pueril: ndo se trata da mesma coisa, o educador ¢ a escola. A escolha por abordar ambos — a
autoridade do educador e a fun¢do da escola — em uma mesma reflexdo nao se da por uma
pretensa equivaléncia, mas sim pela compreensao de que a situagao atual daquele se relaciona
com os problemas enfrentados por esta. Na situacdo de Livia, parece-nos que hid uma
flagrante desvalorizagdo do saber e da autoridade das educadoras, além de uma
descaracterizacdo do ambiente escolar como espago diferenciado do nucleo familiar e dos
tratamentos.

Diversos autores do campo da psicanalise e educagdo discutem a erosdo da autoridade
do professor na contemporaneidade (para mencionar alguns: Lajonquicre, 1999; Silva, 2014;
Pereira, 2017). Voltolini (2018) agrega a nogdo de heteronomia formativa de Maurice Tardif

(2014) como um aspecto relevante para compreender a decadéncia da imagem social dos
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educadores atualmente. Tardif afirma que a formacdo docente se constitui por saberes
advindos de outros especialistas, “como psicélogos, socidlogos, historiadores, etc., entendidos
como aqueles que compdem o saber necessario a essa formagio” (Voltolini, 2018, p. 48). E o
saber especializado que vai ditando os eixos da sua pratica, em especial o saber médico e
neurocientifico, o que implica em uma formagdo e supervisdo constantes com estes
profissionais da saude que definem seu fazer. Pois ainda que o saber médico seja
imprescindivel ao educador de hoje, ndo ha possibilidade de se independizar deste saber, o
que coloca os professores sob uma tutela eterna dos ditos experts. Se os educadores nada
podem resolver sozinhos, sua autoridade vai sendo paulatinamente subtraida (Silva, 2014).

O pedido da familia de Livia pela presenca de sua acompanhante terapéutica na escola
parece atestar justamente este fato: suas educadoras ndo seriam capazes de acompanhar e
fomentar a sua socializagdo e comunicacdo sem o auxilio — e o controle — de um
especialista. Nao se tratava de propiciar espacos sistematicos de discussdo e interlocucdo entre
os saberes, pelo contrario. Caberia a profissional realizar intervengdes e estimulos
individualizados de modo a garantir os melhores resultados em um menor tempo, pois havia
uma preocupagao com a sua “janela de desenvolvimento”.

Quando os especialistas “invadem” a escola, esta se vé sob o risco de apagamento da
sua especificidade para tornar-se uma espécie de extensao dos tratamentos da crianca. Como
em certo modelo da escola especial®®, onde parece haver uma “mistura” entre o campo da
educagdo e o da saude e o saber especializado incide em uma perspectiva de reabilitacao,
estimulacdo e adaptacdo. Sobre a escola especial, entende-se que ela “responde, no ambito
dos deficientes ou excepcionais, pela mesma fun¢do do hospicio, com relagdo a loucura e da
prisdo, com relacdao a delinquéncia” (Bueno, 1993, p. 137, como citado em Silva, 2014, p.
125). A logica dessa institui¢ao, que parece gradualmente avangar para o ensino regular, ¢ a
de que a educacdo de uma crianga sé se torna possivel mediante a sua caracterizacao
diagnodstica. Haveria, assim, uma metodologia pedagoégica sob medida para cada quadro
nosografico e, se a técnica ¢ tributaria do diagnostico, o especialista ¢ o profissional mais
capacitado para orienta-la. A posicdo da acompanhante de Livia na cena narrada parece
atestar a justeza deste argumento, ha uma pretensdo totalizante na intervengao, como se fosse
possivel, ao unificar tratamento e educagdo, produzir uma completude no trabalho com a

crianga.

3 Ndo nos propomos a esmiugar as diferentes proposi¢des acerca da educagio especial, campo vasto e
plural que comporta um rico debate e que nao pretendemos sintetizar aqui.
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Ainda nos cabe adentrar um pouco mais no ponto anteriormente levantado, concernente
a fungdo e a especificidade da escola — em especial, a escola de educagdo infantil. Conforme
Voltolini (2022), “nossa escola atual € privada, ndo no sentido da titularidade privada, mas via
transformagdo da finalidade publica da escola em projeto privado do aluno” (p. 178).
Escuta-se amitide no meio escolar anedotas de familias que, no momento da matricula de seus
filhos no 1° ano do ensino fundamental, questionam a instituicdo acerca da “taxa de
aprovacao” de seus alunos em exames vestibulares. Cena caricata, mas completamente de
acordo com ldgica que situa a escola atualmente no lugar do servico, onde o rendimento, a
eficacia e a adaptacdo sdo os principios mestres da sua atuagdo. Ela se torna um meio para um
fim: o acesso ao mercado de trabalho. A educagdo infantil também ndo escapa dessa captura
mercadologica: ndo apenas existem escolas que oferecem enquanto diferencial um “curriculo”
recheado de atividades como linguas, robdtica, xadrez e outros, como também vemos escolas
ditas mais “abertas”, de orientacdo construtivista por exemplo, que se veem impelidas a
incorporar algumas dessas propostas para manter a sua fatia de clientela. Em um processo de
adaptacao, certa vez, fui questionada por um pai sobre o momento em que seu filho passaria a
levar “trabalhinhos” para casa pois, at¢ o momento, ele “passava o dia brincando” com as
educadoras e colegas. Se tratava de uma crianga de bergario.

De modo geral, os documentos normativos da educagdo no Brasil tendem a aproximar
os termos “educagdo” e “ensino”, definindo o primeiro pelo segundo. A escola seria o espaco
dedicado ao ensino ou, como algumas teorizagdes pedagodgicas mais recentes procuram
inverter, as aprendizagens. Falsa dicotomia, sustenta Elizabeth Macedo (2012), pois se
tratariam de faces de uma mesma moeda que desconsidera a dimensdo de sujeito envolvida
tanto no ato de ensinar quanto no de aprender. Quando tomamos as etapas da escolarizagcdo
brasileira, percebemos de saida esta questdo: elas se dividem em educagdo infantil e ensino
fundamental e médio. Nao temos a pretensdo de abordar a complexidade e a extensdo da
definicdo de educagdo, tarefa da ordem do impossivel, mas sim tomar essa diferenca para
demarcar as particularidades da primeira etapa da vida escolar de uma crianga. Em linhas
gerais, a pedagogia atual tem o ensino (e a aprendizagem) como tarefa principal da
escolarizagdo, sendo este definido em termos da apreensdo de conhecimentos externos ao
sujeito organizados em um curriculo. Todavia, se a fungdo da escola fica reduzida a ideia da
promocao de aprendizagens, ela corre o risco de perder seu protagonismo, pois ndo apenas no
ambiente escolar se aprende. Aprender — e fazer aprender — ¢ muito mais um efeifo da agao
escolar e ndo a sua fungdo. A tarefa da escola €, tomando o argumento de Voltolini (2022), o

estudar, ou seja, o ato de “tomar um objeto do mundo e recortd-lo de sua posi¢ao ordindria
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neste mundo [...] para que possa ser contemplado, examinado, enfim, estudado” (p. 180). Esta
funcdo pode prescindir da organizag¢do escolar do tempo e espago para ocorrer, mas nao pode
dispensar uma dimensao de exposi¢do desses objetos, ou seja, um aspecto relacional que
destaca aquilo que pode ser dado a ver e, assim, aprendido.

Nessa via, a educacdo, diferente do ensino, diz respeito ao “deixar emergir o sujeito
como aquele que surge como o inesperado”, segundo a concepgdo de Biesta (2006, como
citado em Macedo, 2012, p. 734). Segundo este autor, a discussdao centrada em métodos e
técnicas pedagdgicas pde em segundo plano o encontro e a relagdo entre sujeitos que
caracterizaria a educacdo como um todo. Agregamos, ainda, o aspecto de transmissdo de
marcas simbolicas inerente a toda educagdo. Ainda assim, tomar isto que tange a socializa¢ao
como ponto central da experiéncia escolar também ¢ reduzi-la na sua fun¢do. Assim como o
aprender, o relacionar-se ndo ¢ prerrogativa Unica da escola. Nos relacionamos na familia, nos
espacos de lazer, na rua, na virtualidade... Muitas vezes, especialmente no ambito da
educacdo inclusiva, escutamos que o objetivo da presenga da crianca na escola é a promocao
da sua socializacdo, desvalorizando e desacreditando qualquer possibilidade de ganho
académico que ela pudesse obter (Voltolini, 2018). Em primeiro lugar, essa crenga implica
justamente na descaracterizagdo da escola, pois se sua fungdo se restringe a socializag¢do, qual
seria a sua diferenga para um clube ou uma praca, por exemplo? Em segundo, as relagcdes na
escola sdo completamente permeadas por essa dimensdo de transmissdo, que colocam em
cena para a crian¢a nao apenas novos conhecimentos, mas principalmente a constitui¢ao de
um comum, de um lago social que constitui para ela um lugar diferenciado daquele
experienciado no nucleo familiar: coloca em cena a dimensao do Outro social, da entrada na
cultura, onde a crianca encontrard os elementos de sua aprendizagem. Nesse sentido, ela
a-prende, pega ativamente no campo do Outro os seus objetos (Voltolini, 2011).

Se a aprendizagem e a socializacdo ndo sdo fungdes especificas da escola, ela fica
passivel de ser colonizada por outros saberes que também se ocupam de promové-las.
Parece-nos que o pedido da familia de Livia pela presenga de sua acompanhante terapéutica
em sala explicita justamente esse apagamento da diferenga do espacgo escolar: se ele em nada
difere dos outros ambientes de circulagdo da crianga, entdo também ndo possui um saber
proprio sobre ela. Nao se trata de defender que a escola se baste em si mesma, que deixe de
dialogar com familias e especialistas, mas sim de considerar que a crianga escapa de qualquer
totalizagdo imagindria que tente encerra-la em um tnico lugar. Podemos dizer que existem, no
minimo, trés aspectos em jogo: a crianga enquanto aluno para a escola, enquanto filho para os

pais e enquanto paciente para os especialistas. Como referem Merletti e Kupfer (2020), “as



71

escolas, com seu saber sobre o aluno, indicam aos pais que eles também ndo sabem sobre o
aluno em seu filho, [...] do mesmo modo, o especialista sabe sobre seu paciente, mas nao sabe
nem sobre o aluno nem sobre o filho” (p. 139).

Por fim, retomamos o segundo ponto de reflexdo elencado anteriormente: a tendéncia
normatizante de algumas intervengdes no campo da infancia. Como referi, Livia era
acompanhada por uma equipe multidisciplinar que atuava com o método ABA, que vem
sendo recomendado por especialistas como o “padrdao ouro” de tratamento de criangas com
diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA). De maneira geral, o ABA trabalha com
uma perspectiva de psicoeducacdo e estimulacdo comportamental, principalmente das
habilidades comunicacionais e sociais da crianga, via protocolos individualizados com
objetivos definidos. H4 um controle tanto do planejamento das atividades quanto das
situacdes de sua aplica¢do, que sdo montadas e organizadas previamente. Sobre a proposta
“psicoeducativa” do método, Voltolini (2022) aponta que, pela submissdo da educagdo a
dimensdo psicoldgica, “a educacdo vai se vendo cada vez mais reduzida a ideia de
desenvolvimento, com o prejuizo do objetivo de entrada na cultura” (p. 229). Nesse sentido, a
sua ateng¢do ao aspecto “social” da vida da crianga se da nao pela compreensao da importancia
(e inevitabilidade!) da cultura e do lago social genuino para a constituicdo de um sujeito, mas
sim pela subjugacdo deste aspecto a uma ideia de habilidade. 1.ogo, assim como aprender um
esporte ou um instrumento musical, relacionar-se € comunicar-se também sao habilidades que
podem ser artificialmente aprendidas, treinadas e, o objetivo maior da intervengao,
aperfeicoadas para a plena adequacdo da crianga ao seu meio.

Em resolugdo recente, a Associacio Médica Americana (AMA) revisou seu
posicionamento acerca da Analise de Comportamento Aplicada, que até entdo era favoravel
(AMA, 2023). Na argumentacdo elencada na resolucdo, foi citado que o método “utiliza
técnicas de modificagdo do comportamento para eliminar comportamentos considerados
indesejaveis”, tendo como principio “fazer com que uma crianca pareca ‘normal’ ou
‘indistinguivel dos seus pares’, o que serve para separar a humanidade do individuo com
autismo dos comportamentos desejados” (p. 1, traducao nossa). Além disso, também afirma
que um relatério do Departamento de Defesa americano demonstrou uma ‘“auséncia de
correlacdo entre a melhoria dos sintomas e as horas de servigos diretos de ABA”, inclusive
reconhecendo que ‘“‘as melhorias registadas devem-se a outras razdes que nao os Servigos
ABA” (p. 2, traducao nossa). Com essas consideracdes, embasadas por extensa producao
cientifica, a Associacdo declara o seu apoio a realizacdo de pesquisas acerca de diferentes

modos de avaliagdo e tratamento para sujeitos diagnosticados com TEA. Por fim, defende
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“um espectro abrangente de cuidados primdrios e especializados que reconhega a diversidade
e a pessoalidade’” dos individuos neurodivergentes, incluindo as pessoas com autismo”
(AMA, 2023, p. 2, tradugdo nossa).

Anteriormente, questionamos qual seria a “medida ideal” das habilidades sociais de
Livia, j& que havia uma preméncia para o inicio da interven¢do com sua acompanhante
terapéutica na escola. Havia, para sua familia e equipe, uma defasagem entre aquilo que Livia
conseguia manifestar € o que ela deveria manifestar, expectativa tributaria de uma escala
maturativa que supde uma progressdo linear da crianca em direcdo a conquistas
desenvolvimentais. Pouco interessava se, caso fossem ensinadas, as interacdes de Livia
passassem a ser artificiais e robotizadas, sem espontaneidade; a importancia estava muito
mais na quantidade: quantas palavras e frases fala, quantas vezes se dirige aos outros, com
quantas pessoas estabelece relacdo. Dunker (2011) propde um “metadiagndstico da
modernidade” pautado, por um lado, no excesso de experiéncias improdutivas de
determinagdo, que diz respeito a “perda do carater organico e auténtico da experiéncia” (p.
122). Por outro lado, sustenta que hd& um déficit de experiéncias produtivas de
indetermina¢do, que seriam “necessarias para que a liberdade se exprima em ato real e nao
apenas no reconhecimento indireto” (p. 122). Ele define que

Assim como o excesso de experiéncias de determinacdo aparece como mal-estar na
forma de desconfianga, sentimento de soliddo e inseguranga social, o déficit de
experiéncias produtivas de indeterminagdo aparece como mal-estar na forma de
inadaptagdo, sentimento de vazio e valorizacdo da anomia social. (Dunker, 2011, p.
123)

A proposta de Dunker ¢ pertinente nesta discussdo pois, atualmente, a guinada
cientificista do discurso pedagdgico produz um excesso de racionalizacdo do trabalho, da
linguagem e da vida cotidiana na escola de modo que, como explicitado anteriormente, a
educacdo se reduz ao curriculo, a agdo docente ao planejamento e o fazer com as criangas a
estimulacdo de um desenvolvimento adequado. Podemos questionar-nos, aqui, com Lacan
(1959-1960/1988), se “a perspectiva tedrica e pratica de nossa agao deve reduzir-se ao ideal
de uma harmonizagdo psicologica?” (p. 354). Parece-nos que hd, no contexto da educacgdo
infantil, um excesso de determinagdo com relagdo aos alunos, que sdo excessivamente

olhados, classificados e rotulados, mas pouco reconhecidos desde sua singularidade; bem

37 A palavra utilizada no documento, que escolhemos traduzir por “pessoalidade”, ¢ “personhood”. E
interessante observar a utilizacdo deste termo, cujo significado diz respeito ao status de pessoa, pois
parece-nos que o entendimento contido na resolucdo aponta para uma “despessoaliza¢do” do individuo
com autismo no método ABA: um individuo retirado de sua condigdo humana, passivel de ser treinado
via adestramento.
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como um déficit de indeterminacdo, pois ha cada vez menos espago para uma suspensio dos
sentidos cristalizados, para que a crianga transite e experimente-se na sua relagdo consigo,
com os outros € com o mundo. A propria consideragdo na psicanalise de um estado gerundio
da constituicdo psiquica (Bernardino, 2004), ou seja, de uma estrutura ndo-decidida no tempo
da infancia, condi¢do de infans, aponta justamente para a produtividade (para retomar o termo
de Dunker) de uma experiéncia de indeterminacdo. Existe um tempo, que niao depende
somente da cronologia e da matura¢ao neurobioldgica, para que as operacdes fundantes de um
sujeito ocorram, de modo que ha uma instabilidade propria a estruturacdo na infincia. Angela
Vorcaro (2004), nesse sentido, aponta que

A psicopatologia da crianga se configura como um dos campos sobre os quais as
convicgdes inarredaveis aparecem como condenagdes e, portanto, campo no qual a
certeza diagndstica é vértice imaginario que fomenta a direcdo do tratamento,
delimitando a classe em que a crianga cabe no mesmo movimento em que antecipa o
enquadramento no qual doravante ela seré localizada e reconhecida. (p. 12)

Com relacdo as educadoras cabe, neste momento, indicar que seu fazer também ¢
atravessado tanto por um excesso de experiéncias improdutivas de determinagdo, marcados
por uma “hipertrofia de sistemas e dispositivos disciplinares” (Foucault, 2008, como citado
em Dunker, 2011, p. 122), como pela falta de experiéncias produtivas de indeterminacdo, que
as permitiriam trabalhar menos a partir de moldes externos, delimitagdes tedricas e técnicas, €
mais a partir da sua experiéncia e de seu saber. Um trabalho da ordem da artesania, que
garante espago para a dimensdo de insabido do encontro com o sujeito-aluno e para o seu
aspecto amoroso. Trataremos mais a fundo a tematica do trabalho das educadoras desde a
exposicao de uma préxima vinheta, porém pareceu-nos relevante para a discussdo da cena

trazida introduzir algumas tintas das questoes que serdo desdobradas a seguir.

5.2. Adriana

Adriana também fala sobre a politica de meritocracia na escola. Antes da
pandemia, ao final do ano cada funcionario era chamado individualmente para uma
avaliagdo. Ela comenta que apenas ali ficava sabendo daquilo que fez bem durante o
ano, daquilo que foi elogiavel ou bem visto. Pergunta “mas em que momento a gente
para pra se abastecer? A gente precisa que isso seja dito no decorrer do ano, sendo nao

sabemos se estamos fazendo as coisas direito ou ndo”.

Referimos anteriormente a entrada de uma logica corporativa nas escolas tanto em

relacdo aos alunos quanto aos educadores, que se veem as voltas com demandas incessantes
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de produtividade, rendimento e eficiéncia. Na vinheta acima exposta, se destaca um
significante que, em um primeiro momento, poderiamos considerar um tanto quanto
estrangeiro ao meio escolar: meritocracia. No caso, Adriana referia-se a0 momento em que 0s
trabalhadores eram convocados para receber o “feedback” (outro termo retirado do mundo
empresarial) da sua atuagdo, onde seu desempenho era avaliado ndo apenas desde uma
percepcao do gestor, mas também a partir de determinadas métricas e objetivos quantificados.
Os funcionarios que se destacavam recebiam uma gratificacdo e tinham sua foto exposta no
sagudo da escola.

Sobre o termo meritocracia, ele tem sua origem semantica no livro do socidlogo inglés
Michael Young, The Rise of the Meritocracy [O Surgimento da Meritocracia], publicado em
1958. Na obra, um ensaio distopico, o autor introduz a ideia de que ela € um sistema oposto
ao dos privilégios aristocraticos e constroi uma narrativa onde a Gra-Bretanha muda o seu
critério de organizacao social, privilegiando um sistema “capaz de selecionar entre as massas
os individuos de maior mérito, pela conjugacdo de um alto coeficiente de inteligéncia e
esforco individual, para ocuparem os cargos politicos e as profissdes de maior impacto social”
(Mazza & Mari, 2021, p. 4). Com o tempo, ele se tornou tdo eficiente que podia prever o
coeficiente de cada individuo assim que nasce, determinando a sua empregabilidade e,
portanto, seu futuro.

Se o sistema baseado no nascimento era injusto por interpor diferencas a partir das
condigdes sociais de cada um, a meritocracia impossibilitaria que os insucessos fossem lidos
por uma chave contextual, pois reduziria sua causalidade a responsabilidade do individuo.
Ainda que o termo meritocracia tenha sido cunhado na metade do século XX, as discussoes
acerca do mérito como um valor da organizacdo social remontam ao periodo moderno
europeu ¢ ao desenvolvimento do pensamento liberal. Dentre os tedricos do liberalismo,
destacamos a contribui¢do de John Locke com a tese do “direito natural”. Segundo ele, “pelo
trabalho retiramos [os bens] das maos da natureza, onde eram comuns e pertenciam
igualmente a todos” (Locke, 1984, p. 46, como citado em Mazza & Mari, 2021) e, por este
ato, podem tornar-se propriedade daquele que o executou. Portanto, ¢ o mérito que confirma o
direito a propriedade, pois aquele que mais trabalha e se esforca ¢ quem, consequentemente,
mais possui. O papel do Estado, nessa perspectiva, estaria circunscrito a garantia do exercicio
dos “direitos naturais”, asseverando aos homens a emancipagdo das leis e dos designios
divinos que regiam o Estado absolutista e a valorizagdo do individualismo e da autonomia.
Essas duas caracteristicas hoje se veem exacerbadas com o aprofundamento do capitalismo de

consumo ¢ da democracia neoliberal em que nos encontramos. Nesse contexto, o homem
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passa de ser “livre da obediéncia as leis de Deus” para ser “livre de todo e qualquer
determinismo” (Voltolini, 2022, p. 72). Sujeito do Discurso do Capitalista (Lacan, 1972),
como ja apontamos.

Interessa-nos refletir acerca dos efeitos produzidos nos educadores pela entrada da dita
perspectiva mercadoldgica na escola, como o que podemos depreender da fala da educadora
Adriana. Quando refere que “a gente precisa que isso [que foi bem visto] seja dito no
decorrer do ano, sendo ndo sabemos se estamos fazendo as coisas direito ou nao”, ela aponta
para uma adesdo a l6gica meritocratica dos processos organizacionais, € ndo para a sua critica.
Ou melhor, a critica que chega a fazer parece se concentrar na frequéncia de realizagdo dos
ditos feedbacks, pois Adriana gostaria de recebé-los com mais frequéncia, como forma de
asseguramento da sua pratica (poderiamos situd-la mais do campo da queixa do que
propriamente da critica, entdo). Nesse ponto podemos perguntar-nos: por que haveria tanta
necessidade de “saber se se estd fazendo as coisas direito”? Ainda, por que essa dimensdo de
confirmagdo vinda de um outro parece tomar um lugar tao relevante para as educadoras?

Ja enderecamos anteriormente a destituicdo do saber do professor a partir da visada
tecnocientifica que vem tomando espaco nas escolas, mas parece-nos que ainda cabe elaborar
alguns aspectos desse tema. Se apontamos que atualmente a educacdo vé-se reduzida as
dindmicas de ensino/aprendizagem, centrada na “experiéncia do aluno” (correlata a
experiéncia do cliente) e voltada para a formacao de individuos adequados ao mercado de
trabalho, € porque entendemos nisso uma paulatina degradag¢ao da concepgao de educagdo que
diz da transmissdo de marcas simbdlicas construidas e compartilhadas coletivamente.
Retomando as proposi¢des de Hannah Arendt (1961/2011), ¢ interessante observar o
entendimento da autora sobre a fungdo do educador, tido como aquele que esta:

[...] em relagdo ao jovem como representante de um mundo pelo qual deve assumir a
responsabilidade [...]. Essa responsabilidade ndo ¢ imposta arbitrariamente aos
educadores; ela estd implicita no fato de que os jovens sdo introduzidos por adultos em
um mundo em continua mudanga.

Na educacdo, essa responsabilidade pelo mundo assume a forma de autoridade. A
autoridade do educador e as qualificagdes do professor ndo sdo a mesma coisa.
Embora certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a qualificagdo, por
maior que seja, nunca engendra por si s6 autoridade. A qualificagdo do professor
consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir os outros acerca deste, porém
sua autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por este mundo. Face a
crianca, ¢ como se ele fosse um representante de todos os habitantes adultos,
apontando os detalhes e dizendo a crianga: — Isso ¢ o nosso mundo. (p. 239)

E interessante ler as proposi¢des de Arendt acerca da educagdo a luz do contexto atual,

pois ndo apenas elas ndo perderam sua validade apds sessenta anos, como também viram-se
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reafirmadas e ganharam novas nuances concernentes ao aprofundamento do neoliberalismo e
seus efeitos no campo da educagdo. A diferenca que estabelece entre a qualificagdo do
professor € a sua autoridade parece quase premonitoria do estado em que encontramos os
educadores e as escolas. Distinguir qualificacdo de autoridade significa considerar que a
dimensdo técnica da formagdo de um educador ndo da conta de abarcar por completo a
complexidade do ato educativo. A crescente demanda por cursos, capacitagdes e formagdes,
bem como a primazia do discurso psicopedagodgico dd notas dessa dimensdo de renuncia,
como refere Lajonquicre (1999), que esta posta para o educador no seu fazer. Renunciar ao
ato educativo €, nos termos de Arendt, desresponsabilizar-se pelo mundo e pela transmissao
das suas marcas. E “deixar de agir em nome proprio — o que implica necessariamente algum
trago arbitrario — para servir-se desse saber tecnicista, destituindo-se do papel de transmissor
de herancgas simbolicas” (Silva, 2014, p. 100).

A propria configuragdo do Projeto AMAR como tal ja se mostra significativa para a
nossa analise. A proposta original do grupo tinha o intuito de enderecar a queixa “cliché” dos
educadores frente aos ditos alunos de inclusdo: “nao estamos preparados para lidar com eles,
precisamos de mais formacao!”. Como ¢ tipico ao Discurso do Mestre, a escola consegue
escutar a reclamagdo, e ndo o reclamar. A perspectiva formativa do Projeto, entdo, seguiria
mantendo as educadoras em uma posicdo passiva, posicdo de quem simplesmente recebe
novos conhecimentos sem critica nem implicagdo. Nesse contexto, ndo haveria nenhum (ou
quase nenhum) momento em que os profissionais pudessem colocar em cena o seu proprio
saber, ou ainda, tdo importante quanto, exercitar o ndo-saber. Nem mesmo este momento de
feedback ao final do ano letivo conseguia produzir um espaco de reflexdo mais autoral sobre a
pratica educativa, ficando restrito a ldgica ja mencionada da “entrega”, a burocracia das metas
e a logica de como se deve ou ndo agir, perspectiva moralizante do trabalho.

O discurso pedagogico hegemodnico na contemporaneidade coloca o acento na
previsibilidade do trabalho educativo, dando ao professor um lugar similar ao do gestor,
pouco afeito a espontaneidade do cotidiano escolar e a dimensdo experiencial (e
transferencial) do lago educador-aluno. Um educador competente ¢ aquele, entdo, que possui
um vasto conhecimento sobre as criangas e suas particularidades (calcado principalmente no
discurso médico e neurocientifico, a cujos representantes — os especialistas — ele deve
sempre se reportar) € que, mais importante ainda, controla os acontecimentos da rotina com
uma precisio industrial. E interessante, frente ao exposto, observar a contradigdo desse
discurso: se, atualmente, os educadores possuem uma miriade de atribui¢des, tendo

responsabilidades ndo apenas concernentes as aprendizagens de seus alunos mas também ao
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seu desenvolvimento e a deteccdo de eventuais patologias e sintomas, porém essa
responsabilidade mostra-se ilusoria na medida em que esta perpetuamente submetida ao saber
dos especialistas (Silva, 2014). Essa ¢ uma chave que ajuda a compreender a fala de Adriana:
“mas em que momento a gente para pra se abastecer? A gente precisa que isso seja dito no
decorrer do ano, sendo ndo sabemos se estamos fazendo as coisas direito ou ndo”. Tendo
muitas atribuigdes ¢ pouco saber (ou pouca autoridade), sua atuacdo parece estar sempre
subordinada a confirmagdo de outro saber. Sem ele, ndo hé outra baliza, pois o saber proprio,
saber da experiéncia, ndo encontra lugar.

Isto marca a posicdo do educador como um proletario. Nao se trata, como refere
Voltolini (2018), de considerar “[...] uma imagem simplista relativa a baixos salarios e poucas
posses ou propriedade, muito embora tal imagem nao esteja longe de fazer justica a situagao
concreta da classe docente em geral” (p. 51). Por proletdrio entendemos, com Lacan
(1974/2011), aquele individuo que “ndo tem um discurso com o qual possa formar lago
social” (p. 18, traducdo nossa). O uso da palavra individuo por Lacan ndo ¢ fortuito, pois se
trata menos de um sujeito e mais de uma peca que mantém a maquina funcionando e que,
caso necessario, podera ser substituida. Maria Helena Souza Patto (1984), contribui com a
visdo de que o professor ¢ um “mascate do saber”, pois sua condicao proletaria o impede de
refletir criticamente sobre seu papel. “As pressdes de tempo e de dinheiro, a vivéncia de um
mundo fragmentado [...] também sdo caracteristicas do cotidiano do professor” (p. 204, nota
de rodapé). E esta a situagdio das educadoras; desapropriadas de um saber proprio, de modo
geral mal pagas, excessivamente exigidas e controladas e, no contexto das assistentes na
educacao infantil, ndo raro diminuidas por seu trabalho voltado para os cuidados corporais e o
brincar. Frente ao panorama exposto, nos interessa tomar um novo operador para esta
discussdao. Neste quadro, poderiamos considerar que as educadoras se encontram de fora da
logica do servigo dos bens?

O servigo dos bens ¢ uma proposi¢cdo de Lacan no seminario em que tratou da questio
da ética (Lacan, 1959-60/2008), abordando o lugar do desejo em relagdo a polis € a sua
moralidade. Ele afirma que

O movimento no qual o mundo em que vivemos ¢ arrastado promovendo até suas
ultimas consequéncias o ordenamento universal do servico dos bens implica uma
amputacdo, sacrificios, ou seja; esse estilo de puritanismo na relagdo com o desejo que
se instaurou historicamente. O ordenamento do servico dos bens no plano universal
ndo resolve, no entanto, o problema da relacdo atual de cada homem, nesse curto
espaco de tempo entre seu nascimento e sua morte, com seu proprio desejo. (p. 356)
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O servigo dos bens diz respeito aquilo que € construido coletivamente na Cidade e ao seu
acesso — bens privados, bens de familia, bens da casa, bens do oficio, da profissdo, mas
também “Bem supremo”. Se trata do que Lacan entendeu como a posicao da ética tradicional:

Depreciagdo de desejo, modéstia, temperanca — essa via mediana que vemos tao
notavel em Aristoteles, trata-se de saber do que ela toma a medida, e se a medida pode
ser fundamentada.

A moral de Aristoteles — vejam de perto, vale a pena — se funda inteiramente numa
ordem certamente arrumada, ideal, mas que responde contudo a politica de seu tempo,
a estrutura da Cidade. Sua moral ¢ uma moral do mestre, feita para as virtudes do
mestre, e vinculada a uma ordem dos poderes.

A moral do poder, do servigo dos bens € — Quanto aos desejos, vocés podem ficar
esperando sentados. (p. 368, grifos do autor)

O campo dos bens, entdo, alija o sujeito da questdo do seu proprio desejo. Se pensarmos em
termos da contemporaneidade, ha uma fragilizagdo da posicdo desejante do sujeito e do seu
saber inconsciente a partir de uma l6gica de consumo dessubjetivante. E em contraponto a isto
que Lacan propde a ética da psicanalise, pois se a experiéncia psicanalitica pode fornecer um
sentido para as nossas acgoes, essa medida ndo pode ser dada pelo servigco de bens da Cidade e
seus valores.

Se hipotetizamos que as educadoras veem-se excluidas do servigo dos bens ¢ por
entender que, nesse contexto, o reconhecimento social e a poténcia criativa fruto do trabalho
seriam bens aos quais elas pouco ou nada tém acesso. Assim, sendo destituidas de um saber,
vigiadas, exigidas, precarizadas e com raras possibilidades de pratica coletiva com colegas,
produz-se um mal-estar’™ que se faz ver na profusio de suas queixas e no seu adoecimento.
Certamente os educadores ndo padecem todos da mesma maneira, pois muitos encontrarao
saidas autorais e inventivas para os conflitos vividos no ambiente escolar. Ainda assim, pelo
fato de ser recorrente a manifestacdo de uma variedade de producdes psicossomaticas e a
existéncia de uma certa “lamuria” nos seus ditos, nos parece importante adentrar um pouco

mais na tematica.

¥ Cabe situar o termo “mal-estar” um pouco melhor: ele ganha densidade a partir do trabalho de
Freud, O mal-estar na civilizagdo (1930/2010), onde o autor aponta duas hipdteses para o seu
surgimento. Por um lado, ha uma incompatibilidade estrutural entre as pulsdes do sujeito, que visam a
satisfagdo imediata de suas necessidades e desejos, e as normas civilizatorias, que exigem uma
rentincia pulsional. Assim, em nome da possibilidade de viver em sociedade, o individuo recalcaria
suas pulsdes sujeitando-se a uma angustia (mal-estar) continua por nao poder realizar seu desejo. Por
outro lado, se produz uma divisdo no sujeito como efeito da incompatibilidade entre pulsdo e norma.
Uma parte dele passa a identificar-se com as normas civilizatdrias, as internalizando e exigindo de si
ser igual ao modelo moral que supde que a cultura impoe a todos. Essa € a dimensdo do Superego, que
funciona como uma consciéncia ou autoridade moral internalizada.
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Dentro dos “ndo-ditos” do diario clinico, hd um que toca diretamente a vinheta que
iniciou essa se¢do. Poucas semanas antes da reunido onde questionou o processo de
meritocracia da escola, Adriana me havia interpelado em um corredor da escola, ao final do
seu turno. Mostrava-se agitada e emocionada, contou-me rapidamente das dificuldades
enfrentadas no dia — concernentes majoritariamente a desafios com algumas das criangas —
e relatou seu esgotamento fisico, mental e emocional, anunciando sua inten¢ao de demitir-se.
Quando lhe propus conversarmos com mais calma em um espago reservado (estdvamos em
um corredor onde havia transito de outras pessoas), ela negou, afirmando que queria apenas
deixar-me a par do seu sentimento e que gostaria de ir para sua casa descansar. Remeti sua
queixa para o espaco do grupo, sugerindo entdo que, caso se sentisse a vontade, pudesse
dividir suas questdes com as outras participantes. Foi assim que, algumas semanas depois, em
um momento onde outras educadoras falavam sobre suas dificuldades e os desafios do inicio
da prética educativa, Adriana conseguiu explicitar algo do mal-estar que havia transbordado®
anteriormente.

O fendmeno do mal-estar docente pode ser examinado a partir de diversos pontos, €
inimeros autores t€ém se proposto a tanto nas ultimas décadas. Nao pretendemos esmiucar
suas produgdes neste momento, mas tomaremos algumas das suas contribuigdes para pensar
aquilo que concerne a vinheta em questdo. Em linhas gerais, o mal-estar, aquilo que irrompe
como probleméatico ou conflituoso no lago social, pode acarretar em duas perspectivas
distintas de acdo. Por um lado, com uma intervengdo circunstancial, contingente, voltada a
queixa em si e a sua resolucdo. Esta ¢ a postura comum ao Discurso do Mestre que, como ja
apontamos, somente deseja que as coisas andem. Por outro, temos a consideracdo do conflito
como condicao inerente de toda e qualquer forma de enlagamento, de modo que a intervencao
se distancia da produgdo de uma solugdo e se volta a possibilidade de abertura, de formulagao
de novas questdes. Sustentando, assim, o mal-estar como estrutural e buscando um saber
proprio do sujeito. Postura condizente ao Discurso do Analista, que propde uma interrogacao
voltada para o queixar-se, a enunciacao.

Quando Lacan propde a nogao de sintoma social, afastando a ideia de sintoma daquela
postulada por Freud (tributaria do recalque), ele o considera como o “retorno da verdade
como tal na falha de um saber” (Lacan, 1966/1998, p. 234) e, também, como obje¢do ao

desejo do Mestre. E importante situar, como aponta Voltolini (2001), que, “ao falarmos em

% Uma angustia que transborda e precisa se fazer ver, mas também o “transbordamento” do espaco do
grupo, a criagdo de uma relagdo entre educadoras e psicologa que ndo dizia de um lugar de
especialista, mas sim de escuta.
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sintoma social, falamos de adoecimento no nivel do ‘lago social’” (p. 107). Nesse sentido, o
mal-estar docente se alga ao estatuto de sintoma social na medida em que obstaculiza o desejo
do Mestre (no caso, a institui¢do que espera que as coisas andem) e constitui-se como uma
verdade que retorna na falha de um saber (saber constituido pela pretensa consisténcia e
eficicia que os conhecimentos pedagdgicos e psicoldgicos garantiriam as educadoras). A
verdade em questdo esta, ¢ claro, na impossibilidade do conhecimento técnico tamponar o
imprevisivel do encontro cotidiano na escola.

Podemos argumentar que a posicao queixosa em que encontramos muitos educadores, e,
no caso da vinheta em questdo, Adriana, ¢ a face manifesta de um processo complexo e
multifatorial da destitui¢do do lugar do educador no lago social. Ja elencamos no decorrer
desta secdao alguns pontos relevantes disto: baixa remuneragdo, controle institucional
excessivo, pouco reconhecimento social, excesso de demandas... Citando Lajonquiere (1999),
também ja mencionamos brevemente, tomando a questdo por outro lado, a dimensdo de
“rentincia do ato educativo” que acomete muitos educadores. Nesse mesmo sentido,
examinando um pouco mais tal aspecto, retomamos a proposicdo de Pereira (2017)
concernente a demissdo subjetiva destes profissionais, tributaria de uma exigéncia
superegoica do Outro social no seu fazer. A demissdo subjetiva do educador demonstra
também um certo recuo frente a sua poténcia, uma dificuldade de sustenta-la e externa-la, que
parece dar noticias da sua relagdo com os desafios do cotidiano escolar. Se produz “uma
inibicao generalizada a ponto de paralisd-los com um amargo sentimento de impoténcia” (p.
81). Ele segue:

O estado depressivo ¢ o sintoma “escolhido” como uma defesa inibitoria
antecipada, uma defesa contra a angustia. Porém, ndo se trataria aqui de uma angustia
como afeto que ndo engana ou como um afeto tipico da relagdo com o real
inassimilavel (LACAN, 1962-63/2005), mas de uma tristeza petrificada, ansiosa,
imagindria e abatida que acomete o sujeito e lhe mostra seu empobrecimento advindo
do malsucedido de sua escolha narcisica. (Pereira, 2017, p. 81)

Frente a tal imbroglio, parece-nos de extrema valia apresentar o seguimento da reunido
em que Adriana traz sua queixa. Conforme a discussdo segue, outras educadoras passam a
fazer alguns apontamentos mais ou menos relacionados a tematica inicial. Em um dado
momento, uma delas comeca a fazer meng¢do a um aluno de sua turma, mas logo acaba

direcionando sua fala a uma colega. Os desdobramentos que seguem sdo os seguintes:

Dolores comenta que Eduardo tem batido muito na educadora nova da turma e
diz: “coitada, que recepgdo né...”. Pergunto sobre as suas ‘recepgoes’. Isso faz com

que todas as educadoras comecem a lembrar dos seus inicios na escola, falando das
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suas “provas de fogo”. Algumas falam umas das outras, como Marisa, que disse para
Adriana “eu estava apavorada, a turma era muito agitada, mas tu me ajudou,
lembra?”. Eventualmente, Dolores menciona as cinco educadoras novas na escola, que
foram contratadas em diferentes momentos desde o inicio do ano. Essa lembranca faz
com que elas comecem a falar sobre a possibilidade de fazer um acolhimento para as
novas. Dolores da a ideia de fazer uma “arvore dos sentimentos”, onde as educadoras
mais antigas poderiam deixar cartas ou pequenos dizeres para as novas, no intuito de,
como disse Dolores, “dizer algo que elas mesmas gostariam que tivesse sido dito para

elas, no seu inicio”.

O giro produzido pelas educadoras ¢ digno de nota. Do pedido por uma validacao
externa, por um saber técnico que balize sua préatica, elas passam a considerar a poténcia de
seu proprio saber, constituido na sua relagdo com a experiéncia. Além disso, propdem-se ao
fortalecimento de uma pratica entre pares. Nao esquecamos que, n’O mal-estar na civilizag¢do,
Freud ja apontava um caminho para o sofrimento civilizatério: “Ha, ¢ verdade, outro
caminho, ¢ melhor: o de tornar-se membro da comunidade humana [...]. Trabalha-se entao
com todos para o bem de todos” (Freud, 1930/2010, p. 32).

Nao pretendemos com este exemplo delimitar uma solugao a problematica do mal-estar
docente, questdo por demais complexa para que qualquer empreitada neste sentido se sustente
por muito tempo. Funcionamento, ademais, de uma mestria que pouco nos parece proveitosa
neste aspecto. Nao propor respostas ndo significa paralisar-se, € também ndo € este nosso
intuito. O que as vinhetas deste didrio nos apontam ¢ para a poténcia de espacos de fala plena,
onde se produza uma pergunta acerca do proprio desejo e se valorize a dimensao de saber de
cada sujeito. Fortalecer os lagos da pratica coletiva pode ser uma maneira com que o0s
educadores consigam fazer vacilar seus sintomas e deslocar alguns sentidos cristalizados do
seu fazer, apontando para a constituicdo de um savoir faire, um saber fazer com a falta que se

enlaga com a sua experiéncia.

5.3. Tarsila

As educadoras fazem alguns comentarios, em tom informal e bem humorado,
sobre os maneirismos de alguns pais dos seus alunos. Comegamos a falar sobre a forma
com que conversam com os cuidadores, como costumam fazer e se se sentem escutadas
por eles. Marisa fala que sente mais “empatia” com algumas familias do que com

outras. Com as primeiras, consegue trazer mais anedotas e cenas do dia da crianga e
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falar das suas impressoes, com as outras acaba apenas transmitindo os recados mais
essenciais (alimentagdo, evacuagdo, eventuais machucados...). Sente que ndo é ela que
define esse vinculo, mas sim que os pais se mostram mais ou menos abertos, entdo ela
“regula” o seu jeito e os seus comentarios a partir dessa observagdo das familias.

Tarsila, a unica professora [pedagoga] presente, fala sobre como foi
desenvolvendo um jeito de se posicionar com as familias de modo a sustentar o seu
saber. Diz que se deu conta que os pais podem até ter muitas formagoes, sao médicos,
engenheiros, empresarios, mas de educagdo quem entende é ela. Também é ela que esta
com as criangas durante toda a tarde e sabe dizer daquilo que eles fazem e como ficam
quando estdo na escola, por isso consegue se colocar em uma posi¢do de quem orienta
os pais. Diz que as educadoras assistentes também podem ter esse olhar, pois elas

sabem muito sobre as criangas que cuidam.

Nesta vinheta consta uma das poucas situagdes em que uma professora participou do
espaco do grupo. Sua presenga se deu em razdo da saida de uma educadora da sua turma,
justamente aquela que deveria se ocupar do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
que frequentava os encontros do Projeto AMAR. Enquanto uma nova assistente realizava sua
adaptacdo, a coordenagdo orientou a professora Tarsila a comparecer em algumas reunides,
ainda que o periodo da sua realizagdo ja estivesse chegando ao fim. A escrita da cena, da
forma como est4, ndo consegue transmitir o clima de estranheza que pairava no ar com a sua
participagdo. As outras educadoras, habituadas a uma maior espontaneidade nas trocas,
mostravam-se silenciosas, trocando olhares furtivos aqui e ali enquanto Tarsila falava. Eu ndo
apenas notava a diferen¢a no funcionamento grupal como também percebia em mim os seus
efeitos: também estranhava a presenca de Tarsila. Se com as vinhetas anteriores abordamos as
educadoras de modo generalizado, referindo pontualmente a especificidade do lugar das
assistentes, com esta podemos demarca-lo com um pouco mais de precisao, tomando como
gancho a cena ilustrada pela professora Tarsila e o incomodo produzido por sua fala.

Talvez tal proposi¢do pareca curiosa, contraditoria até, pois ndo teria Tarsila dito
justamente aquilo que temos procurado argumentar acerca do saber das educadoras? A
resposta para esta pergunta € tanto afirmativa quanto negativa. De fato, hd uma interessante e
potente defesa do seu lugar de professora quando refere que “os pais podem até ter muitas
formagoes, sao médicos, engenheiros, empresdarios, mas de educagdo quem entende é ela”, e
que “é ela que esta com as criangas durante toda a tarde e sabe dizer daquilo que eles fazem

e como ficam quando estdo na escola”. Tarsila parece demonstrar que compreendeu a formula
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jé citada anteriormente, sustentada por Merletti & Kupfer (2020), de que a educadora possui
um saber sobre o aluno na crianga, enquanto os pais sabem do filho na crianca, ndo sabendo
sobre o aluno em seu filho e vice-versa.

Apesar da justeza de sua fala, por que ela parece causar incomodo? Talvez porque, por
um lado, ela esteja muito mais no campo teorico do que pratico. Certamente concordamos
que toda e qualquer educadora tem condigdes de saber sobre seus alunos e que este saber
possui relevancia, porém ndo podemos ingenuamente supor que, na “vida real”, todas elas
estejam imbuidas do mesmo Jlugar de saber, ou ainda, de autoridade — e, por que ndo, do
mesmo lugar no discurso. Tarsila ¢ professora, formada em pedagogia, e ¢ responsavel por
conceber, desenvolver e implementar um planejamento pedagdgico, ocupando-se das
aprendizagens de seus alunos. Como “regente” de turma, ¢ ela quem determina as rotinas,
conduz reunides com familias e elabora os pareceres semestrais. Além de uma diferenca
salarial e de atribui¢des, podemos considerar que Tarsila também se encontra em uma posi¢ao
diferenciada das educadoras assistentes do ponto de vista do reconhecimento e da valorizacao
do seu trabalho. Ainda que encontremos contradigdes importantes nas producdes discursivas
contemporaneas acerca da educagdo, algumas das quais ja citamos, o trabalho docente segue
tendo um certo carater de nobreza no senso comum (ainda que ja bastante combalido),
enquanto os oficios do cuidado ndo partilham do mesmo lugar.

Se seu enunciado parece-nos fora de tom € porque ele carece de um lastro na realidade.
As diferengas entre a professora/pedagoga e a educadora assistente/cuidadora sao exatamente
o que determinam suas posigdes distintas no campo social. E o aspecto pedagégico do seu
trabalho que lhe garante valorizagdo e, por consequéncia, dd sustentacdo a sua postura em
relagdo as familias. Tarsila assume uma postura de orienta¢do quando faz essa fala para as
educadoras do grupo (similar ao que diz fazer com as familias), sem parecer levar em
considera¢do que, antes disso, elas abordavam justamente as dificuldades de ter o seu saber
reconhecido pelos pais de seus alunos. Como Marisa, que diz que “ndo é ela que define esse
vinculo, mas sim que os pais se mostram mais ou menos abertos, entdo ela ‘regula’ o seu jeito
e os seus comentarios a partir dessa observagdo das familias”.

Tarsila ndo parece compreender que o reconhecimento ndo depende simplesmente de
um posicionamento mais enfatico em relacdo as familias. Nao se trata de mera passividade ou
constrangimento (ainda que seja possivel reconhecer esses elementos em certos momentos),
ou seja, ndo sao tragos individuais de personalidade ou formas de expressao que determinam o
lugar das educadoras para os pais, mas um enlagamento social complexo que em muito as

ultrapassa. Como ja abordamos anteriormente, pelo seu lugar diminuido do ponto de vista do
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trabalho, entendemos que as educadoras assistentes véem-se excluidas do servigo dos bens. A
direcdo desse argumento, todavia, ndo tem o sentido de uma “justica distributiva”, ou seja, de
garantir-lhes acesso aos bens da Cidade, a saber, o reconhecimento e a valoriza¢ao do trabalho
(pois nem mesmo saberiamos como fazé-lo). Ao situarmos essa discussao no campo dos bens
buscamos sustentar de que forma o trabalho com o grupo de educadoras do Projeto AMAR
foi se encaminhando. Nao seria a partir da moral da Cidade, do servi¢o dos bens, que clas
encontrariam o sentido de seu fazer, de modo que era necessario interpela-las desde outra
dimensdo: a do seu desejo. Dimensdo esta que permeou paulatinamente os encontros do grupo
e que pode contribuir para outra discussdo ensejada pela fala de Tarsila, referente ao saber.

A professora repete esse significante, afirma possuir um saber sobre seus alunos, um
saber sobre a educagdo, mas que saber ¢ esse do qual Tarsila tanto se autoriza? Parece-nos
relevante tracar algumas linhas sobre a profundidade contida na nocdo de saber a partir da
psicandlise, para assim poder avangar nas reflexdes acerca da vinheta inicial. Especialmente
em se tratando do campo da educagdo, importa considerar a diferenca entre saber e
conhecimento, nog¢des que, ndo raro em determinado discurso pedagogico, veem-se
confundidas e assemelhadas®. Partindo das suas etimologias, Vera Lucia Ardito (2015) aponta
que

[...] palavras alistadas ao campo gno, do qual deriva conhecimento [do latim
cognoscere], indicam uma relagdo de objetividade, significando o acesso, o
desvelamento, a descoberta, enfim, o certo e o errado. Paralelamente, o campo
semantico, sap, do qual deriva o termo saber [sapere], indica decisdes e agdes e sdo,
portanto, questdes subjetivas que remetem a construgdo, invencdo, inusitado, possivel
e impossivel. (Ardito, 2015, p. 50, grifos da autora)

No Dicionario Aurélio da lingua portuguesa (2009), o termo conhecimento (“ato ou efeito de
conhecer”; “apropriacdo do objeto pelo pensamento” [p. 525]), estd contido na defini¢do de
saber: “ter conhecimento, ciéncia, informac¢do ou noticia de; conhecer” (p. 1784). Nesse
mesmo sentido, no campo pedagogico estas nogdes sao geralmente aproximadas ou utilizadas
como sindnimos, tendo a aquisi¢do de conhecimentos — e as dindmicas ensino/aprendizagem
— um lugar crucial nas teorias e técnicas pedagdgicas. Ele se constitui de um sistema
categorial de conteudos acumulados através dos tempos que possuem o propoésito de desvelar
e dominar a realidade, gerando leis comprobatodrias relevantes para o avango cientifico da
sociedade. A pedagogia contemporanea se ocupa largamente do conhecimento, seja no que

concerne a relacdo dos alunos com este (reproduzindo uma légica de rendimento e efetividade

% Assim como a educagdo e a pedagogia. Aspectos dessa diferenga também serdo abordados no
decorrer do texto.
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ao ponderar sobre quais conhecimentos sdo ‘“necessarios para o mundo”), seja referente aos
conhecimentos dos professores (que devem possuir uma gama cada vez mais extensa e
completa destes, bem como devem desenvolver a transmissdo, ou didatica, a perfeicdo para o
melhor desempenho dos alunos).

Esta (quicd excessivamente) breve explanagdo nos serve para contrastar aquilo que a
perspectiva psicanalitica abordard acerca do conhecimento e do saber. Como explica Ardito
(2015), “diferentemente da Ciéncia que toma o conhecimento por ela produzido como ja dado
pelo proprio objeto, a Psicanalise leva em consideracdo que conhecer ¢ tomar como referéncia
a sua propria imagem e refleti-la no objeto que se quer conhecer” (pp. 72-73). Isto se da
porque ndo ha produgdo de conhecimento sem a consideragdo de uma dimensao inconsciente
do sujeito que conhece, dimensdo que o rege e o determina. Conforme Lacan
(1971-1972/2001), “a novidade é que o que a psicanalise revela ¢ um saber ndo-sabido por si
mesmo” (p. 17). Nesse sentido, o saber ocupa o lugar de interrogar o conhecimento, de
salientar os furos de sua produgfio hermética e apontar para o campo do desejo. E a dimensao
desejante introduzida pela psicanalise que fragiliza a nogao de sujeito epistémico que domina
uma teorizagdo pedagdgica. Isto porque nao ha conhecimento que ndo esteja marcado desde o
seu principio por um enigma, que dird inexoravelmente do encontro com a sexualidade, do
seu valor erdtico. Dito de outro modo, a psicandlise revela que na relagdo entre sujeito e
objeto (conhecimento) se interpde a relagdo deste mesmo sujeito com o campo do Outro
(saber). Sera apenas a partir da constatacdo de que algo falta que o sujeito podera se mover
em dire¢do ao conhecimento. Assim, erdtico e epistémico sdo duas faces de uma mesma
moeda e ndo instincias apartadas, como certo discurso pedagogico nos leva a crer quando
estabelece os termos ‘“complementares” afetivo e cognitivo (Voltolini, 2022). A propria
etimologia da palavra saber aponta para a sua dimensdo de gozo: vinda do latim, sapere, que
significa “ter gosto”. Ndo a toa em portugués observamos a proximidade entre “saber” e
“sabor”, aproximacao que corrobora a tese resgatada pela psicanalise da significagdo erotica
que permeia toda a relagdo dos sujeitos com o conhecimento (Ardito, 2015; Voltolini, 2022).
Assim,

O saber ¢, antes de tudo, esse lugar de articulagdo de significantes que pode dar a
eles alguma direcdo em termos da posi¢cdo desde a qual posso ter uma relagdo com o
objeto. Fora do campo do saber o conhecimento resta desamarrado, sem articulagao. O
sujeito neurdtico € aquele que conseguiu tecer a teia que amarra o saber e com ela
pode hospedar o conhecimento. (Voltolini, 2022, p. 190)

Quando Tarsila afirma que detém um saber sobre seus alunos e sobre a educagdo, nao

nos parece que ela se refere a este saber ndo-sabido, intimamente atrelado ao seu desejo, ou
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ainda a sua dimensdo experiencial de transmissdo, mas sim ao terreno do “saber ¢ poder”
(Millot, 1982, p. 199) que rege o discurso pedagogico tecnicista. Como define Leandro de
Lajonquicre (1989), nesta instdncia a crenga ¢ de que “conhecendo as leis do aprendiz, o
pedagogo detém o poder de calcular os efeitos dos métodos que pde em agio” (p. 64). E disso
que se trata, do dominio que possui sobre determinadas técnicas pedagogicas que lhe
empoderam a assumir uma posi¢do de mestria frente as familias e as proprias colegas®*.
Posicao esta que, durante todo o tempo dos encontros do Projeto AMAR, se teve cuidado e
delicadeza ao abordar. Nesse sentido, podemos questionar seu argumento de que apesar das
inimeras qualificacdes profissionais dos pais de seus alunos, “quem entende de educagdo é
ela”. Mas de que educacdo de fato entende Tarsila?

Etimologicamente (ndo disfargamos nosso apreco por esta busca originaria), educar
deriva do latim educare, que significa “criar, alimentar, ter cuidados com, adestrar animais,
formar e instruir” (Lajonquiere, 1999, p. 167). Seguramente compreendemos que um termo
ndo guarda um sentido estanque com o passar do tempo, suas significacdes se multiplicam e
se contextualizam dentro de cada cultura em cada momento, mas nos interessa aqui resgatar
os sentidos contidos na palavra educar para questionar: esses pais mencionados por Tarsila,
ndo sabem eles também algo sobre educacdo? Se educar ndo se restringe a apenas formar e
instruir, mas também ¢ criar ¢ ter cuidados com, a relagdo familiar também abarca em si um
componente educativo. Isto porque a educagdo, reiteramos, mais do que o simples ensino de
um conhecimento, trata da transmissao de determinadas marcas simbolicas que permitirdo ao
sujeito inscrever-se em uma filiagcdo, reconhecer-se a partir de certos tragos identificatorios
que o conectam aqueles que vieram antes dele no mundo.

Podemos supor que Tarsila utiliza a palavra “educacdo” para referir-se a pedagogia,
querendo dizer que “quem entende de pedagogia é ela”. Assim sendo, nao a questionamos.
Sem duvida ¢ ela quem conhece e domina as teorias, as técnicas e os métodos pedagogicos e &
ela quem os emprega conforme julgar necessario no dia a dia da escola. Entretanto, a aparente
equiparacdo que faz entre pedagogia e educacdo, tomando-as como sindnimos, ¢ um sintoma
significativo da contenda em que nos encontramos contemporaneamente no campo educativo.
Nesse sentido, retomamos a explicagdo de Voltolini (2022) de que:

A educacdo ndo ¢ o objeto particular de nenhuma ciéncia, nem mesmo da
pedagogia que, além de ter um estatuto cientifico discutivel, ndo pdde sendo construir
sua legitimidade moderna tomando para si a tarefa de sistematizar a discussdo
educacional com o fim de dirigi-la. (p. 113)

*I E interessante que, meses depois, Tarsila se algou a uma posi¢do de coordenadora pedagdgica em
outra escola.
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O ato educativo vé-se esvaziado em razdo da suplantacdo da tramsmissdo pela
aprendizagem e, assim, confundido com (ou reduzido a) a pedagogia. Torna-se compreensivel
que Tarsila defenda que apenas ela detém um entendimento sobre a educacao pois, novamente
retomando Voltolini (2022), “a pratica pedagdgica ¢ cada vez mais entendida como
tecnicamente orientada, ou ideologicamente discutida, fazendo com que a educacdo enquanto
experiéncia deixe de ter existéncia no discurso pedagogico” (p. 121, grifos do autor). Ao
sustentar que possui um conhecimento do qual os pais ndo compartilham, Tarsila parece se
colocar em uma posi¢do de superioridade frente aos mesmos (ou assim o gostaria). Sua fala
nos aponta, entdo, ndo apenas para esta certa condescendéncia com a qual olha para as
familias, mas também para uma rivalidade com elas. Rivalidade fundada, argumentamos, no
cerne da sua relacdo com o proprio saber: se o seu saber sobre educagao se resume a técnicas
e teorias, este ¢ um saber replicavel por toda e qualquer pessoa que venha a estuda-lo. Assim,
no fundo da defesa confiante da sua particularidade enquanto professora, parece-nos existir
uma duavida sobre a real insubstituibilidade do seu lugar. Lembremos que, na férmula do
Discurso do Universitdrio, o saber tem a caracteristica da replicabilidade, e pode ser
encarnado por qualquer um que queira aplica-lo. Ainda, conforme Aurélio Souza (2008), “um
Saber que encontra sua verdade na relacdo aos mestres, ‘aos mestres-para-pensar’ que
condicionam seu proprio valor” (p. 143). Retomaremos esta proposi¢ao em seguida.

Se o incomodo das educadoras com as afirmagoes de Tarsila dizia da desatencao desta
com uma disparidade no campo do reconhecimento, o meu estranhamento se localizava
justamente na discrepancia da relagdo com o saber. O intuito do Projeto AMAR ndo era
formar educadoras imbuidas de uma especialidade, mas sim educadoras cientes da sua
especificidade! Fornecer-lhes novos conhecimentos técnicos do campo da psicologia nao faria
sendo aprofundar o seu mal-estar, e também ndo objetivava que se tornassem educadoras
“especialistas em desenvolvimento infantil” ou “especialistas em TEA”. Cabia, entdo, realizar
um duplo movimento: ajuda-las a sustentar um saber proprio sobre seu trabalho e seus alunos
e, na mesma medida, apontar-lhes para a impossibilidade de tudo saber, desfazer a fantasia de
que haveria um saber total que daria conta de prepara-las para toda e qualquer situagcdo do
cotidiano da sala de aula. O nao-saber, para além de fonte de angustia, torna-se indice da
poténcia do seu papel com a infincia. Este ¢ o campo do desejo, da transmissdo de um saber
sobre a vida, distinto dos conhecimentos instrumentais que delimitam-se em uma sucessao
logica enquadrada em um espago-tempo. Sobre o desejo, lembra Lajonquiére (1999), nao ha
conhecimento, apenas saber. Saber ndo-sabido que incessantemente entremeia qualquer

pretensao educativa. Como refere Kierniew (2017):
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Aquilo que se transmite, portanto, ndo esta do lado de um conhecimento ou de
um conteudo, mas de uma operacao que foge ao controle daquele que tenta ensinar
algo, pois nao se trata apenas da posi¢ao do educador, mas também da posi¢ao em que
o educando toma sua presenca. (p. 45)

Apontar para o saber das educadoras ¢ apostar que o seu ato, sempre singular, tem a
condicdo de inscrever a crianga em um lago social, inseri-la em uma tradi¢do que a precede e
a ultrapassard. Também ¢ uma forma de retird-las da querela atual de serem simplesmente
“intermedidrias” entre aluno e contetido, valorizando a dimensdo de desejo e de presenca
subjetiva que permeia a sua relagdo com estes e impacta sobremaneira suas dinamicas de
aprendizagem.

Talvez o leitor ndo tenha deixado de perceber a severidade com que discutimos as falas
de Tarsila, permitindo-nos at¢ mesmo algumas colocagdes acidas a seu respeito. Se nos
detemos ainda um pouco mais nesta cena em especifico, ¢ principalmente porque toda
interpretacdo (seja em uma andlise, seja na situacdo de pesquisa) sO faz sentido se
considerarmos a dimensao transferencial em jogo e, nesta vinheta, parece-nos que ela esteve
ainda mais em questdo. Se consideramos as palavras de Tarsila performaticas, isto se da
também por um ultimo ndo dito do diério clinico. Tarsila participou do encontro do Projeto
AMAR ndo apenas para suprir a auséncia de sua colega assistente, mas também por uma
leitura (minha, enquanto psicéloga escolar) de que, enquanto suas producdes pedagdgicas e
seu discurso eram belissimos e recheados de conteudo, sua pratica cotidiana ndo lhes fornecia
respaldo. Para colocar mais claramente, tendo uma criang¢a na sua turma com um perceptivel
fechamento autistico, Tarsila pouco conseguia se aproximar do menino de fato, ainda que
contasse sobre ele muitas anedotas e intervengdes suas. Muito do que dizia, na verdade, era
fruto do trabalho da educadora assistente que se afastou, cuja sensibilidade facilitou o
estabelecimento de uma proficua relacdo com o aluno. A sua participagdo, entdo, se deu
também como um recurso no sentido de auxiliar Tarsila a dirigir um pouco mais o seu olhar
para esta crianga.

Assim, retomemos as duas afirmagdes da vinheta. Marisa afirma que com algumas
familias estabelece relagdes mais proximas do que com outras, € que o que define este vinculo
¢ a abertura que a educadora observa nos responsaveis. Tarsila, por sua vez, diz que nao
apenas ela ¢ quem detém um saber sobre a educag@o, mas também que ela estd em condigdes
de orientar os pais de seus alunos, pois passa os dias com estes e sabe como sdo. Ja
abordamos acima alguns aspectos concernentes a relacdo com o saber, ponto de analise da

cena que nos parece crucial, mas ha ainda outra consideragao possivel.



89

A escola opera como dispositivo discursivo na medida em que a educagdo sempre
pressupde o lago social. As educadoras, na sua condicdo de falantes, posicionam-se de
distintas maneiras a partir da consideracao de que lugar falam e a quem dirigem sua fala. Nos
lagos que estabelecem entre a educagdo, a pedagogia, seus alunos e suas familias, se
produzem giros discursivos que colocam em questdo diferentes relagdes com o outro e com o
saber. Marisa, na considerag¢do da sua relagdo com os pais de seus alunos, parece evidenciar a
impossibilidade de um tudo saber, ha algo no lago com as familias que escapa do seu controle.

Poder suportar subjetivamente a anglstia de uma posicdo discursiva que implica
renunciar a onipoténcia narcisica e¢ aos ideais de grandeza e de perfei¢do, em fazer
semblante de saber, ocupando o lugar de Mestre, eu diria de Mestre barrado, para que
0 ensino e a transmissao sejam possiveis e realizaveis. (Almeida, 2002, p. 105).

No lugar de mestre, a educadora encarna a marca da institui¢ao, e dirige-se ao outro
pedindo que trabalhe, que produza saber. Como explica Lajonquicre (2013), “todo mestre de
carne e osso ¢ paradoxalmente aquele personagem que da testemunho da mesmissima
castracdo que o anima na profissdo impossivel da mestria” (p. 465). Ou seja, considerar o
educador no lugar do mestre ¢ entender esta posi¢do ndo diz respeito ao saber catedratico e a
sua reprodugdo, mas justamente a um “fazer o outro saber”. Tarsila, por sua vez, coloca em
questdo uma modalidade de saber que se produz em um hermetismo. H4 alguém que sabe —
ela propria — e alguém em posicao de ser ensinado — as familias. Nesta posi¢ao, relativa ao
discurso do universitario, a educadora encarna o saber, o prestigia. No giro que possibilita
esse enlagamento, o lugar de agente ¢ ocupado por este saber total, sem furos, e ele se dirige
ao sujeito numa relacdo de alienagcdo, como objeto, destituido de um saber proprio. O
impossivel que concerne toda e qualquer educagdo resta elidido na busca pelos saberes ja
confirmados, reproduziveis, verificaveis.

A escolha pela discussao da vinheta protagonizada por Tarsila ndo foi fortuita. Alias,
sobre nenhuma delas podemos fazer tal afirmagdo, pois j& evidenciamos a dindmica
transferencial que permeia toda pesquisa que se pretenda psicanalitica. O que buscamos
salientar ao demarcar a intencionalidade desta escolha é que talvez ela possua um valor
ilustrativo do processo grupal no Projeto AMAR. A diferenca nas posi¢oes das educadoras
aponta para um efeito deste trabalho no que dizia respeito a sua relagdo com o saber. Aquelas
educadoras ja vinham produzindo uma série de reflexdes sobre seu lugar, seus atos e suas
relacdes na escola, colocando em xeque alguns sentidos estanques reproduzidos na sua pratica
e compartilhando os efeitos deste processo, do seu reposicionamento discursivo, no cotidiano
escolar. Ao finalizar sua colocacao dizendo que “as educadoras assistentes também podem ter

esse olhar [de que sabem sobre seus alunos e consegue orientar os pais]”, talvez coubesse
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apontar a Tarsila que isto ndo era necessario, ja havia um valor inestimdvel nos olhares
(multiplos, sem duvida) que cada uma daquelas profissionais pdde constituir com e no espaco

do grupo.



91

6. CONSIDERACOES FINAIS

A questio ndo ¢é gerenciar o educador. E necessario acorda-lo. E, para
acorda-lo, uma experiéncia de amor € necessaria. Ja sei a pergunta que me
aguarda ‘— E qual € a receita para a experiéncia de amor, de paixdo? Como
se administram tais coisas? Que programas as constroem?’ E ai eu tenho de
ficar em siléncio, porque nao tenho resposta alguma. (Alves, 1980, p. 19)

A consideracdo do impossivel € necessaria para a finalizacdo de uma pesquisa,
impossivel que concerne o saber, a transmissdo, a escrita e o proprio ato de pesquisar. Ao
concluir, nos deparamos com o texto como um tecido pronto, composto de uma série de fios
que, depois de escolhidos, se entrelagaram e conferiram determinada estampa ao produto
final. Ao observarmos estes tantos fios no tear sabemos que neles existem todas as tramas
possiveis, apenas aguardando as maos que as tecam. Esta dissertacdo, entdo, se constituiu a
partir de muitas pequenas e grandes escolhas. Optamos, em um primeiro momento, por
abordar a tematica da educagdo inclusiva na educagdo infantil. Opcdo revista com as
colocagdes da banca de qualificacdo do projeto e com a propria leitura dos didrios, que
apresentavam com maior riqueza aspectos concernentes a educagdo infantil em um sentido
amplo.

Com isso, a escolha das vinhetas a serem discutidas foi um processo que, pela dimensao
transferencial em jogo, possui pouca margem para justificativas objetivas. Na retomada dos
diarios, o que procuramos exercitar foi a suspensdo de sentidos prévios a leitura. Nao
tinhamos um caminho pronto, e também por este motivo que o escopo do trabalho alterou-se
do momento do projeto para a dissertacdo em si. Nao nos interessava tomar aquela producao
nos moldes da pesquisa classicamente definida como cientifica, afeita ao discurso
universitario, que “procura” e “acha” somente porque acha aquilo que ja procurava. Nesse
sentido evocamos a méaxima de Picasso, retomada por Lacan (1964/1988), “eu nao procuro,
acho” (p. 14). Ou seja, a pesquisa psicanalitica inverte esta relacao tradicional da ciéncia ao
procurar evitar ao maximo qualquer inferéncia prévia, qualquer a priori na sua escuta dos
dados. O pesquisador psicanalitico acha justamente na medida em que ndo procura. Assim,
procedemos a leitura dos diarios permitindo-nos uma abertura para as afetacdes e os efeitos
destes. Conforme algumas vinhetas saltavam-nos aos olhos, sem ainda sabermos muito bem
por qué, comecamos a ensaiar algumas linhas, algumas consideragdes sobre o seu contetido.

A apreciacdo de cada vinheta a partir de determinados operadores também foi uma
escolha complexa. Que discussdes cada uma delas engendrava? De que forma poderiamos

1€-las? Cabe confessar, inclusive, que o capitulo das Vinhetas foi escrito antes de todos os
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anteriores, apds o momento da qualificagdo do projeto, op¢do que nos imputou um fastidioso
trabalho de revisdo posterior. Isto se deu, no entanto, pois ndo poderiamos definir o que viria
antes das vinhetas sem ter estabelecido em que termos trabalhariamos as vinhetas. Melhor
dizendo, ndo poderiamos fazé-lo se entendemos que a pesquisa psicanalitica, como ja
apontamos, ndo se pauta nos a prioris do pesquisador.

Dito isso, na leitura dos diarios clinicos o que retornava seguidamente era o nome do
grupo, Projeto AMAR. Ponderamos frequentemente de que forma enlaca-lo na escrita, pois
ndo apenas havia o verbo “amar”, ja prenhe de significagdes, mas também ele proprio era
constituido de outros quatro significantes. J4 os mencionamos mas cabe retoma-los: Acolher,
Multiplicar, Aprender e Respeitar. Nossa op¢ao por ndo nos deter nestes quatro e sim no seu
produto acronimico foi principalmente pela proficuidade da sua consideragdo, mas também
por entender que este foi um aspecto muito mais central nas produgdes realizadas pelas
educadoras. Os quatro verbos que compdem a sigla nos parecem dizer respeito a uma faceta
muito mais imaginaria do amor, tomado na sua acep¢do romantica, deste que ¢ votado aos
seus alunos e que remete a doacao, a oblatividade. O produto “amar”, no entanto, aponta para
a sua dimensao simbolica, de ato. Se entendemos que foi nestes termos que as educadoras se
ocuparam da tarefa do grupo, assim foi como optamos por aborda-la também.

Percebemos, assim, que todas as vinhetas selecionadas se enlacavam pela mesma
questdo, a do saber. Marisa se v€ as voltas com o conflito entre os mandatos assépticos dos
especialistas e o saber profundamente implicado que possui sobre Livia. Adriana expde em
sua queixa a destitui¢do do seu saber nas praticas institucionais pelo discurso pedagogico
tecnicista. Dolores, por outro lado, resiste, encontra na transmissao da experiéncia e na autoria
uma forma de reconhecer seu saber. Tarsila, finalmente, nos aponta para o efeito de
esvaziamento quando se toma o saber fora da sua dindmica amorosa. E compreensivel que
tenhamos abordado, ora direta ora indiretamente, o campo do saber nas discussoes do grupo
cujo nome era, literalmente, “amar”: amor posto em agdo. Amar, que, na sua dimensao
simbolica, diz justamente da possibilidade de fazer algo com a falta, diz do criar. Trata-se, na
formula lacaniana (1960-1961/2010) de passar da posi¢ao de amado para a de amante. Ainda,
como refere Denise Maurano (2006):

Trata-se de uma transformagdo que produz uma nova significagdo: ao invés de o
sujeito buscar seu sentido na passividade de seu clamor por ser amado, enclausurado
na exigéncia de reciprocidade, poder regozijar-se com sua atividade de amar. [...] O
amante enquanto desejante movimenta-se, age, ndo através de uma atividade viril, mas
sim criando no lugar da falta, entregando-se a ela, para, a partir dai, engendrar o novo.

(p. 48)



93

Ao final do trabalho grupal, foi de suma importancia realizar uma conversa final sobre a
experiéncia compartilhada. Neste momento, as falas das educadoras tomaram dois sentidos:
por um lado, valorizando o encontro com as colegas, muitas das quais nao tinham grandes
relagdes antes deste periodo, demarcando até mesmo a importancia de ter tido espago para rir,
chorar, e trocar experiéncias entre si. Por outro lado, afirmando a necessidade de continuidade
de um dispositivo grupal como aquele, ampliando sua abrangéncia para o resto das
educadoras e professoras da escola que também se beneficiariam de mais escuta e trocas.
Enquanto coordenadora, apontei para as mudancas produzidas durante o periodo dos
encontros, reconhecendo os seus giros, reposicionamentos e as suas produ¢des na pratica
cotidiana como tendo imenso valor. Referi, a seguir, a necessidade de que elas reivindicassem
tais espagos e dispositivos junto as instancias superiores da escola, pois ndo era sustentavel
manter-se em uma posi¢do — muito comum no meio escolar — de “agir duas vezes antes de
pensar”*,

A guisa de conclusio, cabe dedicar algumas linhas a este aspecto que, pontualmente
mencionado no capitulo 4, nao foi diretamente retomado no seguimento da escrita. A saber, a
sustentacdo do Projeto AMAR como tal. Se argumentamos em prol da interlocucdo entre a
psicanalise e a educagdo, o fazemos por considerar que, falando desde o lugar da psicanalise,
ela tem a possibilidade de introduzir uma certa “novidade” no trabalho educativo. Como
explica Mariotto (2017):

[...] a0 ndo responder literalmente ao desejo insaciavel de saber mais e mais, o analista
convoca o educador a falar mais sobre isso que “deixa a desejar”, permitindo que esse
siga os rastros que seus significantes recalcados deixaram, na constru¢cao de um saber
sobre si mais legitimo. (p. 47)

Retomemos a formula do discurso do analista:

(Figura 4)

O que se encontra na posi¢do do agente € a escuta (a). Essa escuta se dirige a queixa do
sujeito ($), tomando-a no lugar de enigma. Com isto, se produzem significantes distintos
daqueles que compunham a queixa (S1) e, a partir destas questdes, pode-se construir um saber
inédito (S2) que produz efeitos de mudanga. Nesse sentido, o saber no lugar da verdade deve
ser entendido como da ordem da disjunc¢do. “O saber ¢ disjunto a verdade, ou seja, parte dela
e ndo o contrdrio e, portanto, nunca podera pretender esgota-la com seu aperfeicoamento”

(Voltolini, 2022, p. 44).

2 Trecho da musica “Bom Conselho”, de Chico Buarque (1972).
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Ao receber o pedido da escola, importava fazé-lo se mover, girar, sair da cristalizagdo e
repeticdo comuns ao marasmo institucional. Para tanto, de saida era crucial ter em mente o
horizonte de impossibilidade que caracteriza qualquer fazer. Se no ambito do discurso do
mestre tal impossivel € a pedra no sapato do agente, para o analista ele pode ser o motor, a
mola que permite a consecugdo do trabalho, pois a impossibilidade esta embutida em todo ato
que faca lago. Trata-se, como lembra Lajonquicre (1999), “de uma impossibilidade que
implica em estarmos certos de antemao de que ‘os resultados serdo insatisfatorios’ (Freud,
1937b: 3361) ou, em outras palavras, que o ponto de chegada ndo reitera o de partida” (p. 26).
Ao sustentarmos que o trabalho do Projeto AMAR produziu efeitos nas educadoras, os
localizamos nos giros discursivos que foram possiveis na medida em que as suas queixas
puderam ser tomadas no lugar de enigma, ¢ ndo como enunciado puro e simples. Esta
dissertacdo, como toda pesquisa psicanalitica, ndo se propde a nenhuma inferéncia
generalizadora, mas sim, pelo contrario, uma série de inferéncias singularizantes. O lago
transferencial que ali se produziu ¢ irreplicavel, bem como os seus efeitos. Esperamos,
chegado o momento de concluir, que tenhamos situado com suficiente clareza o aspecto
absolutamente singular deste trabalho. Suficiente, pois a totalidade é, como bem sabemos,

impossivel.
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