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Resumo

~ Otexto pretende explorar as concepgées de saber e de sujeito nos campos
da Sociologia e da Psicanalise, a partir de Freud e Lacan e de autores como
Bernard Charlot e Jackie Beillerot apontando possibilidades de relagdes entre
elas. Pensamos que cada concepgao de saber supde uma de sujeito e que as
diferentes maneiras de articula-las geram diferentes praticas educativas. Esta
estruturado em quatro partes. Comecgaremos por esbogar a problematica que
envolve os conceitos de sujeito e de saber tomando os campos da Filosofia, da
Sociologia e da Psicanalise. No momento seguinte, abordaremos a discussao
‘em torno da relagdo que um sujeito estabelece com o saber. Finalmente,
procuraremos apontar alguns desdobramentos nas praticas educativas.
Palavras-chave: sujeito, saber, relagado do sujeitc com o saber, praticas
educativas.

Resumé

Le texte présente les conceptions de savoir et de sujet dans la sociologie
et la psichanalyse, d'aprés Freud et Lacan et d'auteurs comme Bernard Charlot
et Jackie Beillerot, en signalant les possibilités de rapports entre elles. Nous
pensons que & chaque conception de savoir correspond une autre de sujet et
que les differentes fagons de les articuler créent differentes pratiques éducatives.
Il contient quatre parties. D’abord, nous présentons une discussion autour des

‘concepts de sujet et de savoir dans la philosophie, la sociologie et la
psychanalyse. Ensuite, la discussion autour du rapport au savoir. Pour conclure,
nous les plagons dans les pratiques éducatives.

Mots-clés: sujet, savoir, rapport au savoir, pratiques éducatives.
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Abstract_ e

Through this text, we intend to explore the conceptions of knowledge and
subject in the areas of Sociology and Psychoanalysis, emphasizing the
phenomenon of education, having the authors... as the starting point of our
discussion. Besides, we also intend to analyse how these conceptions of
knowledge relate themselves to those of the subject. In our opinion for each
conception of knowledge there is a conception of subject and these different
conceptions generate different actings in the process of teaching-learning. This
consists of four parts. We will begin by giving an outline of the problem which
involves the concepts of subject and knowledge, taking as the basis for this, the.
areas of Philosophy, Sociology and Psychoanalysis. Soon after, we will approach
the discussion related to the refationship the subject establishes with knowledge.
Finally, we will make an effort to point out how this unfolds itself into the educatlonal-
practices.

Keywords: subject, knowledge relatlonshlp between sub]ect and knowledge
educational practices.




Sobre o sujeito _ _ _
De acordo com KEMP (1994), o estudo da problematica do sujeito na
Filosofia se inicia com Descartes, no inicioc do século XVII. O discurso filosdfico
anterior a Descartes, no que diz respeito ao tema, esta envolvido especialmente
com o problema da substancia. A subjetividade ainda ndo se tinha constituido
como problema para a Filosofia. Descartes, ao afirmar a primazia da razdo em
detrimento das determinacdes metafisicas, inaugura o tema da subjetividade
dentro da Filosofia. Para o pensador, ¢ inicic de todo conhecimento era o eu
individual, pois essa era a Unica coisa em que uma pessoa podia confiar como
fonte de conhecimento: a certeza do cogito, diante da incerteza com relagdo a
realidade do mundo objetivo. A certeza do cogito continuou inabalavel na filosofia
moderna: a consciéncia € o absoluto®,
No campo da Sociologia, Bernard Charlot (2000) afirma que ‘esta se
construiu separando se das teorias do sujeito. O autor faz um pequeno percurso
para demonstrar que tanto Durkeim quanto Bourdieu e Dubet incorreram nesse
erro: quiseram dispensar o sujeito. Para Charlot, a nogdo de “representagbes
coletivas” permitira a Durkeim pensar os fenémenos psiquicos sem referéncia a
um sujeito. Com Pierre Bourdieu, por sua vez, pode-se excluir os sujeitos sem
contudo eliminar os agentes uma vez que os individuos s8o “dotados de um
senso pratico do que deve ser feito em uma situagio dada”. Os individuos agem
em fungdo de disposi¢Oes psiquicas que foram socialmente estruturadas: seu
habitus, entendido como um conjunto de disposigdes psiquicas transponiveis e
duraveis, prmCiplos de classificagao, de vis@o, de divisdo, de gostos, além de
outros. O habitus ¢ como uma segunda natureza, uma natureza cultivada em
“contraposigéo & idéia de uma natureza humana. Ja para Dubet, abordar o sujeito
seria uma espeécie de traicdo do empreendimento socioldgico, portanto, o autor
‘tem o cuidado de negar ao sujeito qualquer realidade que néo seja a social e
torma como objeto de estudo néo o sujeito, mas a subjetivagao.

. .Podemos até aqui afirmar gue tanto na Filosofia cartesiana que instaura
um sujeito, identificado com a consciéncia e situado no lugar da verdade e do
conhecimento, quanto na Sociologia em que o social coincide com o psiquico,
‘anulando a perspectiva de que o psiquico tenha leis proprias de organizacio e
funcionamento, permanece um entendimento de que a subjetividade esta
‘colocada apenas no plano da consciéncia entendida como razio.

B E a Educacgéo, como tem pensado o sujeito? Ac falarmos em “educagédo”
é quase automatico falarmos em “crianca”, pois a proposta educativa que faz
com que a escola ganhe a importancia de continuidade do lar, visa a produzir
“adultos convenientes™ aos ideais da sociedade que eles constituem.

Através dos trabalhos de Philippe Aries, sabemos que a representacio de
jnfancna como uma idade da vida marcada por uma natureza a ser “corrigida”
pelo adulto estd presente desde a Antiglidade e vem se estendendo no tempo,
sempre na perspectiva de uma incompletude da crianca, fortalecendo a crencga

YKEMP, Valéria Heloisa. Consideragdes sobre o sujeito em 'Lacan'. BH, FAFICH -UFMG, 1994.
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de que é o adulto que sabe o que € bom para ela. Essas representagGes
enfatizam, ainda, desde a imaturidade bioldgica até a necessidade de se “corrigir”
os defeitos do desenvolvimento “natural” da crianga. Sdo0 esses 0s eix0s em
torno do qual se sustenta o discurso cientifico sobre a crianga e agui podemos
dizer que sfo eles 0s eixo0s que fundam tambem o discurso pedagoglco sobre'o
sujeito.

Akerman (1998) assmala que o campo educativo ususfrui dos discursos
de diferentes areas, tais como a medicina, a psicologia, o direito e a comunicagéo
(principalmente a televisdo), para compreender o sujeito. Segundo ele, todos
esses discursos se ocupam do enquadramento objetivc e subjetivo do que
deve ser uma crianca e um adolescente. Na pedagogia, em unissono, estes
discursos homogeneizam a todos sob a rubrica geral de “alunos”, e postulam
que seu lugar é a escola, Aos professores, que passaram a ser 0s detentores
do saber; cabe o repasse do contetido; dos’ estudantes passou a ser exigida,
apenas, uma posigdo de subordinagdo, de onde deveriam absorver esse
conteldo, mirando-se no bom exemplo de comportamento moral encamado
pelo professor®.

Esse processo se prodiziu sustentado pelo desenvolvimento de técnicas.
que sempre visaram criar uma estrutura que pudesse operar com qualquer um
e em qualguer lugar. A didatica se encarregou de racionalizar, em geral, uma
certa organizagéo escolar e formas de transmissao sem questlonar a
arbitrariedade dessa organizacio, nem o estatuto dos saberes que s&o objeto .
da transmisséo, muito menos ainda a relagdo que cada sujeito estabelece com
o saber. O que funda a concepgao de su;etto no campo educatrvo ] que este
se traveste de objeto.

Se a infancia ndo foi sempre reconhecida como tal e se essa época da
vida & atualmente tdo valorizada, isso se deve a inimeros fatores, entre os quais -
& preciso destacar as exigéncias de escolarizagio no meio burgués. O discurso. g
pedagogtco apresenta-se como o resultado, em boa parte, da articulagéo dos
processos que levaram & pedagogizagao moralizante dos conhecimentos - 0
repasse de regras e normas baseadas em valores morais - e & d:smphnanzagao
dos sujeitos. A posicéo de n#o falante da crianga e a incapacidade do adolescente
de responder pelo seu ato os colocam & mercé do que a cultura ira considerar -
para eles como a medida do ideal. E essa condigdo, inteiramente ligada ao campo -
da palavra, que cria as condicdes de possibilidade para que o tecido social possa E
torma-los na posi¢ao de objetos da cultura. Na escola isso se mostra- quando os
professores supdem que educam a crianga visando atlng|r asua potenmahdade' :
de vir a ser, no futuro.

- A'essa concepcao de infancia, foram incorporadas teorias que explicavam
0 processo ensino- aprendlzagem A teoria behaviorista ou comportamentlsta :

4 AKERMAN, Jacques. Es!rafeglas de segregagdo na infancia e adolescéncia: prob!emas e impasses do .
encaminhamento para tratamento em instituigSes de sadde mental. Disserlaggo apresentada ao Mestradoem
Psicologia Social da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Minas Gerais. -
FAFICH-UFMG: 1998, '




fazia coincidir o sujeito com o objeto, quando postulava um caminho direto
-entre o estimulo aplicado e a resposta dada pelo sujeito, baseando-se no
principio de que esse sujeito era “uma cera mole”, “uma tabula rasa’, passivel
. de uma modelagem de comportamentos através da manipulagdo de reforgos.
Posteriormente, as teorias inatistas postulavam que as possibilidades de
conhecimento se deviam as estruturas pré-formadas no individuo,
“desconhecendo qualquer influéncia do meio externo no processo ensino-
“aprendizagem, Nas tentativas de superar o empirismo e o racionalismo
.presentes nas teorias anteriores, encontram-se as chamadas teorias
sociointeracionistas que explicam a aprendizagem e o desenvolvimento como
resuitantes da acao reciproca e interatuantes dos sujeitos e dos objetos de
conhecimento,

_ O que podemos assinalar é que 0 pressuposto comum entre elas ¢ sempre
- a concepgao de um sujeito do desenvolvimento, de uma suposta organizacgao
.'blologlca prévia e a existéncia de um saber “universal” acerca desse sujeito
definido a priori.

Com o aparecamento da Psncanahse freudlana irrompe uma nova
‘perspectiva que revoluciona o estudo da subjetividade e que mostra, justamente,
“que o sujeito ndo se confunde com o individuo. O ponto de partida da teoria do
_sUjeito em Psicanalise, que podemos nomear como o “sujeito do inconsciente”
é, sem divida, freudiano. Freud, ao introduzir o conceito de inconsciente, des-
‘centra o sujeito e subverte a concepcao de subjetividade dominante nos séculos
XVl e XVIit, que encontra na psicologia cléssica, proposta pela filosofia cartesiana,

sua principal referéncia tedrica. .

: Cabia entdo a Psicandlise elaborar uma teorla do SU]EJ’{O adequada a
'experiencaa freudiana, que demonstrasse esse descentramento, essa divisio,

‘indicando, como Freud, que o ‘eu ndo é senhor em sua propria casa’,
‘denunciando a ilus&o da autonomia e independéncia da razéo, elidindo qualquer
-pretensao de superioridade ainda alimentada pelo homem moderno. De acordo
com Lacan {1985), ao produzir o conceito de inconsciente a Psicanalise opera
‘uma invers&o nessa idéia de que a subjetividade esta posta apenas no plano
da raz&o. Como consegiléncia, ocorre a divisdo da subjetividade que, a partir
de entdo, ndo pode ser mais entendida como una, mas bipartida em sistemas:.
0 inconsciente e o consciente. A razao é considerada apenas como um efeito
de superficie em relagdo a luta interna que domina esses sistemas, e a
consciéncia passa a ser vista como lugar do ocultamento, da ilus&o, da distorgéo.
A divisdo do sujeito vai produzir uma ruptura entre o dizer e o ser. Advém
dessa concepgéo a inversdo proposta por Lacan da maxima cartesiana: “penso
onde n&@o sou, sou onde ndo me penso”. Isso muda a perspectiva cartesiana
no que diz respeito a transparéncia do discurse e & unidade do ser que o
sustenta. Na relag8o analitica, sobretudo, o sujeito € 0 que estd em jogo
enquanto relagao de palavra, onde a verdade fala & revelia daguele que se pensa
autor de seus propaositos.
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Dessa forma, o sujeito estd dividido em sujeito do enunciado e da
enunciacao. O sujeito do enunciado & aquele do discurso consciente que pode
dizer “eu penso”, “eu sou”, porém figura al apenas como representacdo de sj
mesmo e de sua verdade. O sujeito da enunciagao e o sujeito do inconsciente,
o sujeito na vertente de seu desejo, que & oculto de si mesmo pela dimensao -
da linguagem. O sujeito é concebido como estando implicado nas estruturas
da linguagem, o que comporta dois aspectos: “tanto é pelo fato que a linguagem
preexiste & entrada que o sujeito faz nela, quanto o sujeito, para falar, tem de -
“pedir emprestado a Ilnguagem" seu suporte material, a letra”. (Lacan; -
Escritos:225).:

A acao significante sobre o corpo resulta em uma smgular imbricacdo que
a Psicandlise considera como sendo seu sujeito. Essa escritura constitutiva,
composta pelo que Freud chamou de representagdes e pulsées, impde um
limite na possibilidade de o sujeito vir a ser qualguer outra coisa ao fixar seu
modo de gozo, sua maneira de viver. O trabalho da andlise, apoiando-se na .
associagao livre, isto é, no convite a um trabalho de suspensao das -
determinagdes significantes e das satisfages pulsionais, dirige seus esforgos
no sentido de o sujeito verificar a possibilidade de poder ser infinitamente
diferente daquilo que se apresenta como sendo da ordem da necessidade. Esse -
trabalho de perlaboragé@o s6 pode ser empreendido a partir da implicagéo do
sujeito. Somente assim, como sujeito colocado em trabalho e ndo como objeto
de um saber, & que ele podera efetuar 0 deslocamento da excluséo que lhe &
imposta pelo dominic do saber inconsciente e fazer emergir sua singularidade. -

Ao apresentarmos o aporte tedrico da Psicandlise, buscamos ampliar o -
debate acerca da subjetividade colocada em ato no campo educativo. A pergunta -
gue se faz, é de que forma o campo cientifico da Educacgao pode se apropriar
desse sujeito da Psicandlise para repensar os processos educativos. Essa
pergunta encontra de saida uma aporia. A Psicanalise apresenta um discurso -
gue interroga os saberes prontos e totalizantes e ndo ddvoga para si o estatuto
de um saber como verdade. Ja a Educagao vem concebendo, historicamente, o
saber como totalizante e verdadeiro. Para conhecer melhor o dilema criado pela -
articulagdo que pretendemos enire a concepgéo de sujeito da psicanalise e da -
Educagéo sera necessario, antes, discutir o conceito de saber.

Sobre o saber :

Nao sdo muitos os textos que abordam o} "saber" destocando -0 da
perspectiva adotada, habitualmente, quando se usa o termo “conhecimento”.
Aqui, observamos uma distingdo tridimensional. Em primeiro lugar, o “saber” -
pode ser entendido como “conhecimento formalizado”, construido social e .
historicamente, autenticado como “conhecimento cient{fico”. Numa oufra
perspectiva o “saber” é compreendido como “saber tacito”®, resultante da
experiéncia, da historia individual ou coletiva dos individuos. o




Aterceira € a dimens&o inconsciente do “saber”, o “saber” do qual nada se
“sabe, diferente do “saber” objetivante que circula no nivel da consciéncia. Essa
dimens&o articula o sujeito a um “desejo de saber” movido pelos enigmas que
se lhe apresentam. Presente nos atos e nas escolhas que o sujeito faz, nem
.-sempre, porém, esse “saber” pode ser nomeado.

.. N&o se enconiram, facilmenie, estudos e mvestlgac;oes que privilegiem a
concepgao de saber numa perspectiva mais ampla. Preferimos, neste texto,
“convocar a palavra “saber” no lugar de “conhecimenio”, a despeito da conotagao
pejorativa que comumente a reveste, por dois motivos. Primeiro, porgue a forma
- substantiva “saber” é mais ampla do que a forma substantiva “conhecimento”,
entendido como ja formalizado e legitimado, saber objetivante que circula no
nivel da consciéncia. Além disto, “saber" supde a forma verbal que implica
toma-lo ndo sé como produto, e ndo so como produto social e historicamente
_formalizado. segundo canones instituidos mas, também, e ac mesmo tempo,
“saber” como ato, processo. E, mais ainda, saber em sua dupla dimens&o:
_consciente e inconsciente. Logo, como relagdo de alguém com alguma coisa
que, em ultima instancia, é relagdo de alguém consigo mesmo.

- Assim, consideramos a dimenséo inconsciente do saber, o saber do qual
nada se sabe, que articula o sujeito a um desejo de saber movido por enigmas
.-dos quais ele ndo se da conta. Presente nos atos e nas escolhas que o sujeito
.faz, nem sempre é possivel nomear esse saber. Logo, trata-se de um nio-saber.
: A concepcéo de sujeito da Psicanalise remete-nos, portanto, a idéia de um
.inconsciente que foi definido por Lacan (1993:31) como “umn saber que trabalha”.
-Este saber — inconsciente - designa o conjunto de determinacdes que regem a
-vida de um sujeito. Porém, ele é um saber que he escapa, no sentido de que ele
-0 ignora. Ignoréncia ativa, cheia de ambiglidades, ela incide sobre tudo que
constitui o tecido, o proprio ser do sujeito: o que ele esqueceu de sua histdria,
~:dos acontecimentos por ele vividos, dos pensamentos e dos sentimentos que o
- constituiram e que ainda o constituem. Deste saber o SUJelto nada sabe, a nédo
ser gue lhe deve as posigdes que ocupa no mundo.

© Aqui podemos assinalar que a implicagao ética do descentramento do
:p51qwsmo realizada por Freud amplia o campo de responsabilidade do sujeito
em todos 0s seus atos. Encontrar-se como sujeito — dividido — é entrar em
“contato e reconhecer-se nas multiplas e, freqientemente, desagradaveis e
indesejaveis modalidades de ser sujeito que nossa individualidade fisica pode
_abrigar e cuja existéncia nossa prépria trajetdria singular tornou possivel.

. Para a Psicandlise o saber é da ordem de uma elaboragio pessoal, de
algo a ser estabelecido e tecido pelo sujeito. Este saber que trabalha o e no
sujeito, &s vezes, a sua revelia, interfere nas suas posi¢des diante das diversas
situagBes da vida, interferindo também no trabalho e nas relagdes educativas.
- Enfim, este saber que Freud inaugura, ndo € o conhecimento entendido no
sentido tradicional da articulagdo entre alguém gue sabe e a coisa sabida, mas
um saber que toma forma, que se inscreve no discurso do sujeito.
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Se, inicialmente, é possivel identificar os limites da Psicanalise no que diz
respeito a seu métoda de investigagdo do sujeito, quando ele se alia,
preferencialmente, & dimensao clinica, ndo podemos negar sua contribuicao
para pensar as relagdes educativas, para pensar uma educagéo que destitua
mitos e posicBes conservadoras assumidas pelos sujeitos. Um processo
educativo que destitua de seu lugar tradicional aqueles que usufruem do lugar.
de “depositario do saber”. E quando falamos de “depositario do saber” estamos
falando daquela posi¢io que busca obturar a incompletude do saber do professor
e, conseqilentemente, impede o surgimento do desejo de saber no aluno. Para
pensar um processo educativo que possibilite, ainda, questionar aqueles que se
alienam no poder de “tudo saber” do outro. Pensar as relagbes educativas remete
a uma rede de processos e relagdes sociais encarnadas em sujeitos singulares
e tecidas em torno de um precioso objeto: o saber. Saber sempre incompleto,
mobilizador do desejo de saber que, por sua vez, pode se apresentar comao
desejo de ndo saber.

A seguir apresentamos as relagoes que um su;elto estabalece com o saber,

A relagao do su;euto com o saber SRR

O tema da relagao de um sujeito com o saber traz para nos, mumalmente
pelo menos duas questdes: de que sujeito estamos tratando e a que saber.
estamos nos referindo? A relagdo de um sujeito com o saber, situagéo que se
apresenta em qualquer processo educativo, tem sido trabalhada, no campo da
educacéo, por duas equipes de pesquisadores franceses das quais fazem parte,
em espeCIal Bernard Charlot (1992) Jackte Beillerot (1989) e Nicole Mosconl
(1989)5. - :
Em suas pesquisas d|re0|onadas para a construgao de uma teoria da -
relagdo com o saber, Charlot (1992) enfoca a relagéo que o sujeito estabelece
com o saber propondo uma distingdo entre “relagdo ao saber” - “rapport au
savoir’ — relagdo que um sujeito estabelece com o saber - e “relagéo de saber”
- “rapport de savoir’ — que € a relagao entre grupos sociais ou individuos que -
tem o saber como motivo ou como linguagem. O pesquisador incorpora, ainda,
a idéia de individuo como sujeito singular, buscando em Vigotsky e Leontiev as
categorias de sentido pessoal e significagéo social. Sintese humana original,
construida dentro de uma histéria, na relagdo com o mundo em gue vive, dividida
com outros sujeitos e estruturada pelas relagdes sociais, esta singularidade
nao se reduz a um reflexo, uma interiorizag@o das condigdes sociais, objetivas.

Em “Ecole et savoir dans les banfjeues et ailleurs’(1992) Charlot investiga -
o fracasso e sucesso escolar em escolas de periferias, onde ha grande nimero
de alunos filhos de pais imigrantes, e nagquelas que atendem segmentos mais
abastados da sociedade parisiense concluindo que o fracasso e o sucesso
estdo presentes nos dois tipos de escolas. Sem descolar a sua analise das

5 - As praposicbes desles autores esliio presenies na lese de doutorado de Eloisa Helena SANTOS, Le
savoir en travail. L'expérience de dévefoppement technologique pasr les travailleurs d'une industrie brésilienne. -
Universidade de Paris VI, 1991.




relagdes sociais que incidem na performance destes alunos e escolas, Charlot
identifica o fracasso ou sucesso escolar articulados & relagdo que se estabelece
entre o jovem e o saber e entre o0 jovem e a escola.

Para ele, a relagéo que um individuo estabelece com o saber-— a “relag:ao
ao saber™ - torna-se inteligivel quando tomamos como referéncia as situagbes
que ele vive cotidianamente, as relagdes sociais que estruturam estas situagoes
e a dinamica psiquica que opera na constituigo deste individuo como singular.
Esta € uma relagéo de sentido, logo, de valor. O individuo valoriza o que tem
sentido para ele além de conferir sentido aquilo que para ele representa valor.
Por outro lado, a “relagao de saber”, envolvendo individuos ou grupos sociais,
coloca em cena outros motivos, além do préprio saber ou linguagem que, no
entanto sao escamoteados. Esses motivos podem ser tanto de ordem politica,
social, econdmica (situacgbes dadas pela dimensédo macro) quanto pessoal (a
miriade de situag¢des atinentes ao universo subjetivo).

De acordo com Santos (1999) a proposta de Charlot apresenta um limite.
Embora reconhecendo os processos “intra-psiquicos” Charlot, assim comao
Vigotsky e Leontiev, ndo fazem uso, ou nao tiram as devidas conseqiiéncias da
nogao de inconsciente’. Segundo a mesma autora Charlot, em seus Ultimos
escritos, avanc¢a em direcdo a uma problematizagdo da incidéncia do
inconsciente, mas permanecem lacunas que requerem o investimento de outros
pesquisadores. Nesse sentido, Beillerot da um passo adiante ao ressaltar os
elementos da psicanalise que ele resgata em Freud e Lacan, e que lhe permitem
considerar o sujeito como “sujeito desejante nas suas dimensdes
simultaneamente consciente e inconsciente, com suas inibicdes e também seus
momentos criadores”. Essa orientagédo é extraida das indicagdes de Freud,
para quem, “o saber é designado do inconsciente”. Beillerot retoma o principio
freudiano segundo o qual a curiosidade intelectual seria uma derivagdo das
pesquisas sexuais infantis;. acentuando as lmpllcagoes da exastenc:ta do
inconsciente. : : :

Para Beillerot, a "relagao ao sabef’ é um

“processo ou uma atividade onde estd em jogo um SU]eItO desejante nas suas

dimensdes simultaneamente consciente e inconsciente, com suas inibicoes e

também seus momentos criadores..... a “relago ao saber” parece sugerir uma

. disposigdo de alguém em diregdo, ndo aos acontecimentos ou aos saberes mas,
.em diregdo ao Saber .. D:spomgao que implica uma intimidade: intimidade do

~ préprio saber, mt:mrdade com o saber; ... como para toda “relagéo a” haveria uma
~ espécie de comércio amoroso em ;ogo a relagéio ao saber nomearia o modo de
prazer e de sofrimento de cada um na sua relagdo com o saber. Assim, a “relagéo
ao saber” se inscreveria na perspectiva do sujeito: o acesso ao saber, a apropriacéo,

os investimentos e as pratlcas senam entendldos numa economla pessoal" (p. 1)
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® A expressdio francesa “rapport au savoir” 1em 51do lradu2|da para o portugues como "relag:ao com o
saber", Nesse texto empregaramos a expressao “relagio ao saber” para aproxima-la do "rapport au savonr"
e dislingui-la da “relagao de saber”. .

7 E bom lembrar que Vigotsky e Leontiev colocaram para si a 1arefa de desenvolver a psncolog|a soviélica
incorporando aos ensinamentos de Freud aqueles de Marx,
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A relacdo de um sujeito com o saber, além de incorporar os aspectos’
objetivos presentes nos processos educativos supde, também, aspectos:
subjetivos marcados pela incidéncia do inconsciente. Avangamos aqui mais:
alguns elementos da psicandlise que podem contribuir com esse entendimento,

Desde 1905, em Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade, Freud
associou 0 saber ao conflito edipico. A curiosidade sexual, que vinha sustentando:
a atividade intelectual na crianga, sofre a agdo do recalque e e sublimada;
transformando-se em desejo de saber. O desejo de saber mantem um vinculo,
com a pulsdo escopica que, desde o inicio, sustenta a curiosidade e as pesquisas
sexuais da crianga, confrontando-a com a diferenga entre os sexos e com as_
cenas que adquirem uma significagéo sexual. -

Dessa forma, Freud constata que ndo existe na crianga uma necess:dade:
inata de causalidade, que a levaria espontaneamente ao saber. O impulso ag
saber é produto da urgéncia da vida. A crianga € levada a empreender um
trabalho de investigagdo, de pesquisa, quando se vé confrontada & “questao-
enigma” da origem dos bebés, a questdo da sexualidade, da procriagao, da:
diferenca entre os sexos. Diante dessa questdo-enigma, que ecoa num grande.
numero de mitos e lendas, a crianga responde & maneira genial de um tedrico,
inventando explicagdes, as quals se constituern uma das atividades sexuass'
das criangas. . :
_ Assim, a crianca passa a problematszar sua propna ex;stenc:a num
momento em que, comegando a falar na primeira pessoa é, como sujeito,
diretamente confrontada ao enigma, ao abismo do desejo do Outro parental;
abismo diante do qual, como nos diz Lacan, a crianga ndo tem recurso. Portanto,
& nesse momento da entrada na linguagem, em que a crianga & confrontada
com a questdo crucial sobre sua origem ou, “de onde vém os bebés?" que
surge também uma insacidvel sede de saber. Essa sede de saber e ressaltada
pelo adulto, quando este produz uma resposta de tipo cientifico, na qual ele:
préprio ndo esta implicado. Se ao contrario, ele tenta se implicar, surge seu -
proprio embarago diante da impossibilidade de dar conta de seu ser sexuado,
produzindo uma resposta que se exprime, por exemplo, pelo mite da cegonha.
Produz-se ai uma falta em lugar de uma resposta que oferecena a0 SUJeJtO 0.
acesso ao saber sobre sua origem. _

Dessa forma, constata-se que sexualidade e saber estao original e .
intimamente ligados para o sujeito. As teorias sexuais infantis tendem a ser
abandonadas: algumas serdo esquecidas, outras recalcadas e fixadas no-
inconsciente, constituindo assim o saber inconsciente, partlcular do sujeito &
que determinaré as modalidades permitidas ou proibidas de sua vida erdtica.
Ou de sua vida como aluno, professor ou pesquisador.

Em 1910, em seu estudo sobre L.eonardo da Vinci, Freud |nd|ca uma cutra
razéo para o recalque: um lago libidinal demassadamente intenso com a mée -
pode fixar no inconsciente uma teoria sexual infantil. E o que Freud I&, entre
outras coisas, na lembranga de infancia que Leonardo da Vinci conta em seus




escritos. Ela da testemunho da crenga inconsciente na existéncia do pénis
materno. O recalcamento da sexualidade infantil assinala a entrada no periodo
de laténcia. O que acontece entdo com o impulso ao saber? :

Em seu estudo sobre Leonardo da Vinci (1970), Freud Ihe aponta trés
destinos. No primeiro, a investigagio compartilha o destino da sexualidade. O
desejo de saber permanecera desde entao inibido e a livre atividade da inteligéncia
limitada. Esse é o caso da inibigdo neurdtica. No segundo, a atividade intefectual
escapa ao recalcamento, mas permanece ligada aquela busca inicial de sua
investigagao sobre a origem dos bebés. A partir de entdo, qualquer que seja o
objeto de pesquisa intelectual ela estara condenada a repetir o insucesso dessa
primeira experiéncia. Ela se perdera em ruminagdes sem fim, acompanhadas
pelo sentimento dequea solugéo buscada esta cada vez mais Eonge 0 terceiro
de pensar é cer’so que o recalcamento sexual lntervem mas ele nao consegue
mandar para o inconsciente uma pulsio parcial do desejo sexual. E o caso, em
Leonardo da Vinci, da pulséo escopica, que foi especialmente ativa na investigacao
sexual infantil. Nesse exemplo, a libido furta-se ao destino do recalque,
sublimando-se, desde o inicio, em desejo de saber. A sublimagéo permite, entao,
quea pesquisa intelectual n&o repita o fracasso das mvestlgagoes sexuais mfantls
ja que ela desvia a pesquisa de seu fim sexual.

Portanto, inibigédo, compulsao e sublimagao séo para Freud, os tres destmos
da relagdo de um sujeito com o saber. E a verdade que se coloca no destino do
sujeito em sua relagdo com o saber que a Psicandlise busca decifrar através de
sonhos, chistes, atos falhos, sintomas, e que, mesmo decifrando-as, so o fara
parcialmente, posto que essa verdade fala sobre sua relagdo impossivel com o
sexo. E & precisamente essa verdade que serd rejeitada pelo discurso da ciéncia.
~ 8endo assim, a relagdo de um sujeito com o saber, além de incorporar 0s
aspectos objetivos supde, também, aspectos subjetivos marcados pela
incidéncia do inconsciente. Entender a dimensao subjetiva do sujeito em sua
relagdo com o saber pode trazer contribuicdes, também, para a compreensao
da relagdo do sujeito com o trabalho, principalmente, quando consideramos as
indmeras angustias e ansiedades que percebemos nas estratégias de a¢ao de
qualquer trabathador nas mais variadas situagtes de trabalho.

O que: poderia significar para a educagao considerar a dlmensao
inconsciente do saber? Como seria possivel para o ensinante reconhecer; em
si, que a dimensao do ndo-saber esta presente? E que ela também esta presente
no aluno? Que efeitos esse reconhecimento teria no trabalho do saber, presente
em todo ato educatlvo'? :

Desdobramentos nos processos educatlvos

~ Tanto o processo de ensino-aprendizagem quanto os produtos advmdos
da experiéncia educativa sdo evidéncias de que a alteragéo da dinamica
“transmissdo/recepgéo/repeticéo de conhecimentos” requer esforgos tedrico-

..............................................................................................................................
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praticos incomensuraveis. - _

A tradicional posicdo de poder do professor como transm;ssor de' :
conhecimentos, dada pelo seu lugar de “depositério do saber”, vem sofrendo. -
abalos mas isto ndo se constitui uma nova ldgica de funcionamento da escola. -
Os alunos, por sua vez, tendem a reforgar e manter o trinémio transmisséo/ o
recepgio/repeticao. "

Temos vivido experiéncias escolares gue buscam transformar as prahcas_ .
tradicionais®. No interior dessas propostas inovadoras, no entanto, encontramos
tanto praticas de contelido e forma mais democraticas quanto aguelas mais.
autoritarias. Professores resistem, por exemplo, as novas propostas de
organizagao do trabatho escolar, temendo a perda do controle que as novidades
introduzem na sua atividade convencional. Qutros se dispdem a aprender com :
aqueles que as dominam, mas enfrentam dificuldades em transitar nesta nova, -
posicao. Os alunos reagem diferentemente a cada uma dessas posicdes, ora -
apresentando queixas, incdmodo ou desinteresse, ora entusiasmo com as novas.
dinamicas estabelecidas. . )

Do pontc de vista dos produtos do trabalho pedagdgico, eles podem "
apresentar-se mais atrativos e mesmo supor maior interatividade mas, nem -
sempre, isto é sinal de maior criatividade ou mesmo concretizagao de uma. -
produgdo mais auténoma. Eles podem ser fruto de um trabalho mais coletivo, .
solidario mas, podem, também, ter reforgado préticas mais individualistas,
disputas tradicionalmente conhecidas para alcangar melhores resultados
expressos em pontos. Se o recurso a novas fonies de pesquisa possibilitado -
pelo uso de novas tecnologias entusiasma diferentemente alunos e professores,
a organizagdo dos conhecimentos que dai deriva nao raro repete sistematicas -
tradicionais. g .

No que tange a avahagao do processo educac:onal e seus resultados.
ainda que encontremos novas propostas, novas abordagens conilnua a corrlda g
pela nota no diario no final do ano. :

Se é comum identificarmos, no cotidiano da escola fenomenos como
estes apresentados aqui, € licito nos perguntarmos: por que sujeitos. .
compromissados com experiéncias inovadoras que parecem traduzir seus |
anseios, seus projetos, suas necessidades revelam disposigcdes contrarias
aquelas manifestadas reiteradas vezes? Por que ser autoritaric quando o
compromisso é com uma pratica democratica? Por que a inibigao para buscar '
algo novo quando tudo o que queremos € ser criativo e abandonar a logica
transmissor/receptor de conhecimentos? Por que repetir a velha subordinagao -
em relagdo ao outro, ao conhecimento ja produzido, quando a autonomia € o
que nos interessa? Por que o trabatho coletivo continua cultivando nichos de '
individualismo quando 0 horizonte a1mejado. e o primeiro? Por que as o.pgée's'
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racionais perdem sua racionalidade sem que disso possamos nos dar conta?

Para enfrentarmos essas questdes & que apontamos, nos itens anteriores,
elementos que nos fornecem pistas valiosas: as concepgdes de sujeito e de
saber, bem como aquela de reiagéo de um sujeito com o saber, com as quais
nos dirigimos & sala de aula. De um lado, elas nos permitem interrogar os
saberes prévios que aprisionam o sujeito e, desse modo, nos fazem nos
implicarmos numa posicac subjetiva que nos permita também interrogarmos-
nos e lidarmos com as nossas proprias lacunas. De outro lado, elas apontam
para a necessidade de inventar novas relagoes de ensino- aprendlzagem onde
aquele que ensina sustente a fungdo de operar a ligagdo énfre o seu desejo de
ensinar e 0 desejo de-um outro de saber: surge ai um inesperado que remete
a um jogo de presenga-auséncia; um jogo do qual 86 temos as regras eo !oca!
€ nunca a certeza prévia de seu resultado.

- De acordo com Fitho (1997) ao invés de a transmiss&o no processo
educativo ocorrer por meio de uma apropriagdo que o professor possa fazer do
aluno, do tipo “eu sei 0 que vocé deve sabet”, ela se daria em um espago vazio
em que impera o acaso, pois o professor ndo sabe que ele busca o que o aluno
deseja saber e o aluno supde gque o saber que ele busca esta no professor.

Considerando gue a educag&o escolar, hoje, ainda, esta mais para o mundo
da moral do que o da ética, tratamos de falar da possibilidade de virmos a colocar
no eixo da ética a mtervengao adulta Junto a cnanga em particular, a educagio
escolar.
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