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deveria dizer assim: ele esta muito feliz
porque finalmente foi desiludido
(LISPECTOR, 1995, p. 17).



RESUMO

Esta investigacdo, desenvolvida do Programa de P6s Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) tem como
objetivo responder a questdo de pesquisa: que lugar tem na escola o sujeito que
fracassa? A proposta é pensar o lugar de sujeito dos alunos sob a perspectiva da
psicanalise, dando grifo as elaborag¢des de sintoma e mal-estar de Freud e Lacan,
em um contexto em que a escola assume as metas e resultados, ditados por
indicadores educacionais e avaliagdes externas, como ideal, como instancia que dita
sobre as normas escolares. Nesse sentido, buscamos, na educagao, o alcance das
metas em um cenario de idealizagdo da aprendizagem ainda que, para isso,
tenhamos que excluir aqueles que deveriam representar a finalidade ultima das
escolas: nossos alunos. Nessa inversdo em que os resultados avaliativos deveriam
ser atividade-meio e tornam-se atividade fim, buscamos escamotear o mal-estar,
excluindo os sujeitos da escola. Mas os sujeitos, em uma perspectiva da psicanalise,
insistem em comparecer por meio de tropecos, de atos fracassados, resultando no
que identificamos e nomeamos como fracasso escolar. Para realizagao da pesquisa,
a partir dessa premissa inicial, recorremos a algumas falas de profissionais de um
Centro de Atendimento Especializado em Educacgao (CAEE) de Juiz de Fora/MG e
também a fragmentos de quatro dissertagcbes do Programa de Pdés-graduagao
Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educagédo Publica (PPGP) do Centro de
Avaliagcbes e Politicas Publicas em Educacdao (CAEd) da UFJF, no qual a
pesquisadora, autora deste texto, trabalha como suporte de orientagdo, além de
entrevistas com as autoras dessas dissertagdes. Ao final do percurso foi possivel
concluir que o fracasso escolar em termos absolutos fica engendrado no imaginario,
assim como o sucesso total, que também é uma idealizagdo de aprendizagem. O
fracasso como fendmeno social é imaginarizado, assim como o0 sucesso escolar em
termos absolutos. No entanto, pdde-se concluir também que os fracassos, no plural,
se fazem presentes na escola —os fracassos como sintomas, como possibilidade de
o sujeito emergir. E no ato fracassado que o Real do sujeito pode comparecer e sdo
os tropecos que podem fazer rasura no imaginario tanto de sucesso quanto de

fracasso.

Palavras-chave: Fracasso Escolar. Sujeito do sintoma. Psicanalise e educagéo.



ABSTRACT

This investigation, developed by the Graduate Program in Education at the
Federal University of Juiz de Fora (UFJF), aims to answer the research question:
what place does the failing subject have at school? The proposal is to think the
students' place of subject under the perspective of psychoanalysis, giving emphasis
to the elaborations of symptom and malaise of Freud and Lacan, in a context in
which the school assumes the goals and results, dictated by educational indicators
and external evaluations as ideal, as an instance that dictates about school rules. In
this sense, we seek, in education, the achievement of goals in a scenario of
idealization of learning although, for that, we have to exclude those who should
represent the ultimate purpose of schools: our students. In this inversion in which the
evaluative results should be an intermediate activity and become an end activity, we
seek to hide the malaise, excluding the subjects from school. But the subjects, in a
psychoanalysis perspective, insist on appearing through stumbles, through failed
acts, resulting in what we identify and name as school failure. To carry out the
research, from this initial premise, we used some speeches by professionals from a
Specialized Service Center in Education (CAEE) in Juiz de Fora/MG and also
fragments of four dissertations from the Professional Graduate Program in
Management and Evaluation of Public Education (PPGP) of the Center for
Evaluations and Public Policies in Education (CAEd) of the UFJF, in which the
researcher, author of this text, works as a support for guidance, in addition to
interviews with the authors of these dissertations. At the end of the course, it was
possible to conclude that the school failure in absolute terms is engendered in the
imaginary, as well as total success, which is also an idealization of learning. Failure
as a social phenomenon is imagined, as well as school success in absolute terms.
However, it was also possible to conclude that failures, in the plural, are present in
the school. Failures as symptoms, as a possibility for the subject to emerge.lt is in the
failed act that the subject's Real can appear and it is in the stumbles that it is possible

to fissure the imaginary of both success and failure.

Keywords: School failure. Subject of the symptom. Psychoanalysis and education.



RESUME

Cette enquete, dévelopée dans le Programme de Post-Graduation em
Education (PPGE) de I'Université Fédérale de Juiz de Fora (UFJF) vise a repondre a
la question: quelle est la place a I'’école du sujet qui échoue? La proposition est de
penser la place de sujet des éléves sous la perspective de la psychanalyse, em
mettant 'accent sur les élaborations de symptéme et de malaise de Freud et de
Lacan, dans un contexte ou I'école assume les objectivs et les résultats dictés par
des indicateus éducationnels et des évaluations externes comme ideal, comme um
exemple qui définit les normes scolaires. Dans ce sens, nous cherchons dans
'éducation, a atteindre les objectifs sur un cadre d’idéalisation de I'apprendissage
bien que, pour ce faire, nous devions exlure ceux qui devraient représenter le but
ultime de I'école: nos éléves. Dans cette inversion ou les resultas d’évaluation
devraient étre activité-moyen et deviennent activité-fin, nous cherchons a masquer le
malaise, em excluant les sujets de I'école. Mais, les sujets, sous une perspective de
psychanalyse, insistente a comparaitre par moyen des difficultés, des actes ratés,
aboutissant a ce que l'on identifie et nome échec scolaire. Pour mener a bien la
recherche, a partir de cette premisse initiale, nous avons utilisé certains discours de
professionels d’'un Centre de Services d’Education Specialisée de Juiz de Fora/MG
(CAEE) et aussi des fragments extraits de quatre dissertations du Programme de
Post-Graduation Professionnelle en Gestion et Evaluation de Education Publique du
Centre d’Evaluations et Politiques Publiques en Education (CAEd) de I'Université
Fédérale de Juiz de Fora, dans lequel la chercheuse, auteur de ce texte travaille
comme suport d’orientation, em utilisant aussi les entretiens avec les auteurs de ces
dissertations. A la fin de I'étude, il a été possible de conclure que I'échec scolaire em
termes absoluts est engendré dans l'imaginaire, ainse que la réussite totale, qui
s’avere étre idéalisation de I'aprendissage. L’échec comme phénomeéne social est
imagine telles que la réussite scolaire en termes absolus. Cependant, on peut
également conclure que les échecs, au pluriel sont présents a I'école: les échecs
comme symptoémes, comme une possibilite pour le sujet d’émerger. C’est dans I'acte
raté que le Réel du sujet peut comparaitre et ce sont les trébuchements qui peuvent

porter atteinte a I'imaginaire aussi bien de réussite que d’échec.

Mots-clés: échec scolaire. Sujet Du symptdme. Psychanalyse ET éducation.
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1 APRESENTAGCAO DO PROBLEMA DE PESQUISA: O FRACASSO COMO
FURO NA ILUSAO DE UM SISTEMA

“Finalmente consegui que um psiquiatra va a minha escola essa semana para
diagnosticar algumas criangas”: essa foi a fala entusiasmada de uma gestora escolar
em um municipio na regiao Nordeste do pais, em meio a duas ou trés colegas que a
ouviam, cumplices em sua animacdo. Pareceu-me' que eu era a Unica a ndo
compartilhar dessa vitoria. Curiosa, perguntei por que seria interessante para a
escola tais diagndsticos. A explicacdo que obtive causou em mim um grande
estranhamento: com os diagnodsticos de disturbios ou sindromes, as criangas nao
seriam contabilizadas nas avaliagdes que aferiam o desempenho escolar. Com isso,
a meta da escola ndo cairia, tornando o seu processo de avaliagdo mais justo,
segundo a gestora.

Para que eu pudesse compreender melhor 0 que se passava, a gestora,
diante de minha expressdo que provavelmente demonstrava espanto, exemplificou
com o caso de uma familia de sua escola, os Pereira?, cujos membros, segundo ela,
moravam todos no mesmo quintal e formavam um grupo endogamico. Desse modo,
essa familia de comportamento “estranho” perpetuava algum tipo de disturbio que
comprometia todas as criangas; salvo engano, eram seis, que estavam matriculadas
e frequentando a escola em que a protagonista da expressao grifada atuava como
gestora.

Esse pequeno escandalo despertou-me para o efeito devastador que o
processo de avaliagao poderia estar tendo nas escolas. Foi avassalador, para mim,
compreender que, para a escola obter a meta almejada, valia qualquer coisa,
inclusive excluir seus alunos. Continuo nédo entendendo o motivo de tamanho
entusiasmo compartilhado entre as dirigentes e ainda me pergunto quais as
possibilidades que essas criangcas da familia Pereira tém de obter algum éxito em
sua trajetoria escolar, sendo recebidos, ja no momento de sua matricula, com essa

expectativa tdo pessimista.

' O texto esta na primeira pessoa do singular quando trazemos as experiéncias singulares
da pesquisadora e na primeira pessoa do plural quando se refere a caminhos e escolhas
da pesquisa.

2 O nome aqui atribuido a familia é ficticio a fim de preservar a identidade das pessoas.
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Tantos foram os episddios semelhantes que se seguiram durante o periodo
em que atuei em um curso de formacdo de gestores nesse municipio da regiao
Nordeste, oferecido pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo em Educacéao
(CAEd) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), que me vi obrigada a
confirmar a mim mesma que a apropriagdo das avaliagdes externas e das metas
aferidas por meio delas poderia se voltar contra os sujeitos da escola. Muitas
escolas trabalham com simulados, uma espécie de ensaio que precede a avaliagao
propriamente dita, para as avaliacdes externas, verdadeiros treinamentos em massa
para a obtengao de resultados vantajosos para a instituigao.

Esta € uma inversdo que pode levar as avaliagdes externas, que, em tese,
deveriam estar a servico de aferir a proficiéncia dos alunos e o desempenho das
escolas e redes de ensino, a tornarem-se a verdadeira razdo de ser dessas escolas,
determinando agdes como essas de treinarem seus alunos e definindo também o
préprio curriculo escolar, por meio das matrizes de referéncias das avaliagdes que
acabam se transformando, nas instituigbes escolares, em matrizes e grades
curriculares . Em resumo, de atividade-meio as avaliacdes externas transformaram-
se em atividade-fim. Teriamos nds nos tornado parte dessa engrenagem? Como e
por que isso teria acontecido? Estariamos inebriados e imersos numa nuvem de
ilusao que precisa ser dissipada ao preco da desilusdo?

A desilusdo apresenta-se nesse caso, como nos elucida Clarice Lispector na
epigrafe deste trabalho, como um beneficio, uma possibilidade de libertar-se e se
fazer presente de uma outra maneira, trazendo uma nova proposta de olhar. Nesse
sentido, somos presenteados com a desilusdo que permite um novo olhar no tempo
presente. Deixar de lado a ilus&o e buscar rever, hoje, o lugar dos sujeitos na escola,
ainda que mergulhados no discurso que impera na educagéo. Esse € um desafio
que nos propusemos neste trabalho e € essa proposta de inversdao aqui expressa
que guiou os titulos dos capitulos: a ideia subvertida de desilusdo que pode ser
apresentada como um presente, como um ganho, e que pode se fazer atual na
contemporaneidade.

Retomando o curso para gestores em que ocorreu o episédio por meio do
qual inicio este texto, ao final do curso, que teve dez meses de duracao, os cursistas
deveriam elaborar um plano de acéo para sua gestdo. Inumeros planos tragavam
como meta acabar com a evasao escolar, elevar o nivel de aprovacao para 100% na

escola e alfabetizar todas as criangcas até o segundo ano do ensino fundamental,
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aos sete anos de idade, em conformidade com a meta do estado. Metas que viamos
esbocgadas nos planos de gestdo escolar e que expressavam que nao havia lugar
para o “furo”, para o erro, para o tropeco, para o fracasso na/da escola, tendo em
vista que visavam ao sucesso absoluto, ao alcance total das metas.

Ao me deparar com um projeto de pesquisa que trouxe como objetivo
compreender por que uma determinada escola ndo consegue alcangar a sua meta,
novamente me indaguei a respeito do lugar que o fracasso teria hoje nas escolas.
Isso ocorreu no Programa de Po6s-graduagéo Profissional em Gestado e Avaliagcédo da
Educagdo Publica do CAEd/UFJF3, do qual fago parte, atuando como suporte de
orientagao no nucleo de dissertacao.

Essa indagagdo trazida pela pesquisadora do mestrado profissional é
antecedida, a meu ver, por tantas outras: para que servem as metas? De que
maneira elas contribuem para a formacdo dos sujeitos na escola? E possivel
ensinarmos a todos da mesma maneira, no mesmo ritmo, e esperarmos resultados
similares? Nesse contexto de metas, como lidamos com os resultados abaixo do
esperado? De que maneira lidamos com as dificuldades dos alunos, que se
apresentam no cotidiano escolar? Por meio dessas questdes nos deparamos com
um dilema entre o particular e o geral, afinal é preciso generalizar para estabelecer
padrdes e para classificar, mas toda classificacdo &, por definigdo, arbitraria. Se
temos uma viséo da floresta, vemos borrado o contorno das arvores. Uma visédo do
geral que perde o caminho de volta ao particular perde também sua alma.

O que permeia todas essas indagacdes € a percepgao do carater dogmatico
de alguns pressupostos que acabamos por assimilar como crengas na escola, tais
como o que significa ensinar, aprender e saber. Supbe-se, de modo quase univoco,
que avaliar serve para aferir conhecimento e, com base nisso, criam-se metas como
critérios para averiguar se o objetivo da escola foi alcangado. Mas, precisamos ficar
atentos a cilada que esse processo de validagao pode ocultar: Teria sido sempre
assim? Quando e por que as avaliagdes se tornaram um receituario para se atingir
metas? Se a avaliagao €, por definicdo, um exercicio de poder, 0 que acontece com
o elo mais fraco nessa cadeia de relagdes?

Precisamos nos perguntar qual € a norma que sustenta essas metas como

critério de validacdo de um processo, o que a legitima e como ela traga

3 O Curso de Mestrado Profissional sera apresentado posteriormente neste texto.
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diferenciacdes, como divide, como arbitra. E interessante observar que a questdo
que norteia o trabalho de pesquisa de mestrado, citado anteriormente, parte de um
pressuposto tido por inquestionavel: as metas aferidas por meio de resultados de
avaliacbes externas relacionados a outros indicadores, como fluxo e evaséo,
revelam, como espelho, a realidade das escolas. Partindo desse pressuposto,
passa-se a questionar o que esta ou ndo sendo feito para que a escola alcance sua
meta, ou, dizendo de outra maneira, alcance o sucesso almejado. O resto, o que
sobra disso, fica em um limbo que ninguém quer se deparar.

Essa inquietagdo somada a tantas outras que emergiram em minha trajetéria
me leva a interrogar-me: qual o lugar do aluno como sujeito* na escola? De maneira
mais especifica, tive a oportunidade de acompanhar algumas pesquisas de
mestrado, dentre as quais destaco duas que traziam como objetivo compreender por
que alguns alunos das escolas em que os respectivos pesquisadores atuavam
chegavam ao 6° ano do Ensino fundamental sem ler e sem escrever. Os
pesquisadores indagavam-se, ainda, qual trabalho poderia ser desenvolvido pela
gestdo escolar para que esse problema fosse, se ndo resolvido, minimizado. O
parametro para o desenvolvimento dessas pesquisas, portanto, era a meta nacional
de alfabetizarmos todas as criangas na considerada idade certa, aos oito anos de
idade, de acordo com a meta 5 do Plano Nacional da Educacdo (PNE) (BRASIL,
2014), como veremos adiante.

As questdes trazidas nessas pesquisas de mestrado que tive a oportunidade
de acompanhar como suporte de orientacéo, e, também, diante de inumeras cenas
que presenciai em minha trajetéria académica e profissional, como a que trago no
inicio desta apresentacdo, lancaram-me a iniciar esta pesquisa com a seguinte
questao norteadora: que lugar tem na escola o sujeito que fracassa?

Por ser o fracasso um campo bastante diversificado, compreendido como um
lugar no qual s&o localizados os alunos que nao alcangam os niveis de
aprendizagem estipulados para cada etapa de escolarizagdo, optamos por fazer um
recorte selecionando os alunos que nao leem e nao escrevem no tempo esperado
segundo parametros e metas estabelecidas. A justificativa para tal recorte esta

baseada no reconhecimento do lugar da palavra para o sujeito, incluindo a leitura e a

4 A acepcao psicanalitica, que sera debatida adiante neste trabalho, d4 ao termo uma
definicdo distinta do sentido da linguagem corrente e essa definicao oferecida pela
psicanalise é operacionalmente importante no desenvolvimento deste trabalho.
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escrita, em uma perspectiva da psicanalise; se sustenta também em uma grande
preocupagao que temos em nosso pais, considerando que as dificuldades
relacionadas a aquisicdo da leitura e da escrita se apresentam como um desafio
historico; e, por fim, se justifica pela minha area de formagéao e interesse.

Importante destacar que nesta tese e entendemos a aprendizagem como um
processo de subjetivacdo, em que o sujeito adquire conhecimento e é capaz de
refletir a respeito. Nado havendo espaco de escuta para o erro, para a nhao-
aprendizagem, para o siléncio do aluno, para a reflexdo particular, algumas
perguntas persistem: Qual o lugar para o sujeito na escola? Aquele aluno que nao
demonstra capacidade de colocar em pratica seus conhecimentos adquiridos esta
fadado ao fracasso? O conhecimento que ndo ganha expressao na pratica € menos
conhecimento? Estamos, desse modo, instigando o pensamento, a possibilidade de
formulacdo de sentidos para os conhecimentos adquiridos? Essas questdes nos
fazem pensar quais sao os significantes — e nao os significados — que guiam aquilo
que a instituicdo escolar considera e intitula como fracasso escolar.

E fundamental, ainda, salientar que, ao silenciar o fracasso, a escola
negligencia um meio pelo qual a estrutura desse sujeito poderia se revelar, assim
como o sujeito preserva e desvenda a sua estrutura por meio do sintoma numa
concepgao da psicanalise. Podemos compreender que o diagndstico da escola pode
ser realizado por meio das avaliagbes, mas, principalmente, por meio do fracasso,
pois é para reduzir a tensdo advinda do fracasso que se desencadeiam estratégias
que seguem a logica similar aquela empregada para o sintoma pelo cognitivismo — e
para as psicologias do tipo cognitivo comportamental: mero ruido a ser silenciado,
mera ruga a ser desfeita, algo a ser eliminado por ser indesejavel. Mas o que nos
propusemos neste caminho da tese foi olhar para o fracasso que pode se constituir

como sintoma na acepgdo dada pela psicanalise®: para o campo psicanalitico ndo ha

°> Embora neste projeto o conceito de sintoma esteja referenciado na obra de Freud, é
importante esclarecer que sera utilizado de uma forma bem precisa para a finalidade da
pesquisa proposta. Serdo considerados perifericamente certos aspectos essenciais e
inerentes ao conceito freudiano de sintoma, como o fator sexual e o fator inconsciente, ja
que, embora ndo se negue a participagao do inconsciente, a énfase recaira mais na
estratégia da formacao do sintoma como resultante de compromisso entre polos
inconciliaveis, a positividade do sintoma como mensagem que oculta/revela algo do
sujeito, seu efeito apaziguador e de tamponamento da angustia, sua fungao de recalque
e satisfacao substitutiva.
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sintoma indesejavel, sem o grao de desejo abrigado em seu nucleo e nao ha
sintoma sem mensagem carregada de sentido. E nessa direcdo que pretendemos
argumentar que o insucesso do aluno pode ser decodificado como sintoma na
escola, ou seja, espaco de triunfo do sujeito.

Na concepcgao psicanalitica, o sintoma ganha um carater radicalmente novo
por ser resultado da formagdo de compromisso do sujeito com a sua estrutura
psiquica. O sintoma obtém a adesdo do sujeito por ser uma formagédo de
compromisso que cumpre o papel de defesa, na medida em que visa preservar uma
estrutura ameagada e, também, por incluir o desejo. Podemos perceber, dessa
forma, que diferente da concepgao empregada pelo cognitivismo, o sintoma, para a
psicanalise, ndo é algo a ser removido, simplesmente. E visto como fonte de
interpretacéo e de sustentagdo de uma realidade subjetiva (FREUD, 1917a).

Ao reunir o desejo a lei que lhe contrapde, o sintoma indica trés possibilidades
de estrutura: a) o que contraria a lei, é recalcado e retorna de modo dissimulado,
distorcido — o sintoma neurdtico; b) o sintoma ignora a interdigao e retorna, vindo do
real que invade a estrutura — o sintoma psicotico; ¢) o sintoma reconhece e, ao
mesmo tempo, recusa a lei que se opde ao desejo, isto €, comporta-se como se o
sujeito soubesse e simultaneamente ignorasse a interdigdo — o sintoma perverso. A
leitura que nos propusemos neste trabalho é a do fracasso escolar como sintoma
neurotico, como possibilidade de retorno do que foi recalcado e pode retornar, de
maneira distorcida, por meio de dificuldades ou inibigdo na aprendizagem®.

O sintoma nao desloca, portanto, a ideia de estrutura. Ele comporta uma
questdo, uma indagacdo e é oportunidade de elaboracdo. E também um laco, um
ato essencialmente relacional, pois, sendo uma mensagem, sO existe como algo
enderecado ao Outro. Justamente por ser obra elaborada por sua estrutura, é via de
acesso ao diagnostico desta estrutura e também por isso s6 pode ser removido se
der lugar a outra estratégia que cumpra o seu papel de modo mais equilibrado e
sintdbnico com a totalidade da estrutura que Ihe subjaz. Dito de outra maneira, se

cada pessoa tem uma estrutura que se mantém relativamente inalterada frente as

Vale destacar que a questao do fracasso diz respeito ao campo pedagégico e nao das
estruturas, ja que o fracasso ndo é exclusivo de uma determinada estrutura. Neste
trabalho, apresentamos as possibilidades de estrutura indicadas pelo sintoma para situar
o fracasso que, como sintoma, revela algo de singular do sujeito. Pode representar uma
via de acesso a estrutura psiquica.
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diversas demandas que a realidade lhe reserva, o sintoma surgira sempre em
consonancia com esse seu modo de ser, algo como uma escrita que s6 pode se dar
nos limites do alfabeto e das possibilidades da lingua a que pertence.

Podemos inferir que o sintoma, diferente da concepgao cognitivista, ndo pode
ser descartado. Diferente disso, abriga uma particula de desejo, representa o préprio
sujeito. E possivel observarmos também, nessa formulacdo, que sintoma e sujeito
caminham juntos e de maneira indissociavel para a psicanalise: ndo € possivel falar
em sintoma sem dizer de sujeito e, do mesmo modo, nos ¢é inviavel falar em sujeito
excluindo o sintoma.

Guiados por essa percepgcao de fracasso que escolhemos o sintoma como
conceito psicanalitico tedrico-metodolégico central para esta pesquisa e, por
conseguinte, o conceito de mal-estar e de sujeito. Além desses conceitos freudianos,
Lacan pode nos auxilia na discussdo com os trés registros: Real, Simbdlico e
Imaginario (RSI) com os quais tecemos uma associagdo com o conceito freudiano
de sintoma.

O fracasso pode ser visto como sintoma, na medida em que o percebemos
como traco do sujeito, como possibilidade de o sujeito se fazer presente, do Real do
sujeito emergir no contexto escolar. O que propomos aqui € escutarmos esse
fracasso como aquilo que abriga uma parcela de desejo, uma formagao de
compromisso do sujeito com sua estrutura, um meio pelo qual o sujeito pode se
fazer presente na escola. Partimos dessa percepcgao para pensarmos o enodamento
entre aluno — agente cognitivo para a escola —, sujeito do sintoma — como efeito de
palavra em uma concepgao psicanalitica —, e instituicdo escolar; enodados nos trés
conceitos freudianos: inibigdo, sintoma e angustia, correlacionados respectivamente
aos trés registros lacanianos: Imaginario, Simbdlico e Real.

O aluno como agente cognitivo, ora ligado a aprendizagem ou sucesso
escolar, ora ao insucesso ou fracasso ou, ainda, a inibicado da aprendizagem - que,
como inibigdo, pode ou nao se apresentar como sintoma-, pode estar vinculado ao
registro do imaginario, que traz uma idealizagdo de aprendizagem. O sujeito pode
estar relacionado ao sintoma, vinculado ao registro do simbdlico e também ao
registro do Real, na medida em que traz a dimensao da reincidéncia, da repeticao,
do irrepresentavel e, também, da angustia. Por fim, a instituicdo cujos membros
podem pactuar da idealizagdo de aprendizagem ou fracasso, pode ser vista como

arena em que todos esses elos se relacionam, se contrapdem e se sobrepdem.
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Outros conceitos psicanaliticos, além de sintoma, mal-estar e sujeito, que
aparecem porventura ao longo do texto, sao utilizados na busca por nos auxiliar a
compreender o problema de pesquisa proposto — tais como significante,
inconsciente, linguagem e letra — aos quais recorremos, assim como aos trés
registros lacanianos, na medida em que se relacionam ao conceito de sintoma,
basilar a este trabalho.

Minha escolha pela psicanalise como suporte tedrico-metodoldgico para esta
investigacado baseia-se na percepgao que ela oferece acerca do sujeito. Diferente do
sujeito como agente, construtor do conhecimento, da cognigdo, que encontramos
nos discursos proprios da educagao, a psicanalise nos oferece um olhar para o
sujeito do inconsciente, da linguagem, do sintoma. Sujeito cuja estrutura implica
furos, tropecos, embaracgos, impedimentos, empecilhos e fracassos. Sujeito que
aparece como efeito de linguagem e se faz presente naquilo que escapa por meio
de atos falhos, sintomas, chistes e sonhos. Que se apresenta nas metaforas e
metonimias. A psicanalise nos oferece um olhar para esse sujeito que se
presentifica no fracasso, que escapa em palavras e se faz presente nos tropecgos e
que “ndo € senhor nem em sua proépria casa” (FREUD, 1916-1917, p. 381), como
nos elucida Freud.

Nesta tese buscamos escapar da cilada na qual todos nés corremos o risco
de nos perder: a predominancia do olhar cientificista que codifica e nos traduz em
numeros, do discurso capitalista que nos converte em consumidores, do discurso da
neurociéncia que nos reduz ao corpo. Discursos esses presentes na educacao e
visiveis nos resultados alcangados pela escola que passam a representar a prépria
instituicdo escolar; na busca que torna o aluno mercadoria e as escolas em mercado
consumidor; na visdo do aluno como sujeito cerebral, medicalizado, calado em seus
sintomas. Sao discursos que nos permeiam, nos absorvem, do qual somos também
todos agentes.

A opcao pelo referencial da psicanalise se deve também as possibilidades de
indagacgdes oferecidas pelos seus instrumentos teoricos, voltados a compreensao do
que faz colidir o ideal com sua irrealizacdo. Isso nos ajuda a colocar em xeque o
lugar idealizado das avaliagbes externas e suas metas e buscar o lugar de sujeito
desses alunos que representam um obstaculo para as escolas, na medida em que
nao contribuem para o alcance dessas metas que figuram como ideal a ser

alcangado.
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Para clarear as indagagdes que fazemos, em meio ao percurso delineado, é
fundamental também apresentar ao leitor a minha trajetéria académica e profissional
que me levou a esta proposta de pesquisa, originada de diversas perguntas e de
uma perplexidade que busco, aqui, representar em uma unica questdo, sem a
pretensao de esgota-la, mas com o intuito de dar lugar a construgcao de tantas outras
questdes. Afinal, sdo essas indagagbes que nos colocam a pensar, que nos
inquietam e nos movem.

Esse interesse pela area que nos oferece um outro olhar para o sujeito que se
faz presente em furos e tropegos sempre esteve presente em minha trajetoria.
Ingressei no curso de Letras na expectativa de uma inser¢cdo na formacéao
psicanalitica justamente pela via da linguagem. Cursei as disciplinas de psicanalise
do curso de Psicologia e essa area de conhecimento sempre esteve em meu
horizonte.

Durante a graduag&o, iniciei o meu trabalho no Projeto Veredas’ — Curso de
Formagdo Superior de Professores, integrando a equipe de orientagdo de
monografia de conclusdo de curso. Foi a minha primeira experiéncia com formagao
de professores € meu primeiro contato com Educacao a distancia (EAD). A partir dai,
a relagcdo com a educagao ficou fortalecida, ingressei no programa de mestrado da
UFJF e defendi, sob a orientagcao da professora doutora Maria Teresa de Assungao
Freitas, a dissertacdo intitulada “A monografia no Veredas: construindo sentidos
para a produgdo de textos” (HENRIQUES, 2006), que teve como objetivo
compreender, por meio do discurso dos professores cursistas, os sentidos que
constroem para a produgao de textos por meio de suas monografias de conclusao
de curso.

Dei prosseguimento a essa trajetéria com a experiéncia docente no curso de
Pedagogia do Centro Universitario Serra dos Orgdos (Unifeso), em Teresopolis, no
curso de Pedagogia da Universidade Aberta do Brasil (UAB) da UFJF e, atualmente,
integrando a equipe de suporte de orientagdo de dissertacdo no mestrado
profissional do Programa de Pds-graduagao Profissional em Gestdo e Avaliagao da
Educacgéao Publica (CAEd/UFJF).

" O Projeto Veredas teve como objetivo formar, em nivel de graduagdo plena, na
modalidade a distancia, professores das séries iniciais das redes municipais e estadual
de Minas Gerais.
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Ja a proposta de estudar a questdo da dificuldade de aprendizagem no
contexto atual comecgou a ser esbogada enquanto trabalhava no curso de formagao
de gestores oferecido pelo CAEd. Durante esse curso, chamou muito a minha
atencdo a preocupacgao dos cursistas com os resultados das avaliagbes externas e
do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb). As avaliagdes passaram
a determinar o curriculo nas escolas e ouvimos inumeras vezes relatos de gestores
que afirmavam realizar simulados em suas escolas para treinarem os seus alunos
para essas avaliagbes, 0 que sugere uma inversdo, ou mesmo uma tentativa de
burla, ja que, em ultima analise, falsearia a confiabilidade das conclusbées da
avaliagao.

A preocupagdo com os resultados e o alcance das metas ganhara tamanha
dimensao que ouvi, inclusive, o relato pelo qual iniciei este texto. As metas impostas
pelas avaliagdes e os resultados do ldeb passaram a determinar o nosso cotidiano
nas escolas e a balizar o nosso ensino. Fomos encorajados a assumirmos essa
postura em que vale qualquer esforgo para a obtengdo em um lugar de destaque por
meio de resultados. Fomos encorajados a acreditar que os bons resultados refletem
que estamos no caminho certo. Mas ha realmente uma relagao direta entre essas
duas variaveis? Bons resultados representam um bom trabalho?

Ja trabalhando na equipe de orientacdo do mestrado profissional, ao me
deparar com um projeto de pesquisa que traz como questdo norteadora
compreender por que uma determinada escola ndo estava alcancando sua meta, a
questao da dificuldade de aprendizagem retornou para mim. Mais especificamente,
ao me deparar com as questdes que pretendiam compreender por que determinados
alunos chegam ao 6° ano do ensino Fundamental sem ler e sem escrever.

Ao lado desse percurso na Educagao, ingressei como participante na escola
de psicanalise Ato Freudiano no inicio de 2014. Foi em um seminario nessa escola
que debatemos a questao do fracasso escolar, do erro ou desvio da resposta padrao
como espaco de subjetividade, tendo como base a teoria freudiana que afirma ser o
educar uma das tarefas impossiveis®, assim como analisar e governar, que Lacan
(1960-1974) atribui ao encontro com o Real. Debate em que a questdo orientadora
desta escrita comecgou a se delinear, ainda que, na época, eu nao tenha me dado

8 As avaliagbes externas e o Ideb serdo discutidas posteriormente neste trabalho.
° Discutiremos adiante os impossiveis de Freud e Lacan.
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conta disso. A partir disso surgiu, entdo, a possibilidade de relacionar, em minha
trajetdria, a psicanalise, que até esse momento me acompanhava de forma sempre
paralela a educacdo e a linguagem, buscando compreender de que maneira 0s
educadores vém percebendo a dificuldade de aprendizagem. Teriamos razdes e
instrumentos para pensar essa dificuldade como algo que, operando na mesma
l6gica do sintoma, denunciaria o mal-estar advindo do encontro com o Real? Essa
indagacao sera discutida ao longo da pesquisa.

Em minha trajetéria académica e profissional, orientada pelo meu interesse
pelas areas de linguagem, educacgao e psicanalise, tem chamado a minha atengao a
busca dos educadores pelo alcance de metas, a perseguigcéo pelo sucesso e a falta
de lugar que o erro e a dificuldade encontram nos ambientes escolares. Sdo essas
as inquietacdes que nos lancaram a pesquisa.

Mais especificamente, me interrogo a respeito de como a dificuldade na
aprendizagem vem sendo percebida na escola, tendo em vista a procura pela
homogeneizagdo educacional, pelo alcance de metas, movimento esse encorajado
pela perspectiva do cognitivismo, aliada aos estudos da neurociéncias, que ganha
forca no atual cenario da educacgéo no pais.

Minha busca, portanto, € no sentido de ouvir o que os educadores dizem a
respeito, tendo como pressuposto que a dificuldade aponta para o lugar de sintoma
na perspectiva aqui adotada. Além disso, pretendo indagar sobre quais relagbes
esses profissionais estabelecem entre o seu trabalho e as avaliagbes em larga
escala, quais expectativas trazem sobre os resultados a serem alcangados e quais
relagcdes tecem entre o fracasso de alguns alunos e o desempenho da escola.

Foram essas indagagcbes que me levaram ao Centro de Atendimento
Educacional Especializado em Educacdo (CAEE) de Juiz de Fora/Minas Gerais
(MG), outro espaco de interlocugdao desta tese, para um primeiro contato com o
campo. No encontro realizado com as profissionais do CAEE, surgiram algumas
questdes que, assim como algumas indagagdes que foram surgindo nesse percurso
de pesquisa, aqui apresentadas, guiaram a escrita deste texto.

Na proxima secdo, apresentamos os percursos da pesquisa, guiados pelos
conceitos tedrico-metodoldgicos da psicanalise, descrevendo os instrumentos
utilizados, assim como os participantes da investigacado, o CAEE de Juiz de Fora/MG

e 0 mestrado profissional do CAEd/UFJF, que é parte do campo de investigagao.
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1.1 OS CAMINHOS DA PESQUISA:

De que maneira podemos definir um percurso metodolégico para uma
pesquisa que tem como orientagcéo a psicanalise? A psicanalise ndo nos oferece um
método, no sentido que Ihe da o discurso prevalente no mundo cientifico, mas pde a
operar como um metodo a guiar 0 nosso percurso na medida em que traz uma
concepgao de sujeito e de lugar de palavra, essencial para o delineamento desta
pesquisa. Ao trazer uma concepgao de sujeito, traz também de fracasso, sintoma e
mal-estar. Sdo esses 0s conceitos psicanaliticos, portanto, que nos guiam nesse
percurso de pesquisa e por meio dos quais busquei trazer as vozes dos diversos
participantes que foram escutados durante esse percurso.

Para a psicanalise o sujeito € um efeito de palavra, dividido por exceléncia,
que emerge nos tropegos da linguagem, como discutiremos adiante. Orientados por
essa légica do nao-todo, seria impensavel buscarmos uma verdade como perfeita
adequacédo ao fendmeno Real'% Trata-se, diferente disso, de uma proposta de dar
contorno a um determinado Real. Para isso, é preciso dar lugar a palavra.

Essa formulagcédo nos oferece pistas para um caminho que nao se orienta por
métodos convencionais, mas que nao deixa de ser um percurso criterioso. Com
base nisso, buscamos criar um espaco de palavra que desse lugar ao sujeito do
sintoma e sustentasse, inevitavelmente, um certo mal-estar, tendo em vista que,
como profissionais da educagao, nos colocamos diante de indagacgdes a respeito de
nossa propria pratica, acerca do que nos orienta em nosso trabalho com a
educacao.

Guiados por essas premissas que convidamos a participar desta pesquisa
profissionais do CAEE e pesquisadores do mestrado profissional do CAEd. E
importante ressaltar que a pesquisa de campo foi realizada em trés etapas distintas:
uma fase inicial exploratéria, por meio de duas entrevistas coletivas com
profissionais do CAEE e, em um segundo momento, uma investigagdo mais
aprofundada que se subdivide na analise de dissertagbes do Programa de Pés-

graduacao Profissional em Gestdo e Avaliagdo da Educacgédo Publica (PPGP) e

' Trazemos a expressdo Real neste trabalho em letra mailscula quando se trata do
conceito lacaniano.
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entrevistas com as autoras das dissertagdes aqui trabalhadas, oferecendo a essas
participantes um lugar de palavra'’.

O primeiro momento da pesquisa consistiu em agendar um encontro com o
grupo de professores do CAEE no dia 19/06/2017, com inicio as 17h30 e duracédo de
uma hora e trinta minutos. O encontro promovido no Centro Educacional constituiu-
se em um espaco de escuta em que as profissionais do Centro conversaram acerca
do tema proposto: os encaminhamentos feitos pela escola para que as criancas e
adolescentes sejam atendidas nesse Centro e o lugar de sujeito desses alunos que
sdo encaminhados por apresentarem obstaculo para a escola. O segundo encontro,
realizado no dia 05/06/18, numa fase mais avancada do desenvolvimento da
pesquisa, foi possivel conversar com as profissionais do CAEE acerca do fracasso
escolar e o lugar que ocupam nas escolas os sujeitos que fracassam.

A escolha pelo caminho de escutar as profissionais do CAEE se justifica pelo
fato de este Centro ser um espago de encaminhamento para alunos que
representam um desafio para a escola; também pelo fato de o CAEE em que foi
realizado este encontro’? ser vinculado ao grupo de pesquisa — Psicanalise,
Linguagem e Educacao (Psile) — do qual participo como membro, e a orientadora
desta tese é coordenadora’®.

Sao também instrumentos de pesquisa algumas dissertacbes defendidas no
programa de mestrado profissional do CAEd™, assim como entrevistas realizadas
com as autoras dessas dissertagbes desenvolvidas no programa de mestrado
profissional. Como critério para selegcdo dos trabalhos que iriam compor esta
pesquisa, realizamos um levantamento das dissertacbes que foram defendidas entre
2015 e 2017, tendo em vista que o ano de ingresso dos alunos que defenderam
suas dissertacbes em 2015, qual seja, 2013, o programa de mestrado profissional
passou por uma reformulagao curricular.

Consideramos também que os anos iniciais de implementagao do programa
foi um periodo de consolidacao e as dissertacdes defendidas a partir de 2015 estao

mais proximas da proposta atual de desenvolvimento de pesquisa no programa.

" Todas as entrevistas concedidas foram gravadas em &udio, a finalidade dessas
entrevistas foram apresentadas aos participantes, que autorizaram o uso desses dados
para este texto.

2. Ha 4 CAEE na cidade. A pesquisa foi realizada em um deles.

3 O CAEE sera apresentado em segdo adiante

4O mestrado profissional do CAEd sera apresentado em segao adiante
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Para a busca das disserta¢des, lancamos mao das seguintes palavras-chave que
tangenciam nossa proposta de pesquisa: fracasso escolar e alfabetizagao.

Com a palavra-chave avaliagdo, que também tangencia a pesquisa, sao
encontradas diversas dissertagdes, até pelo fato de o programa pertencer a um
centro de avaliagdo em educacgdo. Mas as pesquisas nao teriam afinidade com a
proposta aqui apresentada, tendo em vista que pretendiamos compreender o lugar
de sujeito daquele que fracassa na escola em um cenario permeado pelas
avaliagdes externas.

Diante desse quadro, consideramos que seria mais produtivo partir das
palavras-chave aqui apresentadas, fracasso escolar e alfabetizagdo. Nao houve
nenhuma dissertacado defendida com a primeira palavra-chave, qual seja, “fracasso
escolar”. No entanto, com a palavra-chave “alfabetizacdo”, localizamos 15

dissertagdes, de acordo com o quadro 1:
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Quadro 1 - Levantamento de disserta¢cdes do Programa de P6s-Graduacgao Profissional do CAEd (PPGP)

Ano de defesa

Titulo

2015 ANALISE DA IMPLEMENTAGAO DO PROGRAMA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA EM UMA SUPERINTENDENCIA
REGIONAL DE ENSINO (SRE/MG)
2015 O BLOCO PEDAGOGICO COMO POLITICA PUBLICA: IMPLEMENTACAO E GERENCIAMENTO EM QUATRO ESCOLAS
DA REDE MUNICIPAL DE JUIZ DE FORA
2015 O PROGRAMA DE CORREGAO DE FLUXO ESCOLAR: PRATICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES DO PROJETO
AVANCAR
2015 O PROGRAMA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA/ALFABETIZACAO NO TEMPO CERTO-PIP/ATC EM UMA
SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO DO NORTE DE MINAS GERAIS
2015 OS EFEITOS DO PROGRAMA DE INTERVENGAO PEDAGOGICA NO CICLO DE ALFABETIZAGCAO: O DESAFIO PARA
QUE TODOS OS ALUNOS LEIAM E ESCREVAM ATE OS OITO ANOS DE IDADE.

2016 ADESAO... POR QUE NAO? REFLEXOES SOBRE OS MOTIVOS DA NAO ADESAO DOS PROFESSORES AO

PROGRAMA PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGCAO NA IDADE CERTA EM DUAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DO RECIFE

2016 ALFABETIZACAO MATEMATICA: UM PARALELO ENTRE A AVALIACAO NACIONAL E CENARIOS ESTADUAIS

2016 AS ACOES GESTORAS PARA A EFETIVACAO DAS METODOLOGIAS DO PNAIC NA PRATICA DOCENTE

2016 AS APROPRIACOES E OS USOS DE RESULTADOS OBTIDOS NA AVALIACAO SAETHE COMO INSTRUMENTO

PEDAGOGICO: UM DIALOGO COM PROFESSORES ALFABETIZADORES DA REDE MUNICIPAL DE TERESINA.
2016 FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES DO PNAIC DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE CATENDE — PE: DESAFIOS E APRENDIZAGENS
2016 OS DESAFIOS DO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC) NO MUNICIPIO DE RECIFE
2017 ANALISE DE ACOES ESCOLARES E RESULTADOS DO PROALFA: ESTUDO DE CASO DE UMA ESCOLA DE SUCESSO
EM GOVERNADOR VALADARES
2017 DEFASAGEM NA LEITURA E ESCRITA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM CASO DE GESTAO NUMA
ESCOLA DA REDE PUBLICA ESTADUAL DE MINAS GERAIS
2017 OS DESAFIOS DE ALFABETIZAR OS ALUNOS DO 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
2017 POR QUE ALGUNS ALUNOS CHEGAM AO 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL SEM SABER LER E ESCREVER?

Fonte: Elaborado pela autora (2018).
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Entre as 15 dissertagdes, foram selecionadas 2 de cada ano seguindo os
critérios: (1) maior afinidade com o tema proposto nesta pesquisa; (2) diferentes
olhares de acordo com os cargos e fungdes dos pesquisadores na area de
educacéo; (3) terem sido defendidas em anos distintos no intervalo proposto, entre
2015 e 2017. Porém dos 6 pesquisadores selecionados, foi possivel entrevistar 4.
Isso porque um dos possiveis participantes ndo péde conceder a entrevista no
periodo em que foi realizada a pesquisa de campo e a outra nio foi localizada.
Foram selecionados, portanto, 4 participantes para entrevistas cujos trabalhos estao
destacados no quadro 1. Vale salientar também que depois de realizadas as 4
entrevistas consideramos que tinhamos um material suficiente para tecermos a
discussao proposta na pesquisa.

Feita a selecdo dos 4 trabalhos, em um primeiro momento foi realizada a
leitura das dissertagbes e, com base nessas leituras, elaborado um roteiro para
entrevista com as 4 autoras. As entrevistas foram realizadas por meio de Skype, no
més de setembro de 2018, em dias alternados e tiveram entre 50 minutos e 1h20 de
duragédo. Os objetivos das entrevistas foram apresentados antes de iniciarmos as
questbes. Todas as entrevistadas tiveram disponibilidade em responder e
autorizaram o uso do material fornecido para o desenvolvimento da pesquisa.

O primeiro trabalho selecionado, defendido em 2015 e cuja autora
chamaremos de Maria’®, que ocupa o cargo de analista educacional em uma cidade
da zona da mata de Minas Gerais, traz como objetivo o acompanhamento dos
efeitos de um Programa de Intervengao Pedagogica (PIP) no ciclo de alfabetizacao.
Este programa teve como finalidade alfabetizar todas as criangas até os 8 anos de
idade no estado de Minas Gerais.

O segundo trabalho selecionado, de autoria de Teresa, coordenadora
pedagodgica dos anos iniciais do Ensino fundamental, foi defendido em 2016, e a
pesquisa, realizada em uma capital do nordeste, traz como objetivo a analise de
resultados obtidos na avaliagédo externa do ciclo de alfabetizagdo do municipio.

Os dois ultimos trabalhos, ambos defendidos em 2017, trazem como
indagacédo o motivo de alguns alunos chegarem ao 6° ano do ensino fundamental
sem ler e sem escrever. A primeira mestranda, do ano de 2017, que chamaremos de

Julia, apresentou como objetivo analisar as agbes gestoras da escola foco de sua

5 Daremos nomes ficticios aos mestrandos para preservarmos seu anonimato.


http://www.mestrado.caedufjf.net/os-efeitos-do-programa-de-intervencao-pedagogica-no-ciclo-de-alfabetizacao-o-desafio-para-que-todos-os-alunos-leiam-e-escrevam-ate-os-oito-anos-de-idade
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pesquisa no que tange as percepgbes e praticas inclusivas, considerando as
especificidades de uma Escola do Campo. A preocupagao da pesquisadora era se
os alunos estavam aprendendo nas turmas regulares, ou seja, se estavam
efetivamente incluidos na escola. A segunda mestranda, do ano de 2017, que
chamaremos de Bruna, atuava como professora do 6° ano do Ensino Fundamental
em uma escola estadual no interior de Minas Gerais e sua inquietagao surgiu do fato
de ter em sua sala de aula alguns alunos que nao liam e ndo escreviam, apesar de
ja estarem no inicio dos anos finais do ensino fundamental.

Bruna traz como objetivo geral de sua pesquisa

analisar os motivos que levam os alunos a ndo consegquirem se
alfabetizar nos trés primeiros anos de escolaridade e propor um
plano de acdo para minimizar o problema do analfabetismo dos
alunos que concluem o ciclo de alfabetizagéao.

Nesse sentido, Bruna se orienta pela perspectiva historico-cultural de Bakhtin
e Vygotsky e destaca a importancia da interagdo, das relagdes entre os pares,
alunos, e entre professora e alunos e o papel da mediagdo e zona proximal do
desenvolvimento, além de trabalhar conceitos préprios da linguistica aplicada e
discutir acerca das contribuicdes do letramento e da alfabetizagcdo e descrever as
politicas publicas nacionais e estaduais voltadas para os processos de
alfabetizacao.

Os trabalhos aqui apresentados, assim como excertos de entrevistas
realizadas com os autores e com as profissionais do CAEE serdo apresentados ao
longo dos capitulos seguintes. Mas, mais relevante que a apresentagdo dos dados,
depois de realizado o percurso de pesquisa, € importante destacar um pouco da
trajetoria de pesquisa que nos levou a repensar o caminho e a premissa inicial que
sustentou o inicio do percurso da investigagao.

Isso porque a premissa inicial que nos motivou a realizar este trabalho foi que
a expectativa idealizada de resultados educacionais nos leva a supressao do sujeito
na escola. Depois de escutar os participantes de pesquisa e nos debrugarmos sobre
os dados, a premissa inicial péde apresentar frestas, furos. Algo nessa premissa
estava fora de lugar. A partir dessa percepgao, que sera apresentada ao final do
trabalho, a pesquisa adquiriu novos contornos e foi preciso refazer a organizagao do

trabalho trazendo o que antes se apresentava como central para um carater mais
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periférico, e vice-versa, e foi preciso também abrir mdo de certas discussdes iniciais
para privilegiar um outro contorno que foi dado ao problema investigado.

E importante destacar isso tendo em vista que, em uma visdo psicanalitica, o
tempo e o percurso sao relativizados na medida em que o ponto de chegada nos
leva a rever o ponto de partida em que trazemos conosco o passado a partir do
presente — € no a posteriori que temos noticia do que ocorreu. Desse modo seria
inviavel que o percurso pensado inicialmente se mantivesse até a sua concluséo. Da
mesma maneira que seria inevitavel uma certa quebra do paradigma inicial, uma vez
que aquilo que é imaginarizado ndo comporta frestas, mas € justamente nas frestas
que o Real se faz presente, de acordo com a discussao tecida em capitulo adiante
deste trabalho.

A psicanalise quebra com a ilusdo da temporalidade cronoldgica e nos lanca
no que Freud nomeou como intemporal (FREUD, 1932) e que Lacan vai nomear
posteriormente como “tempo légico”, o tempo do inconsciente. As formagdes do
inconsciente — chistes, sintomas, sonhos, atos falhos — nos revelam o carater
indestrutivel do desejo, nos d&o noticias do recalque e sinalizam a quebra do tempo
cronoldgico. O que Freud descobre com a psicandlise € a intemporalidade do
inconsciente o que nos leva a operar os processos de analise seguindo outra logica
temporal, em que o passado nao é revelado, mas comporta uma significacéo a partir
do hoje e as fantasias e traumas desse passado se fazem ainda presentes no tempo
atual, porém sempre a partir de uma releitura desses eventos. Isso porque, como
nos ensina Freud (1915, p. 192)

Os processos do sistema inconsciente sao intemporais; isto é, nao
sdo ordenados temporalmente, ndo se alteram com a passagem do
tempo; nao tém absolutamente qualquer referéncia ao tempo. A
referéncia ao tempo vincula-se, mais uma vez, ao trabalho do
sistema consciente

Lacan (1945) retoma a questdo da intemporalidade e afirma que o tratamento
analitico n&o é guiado por um tempo cronoldgico, mas sim pelo tempo légico do sujeito do
inconsciente em que o que esta em relevancia é o instante, que ndo tem relagdo com o
passado ou futuro.

Guiados por essa articulacao, foi-nos possivel nesta pesquisa retornarmos ao
seu inicio a partir de alguns achados do percurso. Em termos pragmaticos isso

representa que os proprios dados da investigagdo foram nos guiando no percurso e
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a partir desses achados foi possivel criar re-caminhos, re-pensando conceitos que
nos orientariam, assim como eixos de analise, e também a prépria estrutura do
trabalho, com a organizagdo em capitulos que pbéde ser revista. A premissa inicial —
que traz a inversdo de atividade-meio para atividade-fim das avaliacbes externas e
metas por elas aferidas e também a supressao do sujeito no processo de ensino-
aprendizagem — nos ofereceu pistas para escutarmos os participantes de pesquisa,
e foi a partir do que escutamos desses participantes que os caminhos foram se
desenhando e se redesenhando. Por isso, algumas falas de participantes, tanto do
encontro do CAEE quanto das entrevistas com os ex-alunos do mestrado
profissional do CAEd aparecem ja no proximo capitulo, embora sejam trabalhadas
de maneira mais enfatica no ultimo capitulo.

A fim de situarmos um pouco melhor o percurso da pesquisa, consideramos
fundamental apresentarmos os centros de atendimento educacionais especializados
e o mestrado profissional do CAEd que, além de ser o meu local de atuacéo
profissional atualmente, de onde surgiram indagagbes que auxiliaram no
delineamento do problema de pesquisa, foi também Iécus de pesquisa,
considerando que contamos com a participacdo de quatro alunas egressas do curso

para nos ajudarem a pensar acerca do problema proposto.

1.1.1 Os centros de atendimento educacionais especializados

Foi em 2008, com a publicagdo da Politica Nacional de Educacao Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a) que o carater complementar e
nao substitutivo da Educagéo Especial ao ensino regular foi definido, resgatando o
sentido original desta modalidade de ensino, expresso na Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988).

Segundo as diretrizes tracadas pela nova Politica, a oferta da Educacao
Especial é obrigatéria e os sistemas de ensino deverdo oferecer o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em todas as etapas, niveis e modalidades de
ensino, preferencialmente, nas escolas regulares.

Para assegurar as condi¢cdes de aprendizado e desenvolvimento aos alunos
com deficiéncia e/ou Transtornos Globais do Desenvolvimento, os sistemas de
ensino devem, além oferecer a garantia de acesso as escolas regulares, organizar e

oferecer o Atendimento Educacional Especializado que objetiva
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complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio de
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias
que eliminem as barreiras para sua plena participagao na sociedade
e desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2009a, p. 17).

A organizagdo desta modalidade de atendimento é norteada pelas diretrizes
que orientam o Atendimento Educacional Especializado: (1) € o conjunto de
atividades e recursos pedagogicos e de acessibilidade, organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagao dos
estudantes, publico alvo da educacao especial, matriculados no ensino regular; (2)
na perspectiva inclusiva, € realizado, prioritariamente nas salas de recursos
multifuncionais da propria escola ou de outra escola de ensino regular, podendo,
ainda, ser realizado em centros de atendimento educacional especializado; (3) deve
ser ofertado de forma complementar ou suplementar, nao substitutiva a
escolarizagdo dos estudantes publico alvo da educagao especial, no turno inverso
da escolarizagdo, é responsavel pela organizacéo e disponibilizagdo de recursos e
servicos pedagogicos e de acessibilidade para atendimento as necessidades
educacionais especificas; (4) deve ser realizado em interface com os professores do
ensino regular, promovendo 0s apoios necessarios a participacdo e aprendizagem
desses estudantes (BRASIL, 2008Db).

Em ambito municipal, anterior a esse parecer, em 2001, a Secretaria de
Educacdo de Juiz de Fora, com objetivo de oferecer o suporte ao trabalho
desenvolvido pelas escolas e creches em relagao aos alunos com deficiéncia e/ou
Transtornos Globais do Desenvolvimento, implementou o Programa Especializado
de Atendimento a Crianga Escolar (Peace). O Programa foi desenvolvido em 2
nucleos regionais (Centro e Leste) - e contava com uma equipe interdisciplinar,
composta por fonoaudidlogos, pedagogos, psicélogos e assistentes sociais.

Além do atendimento aos alunos com deficiéncia e/ou que apresentassem
barreiras na aprendizagem, os nucleos atuavam, regionalmente, na formacao de
professores, no suporte ao trabalho escolar, na articulagdo de agdes intersetoriais
(Saude, Assisténcia Social, Vara da Infancia, Conselho Tutelar e outros) e com as
familias.

No ano de 2005, o Programa passou a fazer parte da estrutura administrativa

da Secretaria de Educagdo, passando a ser denominado como Nucleo
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Especializado de Atendimento a Crianga Escolar (Neace). Em 2006 e em 2011
foram criados novos nucleos de atendimento especializado nas regides sul e
sudeste, com o objetivo de estender o trabalho a todas as unidades escolares da
rede municipal.

Para adequar o trabalho que vinha sendo desenvolvido pela Secretaria de
Educacgao, as diretrizes da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva
da Educacado Inclusiva, em relagcdo a oferta de Atendimento Educacional
Especializado, em 2013, os Neace passaram a ser denominados, Centros de
Atendimento Educacional Especializado.

Os quatro CAEE da rede publica municipal, localizados nas regides Centro,

Sul, Sudeste e Leste, atuam com o seguinte objetivo:

Garantir o atendimento especializado a criancas e jovens da Rede
Municipal de Ensino e da Prefeitura de Juiz de Fora que enfrentam
barreiras na aprendizagem, sejam elas reais ou circunstanciais, bem
como criangas de 0 a 3 anos que necessitam de estimulacéo
essencial (CAEE/SUL, 2015, recurso online)

Para alcance desse objetivo, apresentam como objetivos especificos

Proporcionar, por meio de intervengdes pedagogica, em turmas de
AEE, o desenvolvimento global de criancas e jovens com
necessidades educacionais especiais em idade escolar através de
atividades que favoregcam e contemplem os aspectos cognitivos,
afetivos, linguisticos, percepto-motor e social;

Contribuir, a partir do setor de Estimulacdo Essencial, para o
desenvolvimento global em seus diferentes aspectos, de criancas
que demandam atendimento precoce, valorizando trocas continuas
com o meio, fortalecendo o seu potencial de desenvolvimento e
minimizando as dificuldades apresentadas, possibilitando, assim,
maior autonomia e inclusao social;

Possibilitar o atendimento fonoaudiolégico as criangas e jovens
com dificuldades diversas quanto a audi¢do, linguagem (oral e
escrita), motricidade oral e problemas neuroldgicos, visando
contribuir para a inclusdo das mesmas no cotidiano da vida social e
escolar;

Contribuir para o fortalecimento socio-familiar, em particular, dos pais
ou responsaveis pelos usuarios do programa, através da realizagao
de atividades sécioeducativas com o0s mesmos (entrevistas
individuais, visitas domiciliares, reunides, palestras) de forma
continua e sistematica;
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Possibilitar uma maior interlocugao e reflexdo conjunta (Centro —
Instituigdo de origem), bem como com a rede de atendimento local,
considerando-se a diversidade e o processo de incluséo social;

Desenvolver agbes conjuntas com a Secretaria de Educagdo na
formacao continuada de professores e demais agentes educativos
envolvidos no processo de aquisigado de conhecimento;

Assessorar, sistematicamente, as escolas e creches, no processo de
construcao da educacao inclusiva (CAEE/SUL, 2015, recurso online,
grifos do autor).

Os encaminhamentos sao realizados pelas escolas circunvizinhas, sem
intermediacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, diretamente ao Centro de
Atendimento. Para a realizacdo dos encaminhamentos, a pessoa responsavel
preenche um formulario oferecido pelo CAEE, em que expressa a justificativa para o
encaminhamento.

Sao as profissionais que trabalham em um desses centros de atendimento de
Juiz de Fora, o CAEE Sul, que contribuiram para esta pesquisa, como foi dito
anteriormente, na apresentacao desde trabalho, cujas falas nos ajudaram a iluminar

o problema de pesquisa proposto.

1.1.2 O mestrado profissional do CAEd/UFJF (PPGP)

O Programa de Pés-graduacao Profissional em Gestdo e Avaliacdo da
Educacdao Publica do CAEd da UFJF foi criado em 2009 e oferece o Curso de
Mestrado Profissional, na modalidade semipresencial, destinado a diretores de
escolas publicas e a técnicos dos 6rgaos de gestado da educagao basica publica, em
exercicio, além de técnicos do Ensino Superior e professores da Educacao basica.
As vagas sao oferecidas por meio de convénios com diversos estados e municipios
do pais e também por meio de vagas franqueadas para profissionais de diferentes
setores da educacgao e para aqueles interessados pela tematica.

O programa ja firmou, até o presente momento, convénios com os seguintes
estados: Acre, Amazonas, Baia, Ceara, Mato Grosso, Minas Gerais, Pernambuco,
Rio de Janeiro, Roraima; com os municipios: Belo Horizonte (MG), Limeira (SP),
Recife (PE), S&o Luis (MA), Teresina (PI). Além de estados e municipios, ao longo
de sua histéria, o programa firmou convénio com: a Fundagcdo de Apoio e

Desenvolvimento ao Ensino, Pesquisa e Extensao (Fadepe), o Instituto Federal da
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Paraiba (IFPR), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), o Instituto Unibanco, o Ministério da Educagao (MEC), a Secretaria
de Educacédo Profissional e Tecnoldgica (Setec) do MEC, a UFJF, a Universidade
Federal de Vigosa (UFV), e também com Mogambique. Além dos convénios, o
programa oferece também anualmente as vagas franqueadas, oferecidas aqueles
que tém interesse na area de avaliagao e gestao escolar. A primeira turma iniciou o
curso em 2010, portanto as primeiras dissertacdes foram defendidas em 2012. Até o
momento, sdo 681 dissertagdes defendidas no programa®.

O PPGP “propée um conjunto de temas de estudo e objetos de investigacao
empirica cujo movel é a produgcdo de conhecimento e a formagao de profissionais
para a reforma da educagdo publica brasileira” (CAED, 2018a, recurso online) e
concentra-se na Gestao e Avaliagdo da Educacgao Publica, com as seguintes linhas
de pesquisa: (i) Modelos, Instrumentos e Medidas Educacionais; (ii) Gestao,
Avaliacao e Reforma da Educacéao Publica; (iii) Equidade, Politicas e Financiamento
da Educacéo Publica; (iv) Avaliagdo, Curriculos e Desenvolvimento Profissional de
Gestores e Professores da Educacéo Basica (CAED, 2018b).

A orientagcao do mestrado profissional € que seus pesquisadores partam de
um problema empirico, de sua realidade de trabalho, e proponham um plano de
agao para solucionar ou minimizar esse problema identificado. Desse modo, as
dissertagcdes seguem a seguinte organizagdo: descrigdo do problema empirico,
assim como seu respectivo contexto e evidéncias; analise do problema identificado,
realizando uma pesquisa de campo e discutindo os dados a luz de um referencial
tedrico; e, por fim, a proposicdo de um Plano de Acao Educacional (PAE) para o
problema.

Ao longo da escrita da dissertagdo, os mestrandos sdo acompanhados por
um(a) orientador(a). Compde também esse processo de orientagcdo uma equipe de
suporte académico, pertencente ao nucleo de dissertacdo do CAEd e formada por

analistas de formacdo em EAD, enquadramento funcional no qual estou inserida.

*k%*

16 Ultimo levantamento feito em setembro de 2018, ocasi&o que foi realizada a pesquisa de
campo
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Feita a apresentacdo do problema de pesquisa, assim como do percurso
realizado guiado pelos conceitos psicanaliticos de sintoma e mal-estar entrelagados
aos trés registros lacanianos — RSI - e aos trés conceitos freudianos — Inibigéo,
sintoma e angustia, damos continuidade ao trabalho que esta estruturado da
seguinte maneira:

No proximo capitulo discutimos o conceito de sintoma na obra de Freud e
tecemos algumas aproximag¢des com outros conceitos freudianos que subsidiam
este texto, como mal-estar, angustia e transferéncia e os registros lacanianos de
Real, Simbodlico e Imaginario. E importante destacar, nesse sentido, que o trabalho
perpassa inumeras categorias, mas sem a pretensdo de um merecido
aprofundamento em cada uma delas, o que tornaria esta tese inviavel, ou
interminavel. Coube a nds, neste percurso, buscarmos uma discussao conceitual
necessario para subsidiar a questao de pesquisa proposta.

No capitulo seguinte discutimos os desafios em torno das dificuldades de
aprendizagem, mais especificamente relacionadas a aquisigao inicial da leitura e da
escrita, assim como as politicas publicas que orientam as praticas educacionais,
dando uma atencéao especial aquelas voltadas para a alfabetizagao no pais.

No quarto capitulo apresentamos um debate acerca do fracasso escolar como
um sintoma que se revela na escola e por meio do qual o sujeito pode triunfar, assim
como, mais especificamente, o fracasso/triunfo nos processos de alfabetizacédo e
letramento. Podemos entender que trata-se de um sintoma por procuragao, isto €,
em que a escola delega ao aluno o 6nus de seu proprio mal-estar. Sdo esses alunos
que, ao apresentarem o seu sintoma, encarnam o mal-estar nas escolas e revelam
que a aprendizagem ndo se da sem tropegos, que O sucesso, assim como O
fracasso, em termos absolutos, é ilusério. E preciso desiludirmo-nos, como nos
elucida Clarice, e permitir que emerja a subjetividade.

Por fim, foi possivel tecer algumas consideracoes, trazendo o ponto do qual
partimos para iniciarmos a pesquisa, o0 que pdde ser repensado dessa premissa
inicial, os achados com ao quais pudemos nos surpreender, assim como algumas

limitagdes da tese e apontamentos para, quem sabe, investigacdes futuras.
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2 TRIUNFO DO SINTOMA, SUJEITO PRESENTE

Neste trabalho em que buscamos compreender que lugar tem na escola o
sujeito que fracassa, nos propusemos pensar no fracasso como sintoma na
concepgao psicanalitica, como ja dissemos anteriormente. Um meio pelo qual o
sujeito se revela, trazendo impasses para si, tanto no ambito social quanto pessoal,
que paradoxalmente causam (des)prazer.

Observamos na escola que as dificuldades que levam o aluno a ser
reconhecido em lugar de fracasso — presente na escola desde os primérdios da
institucionalizagdo do ensino e contra o qual lutamos, em vao, desde sempre — pode
ser justamente uma possibilidade de o sujeito se fazer presente. Uma oportunidade
para aparecer nas dificuldades, nos tropegos e embaracgos, algo que é particular
desse sujeito, que escapa da padronizagdo que esperamos nhas instituicoes
escolares, guiadas por metas e padrdes.

Na tradicdo da semiologia médica, poderiamos compreender sinal como algo
que da acesso direto ao fenbmeno: € objetivo, constante, generalizavel na medida
em que exclui a equivocidade inerente a linguagem. Sintoma, por outro lado, € algo
da ordem da subjetividade: variavel, particular, que inclui a linguagem. Portanto,
inclui a ideia de trabalho, de tarefa que deriva do modo particular do ser. O sintoma
é historico, condensa uma narrativa. E possivel afirmar, assim, que, por meio dele, o
sujeito se revela. Se é na Psicanalise que encontramos um corpus teérico mais
elaborado e que mais bem atende aos nossos propositos de trazer nova luz para a
compreensao do fracasso escolar, vale a pena percorrer em largas passadas a
evolucdo desse conceito desde as intuicdes iniciais de Freud e tecermos também
algumas consideragdes acerca do sintoma para Lacan.

Percorrendo a obra de Freud, é possivel discorrermos acerca: (1) de como se
da a vinculagdo do sintoma ao desejo e atribuirmos ao fracasso a possibilidade
abrigar um grao de desejo do sujeito; (2) da relagdo entre o sintoma e a norma,
analisando o papel da censura, deformando o sentido do sintoma, formulagao
possivel a partir da analise que podemos fazer do olhar normatizador que mantemos
na escola acerca do fracasso, olhar por meio do qual delegamos o aluno a agente e
o fracasso como aquilo que deve ser eliminado da escola; (3) da formagdo do
sintoma, com seus mecanismos de condensacdao e deslocamento, por meio dos

quais o fracasso pode se apresentar como mensagem cifrada, deformada e
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irreconhecivel ao sujeito; (4) da relagao entre prazer e sofrimento, afetos cuja jungao
pode ser estabelecida pelo fracasso-sintoma; (5) do papel da angustia como gatilho
e como afeto contido no sintoma, papel no qual reconhecemos o fracasso como
causa e efeito de angustia, de mal-estar na escola; (6) da dimensao de repeticdo do
sintoma, por meio da qual é possivel pensarmos que, apesar dos inumeros esforgos
para contornarmos os problemas relacionados as dificuldades de aprendizagem, o
fracasso insiste em se reapresentar nas escolas; (7) da dimenséo do trabalho, por
meio do qual é possivel pensarmos no fracasso ndo como falha, mas resultado de
um trabalho que envolve angustia e sofrimento, mas também esforgo e elaboracgao;
(8) do pensamento de Freud por volta de 1930 acerca da pulsdo de morte, quando a
énfase se desloca do desejo para a ideia lacaniana de gozo, o que torna possivel
reconhecermos no fracasso a dimenséo de repeticdo e de prazer-sofrimento; (9) da
presenca do Real como resto nao interpretavel no sintoma, a irrepresentatividade ou
a nossa dificuldade em reconhecer, definir ou dar contorno ao fracasso.

Em Lacan, vimos a dimensdo simbodlica como mensagem-metafora, em
“Funcado e campo da fala e da linguagem em psicanalise” (LACAN, 1953) e a relagéo
entre Sintoma e Real em “O seminario livro 2: o eu na teoria de Freud e na técnica
da psicanalise” (LACAN, 1954-1955). Estabelecemos também uma relagdo entre
fracasso, sintoma e os trés registros lacanianos, Real, Simbdlico e Imaginario, por
meio dos seminarios 19 (LACAN, 1972-1973), seminario 20 (LACAN, 1973-1973), e
seminario 23 (LACAN, 1975-1976).

2.1 O SINTOMA-SUJEITO

No periodo anterior a 1900, Freud reconhece as limita¢gées do tratamento das
histéricas por meio de hipnose, inaugura a associagao-livre como dispositivo
fundamental do tratamento de suas pacientes, que consistia em coloca-las a falar, e
passa a reconhecer os relatos de suas pacientes como fantasias produtoras de
sintomas. Esse marco inicial que situa o sintoma como percurso da fantasia pelas
trilhas da linguagem havera de manter-se essencialmente inalterado por mais que
novas elaboragdes lhe acrescentem.

Os primoérdios da histéria da jungao do sintoma, de cada sintoma em dada
forma de vida pessoal, com o manancial da fantasia correndo pelos desfiladeiros da

linguagem, ficaram bem conhecidos através do relato do célebre caso de Ana O,
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trabalhado no texto freudiano “Estudos sobre a histeria (FREUD, 1893-1895). Por
exigéncia do proprio tratamento, os sintomas se tornam o gatilho que desencadeia
uma sucessado de associagdes que revelam episodios vividos por ela como se
fossem fragmentos que entram na composigdo de um vitral, misturando luz e
simbolos para contar uma histéria. Ana O., considerado caso zero na psicanalise,
uma paciente atendida por Breuer (FREUD, 1893-1895), era uma jovem aristocrata
que vivia em Viena e desenvolve, no periodo de seu adoecimento, nos anos de
1800, uma série de sintomas peculiares: tinha alucinagdes em que via os ponteiros
do relégio distorcidos ou cobras no lugar de corddes ou do proprio cabelo,
acreditava que o unico liquido que poderia ingerir seria suco, perde a capacidade de
falar alemédo e passa a se comunicar por meio do inglés, sente dores no corpo,
torna-se estrabica, apresenta paralisia de um dos bragos e, posteriormente, em
outros membros.

Um dos fatos de tornar o caso de Anna O. desafiador eram os multiplos
sintomas apresentados por ela. Breuer acreditava que os afetos eram deslocados
para os sintomas de conversao. Ja Freud era mais especifico e compreendia que os
sintomas histéricos se originam de uma divisao e que essa divisdo vem de afetos de
natureza sexual. Esses sintomas seriam defesas contra afetos patologicos. Em um
primeiro momento, Breuer tratou Anna O. por meio de sessdes de hipnose em que
alguns sintomas puderam ser esclarecidos e foram possiveis algumas relagbes de
deslocamento. Exemplo disso seriam as crises de seu pai adoentado, que ela
reproduzia em conversao, vivenciando-as como delas, reproduzindo as crises do
pai.

Com o tratamento por meio de hipnose, Breuer e Freud, este com quem
aquele discutia o caso de Ana O. observaram que os sintomas cessavam, mas eram
deslocados para novos sintomas. Eles iniciam, a partir dessa percep¢édo, um novo
tratamento que seria via palavra. Freud percebe, entdo, que a paciente esta nutrindo
sentimentos ambiguos de afeto em relagdo a Breuer, que ele vai chamar de
transferéncia, conceito que retomaremos adiante.

Vemos, no relato desse caso clinico, o desenrolar das relagdes que sao
tecidas entre sintomas, fantasias e linguagem, possibilitadas pela transferéncia. Ha
uma passagem na diregao do tratamento, que era prioritariamente feito por meio de
sessdes de hipnose e passa a ocorrer por meio do que vao nomear como tratamento

pela palavra, que toma um espago expressivo no trabalho analitico. Observamos
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também as relagdes sendo tecidas entre os sintomas de conversdo e os afetos,
principalmente em relagao ao pai; assim como uma clara relagédo com a linguagem,
que a leva a sintomas relacionados a inumeras dificuldades com a fala e a escrita.
Mas, ha mais no sintoma do que o registro de fatos sob a luz da fantasia. Ha nele
também a ocupacéao pelo afeto e suas urgéncias, que dao origem a esse fendbmeno
que ganharia centralidade em todo o tratamento analitico, a transferéncia, operador
imprescindivel ao trabalho do analista.

Nesse sentido € que o sintoma ndo é apenas uma mensagem dentro de uma
garrafa atirada ao mar, mas mensagem que ganha formas peculiares quando
dirigida ao seu destinatario. E nesse sentido que devemos nos arguir acerca dos
tropegos na aprendizagem que se fazem presentes na escola: qual mensagem e a
quem ela esta sendo enderegada? O fracasso do aluno revela a sua singularidade,
sua trajetéria. Mas nos vemos tentados nas escolas a tratar o fracasso como
fendmeno representado numericamente, como um conjunto univoco.

O passo seguinte na construcdo do conceito de sintoma vira com o
reconhecimento do desejo, que dispara o seu movimento e a ele fica aderido, ainda
sob os disfarces que lhe possibilitardo o ingresso no cenario em que a vida
acontece. Esse percurso teorico se dara, seguindo a linha cronologica, até quase
1920, com as publicagdes de “A Interpretagdo dos Sonhos” (FREUD, 1900), “O
recalque e o Inconsciente” (FREUD, 1915), “Conferéncias Introdutérias” (FREUD,
1916-1917), “O sentido dos Sintomas” (FREUD, 1917b) e “Os caminhos da formagao
dos sintomas” (FREUD, 1917a). Nesses trabalhos havera um desdobramento dessa
vinculagao entre sintoma e desejo, enfatizando ora a realizacdo, ora a formagao
substitutiva e, por fim, a satisfagdo que o sintoma proporciona ao desejo.

A inflexdo tedrica mais importante comegara a surgir com a publicagdo de
“‘Além do Principio do Prazer’” (FREUD, 1920), seguida de “Inibicdo, Sintoma e
Angustia” (FREUD, 1926) até chegar ao “Mal Estar na Cultura” (FREUD, 1930), em
que a énfase no desejo cede lugar ao enraizamento do sintoma na pulsado de morte
e sua insisténcia fundada na repeticdo, um conceito que retoma, ndo tanto como o
que explica a aderéncia do sujeito ao sintoma, mas como uma forca de resisténcia
que o impele ao que Lacan denominarad como gozo. E nesse sentido que o sintoma
vai absorver sempre um grdao do Real situado além de toda possibilidade de
simbolizacédo e de elucidacdo. Retomando o caminho percorrido por Freud,

consideramos que o sintoma é resultante do conflito psiquico que decorre do
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encontro com a sexualidade traumatica, testemunhado pela defesa. Os sintomas
denunciam, posteriormente ao recalque, um sinal de fracasso da defesa e o retorno
do recalcado, ou seja, retorno desse trauma inicial da sexualidade. Nesse sentido,
Freud traz o sintoma como formagao de compromisso que busca conciliar a defesa e
o recalcado. A resisténcia atua no sentido de impedir tanto a predominancia do
inconsciente, o retorno do recalcado, quanto a faléncia da defesa, promovendo uma
espéecie de equilibrio precario entre ambos.

O sintoma é, nesse sentido, realizagcdo de desejo que € sempre sexual, na
medida em que evoca, necessariamente, o recalcado. Porém, o sujeito ndo o
percebe como satisfagdo e sim como sofrimento. Esse é o escamoteamento do
sintoma que traz o desejo sob uma roupagem que o torna irreconhecivel. Essa
manifestagdo pode ser vista em situagdes em que as dificuldades enfrentadas no
percurso escolar se apresentam com uma carga de sofrimento, como algo que nao
esta caminhando como o esperado e que pode delegar a esse aluno o lugar de
representante do fracasso.

Retomando a cronologia freudiana de sintoma, até o momento da obra de
Freud que antecede a 1920, marcado pela escrita de “A Interpretacdo dos Sonhos”
(FREUD, 1900) e das “Conferéncias Introdutérias” (FREUD, 1917a; 2017b), mais
especificamente na terceira parte em que discute “O sentido dos sintomas” e “Os
Caminhos da formacao de sintomas”, vemos que Freud percebe o inconsciente
como algo a ser decifrado, trazido para o dominio da consciéncia. Com base nesse
principio, os sentidos dos sintomas adquirem diferentes conotagdes na obra
freudiana.

Em “A Interpretagdo dos Sonhos” (1900), Freud nos apresenta tanto sonhos
quanto os sintomas como realizagdo de desejos recalcados. Os dois seguem
processos distintos, mas ambos se utilizam de dois mecanismos que sao
apresentados nessa obra: deslocamento e condensagao. A ideia de deslocamento é
definida como a capacidade que temos de empréstimo de valor, de uma ideia ser
representada por outra oferecendo a esta o mesmo valor. J& mecanismos de
condensagao permitem que um conjunto de caracteristicas possa ser representado
de maneira simples, ou um objeto pode representar um conjunto de situacdes. Um
rosto, por exemplo, pode reunir tragos fisiondmicos de varias pessoas. Condensacéao
e o0 deslocamento surgem como mecanismos essenciais a formagéao do sintoma e,

assim como no discurso do sonho, ha, por meio desses mecanismos, a ocultagdo do
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sentido do sintoma. Talvez a essa ocultagdo se deva o nao reconhecimento do
fracasso escolar, por nés da educagao, como sintoma, mas como uma falha, como
déficit de desempenho, ou em um reconhecimento do fracasso como sintoma
assumido pela psiquiatria, ou no sentido leigo, ou ainda pelo cognitivismo, em que
aparece como obstaculo a ser quebrado, desfeito.

Esses mecanismos, deslocamento e condensagao, se justificam pelo aparato
psiquico, que vai apresentar ao longo da obra, em que temos o inconsciente de um
lado, o consciente de outro e o pré-consciente entre ambos. O primeiro recebe seu
material do sistema perceptivo, mas ndo tem acesso ao sistema motor, o segundo,
pré-consciente, controla as agdes, mas nao tem acesso aos dados do inconsciente e
tudo que lhe é acessivel ja teria passado por essa instancia inacessivel do
inconsciente. A censura atua como intermediaria entre esses dois polos, avaliando o
que pode ou nao transitar do inconsciente para o dominio da consciéncia, de acordo
com a realidade. Todo o material reprovado pela censura fica recalcado, restrito ao
inconsciente. O trabalho dos sonhos e dos sintomas € distorcer esse material para
que ele possa, desfigurado, burlar a censura e emergir a consciéncia.

Os sintomas, diferente dos sonhos, estabelecem um compromisso entre o
desejo e a censura, bloqueando a realizacdo por completo do desejo e nao
permitindo que a censura figure de modo totalmente eficaz. Desta forma o desejo é
realizado de maneira mais distorcida, embora ndo menos reconhecivel a
consciéncia. Isso porque o éxito do sonho pode estar justamente em sua capacidade
de ser mais irreconhecivel, enquanto o sintoma resulta em sofrimento exatamente
porque os mecanismos de dissimulagdo do desejo sdo menos eficientes. Mas tanto
os sonhos quanto os sintomas se apresentam nesse momento da obra freudiana
como mensagem cifrada para a realizagéo do desejo recalcado.

Ja em 1915, Freud traz o sintoma como formacdo substitutiva. Trata da
questdo do recalque'” primordial, que esta relacionado a castracédo, ao interdito

primordial da lei do incesto, que produz uma fixagcdo, e afirma que os recalques

7 Melman (2018) diz que, em 1915 Freud se interroga sobre quais tendéncias sofrem o
recalque; que forgas o impelem e a que motivos ele obedece. Melman fala ainda neste
texto que o recalque imaginario é fonte de atracao para todos os recalques que estao por
vir. E reafirma que a consciéncia ndo esta a par do que se passa na ocasidao do
recalque. Nesse texto de 1915, segundo Melman, Freud afirma que inconsciente e
recalque sao correlatos.
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propriamente ditos guardam relagdo a esse primeiro, ttm o mesmo destino e pode
ser considerado, portanto um “pds-recalque” (FREUD, 1915, p. 86). Afirma, ainda,
em relacdo a isso, que, caso ndo houvesse a forca do recalcamento primordial,
provavelmente ndo haveria outros recalcamentos. O recalque propriamente dito
mantém afastado do consciente todo material que remeteria ao primordial. O
sintoma neurdtico, enfim, € um caminho para o recalcado alcangar, enfim, a
consciéncia. Caminho que se faz ao prego do sofrimento, ja que os “disfarces™ a que
tem de sujeitar-se expressam-se como enigma, resto que faz sofrer.

Ressalta que o recalque, além de extremamente singular, € também moével:
cada material a ser recalcado encontra um processo e um caminho distinto. Esse
recalque mantém uma pressao constante para emergir a consciéncia, o que exige
um trabalho em oposicédo. Essa luta despende grande energia e sua eliminagao
“significa, economicamente, uma poupang¢a” (FREUD, 1905a, p. 90). O autor
estabelece a distingdo entre os trés tipos de psiconeurose: a histeria de angustia
(fobia); a histeria de conversdo e a neurose obsessiva, por meio de um mecanismo
proprio de recalque.

Em relagdo ao termo angustia, cabe destacar que, segundo Santos e Costa-
Moura (2013), surgiu na obra de Freud, em um primeiro momento, vinculado ao que
ele chamou "neurose de angustia", depois renomeada como fobia, uma das trés
psiconeuroses reconhecidas por ele. Nessa ocasido, ele ja havia relacionado os
sintomas da neurastenia a fatores da vida sexual e pdde reconhecer a definicdo da
neurose de angustia como um acumulo de excitacdo, de tensdo sexual fisica
(ibidem).

Mais adiante, por volta de 1894, ainda segundo Santos e Costa-Moura (2013,
p. 924) “a preocupagcao de Freud foi situar a angustia na transformacdo de uma
tensao fisica que encontrou impedimentos para se desembaracar do corpo”. Mas,
vale ressaltar, “é somente ao atingir um certo nivel que a excitagao entra em contato
com um grupo de ideias sexuais e ganha significacdo psiquica” (Ibidem). Para
ilustrar, traz o exemplo do coito interrompido, em que, pelo fato de a realizagao da
descarga da excitagdo nao transcorrer de maneira satisfatoria, pois a tensao fisica, a
tensdo sexual permanece fixada ao corpo e, “sem encontrar vazao, a Unica maneira
pela qual ela obtém escoamento € através de sua transformagdo em angustia”

(ibidem). A neurose de angustia pode ser definida, portanto, “como o hiato entre a
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tensdo sexual fisica que acometeria o corpo e a possibilidade de algo ser
psiquicamente significado”. (ibidem).

Mas, nos trés casos, na histeria de angustia (fobia), na histeria de conversao
€ na neurose obsessiva, o processo de recalque encontra complicagdes e tende a
fracassar de maneiras distintas. Em todos eles, o recalque produz formacodes
substitutivas e, também em todos, deixa sintomas. Nessa linha de continuidade,
Freud lanca o questionamento: “Podemos entdo supor que a formacao substitutiva e
a formacéo de sintomas coincidem, e, se assim for no conjunto, 0 mecanismo da
formacdo de sintomas equivale ao do recalque?” (FREUD, 1915, p. 93). A essa
questdo ele langa a hipétese de que n&o seja o recalcado a produzir tanto a
formacéo substitutiva quanto o sintoma, mas de ambos, recalque e sintoma, serem

indicio do retorno do recalcado. A esse respeito, firma trés aspectos:

1) De fato, o mecanismo do recalque nao coincide com os
mecanismos da formagéo substitutiva, 2) ha mecanismos bastante
diversos de formagao substitutiva, e 3) ha pelo menos uma coisa
comum aos mecanismos de recalque: a retracdo do investimento de
energia (ou libido, quando lidamos com instintos sexuais) (FREUD,
1915, p. 94).

A relagcao entre recalque e as trés psiconeuroses ditas anteriormente, histeria
de angustia (fobia), histeria de conversao e neurose obsessiva, é apresentada por
Freud (1915): em relagdo ao primeiro, relacionado a fobia e ao recalque, Freud
ilustra com o caso de zoofobia em que a paciente recalcou, em um primeiro
momento, o impulso libidinal pelo pai, que retornou de maneira fobica na figura de
um lobo, via deslocamento. Nesse caso “a parte quantitativa nao desapareceu, mas
sim converteu-se em angustia” (ibidem, p. 95). Ao substituir a figura do pai pelo lobo,
nao houve a eliminacédo do desprazer, foi preciso um segundo momento, o sintoma
fébico.

Ja na segunda psiconeurose, a histeria de conversao, Freud afirma que pode
ser considerada extremamente falha, por ser possivel apenas via formacgoes
substitutivas extensas; mas quanto ao aspecto afetivo, “ela significa geralmente um
completo éxito” (Ibidem, p. 96). No caso da histeria de conversdao o processo de
recalque é concluido via sintoma, sem necessitar de um segundo momento, como

acontece na histeria de angustia.
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Por fim, em relacdo a neurose obsessiva, Freud estabelece uma ressalva:
diferente das duas anteriores, no recalque, a tendéncia sadica toma o lugar de uma
afetuosa, um impulso hostil em relagédo ao objeto amado. Esse processo logra éxito
em um primeiro momento, o afeto tende a desaparecer. “Como formacgao substitutiva
se verifica uma mudanga do Eu, a elevagao da conscienciosidade, que ndo se pode
chamar exatamente de sintoma. Formacao substitutiva e formacao de sintoma nao
coincidem aqui” (Ibidem, p. 97). A formacao substitutiva tem o mesmo mecanismo
que o recalque, coincidem, mas ambos se distinguem cronologicamente e
conceitualmente da formagao de sintomas. O fracasso do recalque, nesse caso,
consiste no fato de o afeto desaparecido retornar como angustia social. Trata-se do
fracasso do fator quantitativo do recalque, ja que o substituto por deslocamento
ocorre para algo muito menor. Por ocorrer um impedimento da agéo, o trabalho do
recalque na neurose obsessiva prolonga-se de maneira interminavel.

As manifestagdes sintomaticas que revelam as trés psiconeuroses trazem
sofrimento e revelam algo se singular. Vemos nas escolas os alunos que né&o
conseguem frequenta-la assiduamente e identificam nesse espago um lugar de mal-
estar e sofrimento, muitas vezes acabam por evadir ou, em outras, sao reprovados
por nota ou infrequéncia, ja que nao acompanham as aulas. Em muitos desses
casos vemos reacoes fobicas em relagdo aos espagos escolares ou ao que a escola
representa, com suas tarefas, horarios e materiais didaticos. Vemos também
criangas e jovens que frequentam a escola mas ndo se reconhecem naquele
espaco, naquela linguagem e, apesar de extremamente desenvoltos na vida social,
terem desenvoltura para se localizar geograficamente, para fazer compras e calcular
troco, para se relacionar em redes sociais, entre outras inUmeras tarefas cotidianas,
se negam a adquirir os conhecimentos escolares ou produzir a partir deles, criar e
construir algo proprio nesses espacos e se sentem incapazes de aprender, se
reconhecem no fracasso, na exclusao.

De diferentes maneiras o que vemos sdo que essas relagdes que
estabelecem com a escola sdo parte de sua histéria, de sua trajetoria pessoal,
constroem e sdo construidas por essas trajetérias. A pedra que aparece no meio do
caminho desse sujeito ndo aparece independente dele, ele se reconhece nela, ha
algo dele nela, ainda que aparentemente ela tenha surgido externa a ele, até mesmo
imposta a ele. Ainda, em outros momentos ou sob outra perspectiva, esse aluno, ao

se deparar com sua pedra é reconhecido como um obstaculo por nds na escola que
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muitas vezes procuramos varré-lo dos nossos caminhos no lugar de reconhecé-los
como sujeitos que se revelaram nos espagos escolares justamente ao se
apresentarem como uma pedra no meio do caminho.

Retomando o nosso percurso pela obra freudiana, ainda em 1915, Freud,
discorrendo acerca do inconsciente, retoma que o recalque nao consiste em anular
as ideias que derivam da pulsdo, mas para impedir que elas alcancem a
consciéncia. Ficam, entdo, em estado inconsciente, de onde produzem efeito.
Estabelecem um percurso que justifica a existéncia do inconsciente, que se
manifesta por meio de atos falhos, sonhos, formagao de sintomas, como também em
pensamentos recorrentes cujas origens e procedéncias nos sao desconhecidas. Do
mesmo modo, as experiéncias hipnéticas e as sugestdes pds-hipnoticas
“‘demonstram de modo tangivel a existéncia e maneira de operar do inconsciente
psiquico, antes mesmo da existéncia da psicanalise” (FREUD, 1915b, p. 104).

Por fim, outra demonstracdo da existéncia do inconsciente se evidencia nos
processos analiticos, na identificacdo de pensamentos e relacbes que parecem nao
nos pertencer, que vao de encontro aos atributos da consciéncia, mas que, no
entanto, guardam uma intima relagdo com a nossa histéria singular.

Com base nessa existéncia do inconsciente, Freud nos apresenta trés
sistemas: consciente (Cs), inconsciente (Ics) e pré-consciente (Pcs), este ultimo para
aquilo que ainda ndo é consciente, mas “capaz de consciéncia” (Ibidem, p. 118).
Torna-se possivel, por meio dos trés sistemas, reapresentar o processo de recalque
como aquele que se verifica na fronteira do sistema inconsciente e consciente.
Trata-se de uma questao relacionada a retirada e conservagéo de investimento entre
os trés sistemas e o papel do contrainvestimento: “o Unico mecanismo do recalque
primordial; no recalque propriamente dito (o ‘pds-recalque’) sobrevém a subtracdo
do investimento Pcs. E bem possivel que precisamente o investimento retirado a
ideia seja aplicado no contrainvestimento.” (ibidem, p. 120), que seria o ponto de
vista econémico do recalque. Nessa diregéo, afirma que “0 @&mago do Ics consiste de
representantes pulsionais que querem descarregar seu investimento, de impulsos de

desejo” (ibidem, p. 127) e resume 0s processos do Ics nos seguintes termos:

auséncia de contradicdo, processo primario (mobilidade de
investimentos), atemporalidade e substituicdo da realidade externa
pela psiquica sao as caracteristicas que podemos esperar encontrar
nos processos do sistema Ics (Ibidem, p. 128).
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Esclarece também, a respeito dos sistemas Ics, Pcs e Cs, que nao se trata de
alguns sistemas ativos e outros em repouso. Trata-se, isso sim, de uma relacéo de
cooperacgao e influéncias mutuas entre sistemas. Entre os sistemas Ics e Pcs, no
processo de recalque, a censura atua de maneira decisiva e destaca que a
consciéncia nao tem uma relagdo simples nem com o Ics nem com o recalque, ja
que Os processos conscientes sdo, as vezes, latentes. E nesse sentido que
podemos reconhecer no fracasso escolar tragos de sintoma: como possibilidade de
apresentar algo do sujeito que foi recalcado e que retorna distorcido, irreconhecivel
a consciéncia.

Posteriormente, Freud (1917a) propde decifrar sentidos para os sintomas a
partir de dois casos de neurose obsessiva: (1) de uma senhora de aproximadamente
30 anos de idade que seguia um ritual todas as noites de convocar a criada até o
seu quarto para solicitar algo ou mesmo dispensa-la, mas apresentava ali um
cenario que fora desvendado, em tratamento clinico com o pai da psicanalise, e que
reproduzia uma vivéncia anterior de sua noite de nupcias; (2) uma mog¢a de 19 anos
que seguia um ritual minucioso todas as noites antes de dormir e cada etapa desse
ritual foi desvendado em tratamento analitico, cujas representagdes remetiam a
situacdes traumaticas sexuais e consequentemente de busca por evitar o coito dos
pais.

Nos dois casos clinicos, ha todo um trabalho de deciframento das mensagens
trazidas pelos rituais obsessivos. Houve um trabalho de desvendar os enigmas
guardados por cada ritual que remetiam a situagdes traumaticas, seja em episddios
vivenciados anteriormente, como no primeiro caso em que a enferma se remetia a
sua noite de nupcias ao reproduzir o ritual noturno, seja em fantasia, como no
segundo caso da jovem que buscava inibir o coito dos pais ou, até mesmo, a
existéncia fantasmatica das relacbes sexuais de maneira mais ampla. Nesse caso,
Freud conclui que sua paciente estava “presa em uma ligagdo erética com o pai
desde a mais tenra infancia” (ibidem, p. 359). Mas, o autor nos garante que o
trabalho de deciframento é longo e demanda dedicagdao, como no caso da segunda
paciente em que eles constroem, juntos, no tratamento, uma relagao entre a posicao
do travesseiro em seu ritual noturno e a genitélia feminina e entre o relégio e o ciclo
menstrual, em um trabalho bastante custoso, diferente das relagcdes estabelecidas

entre os sintomas e o ocorrido na noite de nupcias da primeira paciente.
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Nessa obra, Freud reforgca o carater singular dos sintomas e anuncia que,
diferente da psiquiatria classica, para a psicanalise “o sintoma possui sentido e
guarda relagdo com as vivéncias do doente. Quanto mais individualizada a
construcdo do sintoma, tanto maior sera nossa esperanga de estabelecer tal
relacdo” (FREUD, 1917a, p. 361). Acrescenta, ainda, por meio dos dois casos
clinicos que apresenta, que “podemos esclarecer de forma satisfatoria o sentido de
cada sintoma neurdtico individual, mas nossa arte nos abandona quando se trata
dos sintomas tipicos, bem mais frequentes” (ibidem, p. 362). Estabelece também
uma relacao direta entre os sintomas e a existéncia do inconsciente e os relaciona a
traumas acrescentando que “ a formagao do sintoma é substituto para alguma coisa
que nao aconteceu” (FREUD, 1917a, p. 373) e conclui, adiante na obra, que os
sintomas estdo a servigo da satisfagdo sexual dos pacientes. Nesse sentido, pouco
nos importa se o evento traumatico ocorreu, como no caso da primeira paciente em
sua noite de nupcias, ainda que tenha fantasias relacionadas ao evento, ou se o
evento traumatico foi exclusivamente fantasiado, como a ligagdo erdtica entre a
segunda paciente com sintomas obsessivos e seu pai.

Nesse sentido, Freud nos oferece também uma sintese acerca dos sentidos

dos sintomas, que estariam relacionados a

sua procedéncia e a sua destinagdo ou motivagdo, ou seja, as
impressdes e vivéncias que o acarretam e o proposito a que serve. A
procedéncia de um sintoma se reduz, pois, a impressdes vindas de
fora, que ja foram conscientes no passado, mas que o0 esquecimento
pode ter tornado inconscientes. Mas a destinacdo de um sintoma,
sua tendéncia, é sempre um processo endopsiquico, que pode haver
se tornado consciente no inicio ou pode também jamais té-lo sido,
tendo permanecido desde sempre no inconsciente (FREUD, 1916-
1917, p. 179).

Freud, nesse momento, apostava em um resgate do material inconsciente ao
dominio da consciéncia em um processo analitico. A dificuldade desse processo ele
nomeia como resisténcia e ndo despreza o poder e os entraves que esta pode
representar. Ao carater patogénico da resisténcia, Freud da o nome de recalque®. A

fim de ilustrar, em um primeiro momento, os entraves que a resisténcia pode

'8 Apesar de nessa tradugdo aparecer o termo repressdo, optamos por substitui-lo por
recalque.
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oferecer ao processo de analise, Freud exemplifica com a situagao hipotética de um
paciente, com dor no dente, afastando a mao do dentista com um alicate (FREUD,
1916-1917, p. 382). Embora a dor de dente o incomode, o tratamento também
implica sofrimento.

A fim de contornar os obstaculos impostos pela resisténcia, Freud menciona
que, assim como Breuer, langava mao do tratamento com hipnose e reconhece que,
apesar de o tratamento ser mais facil, assim como mais curto, por meio desse
dispositivo, os resultados “eram instaveis e impermanentes” (ibidem, p. 388). Esse
foi o motivo que o levou a abandonar a técnica de hipnose e langar méo
prioritariamente da associagao livre, como vimos com o caso de Anna O. Mas, isso
sem perder de vista que ha resisténcia e que a transferéncia’ pode estar a servigo
dessa resisténcia e ndo do tratamento?®, como no caso de pacientes que buscam
driblar ou superar a autoridade paterna por meio do analista, seja no caso das
pacientes que langam mao da sedugado, seja em uma relagdo que se remete a
paterna. Reconhece, no entanto, que a resisténcia afrouxa em alguns momentos, ela
nao é constante e estavel. O tratamento se da, portanto, nas brechas da resisténcia,
tendo ela como parte do jogo, ou apesar dela no meio de campo.

Entendendo o sintoma como satisfagdo substituta da libido ndo satisfeita,
recalcada, Freud faz todo um percurso pela sexualidade, desde os primérdios da
infancia, tecendo uma distincdo entre sexualidade normal e perversa e
salvaguardando as aproximagbes entre elas — ha uma dose de perversdo na
sexualidade normal. A sexualidade perversa esta presente na infancia e permanece
latente na vida adulta dos neurdticos. Nesse sentido, o autor destaca o papel da

regressao, que pode ocorrer por dois caminhos:

o retorno aqueles primeiros objetos, investidos de libido e
sabiamente de natureza incestuosa; e o retorno de toda a
organizacao sexual a estagios anteriores. Esses dois tipos ocorrem
nas neuroses de transferéncia e desempenham papel importante em
seu mecanismo. Em especial o retorno aos primeiros objetos

% Um enderegamento nio aleatdrio feito por meio de uma ligagdo particularmente
emocional. S4o0 os primeiros apontamentos que Freud faz acerca dos processos de
transferéncia - que é a base sobre a qual se da o processo de analise (FREUD, 1916-
1917).

Freud desenvolve essa ideia acerca da transferéncia como obstaculo no posfacio do
Caso Dora.

20



51

incestuosos da libido € um trago que, nos neurdticos, se repete com
exaustiva regularidade (FREUD, 1916-1917, p. 454).

A libido, privada de sua satisfagdo, € obrigada a buscar outros caminhos,
indiretos de satisfag&o, provocando conflito: a formagao dos sintomas. Freud (19173,
p. 478) esclarece que “através do rodeio pelo inconsciente e pelas antigas fixagoes,
a libido consegue, enfim, avangcar a uma satisfacdo real que, no entanto, é
extremamente limitada e ja quase irreconhecivel’. Essa satisfagao real prenuncia o
que, na leitura lacaniana, vira a ser o encontro com o real traumatico, como veremos
adiante, e Freud a traz em oposi¢ao a realizagao do desejo via sonho. Assim como
nos sonhos, na formacdo dos sintomas a libido € investida em sistemas
inconscientes, sujeita a deslocamento e condensacédo. Mas, nos sonhos, por estar
dormindo, o sujeito se vé mais protegido da realidade, enquanto nos sintomas é
preciso um drible maior na consciéncia. Desse modo, um sintoma pode condensar
um desejo de tal modo a torna-lo irreconhecivel como fonte de satisfagao.

Para estabelecer esse percurso da formacao do sintoma como satisfacao
real, Freud ja indicava o paradoxo do sintoma: como causa de sofrimento e pacto
com a sintomatologia manifesta. Tendo em vista que o sintoma neuroético resulta de
um conflito em torno da satisfacao libidinal, cumpre o papel de amalgama entre a
instancia do Eu e a pulsional, ou entre a defesa e o retorno do recalcado, como
vimos. As duas forgas sustentam o sintoma por meio da formacédo de compromisso.

Parte da libido insatisfeita, recalcada pela realidade, precisa encontrar outro
caminho de satisfacdo e elege um objeto no lugar daquele que |he foi recusado.
Nessa eleicao de objeto substitutivo, a libido € obrigada a percorrer um caminho de
regressao, buscando satisfagdo em organizagbes ja superadas, em pontos de
fixagao libidinal. Os pontos de fixagao da libido infantil s6 ganham relevo na vida do
neurotico em processo de regressao.

O sintoma promove uma substituicdo da satisfacdo frustrada, portanto,
regredindo a pontos de fixacdo da libido passada, a estagios de desenvolvimento
anteriores, seja da escolha do objeto sexual, seja da organizagao sexual. Um retorno
a vivéncias ocorridas ou fantasiadas, como foi dito anteriormente, pois, afinal, como
nos sinaliza Freud “no mundo das neuroses, a realidade psiquica € decisiva”
(FREUD, 19173, p. 490). A estreita relacao entre a formacao dos sintomas e fantasia

aparece claramente quando afirma que
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os objetos e os rumos abandonados da libido ndo foram
abandonados em todos os sentidos. Eles, ou derivados deles,
permanecem retidos com certa intensidade nas ideias fantasiosas. A
libido sé precisa, pois, retornar as fantasias para, a partir delas,
encontrar aberto os caminhos para todas as fixagcdes reprimidas
(FREUD, 19173, p. 495).

Por meio dos mecanismos da condensagao e do deslocamento, o sintoma
tornou-se uma satisfacido substituta de uma série de fantasias relacionadas a
experiéncias traumaticas do inicio da vida sexual.

Vemos na definicdo freudiana de sintoma, assim como nas definicbes de
sonho e luto, como um trabalho subjetivo. Isso nos oferece pistas para pensarmos o
fracasso escolar ndo apenas como “pregui¢a” ou déficit, mas como algo que resulta
de um trabalho, que implica um esforgo de transformar e que resulta em um produto.
Portanto, diferentes modos de “falhar” no desempenho escolar sdo modos de
trabalhar a matéria bruta de um encontro com o “Real escolar” ndo assimilavel pelas
técnicas de ensino e disciplina.

E em 1920, com a publicacdo de “Além do Principio do Prazer’ que Freud
apresenta o sintoma nao s6 como mensagem cifrada, mas também como satisfagcéo
pulsional (FREUD, 1920). Isso porque percebe no tratamento com seus pacientes
um pacto tanto com a vida quanto com a morte, introduzindo a segunda tépica, que
diz do id, ego e superego e que avanga em relagdo ao Consciente, Pré-Consciente e
Inconsciente, do aparelho psiquico: a pulsdo de morte. Estabelece essa relagdo ao
perceber que a compulsdo neurdtica a repeticdo nao esta vinculada ao principio do
prazer, vai além desse principio por meio do qual estamos constantemente em
busca do prazer e evitando o mal-estar, de acordo com o que vai desenvolver em
1930, com “O mal-estar na cultura”. Observa, em jogos infantis, no trabalho analitico,
em sonhos que retomam eventos traumaticos, uma repeticdo de situacdes
aparentemente desprazerosas.

Essa segunda tépica e o carater paradoxal dos sintomas ja é anunciado nas
“Conferéncias Introdutérias (1916-1917)", com a fungdo de formagado de
compromisso por meio do qual o sintoma sustenta uma parcela de sofrimento e uma
de satisfagcdo. Mas, em 1920, o pacto entre sofrimento e satisfagdo, o compromisso
com o sintoma, uma faceta problematica da realidade psiquica expressa nos

sintomas, adquire um carater decisivo para os sentidos dos sintomas neuraticos.
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Ja em 1926, Freud tece uma importante distingdo entre inibicdo, sintoma e
angustia (FREUD, 1926)?'. A primeira nido representaria, necessariamente, algo
patoldégico, enquanto o segundo sim. Mas, é importante ressaltar, que uma inibi¢ao
pode ser um sintoma. Para definir melhor a inibicdo, Freud ilustra com as fungdes:
sexual, nutricdo, locomocgao e o trabalho, as quais poderiamos acrescentar também
a aprendizagem, e afirma que varias inibigdes tém a ver com renuncia de fungdes
que causam angustia. Trata-se de uma limitagdo da fungdo do eu, ao passo que o
sintoma ndo ocorre dentro do eu, diferente disso, age sobre o eu, é efeito de um
processo de recalque, que se da na esfera inconsciente. O recalque, por sua vez,
equivale a substituicdo de pulsao libidinal em desprazer, angustia. Entendemos que
tanto a inibigdo quanto o sintoma e a angustia causam desprazer, mal-estar, mas
sdo também fonte substitutiva de prazer.

E nessa obra que apresenta, ainda, o sintoma como “um indicio e substituto
de uma satisfagdo pulsional?®> que ndo aconteceu, é consequéncia do processo de
recalque” (FREUD, 1926, p. 20). Como resultado desse processo surge um sintoma,
através do qual a libido insatisfeita encontra uma satisfagao substitutiva, mas, cabe
ressaltar, uma satisfacdo que €& reconhecida pelo sujeito como sofrimento e
angustia, tal como distorcida ela aparece. Desse modo, Freud nos apresenta a
relagdo entre angustia e sintoma: tendo em vista que este ultimo aparece, apesar do
recalque, como substituto libidinal, porém “bastante atrofiado, inibido e que ja ndo
reconhecivel como satisfacdo” (FREUD, 1926, p. 25). O recalque impede, portanto,
0 sucesso da satisfacao pulsional via sintoma.

A essa incapacidade de satisfacdo do desejo Freud atribui um dos motivos de
observarmos o carater repetitivo dos sintomas: “0 que nao acontece de maneira
conforme ao desejo é tornado n&o acontecido mediante a repeticdo de outra
maneira”. A compulsao a repeticdo também é atribuida a busca por refazer eventos
traumaticos, de modo a corrigi-los (FREUD, 1926, p. 58).

Ainda acerca da angustia, Freud (1926) propde duas leituras que séo as mais
aceitas nesses periodos: ora como propulsora do sintoma, ora como aquilo de que o

sintoma se defende. Porém revela que percebe lagos menos estreitos entre os dois:

21 Segundo Costa-Moura (2013, p. 928) é no texto “Inibigdo, sintoma e angtstia que Freud
realiza os ultimos encaminhamentos referentes & angustia em sua obra. E em relagéo ao
recalque que as modificagdes mais fundamentais sio realizadas”.

22 Substituimos instintual para pulsional.
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sintoma e angustia. Buscamos minimizar a angustia, assim como qualquer sensagao
de desprazer, como veremos adiante, e vemos no sintoma uma tentativa de
escaparmos de perigos, sendo alguns externos e outros relacionados a fantasias,
como no caso da perda do objeto amado ou a ameacga de castragao.

Ja em 1930, com “O Mal-Estar da Cultura”, Freud retoma a pulsdo de morte e
a relaciona a repeticao dos sintomas em que o sujeito goza de seu sofrimento. Por
meio da repeticdo do sintoma o sujeito se mantém em um lugar de sofrimento e
desprazer por meio do qual esta, paradoxalmente, sua satisfacio.

Essa publicagdo merece nossa atencgao, tendo em vista a relagdo estreita
entre sintoma e mal-estar que permeia este trabalho. Em linhas gerais, Freud
defende que o mal-estar, como o préprio titulo nos indica, € inerente a nossa
condicdo humana. Somos fadados ao mal-estar pela via da decrepitude do nosso
corpo, fadado a envelhecer; pelas condigdes impostas pela natureza; e pelos lagos
sociais, esta ultima merece destaque por ser, segundo Freud, a maior fonte de
desprazer, a via que deixa o sujeito mais vulneravel, dentre as trés. Dito de outro
modo, “a vida, como nos € imposta, € muito ardua para nés, nos traz muitas dores,
desilusbes e tarefas insoluveis. Para suporta-la, ndo podemos prescindir de
lenitivos” (FREUD 1930, p. 61). Esses recursos sao organizados pelo autor em trés
tipos: distracbes poderosas, que exemplifica com o cultivo de jardins e a ciéncia;
satisfagdes substitutivas, como as artes; e entorpecentes, que alteram quimicamente
0 NOSSO Corpo.

Apesar do mal-estar inerente a nossa condicdo, Freud percebe que temos
como finalidade de vida o principio do prazer, que consiste em buscar a satisfagao e
afastar qualquer tipo de mal-estar. Alcangar e se manter em estado de felicidade.
Mas, em relacdo a isso, o pai da psicanalise nos adverte: aquilo que chamamos de
felicidade é possivel apenas como fendmeno episddico e sempre em oposi¢cao ao
mal-estar, a insatisfagao, ao desprazer.

A busca pela felicidade, pelo prazer continuo e, especialmente, a fuga do
desprazer nos leva a medidas como: o isolamento social, tentando evitar o
desprazer e o sofrimento causado pelo outro; a busca pela religido, vista aqui como
um delirio coletivo; o refugio no amor, fonte de profunda satisfagdo, mas que,
paradoxalmente, nos deixa demasiadamente vulneraveis, tendo em vista a grande

infelicidade provocada pela perda do objeto amado. Seja na busca pelo prazer ou na
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tentativa de afastar o desprazer, “em nenhum desses caminhos podemos alcangar
tudo que queremos” (FREUD, 1930, p. 77).

Observamos nas instituicoes escolares a nossa busca por uma estabilidade
no prazer, representado pelo sucesso sem tropegos. Busca que vemos assegurada
por metas, por politicas publicas que tentam contornar e dar conta do mal-estar, de
modo a elimina-lo. Aquilo que nao funciona, que causa desprazer, € por nés
relegado a outras instancias. Em relagdo aos alunos que sao reconhecidos como
representantes do fracasso: buscando responsabilizar as familias, a situagdo sécio-
econdmica desses alunos, a condigbes cognitivas, como déficits de aprendizagem;
buscamos solugdes externas, como medicacao, profissionais de diferentes areas,
indicagdo de outras escolas; buscamos anula-los, evitando que realizem as
avaliacbes em larga escala ou burlando os resultados. Mas, em nenhum desses
casos reconhecemos o fracasso como marca do sujeito, como sintoma que se revela
na escola.

Para chegar a esse principio do prazer que nos rege, Freud nos apresenta o
que chama de sentimento oceanico, um sentimento de continuidade, uma sensagao
de eternidade, de falta de barreira entre o Eu e o mundo. Esse sentimento, que pode
estar associado a uma religiao, € visto pelo autor como uma experiéncia da mais
tenra infancia em que ainda nao distinguimos o Eu do exterior, do seio materno, da
realidade. E diante do mal-estar provocado pelo afastamento do seio materno que
comegamos a separar o Eu do outro e atribuimos ao externo toda e qualquer fonte
de desprazer. Trata-se do primeiro passo para a formacgéao do principio de realidade.

Tendo em vista que a vida psiquica conserva todo o0 nosso passado, esse
sentimento do Eu oceéanico provavelmente esta relacionado a esse sentimento
primordial em que ainda ndo haviamos nos separado do mundo externo, um retorno
ao narcisismo ilimitado do qual fomos retirados. Dito de outro modo, o sentimento
oceanico pode ser visto como um residuo de um periodo narcisico pleno, do qual
somos arrancados e para o qual ndo retornaremos, fato que nos causa permanente
desprazer. Em relagdo a essa perda, podemos lembrar aqui a experiéncia da
entrada na escola como separagao e ingresso no ambiente que deixa a crianga “a
deriva”, desterritorializada da seguranga do lar, uma seguranca que nao se limita as
condicdes de estrutura familiar, mas a um tipo de vinculo com referéncias que seréao

desfeitas pelo ambiente escolar.
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Mas, se estamos fadados ao mal-estar, o que justifica a nossa existéncia, ou,
em outras palavras, “de que nos adianta uma vida longa se ela é penosa, pobre em
alegrias e tdo cheias de sofrimento que sé podemos dar as boas-vindas a morte,
saudando-a como libertadora?” (FREUD, 1930, p. 86). O que podemos apreender da
obra freudiana sdo as dimensdes ontogénica e filogénica. Isso porque, além da
ruptura inicial que temos com o exterior, um processo pessoal, como parte do
desenvolvimento subjetivo, temos também a ruptura do homem com a natureza, de
natureza filogénica, que diz respeito ao desenvolvimento cultural. Exilio que Lacan
vai retomar por meio do significante, que nos priva da naturalizagédo do nosso corpo.

O desenvolvimento cultural nos traz inumeros beneficios e confortos diarios,
desde a descoberta do fogo, marco cultural emblematico, a criagdes como 6culos,
telescopios, maquina fotografica, todos esses destacados como exemplos por
Freud. Assim como atualmente poderiamos citar alguns meios de comunicagao e
pesquisa, como a internet, e dispositivos como o telefone celular ou computadores,
que nos colocam diante de informacbes em tempo real e quebram distancias
mundiais, uma nova organizagdo de tempo e espag¢o. Mas a cultura, além do bem-
estar, nos cobra com uma parcela de nossas liberdades individuais, precisamos
abdicar de uma parcela dessa nossa liberdade em nome do bem-estar coletivo. “A
liberdade individual ndo € um bem cultural. Ela era a maior possivel antes de
qualquer cultura (FREUD, 1930, p. 99)”. Por isso

Uma boa parte da luta da humanidade se concentra em torno da
tarefa de encontrar um equilibrio conveniente, ou seja, capaz de
proporcionar felicidade, entre essas exigéncias individuais e as
reivindicagdes culturais das massas, e € um dos problemas cruciais
da humanidade se esse equilibrio é alcancavel através de uma
determinada conformacéo da cultura ou se o conflito é irreconciliavel
(FREUD, 1930, p. 100).

Mas, se o desenvolvimento cultural € nocivo a liberdade individual, o que
justificaria nossos interesses em tal desenvolvimento que, como vimos, ndo sao
exclusivamente fonte de bem-estar e conforto? Segundo Freud (1930), foi quando
percebemos que poderiamos alcangar um modo de viver melhor na Terra por meio
do trabalho, o outro tornou-se colaborador, com quem era benéfico conviver.

O autor traz ainda, numa linha de continuidade, o amor como o fundador da

cultura (Ibidem). A esse respeito, retoma que o amor genital € uma das grandes
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fontes de satisfacdo humana e, por essa via, o homem se torna demasiadamente
dependente do outro em nossa cultura: ele é fonte de prazer e também ameaca
eminente de grande sofrimento no caso da perda do objeto amoroso, como vimos.

Destaca também que “a primeira fase cultural traz consigo e proibicdo da
escolha incestuosa de objeto, talvez a mais radical mutilagcdo que a vida amorosa
humana experimentou ao longo das épocas” (FREUD, .1930, p. 113). Remete-se,
assim, ao processo de castracéo vivido culturalmente e também na histdria particular
de cada um que se depara com a proibicdo do amor primordial.

A esse respeito e também a um continuum de frustragdes amorosas, Freud
acrescenta que, por ndo tolerarmos tais frustragdes, criamos as satisfagdes
substitutivas por meio dos sintomas, como ja foi dito. Sintomas que sao fonte de
prazer, mas também de sofrimento que acarretam dificuldades com a sociedade. A
cultura, além de outras restricdes, nos impde, pois, uma severa restricdo em nossa
vida sexual. O autor nos traz que aos casais, no auge das relacbées amorosas, nao
resta nenhum interesse na vida social, o casal basta a si mesmo. Teriamos uma
sociedade formada por sujeitos duplos, saciados libidinalmente, caso ndo houvesse
uma intervencdo da cultura. A cultura ndo se satisfaz com esse estado desejavel. E
preciso desviar parte da libido inibida a outros lagcos comunitarios. Para isso, a
restricdo sexual se torna inevitavel.

Ha também a inegavel tendéncia agressiva humana. Desse modo, o outro
nao se apresenta apenas como possivel ajudante ou objeto sexual, mas também
como aquele temivel a quem se pode subjugar, agredir, humilhar e matar. A esse
impulso agressivo a cultura precisa impor limites. Dai esta, portanto, o propdsito de
estimular os relacionamentos de metas inibidas, a limitagdo da vida sexual e o
mandamento que Freud retoma “amar ao préximo como a si mesmo”. Inibindo a vida
sexual e a agressividade, a cultura garante uma boa convivéncia social, tolhendo as
individualidades em dupla, diluindo a capacidade de amar, garantindo, assim, a
cooperagao e o trabalho e inibindo a agressividade.

Desse modo, Freud reconhece que, assim como a libido que esta investida
originalmente no eu - ideia por meio da qual apresenta o narcisismo — volta-se
também parcialmente para um objeto e uma parcela da libido inibida € redirecionada
para a comunidade por meio do trabalho, da produtividade, das artes, enfim, das
vivéncias exteriores em sociedade; o impulso de agressividade também encontra

sua origem no eu, a pulsdo de morte, e volta-se em parte para o exterior, se
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mostrando em agressdes e destruicbes. Desse modo, os sintomas sao produzidos
como satisfacdo substitutiva da libido e da agressividade, regido pelo principio do
prazer e pela pulsdo de morte, causando satisfacdo e desprazer. Estdo ai os
sustentaculos do sintoma: amor e morte, prazer e mal-estar.

Como vimos, o sintoma na obra de Freud vai adquirindo diferentes contornos
e sentidos ao longo do tempo: realizacao de desejo, satisfacdo real, satisfagcédo
pulsional, satisfagao substitutiva. Mas € em 1930, com o “O Mal-estar na cultura” que
estabelece os dois pilares do sintoma ao relaciona-lo a pulsdo de morte (FREUD,
1930). Entendemos, com base nessa ultima leitura, que o sintoma representa uma
parcela de satisfacdo e de desprazer ao estar calcado na pulsao de vida, sexual, na
libido insatisfeita e também na pulsdo de morte, que se revela na agressividade.
Desse modo, o que causa satisfagao esta relacionado a realizagcéo de desejo inibido
e agressividade tolhida, ambos como consequéncia do desenvolvimento cultural,
assim como o0 que causa desprazer esta relacionado a vivéncia em sociedade, a
relagdo com o outro, ou a propria relagdo com morte e ao autoaniquilamento.

Desse modo, a afirmativa de Freud que traz a felicidade como episddica e
sempre em oposi¢cao ao desprazer adquire nova dimensao: pulsdo sexual e pulsao
de vida entrelagadas pela/na produgao de sintomas. O sintoma como amalgama de
vida e morte, de satisfacdo e desprazer, de felicidade e sofrimento, que
reconhecemos em situagdes de fracasso escolar em que presenciamos o sofrimento
e 0 mal-estar que encobertam ou protegem esses sujeitos de prazeres e satisfagdes
primarias.

Mas aqui, vale ressaltar, ndo estamos também propondo uma dicotomia entre
o0 bem e o0 mal, a satisfacao e a insatisfacao, a felicidade e a infelicidade, ou, por fim,
entre o prazer e a pulsdo de vida de um lado e o desprazer, a agressividade e a
pulsdo de morte, de outro lado. O mal, o impulso agressivo, ndo é fonte
exclusivamente de desprazer, ruina ou perigo para o eu, “mas, ao contrario, também
algo que ele deseja e lhe da prazer” (FREUD, 1930, p. 146). Ha satisfagao na dor e
sofrimento, na limitagdo da agressividade; ha também insatisfagcdo no limite do
prazer. A felicidade s6 existe em oposi¢cdo ao sofrimento e ambos de confundem
entre satisfagdo e dor, entre vida e morte, entre construcdo e aniquilacdo. E nesse
sentido que ndo é exclusivamente sob a 6tica do sofrimento, da angustia e do mal-
estar que devemos olhar para situacbes de insucesso escolar. Ndo &€ somente

possivel percebermos em manifestacdes de fracasso algo que nao funciona e causa
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sofrimento. Ha também no fracasso um trabalho, uma importante elaboracdo que
precisa ser escutada.

A contradicdo e busca de conciliagdo entre satisfagcdo e mal-estar aparece
também na obre freudiana ao discorrer acerca da cisao do Eu e nos apresenta que o
sujeito recebido em processo de analise “comportou-se de modo peculiar, em
determinadas situagdes de apuro” (FREUD, 1938, p. 346) ainda na infancia, o que
acontece, grosso modo, sob efeito de um trauma psiquico. Isso ocorre ja que o Eu
da crianga estaria acostumado a satisfazer uma forte exigéncia pulsional e se vé,
repentinamente, diante de uma ameacga de a satisfagdo trazer como consequéncia
um perigo real. Em meio a isso, o Eu da crianca se depara com uma escolha: “ou
reconhece o perigo real, curva-se diante dele e renuncia a satisfagcao pulsional, ou
recusa a realidade, querendo crer que nao ha razdo para temor, a fim de poder
prosseguir com a satisfagcdo” (FREUD, 1938, p. 346). A esse conflito responde com

duas reacgdes opostas, porém validas:

por um lado, rejeita a realidade, com o auxilio de determinados
mecanismos, e nao aceita nenhuma proibicdo; por outro lado,
reconhece o perigo da realidade, admite a angustia diante dele como
sintoma de sofrimento e procura entdo defender-se (FREUD, 1938,
p. 346).

Observa-se dai o sujeito dividido, que busca conciliar a realidade imposta e as
possibilidades de satisfagéo pulsional, que aceita e rejeita a realidade e, como efeito,
submete-se e esquiva-se dos perigos da realidade. Uma cisdo que ira acompanhar o
sujeito ao longo de sua existéncia e trara, como efeito, um inevitavel mal-estar, um
estado permanente de conflito e busca de conciliagao.

O mal-estar é algo inerente e que permanece aderido a condi¢do humana a
qualquer tempo, como vimos retificado por Freud (1930) em relagdo a condigcéo de
desamparo relacionada a perigos da natureza, vulnerabilidade do corpo, coagdes do
lago social. Quando nomeado, o mal-estar da origem ao sofrimento, que se
transforma ao longo de mudangas na cultura. Articulado a uma narrativa, o
sofrimento ganha a forma de sintoma. Portanto, todo sintoma é modelado
historicamente pelas coagdes impostas pelo lago social e, por outro lado, pelas
possibilidades efetivamente disponiveis ao sujeito para enderecar ao outro a

singularidade do seu modo de sofrer.
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Sendo o sintoma uma forma de narrativa, € também uma maneira de
reivindicar o pertencimento, isto é, de ser reconhecido como parte da comunidade
que lhe prescreve “legibilidade”. Quanto maior a abertura ao acolhimento de formas
narrativas diversas, maiores as possibilidades de “escolha” de sintomas e, portanto,
as chances de melhor negociagao entre o recalcado e as prescrigcbes que Ihe sao
impostas. Assim, um grupo social menos tolerante tende a reduzir as escolhas
narrativas e aumentar a cota de repeticdo do sintoma, aumentando o sofrimento e
diminuindo seu potencial resolutivo.

Um exemplo disso seria justamente quando o sofrimento provocado pelo mal-
estar no ambiente escolar tem poucos caminhos de saida, havera algo como uma
homogeneizagdo e engessamento do sintoma, bem como uma “padronizacéo” de
sua significagdo. Assim, o aluno ndo tem muitas opg¢des de “escolha” do sintoma
fora do fracasso escolar, da evaséao, do bullying ou problemas disciplinares. A nds,
na escola, pode caber reagir de modo semiautomatico, interpretando esses sintomas
como problemas dos individuos por nos negarmos a ver nesses sintomas os tragos
daquilo que nos denuncia como formacao social.

Lacan pode contribuir para essa discussao acerca do fracasso escolar como
sintoma ao orientar a leitura deste ultimo por meio do Simbdlico, do Real e do
Imaginario. A dimensao do simbdlico pode ser estabelecida ao indicar que o
inconsciente é estruturado como linguagem. Por meio dessa estruturagao, oferece
uma releitura também de sintoma, que é definido como “o significante de um
significado recalcado da consciéncia do sujeito” (LACAN, 1953, p. 282). Na
associagao-livre, recurso fundamental em um processo de analise, o significante faz
o elo entre dois significados, o que pode oferecer sentido na relagdo entre
significantes de uma cadeia (LACAN, 1956-1957). Desse modo, o sintoma se
estrutura como metafora e revela ndao a verdade da doenca, mas a verdade do
sujeito do inconsciente. O sintoma porta uma verdade sobre o sujeito. E desse lugar
que propomos neste trabalho olharmos para o fracasso escolar: como metafora que
porta uma verdade do sujeito.

A dimensao do Real também é indicada por Lacan, ao reconhecer o carater
de insisténcia, de repeticdo, para além do principio do prazer, dos sintomas: “do real
sem nenhuma mediagao possivel, do real derradeiro, do objeto essencial que nao é
mais um objeto, porém este algo diante do que todas as palavras estacam e todas

as categorias fracassam, o objeto de angustia por exceléncia” (LACAN, 1954-1955,



61

p. 209). Denuncia que a repeticdo revela um ponto de enodamento, de algo que nao
€ diluido, desfeito, que se reapresenta, um obstaculo intransponivel. Na repetigdo o
que se encontra ndo € exatamente o que se busca, ja que o objeto causa de desejo
esta perdido. Encontra-se objetos substitutivos, o que é fonte de prazer e sofrimento
e diz do sujeito do desejo. Mas, € importante destacar, considerando que o objeto
causa de desejo é perdido, o que o sujeito encontra, que faz a vez de substitutivo do
objetivo, é a falta. Essa busca, portanto, ndo cessa (LACAN, 1956-1957).

Essa emaranhada relagao entre sujeito e objeto é apresentada por Lacan por
meio do esquema L — em que o psicanalista destaca os quatros lugares de
circulagdo da palavra —, que pode ser melhor compreendida pela representagao

grafica:

Figura 1 - Esquema L

(eu) a
Fonte: Lacan (1956-1957, p. 10).

No esquema, podemos identificar o s como sujeito, o0 a° como o outro
semelhante, o0 a como o eu imaginarizado e o A como o Outro. Por meio desse
esquema, Lacan (1956-1957) nos apresenta que o sujeito “recebe do Outro sua
prépria mensagem, sob a forma de uma palavra inconsciente” (Ibidem, p. 10). Essa
mensagem lhe é interditada e é distorcida pela interceptagdo na relagdo imaginaria

entre o a’e o a. Trata-se da

relagcdo imaginaria que é uma relagdo essencialmente alienada,
interrompe, desacelera, inibe, inverte na maioria das vezes,
desconhece profundamente a relagao de palavra entre o sujeito e o
Outro, o grande Outro, na medida em que o Outro é um outro sujeito,
um sujeito por exceléncia capaz de enganar (lbidem, p. 10, grifo
NOsso0).

Lacan retoma em Freud o objeto perdido para discorrer acerca da busca

incessante na relagao sujeito-objeto como “uma tensao fundamental, que faz com o
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que é procurado nao seja procurado da mesma forma que o que sera encontrado”
(...) “Existe ai uma distancia fundamental” (Ibidem, p. 13) que instala o conflito dessa
relacdo sujeito-objeto. Esta dada ai a dimensao da repeticdo em relagdo a qual
Lacan destaca a distingao para a reminiscéncia. A repeticao é sempre, por definicio,
algo impossivel de saciar, diferente da reminiscéncia. Estd nesse impossivel de
saciar o que leva Lacan a localizar em Freud como a descoberta do objeto perdido.
Vemos também ai esbogada a dimensao do Real, do irrepresentavel, em que esta
engendrado o sintoma. S&do duas invengdes de Lacan a partir do que desnuda da
obra freudiana: o objeto a e o Real, por meio dos quais podemos discorrer acerca do
sintoma-fracasso.

A relacdo entre Real, Simbdlico e Imaginario comega a ser esbogada por
Lacan ao longo dos anos e € representada por ele por meio de um nés, formado por
barbantes, no Seminario 19 (LACAN, 1972-1973), e vai desenvolver nos seminarios
subsequentes, em que mais especificamente destacamos aquele em que ele se
dedica a discuss&o do RSI (LACAN, 1974-1975).

Buscamos, com base nos trés conceitos freudianos — inibicdo, sintoma e
angustia — e nos trés registros lacanianos correlacionados que compde o no
borromeano e sdo indissociaveis, localizar o fracasso escolar como sintoma. O
entrelagamento dessas trés dimensdes: os trés conceitos, os trés registros e o
conceito de fracasso norteia a definicdo das trés categorias de analise - (1) O ideal
de sucesso e a supressao do simbdlico; (2) Uma fissura no ideal; (3) O fracasso

como irrepresentavel — que sdo apresentadas no quarto capitulo deste trabalho.

2.1.1 Intersegodes do sintoma — Categorias de analise

A indissociabilidade entre os trés registros, Real, Simbdlico e Imaginario, que
guarda uma correlagdo com os trés conceitos freudianos: angustia, sintoma e
inibicdo, é a base para Lacan propor o enodamento que esquematiza por meio do né
borremeo, representado na Figura 2. Localiza nesse né a dimenséo dos impossiveis
ja mencionados neste trabalho, em que o Real traz a inexisténcia da relagao,
proporgcao sexual; o campo do imaginario traz a falta da totalidade do corpo, ou o
corpo despedacado no espelho; e o simbdlico traz a irrepresentatividade ou a
impossibilidade de tudo dizer, aquilo que n&o é dito naquilo que se fala ou aquilo que

€ dito sem que seja explicitado por meio da fala.
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Figura 2 - O n6 borromeano??

Fonte: Lacan (1975-1976).

O registro do imaginario, que traz na intersegcdo com o simbdlico a tépica da
inibicao freudiana, pode ser visto na dimenséo do ideal nho campo educacional em
que temos, de um lado, o ideal de aprendizagem relacionado ao ideal da boa forma,
ao eu ideal, e, ao lado disso, a inibicdo de aprendizagem que nos traz situacdes
nomeadas como fracasso que, como representacdo que porta uma verdade do
sujeito, fica engendrada entre o imaginario e o simbdlico.

Isso porque a nossa expectativa de aprendizagem ou alcance de metas em
que temos uma certa idealizacdo de aluno, de escola, de processos de
aprendizagem, € o que nos lanca ao anseio pelos resultados, pela falta, pelo
tropeco, pelo sucesso absoluto de alcance de metas. As metas, como parametros,
sao fundamentais na medida em que nos oferece uma diregcdo no campo do ensino
e da aprendizagem. Um exemplo desses parametros sdo as normas gramaticais,
gue nos orientam no ensino da lingua materna na escola: ela pode ser considerada
ideal, no sentido da boa forma, engendrada no imaginario, na medida em que
visamos sua estratificacdo, a lingua estatica, quando visamos ao alcance dessa
norma em termos absolutos. Sabemos, no entanto, que a lingua é viva e a
reinventamos diariamente. Como lingua dinamica, viva e em constante construgao, &
ligada ao “ideal do eu”, ao simbdlico, ao representavel.

A diferenca estd mais na maneira como lidamos com esses parametros

gramaticais do que em nega-los ou reafirma-los nas escolas. Isso porque

23 Cabe destacar que o n6é borromeano corresponde a um sujeito ideal, que, portanto, ndo
existe.
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reconhecer a norma padrdo de uma lingua € uma medida fundamental para nos
orientarmos em relacdo ao ensino nas escolas, mas a crenca em alcancarmos tal
padrao, de maneira estatica e fechada, € da ordem do impossivel, do ideal da boa
forma.

As metas de alfabetizacdo, que serdo discutidas posteriormente neste
trabalho, também s&o uma representacao do ideal na educagao, funcionando como
guia nas praticas pedagogicas. Essas metas, como parametros, sdo também
fundamentais para nos orientar em nossas praticas alfabetizadoras. Mas, saber que
os alunos devem estar alfabetizados ao final do terceiro ano do ensino Fundamental
nao implica em acreditarmos que todos alcangarao éxito, que essa aprendizagem se
dara sem furos, que todos concluirdo o ciclo de alfabetizacdo lendo e escrevendo
plenamente.

O parametro nos guia, a expectativa do alcance de aprendizagem sem furos
nos engessa, nos imobiliza, nos langa a cilada do ideal totalizante, a armadinha do
imaginario. O ideal € fundamental, desde que saibamos que é preciso almeja-lo,
porém nunca o alcangar. Nesse sentido, guiados pela expectativa de aprendizagem
absoluta, nos vemos diante da inversdo entre atividade meio e atividade fim: as
metas tornam-se uma finalidade em si e, diante delas, somos capazes de burlar
resultados, de excluir sujeitos.

Guiados por essa logica em que a escola esta a servico das metas, ao nos
depararmos com o nao alcance da aprendizagem almejada, corremos o risco de,
priorizando a boa forma, virarmos as costas para o que esta sendo simbolizados por
meio das dificuldades e tropecos presentes na escola; o que € belo, vendavel,
publicizavel, como o resultado exitoso do Ideb, estampado no outdoor na porta da
escola, pode nos desviar o olhar daquilo que esta sendo representado por furos e
tropecgos na aprendizagem. O imaginario em detrimento do simbdlico. Ao passo em
que termos ciéncia que tais metas sdo parametros, baliza que nos orientam em
nossas praticas, nos leva a primazia do simbdlico nas escolas. O ideal & necessario
para tornar a nossa realidade viavel, basta percebé-lo como representacdo e nao
perdermos de vista que o éxito absoluto ndo é possivel.

Vemos também, ainda relacionado a esse campo do imaginario, a inibicdo da
aprendizagem, que, como vimos, sendo considerada inibigdo, pode ou nao se
apresentar como sintoma. Desse modo temos de um lado as altas expectativas de

desempenho e resultados escolares e, de outro, a impossibilidade de aprender por
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parte de alunos que localizamos no lugar de fracasso, sendo os dois polos extremos
relacionados ao imaginario: seja de sucesso, seja de fracasso em termos absolutos.

O registro do simbdlico, relacionado ao sintoma, e que neste trabalho merece
destaque, também pode ser visto como o0 que resta do Real que pode ser
metaforizado, revelando uma verdade do sujeito. Em situagées reconhecidas por
nds como de fracasso escolar, podemos ver simbolizado justamente aquilo que nao
anda, que emperra, que nao caminha e insiste em se reapresentar, metaforizando
algo de singular desse aluno, podendo se oferecer como uma possibilidade de esse
sujeito se revelar. Isso nos remete ao impossivel de tudo dizer e pode ser
justamente em ato que esse sujeito se apresenta, sem palavras. Essa brecha que o
sujeito encontrou em sua trajetéria escolar, que faz furo em um corpo discente
idealmente homogéneo, se reapresenta incessantemente, nos trazendo a dimensao
da repeticao, do Real. Vemos o fracasso localizado na intersegcédo entre o Real e o
simbdlico, como metafora que porta uma verdade do sujeito, como o que pode ser
representado desse Real e traz a dimensao da repeticao.

A dimenséo do Real nos traz, portanto, a angustia, sua tépica correlata, e nos
indica a dimensdo do inassimilavel, irrepresentavel e que nao cessa em se
reapresentar. Em situagdes de fracasso, assistimos — embora haja inumeras
tentativas em contornarmos situagdes de insucesso, apesar de medidas por meio
das quais buscamos implementar agcées que visam o sucesso escolar, com politicas
publicas educacionais, metas, avaliagdes para aferir desempenho — ao fracasso que
nos escapa por entre os dedos. Localizamos a angustia do ato fracassado entre o
simbdlico e o Real, na intersecédo entre o que pode ser representado, metaforizado
do Real, e o irrepresentavel, que nao cessa.

Mas ndo estaria justamente nessa busca por resultados totalizante, de
aprendizagem absoluta, o seu extremo oposto, que homeamos como fracasso? Os
dois polos contrarios da dimensao do imaginario escolar? Do veneno nasce também
0 seu antidoto, ou, dito de outro modo, o ideal de sucesso estaria criando o seu
extremo oposto, também imaginario, de fracasso?

Vemos, nesse entrelagamento, a interdependéncia das trés dimensdes como
nos propde Lacan por meio do né borromeano ou né borromeu, na figura 2, que tem
como ponto de jungdo ou de amarragao entre os trés registros - Real, Simbdlico e
Imaginario — um burado, o objeto a, que representa o objeto causa de desejo que é

perdido. De acordo com a proposta apresentada anteriormente neste trabalho, o
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fracasso como sintoma transitando nos trés conceitos freudianos e nos trés registros
propostos por Lacan, podemos avancar na discussao por meio da representacao da

Figura 3.

Figura 3 - O fracasso escolar como sintoma na representacao do né borromeano

Alcance absoluto
de metas
(ideal da boa forma,
“eu ideal”)

Metas como
parametro
(ideal do eu)

S

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No campo do imaginario temos o ideal de éxito absoluto no percurso escolar
e, na intersecédo com o simbdlico, a inibicao da aprendizagem, que também pode ser
nomeada como fracasso, opostos que se apresentam como idealizagdo, como
veremos adiante, e a impossibilidade de um corpo discente uno.

No campo do simbdlico temos as metas representadas como o ideal ligado ao
“‘ideal do eu”, inalcangcavel mas que nos orienta em nossas praticas pedagdgicas,
que abre espaco para o sujeito aparecer, se fazer presente com sua singularidade,
sua metafora, relacionada ao campo do sintoma, que fica engendrado na intersecéo
entre o simbdlico e o Real, e a impossibilidade de tudo ser dito.

No registro do Real temos a dimensédo da repeticdo do fracasso que nos
apresenta a impossibilidade da relacao propor¢cao sexual, ou, dito de outro modo, a
impossibilidade do sucesso absoluto e em cuja intersecdo com o simbdlico
localizamos a dimensdo da angustia, também relacionada ao fracasso que se faz

presente na escola.
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Nessa diregédo, retomando o que nos propusemos a responder neste trabalho,
podemos langar, a partir dessas formulagdes, novas indagagoées: O fracasso escolar
nao estaria justamente nesse espago do impossivel do saber? N&o seria uma
amarragao entre impossiveis, entre faltas? Seria possivel conciliarmos o ineducavel
e o educavel? Sustentarmos o saber ndo todo, sem, no entanto, cairmos no
insucesso total? Localizarmos o fracasso entre o impossivel e o contingente?

Na educagado tentamos excluir o fracasso escolar. A psicanalise nos
possibilita percebermos o fracasso como algo inerente a educacgéo, que nao se faz
de maneira plena, completa, tendo em vista que o que esta em jogo € o sujeito, o
sujeito do sintoma. E com base nessas indagagdes que pretendemos compreender
o lugar do fracasso nas escolas e as possiveis contribuigcdes da psicanalise para a
educacado. Para isso, feitas as primeiras explanagdes acerca do sintoma para a

psicanalise, discorreremos acerca do sujeito do sintoma.

2.2 O SUJEITO-SINTOMA

“A escola esta doente, vé a doenga no outro e o encaminha buscando a cura’.
Essa foi a fala de uma profissional de um dos Centro de Atendimento Educacional
Especializado em Educacdo de Juiz de Fora/MG acerca dos encaminhamentos
feitos pelas instituigbes escolares para que seus alunos sejam atendidos nesse
local. Uma fala bastante elucidativa e que, somada a tantas outras que foram ditas
durante esse mesmo encontro, pode nos levar a uma discussao acerca do lugar do
aluno que representa algum tipo de obstaculo para a escola.

Para isso sera preciso tecer uma discusséo acerca do que a psicanalise pode
nos oferecer a respeito do sujeito que aparece no fracasso. Essa perspectiva da
psicanalise acerca do sujeito justifica a opgao pela perspectiva psicanalitica como
guia tedrico e metodolégico, conforme foi dito na apresentacdo do problema de
pesquisa deste trabalho, e apresenta a segunda subversao que introduzimos na
apresentacao deste texto.

A primeira subversao proposta neste trabalho € que as metas que deveriam
ser atividade meio tornam-se atividade fim nas escolas, assim como os alunos, que
deveriam ser a finalidade ultima tornam-se meios para o alcance das metas. A
segunda subversao proposta encontra-se no fato de nas escolas, ao tentarmos

escamotear o erro, trazemos a tona o sujeito, que se apresenta no fracasso. Ou
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seja, quanto mais tentamos excluir o fracasso, portanto o sujeito, das/nas escolas,
mais presentes estdo esses sujeitos, que podem aparecer justamente nas frestas do
fracasso.

A premissa aqui adotada € que a escola esta funcionando como organizagéo
e nao como instituicdo. Refiro-me aqui a distingao proposta por Chaui (2003) que
afirma, em resumo, que a organizagao social é aquela forma de composi¢cdo em que
os fins sdo previamente definidos, o que é ilustrado na figura da empresa, cuja
finalidade é a obtencado de lucro. A instituicdo social, por outro lado, € aquela forma
de composicdo que reflete 0 movimento da propria sociedade, que nela se vé
refletida, onde a sociedade encontra a si mesma e se indaga sobre seu destino e
seu lugar no mundo. Na medida em que assume as metas e resultados como ideal a
ser perseguido, como instancia que dita sobre as normas escolares, busca
escamotear o mal-estar, delegar a falha a outras instancias e instaura um
funcionamento de exclusdo do fracasso e assim, necessariamente, de exclusdo de
seus alunos.

Nessa inversao, em que os alunos estdo a servico da escola e ndo a escola a
servigo da aprendizagem, nao ha um espaco de palavra e, por isso, podemos dizer
que o efeito disso € um suposto apagamento desse sujeito. Suposto porque € nesse
silenciamento que, paradoxalmente, o sujeito aparece: ao fracassar, como foi dito na
segunda subversao proposta neste trabalho, o sujeito pode encontrar um meio de se
fazer presente.

Mas a qual sujeito estariamos nos reportando ao identificarmos tal
apagamento? Buscaremos, nesse sentido, discutir algumas questdes relacionadas a
educacéo, tecendo algumas aproximagdes possiveis entre concepgdes de individuo
para a educagdo e a torcdo de sujeito proposta pela psicanalise, mais
especificamente por Freud e Lacan, que sustentam a discussao deste texto.

Para isso, o conceito de sujeito sera discutido com base nos documentos
oficiais que vigoram atualmente na educagdo, em um primeiro momento, € nas
obras de Freud e Lacan, em um segundo momento. Em ambas as discussdes,
acerca do sujeito para a educagao e acerca do sujeito para a psicanalise, serao
entrelacadas a ideia de mal-estar, aprendizagem e fracasso.

2.2.1 O sujeito presente(?) na educagao
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Para tentarmos compreender os discursos que nos guiam atualmente em
praticas voltadas para a educagao, na busca por localizarmos qual concepgao de
sujeito que nos guia em nossa pratica, optamos pelos documentos oficiais que
orientam a educacao.

Os marcos histéricos e legais sao inumeros, mas nos ocupamos em trazer
aqueles documentos oficiais que orientam a educacao atualmente. Por isso,
buscamos o PNE, que esta em vigor entre 2014 e 2024, e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que serve como parametro para os curriculos da educagao
basica atualmente, e foi publicada em 201724

O PNE, a partir da Emenda Constitucional (EC) n°® 59/2009 (BRASIL, 2009b)
tornou-se uma exigéncia com periodicidade decenal, o que significa que planos
plurianuais devem toma-lo como referéncia. Até esse momento, com base na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), o PNE
era compreendido como uma disposi¢ao transitoria. O plano também passou a ser
considerado, a partir da EC n° 59/2009, o articulador do Sistema Nacional de
Educacado, com previsdo de financiamento por meio do Produto Interno Bruto (PIB).
Torna-se, portanto, a base para a elaboragao dos planos estaduais, distrital e
municipais, promovendo um alinhamento entre os entes federados.

Elaborado em parceria com a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e
com contribuicdes da Associacdo Nacional de Politica e Administragcao da Educacéao
(Anpae), o PNE apresenta como eixo os processos de organizagao e gestdo da
educacao, seu financiamento, avaliagdo e politicas de estado organizado em 20
metas que tém como objetivo, de modo sucinto, assegurar o acesso a educagao
formal da populacdo em idade escolar, a melhoria da taxa de alfabetizagdo, da
aprendizagem e do fluxo escolar, assim como o aprimoramento da formag¢ao dos
professores e das condi¢cdes de trabalho e plano de carreira desses profissionais, a
efetivacao da gestdo democratica da educagao e o aumento do investimento publico
em educacao.

Sem duvida sdo metas que buscam alavancar a qualidade da educacao no
pais. A questao que nos propomos a refletir aqui, neste trabalho, € de que maneira

conseguiremos assegurar tal melhoria. De que maneira vamos mensurar, medir e

24 A BNCC da Educacao Infantil e Ensino Fundamental foi aprovada em 2017 e para o
Ensino Médio est4, até o momento, em processo de aprovagao.
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validar tais metas? O que e como estamos medindo? Em nome de qué e para
quem? Questionamos ainda: qual o lugar do sujeito da aprendizagem em meio a
essas metas?

A meta 5 do referido Plano € alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
final do 3° ano do ensino fundamental. Quando dizemos do direito a aprendizagem,
precisamos ficar atentos a cilada implicita: a garantia de aprendizagem. Podemos
oportunizar que uma crianga aprenda a ler e a escrever e, ainda mais, crie habito e
gosto pela leitura, até os 8 anos de idade, mas ndo podemos assegurar que essa
crianga aprenda nesse prazo estipulado. Isso porque o ensino € plural, coletivo, dai
normas e parametros que nos orientam, mas o que sustenta a aprendizagem € um
sujeito, e o sujeito, da maneira como concebemos nesta tese, tropeca, vacila,
fracassa. As metas, como parametro sdo fundamentais, mas é importante nos
arguirmos a respeito do que podemos estar silenciando em nome delas. Se nos
vemos a servico dessas metas e buscamos, a todo custo, alcanga-las, de forma
totalizante, podemos estar negligenciando aquele aluno que n&o alcanga esse
objetivo. Ter como parametro que nossos alunos devem estar alfabetizados até o 3°
ano do ensino fundamental pode nos guiar em nossas praticas, desde que néao
tomemos tal meta de maneira absoluta, desde que n&o percamos de vista que se
trata de uma referéncia e que, como tal, comporta furos e desvios.

Além do direito de aprendizagem, temos ainda previsto no PNE o direito ao
acesso, a universalizagdo do ensino. Podemos garantir o acesso, a oportunidade,
mas nem sequer podemos assegurar a permanéncia. Devemos nos indagar ainda,
caso essa crianga esteja matriculada e frequentando a escola: a que prego essa
crianga esta sendo incluida e, perguntamos ainda: ela esta efetivamente incluida?

A esse respeito da universalizagdo, podemos observar as metas: (1)
universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola; (2) universalizar o ensino
fundamental de 9 anos para toda a populagado de 6 a 14 anos; (3) universalizar, até
2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos; (4)
universalizar, para a populagédo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, o acesso a educagao
basica e ao atendimento educacional especializado.

As metas trazem como objetivo a garantia de acesso e permanéncia de toda
a populacédo em idade escolar nas escolas. Mas precisamos nos arguir de que

maneira os sujeitos estardo incluidos nesses espagos escolares. Ao propormos tal
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indagagao, trazemos como premissa o sujeito compreendido pela psicanalise:
sujeito do inconsciente, do sintoma. Se esse sujeito esta sendo recebido na escola,
nao podemos perder de vista que n&o ha garantia de aprendizagem, mas de
tropecgos, de dificuldades, de singularidades no que se refere a tempos e maneiras
de aprender.

O que propomos aqui € que possamos abrir efetivamente as portas para
esses meninos e meninas. Isso n&o significa apenas garantir a matricula e
permanéncia desses alunos na escola. Nao se trata de aprisiona-los, manté-los
frequentes a qualquer custo, acorrenta-los aos bancos escolares, mas trata-se, isso
sim, de recebé-los, integralmente, nas escolas: com suas dificuldades, tropecos e
sintomas.

Em relagdo a isso, diversas pesquisas do PPGP nos trazem questdes
relacionadas ao lugar do sujeito nas escolas ao indagarem acerca do alcance de
metas e a preocupacao com os resultados. Sao questdes relevantes, preocupacgdes
importantes no campo da educacido, mas destacamos que, na busca por essas
metas, perdemos de vista o singular. Em um processo de ensino-aprendizagem,
sabemos que é preciso em muitos momentos deixar de lado a singularidade, é
preciso que o sujeito fique suprimido ou ndo se faca presente. Mas, € importante
também nos indagarmos acerca do lugar do sujeito que eventualmente aparece
nesses processos de tropecos e fracassos.

Retomando os documentos oficiais, tendo como base o PNE, em 2017 foi
aprovada a Base Nacional Comum Curricular para a educacao infantil e ensino
fundamental. A BNCC é

um documento de carater normativo que define o conjunto orgéanico
e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacéo (PNE) (BRASIL, 2018, p. 7,
grifo nosso).

A BNCC orienta, portanto, qual conjunto de conteudos, ou, melhor dizendo,
de competéncias e habilidades os alunos devem adquirir progressivamente em cada
etapa de escolarizagdo. O que sustenta esse discurso € o direito de aprendizagem,

€ o principio segundo o qual toda crianca e adolescente porta o direito a aquisicao
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de determinado conjunto organico de aprendizagem. Cabe destacar aqui os termos
competéncias e habilidades, que sustentam a I6gica das avaliagdes externas. Trata-
se do discurso que vigora na educagao atualmente e que traz embutida a concepgao
de sujeito cognoscente, agente do seu conhecimento, ativo, que coloca em pratica
suas aprendizagens, que consegue aplicar os conteudos adquiridos na escola.
Competéncia é definida pela BNCC como “a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).

O foco na aquisicdo de competéncias é também, segundo registro da BNCC,
o prisma que orienta as avaliagdes internacionais da Organizagdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que guia o Programa
Internacional de Avaliagao de Alunos (Pisa, na sigla em inglés) e a Organizagao das
Nacoes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés),
que fundamenta o Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da
Educacdo para a América Latina (LLECE). O que corrobora com a relagdo aqui
enfatizada entre os conceitos de competéncia e habilidade ao discurso orientado
pelas avaliacbes externas, ndo apenas em ambito nacional, mas também em ambito
internacional.

Mas por que estdo sendo trazidos para a discussdo sobre sujeito os
fundamentos para os curriculos da educacgao basica? Partimos da premissa que ha,
de maneira implicita, uma concepcado de sujeito nessa discussdo: o sujeito da
cognicao, que deve ser capaz de aplicar seus conhecimentos. Essa relagao fica

muito clara na afirmacao que encontramos no documento que

as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagao clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constituicao de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de agbes que assegurem
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2018, p.
13).
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A BNCC nos orienta em relagao aquilo que os estudantes devem conhecer,
ou “saber fazer” em cada etapa de escolarizagdo. Como sabemos, dominar um
determinado conhecimento se difere das possibilidades de agirmos por meio deles.
Arendt (1997) contribui com essa discussao ao trazer uma distingdo entre adquirir
conhecimento e pensar sobre ele. A capacidade unica, subjetiva de reflexdo acerca
dos conhecimentos adquiridos marca o lugar de sujeito. Nessa direcdo, podemos
repensar a ideia de aplicabilidade do conhecimento. O acesso ao conhecimento e a
possibilidade de pensar sobre ele ndo poderiam ser uma finalidade em si no
processo de aprendizagem? Pensar acerca do conhecimento adquirido, ou a partir
dele seria aplicar esse conhecimento?

Para discutir a crise na educacdo na modernidade, Arendt (1997) traz a
condicdo de natalidade, segundo a qual, para os humanos, nascer nao significa
aparecer no mundo, mas constitui o inicio de um novo mundo. Nesse sentido, a
relagdo do homem com o mundo € Unica, singular e subjetivamente edificada. Essa
condigdo humana da natalidade € que garante aos homens a possibilidade de agir
no mundo, dando inicio a novas relagdes nao previsiveis.

Por isso, partindo dessa condicdo humana, podemos afirmar que a educagao
nao pode jamais ser entendida como algo dado, pronto e acabado, mas tem de ser
continuamente repensada em funcao das transformagdées do mundo no qual nascem
0s novos sujeitos. Cabe a educagédo a delicada tarefa de mediar a inclusdo dos
recém-chegados num mundo que lhes antecede, que lhes é estranho e que ira
perdurar apos a sua morte. Quem educa ndo assume a responsabilidade apenas
pelo “desenvolvimento da crianga”, mas também pela propria “continuidade do
mundo” (ARENDT, 1997, p. 235). Por esse motivo, a autora observa que “a edu-
cacao ocupa um lugar dificil, instavel, e talvez at¢ mesmo paradoxal: afinal, a
educacao deve ser responsavel pela capacidade humana de conservar e
transformar o mundo” (ARENDT, 1995, p. 190). Dai a necessidade de adquirir
conhecimento nas escolas e também de saber refletir sobre eles, atribuir ao
conhecimento, algo de singular, de subjetivo.

Mas isso sO é possivel, vale destacar, se incluirmos o sujeito na educacao.
Em nome de metas, resultados numéricos que codificam as competéncias e
habilidades adquiridas pelos alunos, podemos estar excluindo justamente os alunos

desse processo. E nesse sentido, por ser a disciplina que nos oferece uma
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concepgao bastante singular de sujeito, que assumimos a psicanalise para a

fundamentacéo tedrica e metodoldgica desta pesquisa.

2.2.2 O sujeito presente da psicanalise

“O homem nao € nem mesmo o senhor de sua propria casa” (FREUD, 1916-
1917, p. 381) é a célebre afirmacdo de Freud de onde podemos dar inicio a nossa
discussdo acerca de sujeito para a psicanalise. O homem veio sofrendo quedas
desde o século XVI, com a revelacdo de Copérnico que a Terra, a casa onde
habitamos, ndo esta no centro do universo. Posteriormente, ja no século XVIII, outro
golpe para nos foi quando Newton nos apresentou a lei da gravidade, demonstrando
que estamos todos, constantemente, em queda. Darwin, ja no século seguinte,
revela, ainda, que nao somos obras divinas, mas frutos do acaso, quando
desenvolve a teoria da selegdo natural para explicar a nossa origem?%. O golpe de
misericordia veio com a afirmacao de Freud, que nos coloca como servos de nosso
préprio lar, ao trazer a tona que somos guiados, acima de tudo, pelo inconsciente.

O sujeito do inconsciente de Freud tem sua origem em Descartes, conforme
Garcia-Roza (2009) retoma da obra lacaniana, na medida em que a maxima “penso,
logo sou”, marco do pensamento cartesiano, instaura uma ideia de sujeito nao
concreto, uma natureza humana, uma esséncia universal, diferente das premissas
anteriores propostas pela filosofia que traziam o homem como espécie ou género. O
pensamento cartesiano nos apresenta a relagao sujeito-subjetividade, encoberta até
entdo, que permitira, posteriormente, a descoberta do inconsciente.

Hegel elucida que nao é pela via da razdo que nos tornamos humanos, mas
pela via do desejo, e funda a dialética do senhor dos escravos26 no simbalico, algo
que esta presente, mas que ndo é dito na relagcdo. Sem o cogito, ndo se
estabeleceria relagdes. O fildsofo admite um coédigo que extrapola as subjetividades
e que funciona como articulador entre elas. Ainda nessa direcdo, Hume quebra com

0 pensamento cartesiano ao afirmar que ndo ha uma alma, uma esséncia separada

25 Freud (1916-1917) atribui a Copérnico e Darwin as duas primeiras feridas narcisicas. A
descoberta do inconsciente seria a terceira.

% Conceito que Lacan retomaria mais adiante ao propor a discussdo dos discursos
fundamentais e que sera abordado neste trabalho.
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das ideias, que sustentam o pensamento. O espirito € o pensamento, o pensamento
€ 0 espirito. A subjetividade reside no pensamento.

No entanto, afirma Garcia-Roza (2009): quase trés séculos depois de
Descartes, o cogito ainda se faz imperativo e a consciéncia € o absoluto. O autor
afirma ainda que precisamos ir além de Descartes e fazer da ciéncia o proprio
absoluto. Freud faz isso ao derrubar o lugar da razdo e da consciéncia do lugar
sagrado que ocupavam. Faz da consciéncia “um mero efeito de superficie do
inconsciente” (GARCIA-ROZA, 2009, p. 20).

Freud, ao produzir o conceito de inconsciente, operou uma ruptura com o
saber que a antecedeu e criou seu proprio lugar nas areas de conhecimento. O
conceito de inconsciente provocou uma divisdo na ideia de subjetividade. Curioso
que Freud, apesar de ter proposto um novo lugar para a subjetividade, ndo tece
maiores discussdes sobre sujeito. E paradoxal, ao mesmo tempo, tendo em vista
que a ideia de sujeito-subjetividade-inconsciente permeia toda a sua obra, € mesmo
fundante em suas elaboragdes. Mas € Lacan quem vai propor um resgate, ou uma
releitura de Freud, e elaborar maiores consideragdes diretamente acerca do sujeito.

Segundo Cabas (2010), o sujeito para Freud € um conceito que atravessa
toda a sua obra, € permanente e constante. Porém, implicita. Foi Lacan quem
assumiu essa referéncia e decidiu “expb-la a luz do dia” (CABAS, 2010, p. 13),
projetando-a a um plano central para a psicanalise. O conceito de sujeito tornou-se
referente central. A discusséo de sujeito perpassa toda a obra de Lacan, de tal modo
que podemos afirmar que, para ele “o sujeito compde, juntamente com o sinfoma, o
saber e o objeto, os quatro pontos de apoio, os quatro términos que sustentam a
nogédo de estrutura. Os quatro suportes materiais que permitem defini-la” (CABAS,
2010, p. 13).

Retomando a obra de Freud, com a descoberta do inconsciente, o conceito de
sujeito, ainda que implicito, recebe um novo olhar no qual, em vez de agente, torna-
se efeito do circuito pulsional. Ou, posteriormente, nas palavras de Lacan, efeito de
palavra, localizando o inconsciente na linguagem. Em sintese, nas palavras de
Cabas (2010, p. 29), “o inconsciente é freudiano e o sujeito lacaniano”. Mas o sujeito
lacaniano so6 é possivel de ser formulado a partir da obra de Freud que, ainda que
abordado de maneira implicita, relanga o olhar para o conceito de sujeito. Podemos

afirmar, portanto, que ha um sujeito freudiano desnudado por Lacan.
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A descoberta do inconsciente por Freud langa um novo olhar para o sujeito,
na medida em que ha algo que fala nesse sujeito, ha um saber ndo consciente,
porém, determinante. Nesse sentido, Freud nos assegura que “a hipotese de
processos psiquicos inconscientes abre caminho para uma nova e decisiva
orientagdo no mundo e na ciéncia” (FREUD, 1916-1917, p. 29).

Isso que determina o sujeito pode ser revelado por meio da fala. Portanto, na
fala esta o caminho para a cura dos enfermos, daqueles que sofrem pelos maus da
neurose, na concepgao freudiana. Freud vé magia nas palavras, percebe nelas um
caminho de cura: “Em sua origem, as palavras eram magia, e ainda hoje a palavra
conserva muito de seu velho poder magico (...) Palavras evocam afetos e constituem
0 meio universal de que se valem as pessoas para influenciar umas as outras.”
(FREUD, 1916-1917, p. 22). Mas essa fala deve ter um enderecamento determinado
para que alcance seu poder magico. Esse enderecamento nao é aleatério é feito por
meio da transferéncia (FREUD, 1916-1917).

O inconsciente pode se manifestar por meio de atos falhos, sonhos,
associagées livres, chistes e sintomas, como nos revela Freud. Lacan acrescenta,
ainda, a dimensao dos significantes as formulagbdes freudianas das formagdes do
inconsciente, “as rubricas das metaforas e das metonimias” (LACAN, 1957-1958, p.
89).

Pareceu-nos oportuno fazer aqui uma breve digressdo para apresentarmos
cada uma das formacgdes do inconsciente propostas por Freud, a fim de elucidar um
pouco mais a perspectiva de sujeito que sustenta este trabalho. Optamos, no
entanto, por néo nos alongarmos em cada uma delas, tendo em vista que o sintoma,
discutido em secdo anterior deste capitulo, € o conceito central que norteia a nossa
discusséo, diferente dos atos falhos, sonhos e chistes.

O ato falho, nas palavras de Freud, “ocorre quando alguém, pretendendo
dizer uma palavra, diz outra em seu lugar, ou quando isso acontece ao escrever,
podendo a pessoa notar ou ndo o equivoco” (FREUD, 1916-1917, p. 32). Ocorre
também por meio de “um lapso de memoria, um esquecimento que nao €
permanente, mas temporario, como quando alguém nao consegue se lembrar de um
nome (...) ou quando se esquece de colocar em pratica uma intengédo” (FREUD,
1916-1917, p. 32). Um lapso ou um esquecimento que surgem como pistas sutis de
algo que se revela do inconsciente. A respeito dessa sutileza, Freud esclarece que

nao podemos esperar em uma investigagdo de um homicidio, por exemplo, que o
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assassino deixe uma fotografia ou o enderego do crime. Portanto, enfatiza o valor
desses pequenos lapsos cotidianos, que podem nos abrir portas para o misterioso
universo do inconsciente. Em relagcdo aos atos falhos, ndo podemos deixar de
destacar que o sujeito aparece justamente no tropeco da linguagem, € na queda de
sentido que esse sujeito triunfa, no ato fracassado emerge o sujeito.

Os sonhos sao acatados por Freud como uma das formagdes do inconsciente
na medida em que os percebe como fendmeno psiquico, e ndo somatico, como
vinha sendo visto até entédo pelos estudiosos dos processos oniricos. Freud chega a
essa formulacdo com base em suas experiéncias com as hipnoses e de um saber
nao sabido acerca dos materiais oniricos em que o sonhador conhece os
significados de seu sonho, apenar de n&o crer que conhece. Nesse sentido enfatiza
que é preciso ouvir o sonhador. Partindo dessa premissa, que o sonhador sabe de
seus sonhos, “trata-se apenas de possibilitar a ele encontrar e comunicar-nos esse
saber.” (FREUD, 1916-1917, p. 140). Dito de outra maneira, basta deixa-lo falar.

Nessa escuta a respeito dos significados do sonho, Freud chega as
formulacdes das associacbes livres, uma vez que € preciso, para ter acesso ao
material onirico, possibilitar ao sonhador falar a respeito e valorizar a primeira
associagao que estabelece a partir desse material, convocar o sujeito a falar
livremente. Trata-se de caminhos de acesso ao material retido do inconsciente. Vale
destacar que a associagao livre € um caminho para se chegar ao significado do
sonho, mas esse processo nao depende dos sonhos para acontecer. Diferente
disso, a associagao livre € um dispositivo essencial do processo de analise e trata-
se de um livre dizer, falar da maneira mais espontanea possivel, a fim de
estabelecer relagdes nao racionais, légicas ou conscientes, abrindo, assim, uma
brecha para que algo do material retido do inconsciente venha a luz.

Além dos atos falhos e dos sonhos, Freud desvela um outro meio de
manifestacdo do inconsciente, os chistes, em sua publicacdo em 1905, “O chiste e
sua relagdo com o inconsciente” (FREUD, 1905b). Nessa obra Freud faz uma
distingdo importante entre humor e chiste em que, para haver este segundo, um
modo de manifestacdo de material retido, é preciso haver lago, que possibilita e/ou é
induzido pelo chiste. Por isso os chistes se manifestam em situagdes nomeadas por
Freud como pardquias, que seriam grupos sociais com determinadas afinidades que
permitem um determinado tipo de “piada corporativa”’, que faz daqueles membros

um grupo identificatorio. O chiste transgride uma barreira de censura, e provoca o
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riso por essa via da transgressdo. Se ndo provoca o riso, ndo ha chiste. E, portanto,
produzido por um lago e provoca um efeito de satisfacdo, que leva a repeticdo da
“piada” para criar novamente esse efeito. Prescinde, portanto, de uma transmisséo
daquilo que Lacan vai chamar de fragmento de gozo. Esse fragmento de gozo esta
no outro e provoca uma repeticdo, uma terceira pessoa, que € o lugar do
inconsciente.

Assim como os chistes, os sintomas, outra manifestagao inconsciente e que
neste trabalho merece destaque, dependem de um lagco, de um outro, e se
estabelece via linguagem. Diferente da psiquiatria, que vé o sintoma como um
comportamento objetivado, e pouco se importa com as manifestacbes e conteudo
dos sintomas, a nao ser para elimina-los, para a psicanalise o sintoma nao se define
somente pelo comportamento, mas pela relagdo que o sujeito estabelece com ele,
uma relacdo de linguagem, tanto em relagdo a estrutura: os sintomas sdo uma
metafora; quanto em relagdo ao fato de o sintoma ser viavel somente na relacéo de
fala com o outro via transferéncia. Ao falar do sintoma ha uma tentativa do sujeito se
desvincular dele e, ao mesmo tempo, paradoxalmente, de pactuar com esse
sintoma, via transferéncia.

Vale lembrar que o sintoma para a psicanalise possui um sentido singular e
guarda relagbées com a vivéncia do sujeito (FREUD, 1917b, p. 343), tem uma funcéao
essencial de dar lugar aquilo que o sujeito ndo consegue trazer em palavras e diz,
portanto, do préprio sujeito. Os sintomas, como vimos, oferecem uma possibilidade
de metaforizagao daquilo que muitas vezes néo pode ser representado por palavras.
Portanto, o é sempre situado em um contexto particular, € parte integrante do
sujeito. Nesse sentido, quanto mais particular a constru¢ado do sintoma, tanto maior
sera a relagao entre essa construgao subjetiva e a historia de vida do sujeito.

As manifestagdes do inconsciente sao viabilizadas pelas relagdes de
transferéncia que, para Freud, trata-se da histéria atualizada de nossos amores
primordiais em novas relagbes. Amores que intervém desde o inicio da vida
psiquica, que possibilitou a experiéncia de satisfacdo. Ha também atualizagbes
daquilo que foi vivido no Edipo. Isso aparece quando, referindo-se a manifestagdes
de mulheres e mogas em relagdo a questado terapéutica, declara que: “sempre
souberam, afirmam elas, que sé poderiam se curar pelo amor e, desde o inicio do
tratamento, esperavam que tal relacionamento enfim Ihes presenteasse com aquilo

de que a vida, até entdo, Ihes havia privado” (FREUD, 1917c, p. 584). Esclarece,
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ainda, que, por algum tempo, isso “representa a mola propulsora do tratamento” (p.
586). No entanto, nos elucida também que isso que € essencial para o inicio do
tratamento € também a porta de saida, a partir da superacao da transferéncia. Tal
superacgao se da por meio da ciéncia, por parte dos pacientes, de que tal sentimento
amoroso nao tem origem na relagao presente nem se aplicam a pessoa em questéo,
0 analista.

Nessa diregdo, ao recorrermos a psicanalise, ndo estamos nos referindo ao
sujeito como agente ou construtor do conhecimento, o individuo da cogni¢c&do. Assim
como nao estamos nos referindo ao sujeito-consumidor, préprio do discurso do
mercado que vigora na atualidade e baliza o discurso da educagao, ou do sujeito
marcado pela ciéncia, cerebral, guiado pela neurociéncia. O sujeito da psicanalise,
ao qual nos referimos e buscamos resgatar neste trabalho, &, portanto, aquele que
nao € senhor nem de sua propria casa, o sujeito do sintoma, da linguagem. O sujeito
como resto da operagao cientifica € o que a psicanalise recolhe (COSTA-MOURA,;
SILVA, 2012; COSTA-MOURA; FERNANDES, 2009). Isso porque, segundo Costa-
Moura e Fernandes, a ciéncia matematizada atual se organiza de acordo com leis
internas, desconsiderando as diferencas qualitativas. Sao experiéncias que
desconsideram o ser vido e a cultura. Mas, apesar disso, 0 sujeito insiste em
permanecer, se fazer valer e surge do resto dessa operagao. Sujeito esse que
interessa a psicanalise.

Lacan localiza o inconsciente na linguagem e afirma que n&do ha objeto a ndo
ser o metonimico, sendo “o objeto do desejo o objeto do desejo do outro” (LACAN,
1957-1958, p. 16). Do mesmo modo nao ha objeto sem sentido a nao ser metafdrico.
Lacan acrescenta, portanto, as formacdes do inconsciente de Freud, a metonimia e
a metafora. O sujeito &, para Lacan, um efeito de palavra, como aquilo que pode
resultar de um ato de palavra, no laco com o outro. E efeito do discurso e néo
agente deste.

Para a psicandlise ndo é possivel pensar em sujeito sem pensar em
linguagem, em laco social, em discurso, em significantes. O que Lacan nos
apresenta € um sujeito do inconsciente, que nada sabe de si, que resulta de
significantes, revelando-se nos chistes, atos falhos, no sintoma e outras
manifestagbes inconscientes. Lacan nos apresenta um sujeito subvertido, como

aquele que se submete a lei do significante, lei do desejo.
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O discurso, na concepgado lacaniana, portanto, € uma estrutura que
ultrapassa as barreiras da linguagem, € aquilo que produz lago entre o eu e o outro.
Vale-se da linguagem como ferramenta, mas n&o se restringe a esse campo;
oferece uma possibilidade de enlace em um terreno mais profundo que a superficie
das palavras.

O psicanalista francés nos mostra que, por meio do instrumento da
linguagem, “instaura-se um certo numero de relacdes estaveis” de discurso. Essas
estruturas discursivas se organizam como posi¢ées mutaveis pelo mesmo sujeito,
que pode ocupar diferentes posigdes no discurso. Dito de outra maneira, ndo se
trata de posicdes estaveis, mas sim de diversas localizagdes no discurso, em que o
mesmo sujeito pode ocupar diferentes posigdes ou pessoas do discurso, os shifters
propostos por Lacan. Assim como pronomes, podem ser definidos por lugares
construidos pela linguagem, particulas que ocupam fungdes distintas de acordo com
a perspectiva ou posi¢cao discursiva: o eu do discurso, agente, passa a segunda
pessoa, do eu ao tu, assim como a transposicdo do isto ao aquilo, do ontem ao
amanha.

O sujeito do enunciado para Lacan €, portanto, Shifter, aquilo que designa o
sujeito do lugar que fala no momento em que fala. Pode ser definido também como o
“eu”, um corpo unificado que Lacan (1956-1957) identifica no estadio do espelho,
que esta referido ao outro, ao simbdlico, a uma outra cena. E do sujeito do
enunciado que pode emergir o sujeito da enunciagéio.

Mas, apesar de essas designagdes da pessoa do discurso ndo serem fixas e
instransponiveis, sao elas que dardo lugar ao sujeito do discurso. A posicao € a
garantia desses sujeitos como participantes desse enlace social, o que dara ao
sujeito um lugar no mundo. Nessa perspectiva, os lagos sociais ndo se dao
meramente por identificagdo, naquilo que identifico de mim no outro, mas, diferente
disso, se dao por meio dos discursos e sao uma tentativa de, juntos, o Eu e o outro,
darem contorno ao que Freud nomeou de impossivel. Eu me aproximo do outro na
tentativa de dar lugar ao Real e, nessa aproximagao, alternando as posigoes
discursivas, da-se lugar ao Eu, ao outro e também um lugar a um certo contorno
desse Real, ao impossivel que nos acompanha e nos langa em dire¢céo ao outro.

Por isso, esse lugar do sujeito do sintoma, sujeito que aparece no fracasso,
nos é tao cara neste trabalho. O ato falho, usando a terminologia freudiana, ou o ato

fracassado, trazendo uma releitura de Lacan (1957-1958) é justamente o meio pelo
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qual o sujeito pode aparecer. O fracasso do ato abriga o sucesso do desejo, ou 0
triunfo do sujeito. E no tropeco da linguagem que esse sujeito pode aparecer, é o
Real do sujeito.

E considerando esse lugar de palavra entrelagada a sujeito que temos nos
processos de alfabetizagcdo um lugar central neste trabalho. Para irmos adiante
nessa discussao sera preciso, portanto, trazermos algumas reflexdes acerca de
alfabetizacdo, linguagem e as politicas publicas educacionais que visam,

principalmente, a aquisigao inicial da leitura e da escrita.

*k*

Partindo da questdo que nos propusemos nesta pesquisa, este capitulo teve
como objetivo apresentar uma discussdo acerca do conceito psicanalitico de
sintoma, por meio do qual tecemos uma leitura do fracasso escolar; assim como
localizar o que neste trabalho trazemos como sujeito, tecendo algumas
diferencia¢des entre a concepgao de sujeito para educagao e para a psicanalise.

Isso porque, tendo em vista a indagacdo que nos move nesta pesquisa
acerca do lugar do sujeito que fracassa na escola, apresentamos uma leitura do
fracasso como sintoma, o que tornou fundamental localizarmos o que chamamos de
sintoma e o que chamamos de sujeito, sem perder de vista, como foi dito
anteriormente, a indissossiabilidade entre ambos, ja que ndo é possivel falar de
sintoma sem falar de sujeito, assim como ndo nos & possivel falar de sujeito sem
dizer de sintoma.

O sintoma, singular, que representa o sujeito, pode ser reconhecido em
situacdes que nomeamos de fracasso nas escolas, como atos fracassados por meio
do qual o sujeito pode aparecer. Sujeito esse — diferente da concepg¢ao dada por nés
na educacao, como agente, sujeito da cognigao — visto pela psicanalise como efeito
de palavra, sujeito do inconsciente, do sintoma. Por meio dessa leitura, pudemos
também estabelecer uma relacido entre o fracasso-sintoma, os trés conceitos
freudianos e os trés registros propostos por Lacan. Entrelagamento este que nos
guiou na formulagao das trés categorias de analise que sao apresentadas no quarto
capitulo desde trabalho.

Foi possivel percebermos que o fracasso, como sintoma, representa o proprio

sujeito. Desse modo, o fracasso pode ser um meio pelo qual o sujeito triunfa em um
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cenario cerceado por metas e resultados numéricos vantajosos para as instituicdes
de ensino. O fracasso, como sintoma, pode ser uma oportunidade de o sujeito se
revelar, apresentar algo seu, de singular a nés que estamos, em muitos momentos,
voltados para as representagdes numéricas oferecidas por meio de resultados de
avaliagbes e perdemos de vista o sujeito da aprendizagem. Foi possivel
percebermos que o fracasso, diferente de ser eliminado, deve ser visto como pista
de sujeito. E preciso pensar no coletivo em termos de aprendizagem, sem
perdermos de vista o singular. Esse é um desafio com o qual nos deparamos: o
conflito entre o particular e o coletivo em termos educacionais.

Considerando a amplitude do que nos propusemos pesquisar, acerca do
fracasso escolar, optamos, como foi dito na apresentacdo do problema de pesquisa
neste trabalho, por um recorte tendo como foco as questdes relacionadas a
aquisicao inicial da leitura e da escrita. Desse modo, torna-se também fundamental
uma discussdao, no proximo capitulo, acerca dos processos de alfabetizacdo e
letramento e seus desafios na educagao, assim como discutirmos brevemente
acerca do conceito de Letra, fundamental na obra de Lacan. Parece-nos
imprescindivel também um debate acerca de algumas politicas publicas centrais que
nos guiam nas praticas educacionais hoje e, mais especificamente, aquelas que nos
orientam mais diretamente nas praticas de alfabetizagdo, que tém como finalidade
contornar os inumeros desafios presentes nas escolas hoje e, por fim, acerca das
avaliagdes externas que sao uma politica publica educacional que merece destaque

nesta tese.
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3 A BUSCA PELA APRENDIZAGEM, OS TROPECOS DO SUJEITO

Tendo em vista a indagacéo acerca do lugar que tem na escola o sujeito que
fracasso com um foco nas questdes relacionadas aos processos de aquisi¢ao inicial
de leitura e escrita, neste capitulo, fazemos, em um primeiro momento, uma
discussao acerca da alfabetizagao e letramento para a educagao e também para a
psicanalise para, em um segundo momento, discorrermos acerca das politicas
publicas que orientam a educacgao atualmente e, mais especificamente, aquelas que
sdo voltadas para a alfabetizagdo. Por fim, apresentamos um debate acerca das
avaliagdes externas, politica publica que merece destaque neste trabalho. Para isso,
recorremos ao referencial tedrico que nos orienta na pesquisa, assim como alguns

excertos de falas dos nossos participantes de pesquisa.

3.1 ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E LETRA: AS MARCAS DO SUJEITO NO
TRACO

No contexto educacional brasileiro atual, a alfabetizacdo e o letramento
escolar tém sido foco de inumeras discussdes tedricas e metodoldgicas que
orientam praticas de ensino-aprendizagem na sala de aula, principalmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, mas se estendem também a todo o processo de
escolarizagdo na Educacao basica. Para darmos continuidade a discussao acerca
das relagdes entre a aquisicao inicial da leitura e da escrita e o fracasso escolar,
tracamos, em um primeiro momento, um breve histérico da alfabetizacdo no Brasil,
para discorreremos, em um segundo momento, acerca das relagdes entre
alfabetizacdo e letramento, assim como suas relagdes com fracasso escolar, nas
perspectivas da pedagogia e da linguistica, que orientam as praticas educativas, e
também da psicanalise, pratica social que também orienta esta pesquisa.

Historicamente, a alfabetizagdo no Brasil € marcada por diferentes métodos,
sempre na busca por uma pratica que resolva o problema que nos assombra na
pratica educativa: as dificuldades relacionadas a aquisicao inicial da leitura e da
escrita. Mas, ainda hoje, ndo conseguimos elaborar nenhuma intervencéao capaz de
resolver os problemas relacionados a alfabetizacdo e alcangar a meta nacional
estipulada de alfabetizarmos todas as criangas até os 7 ou 8 anos de idade, como

veremos adiante. Desse modo, apresentamos aqui os principais métodos de
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alfabetizacdo que guiaram a histéria da alfabetizacdo no pais até chegarmos aos
dias atuais, com as politicas publicas e metas que vigoram atualmente com o
objetivo de superarmos os problemas relacionados a aquisi¢do inicial da leitura e da
escrita.

A primeira cartilha para alfabetizacdo em Lingua Portuguesa da qual temos
noticias, € datada de 1540, intitulada cartilha Jodo de Barros. Segundo Cagliari
(1998), Jodo de Barros publicou a primeira gramatica da lingua portuguesa e, junto a
essa gramatica, vinha uma cartinha, uma pequena carta com orientagdes para
aquisigao inicial da leitura e da escrita, também conhecida como cartilha. Essa
primeira cartilha nao foi escrita para ser usada na escola, ja que a alfabetizagdo nao
era até o momento um dever institucional. Ela apresentava um passo-a-passo para
adultos e criancas apreenderem o sistema alfabético por meio da memorizagao do
alfabeto e uso de algumas palavras-chave que inseriam o método acrofénico, que
corresponde a associagao entre letras, silabas e sons.

Tantas outras cartilhas se seguiram a essa, tais como: (1) a cartilha do ABC,
a de Antonio Feliciano de Castilho, chamada “Método portuguez para o ensino de ler
e escrever”, publicada pela primeira vez em 1850; (2) a cartilha de Jodo de Deus,
intitulada Cartilha maternal ou arte de leitura, que entrou para editoracdo em 1876.
Esta ultima, vale destacar, se difere das demais pelo fato de enfatizar que é preciso
fazer a leitura de palavras inteiras, antes de apenas silabas ou letras.

Os métodos propostos por essas cartilhas portuguesas guiaram as praticas
de alfabetizagcdo no Brasil. Dentre esses diferentes métodos, destacam-se quatro: o
sintético, o analitico, o misto e o construtivismo, embora este ultimo nao seja
propriamente um método, como veremos adiante. Os métodos sintéticos, com mais
de dois mil anos de histdria, trazem como proposta de ensino o reconhecimento em
uma sequéncia do menor sinal grafico, a letra, passando pela silaba, pela palavra
para, enfim, o reconhecimento de um texto completo, sempre em ordem crescente
de dificuldade. Isso nos revela que a lingua, para esse método, € um objeto de
conhecimento independente do sujeito da aprendizagem, tendo em vista que nao
visa, em um primeiro momento, a atribuicdo de sentido ao texto (ONATIVIA, 2009).

Ja nos métodos analiticos, que ganham forga a partir da década de 1930, o
texto € a unidade basica de ensino, partindo da palavra, como uma unidade minima
significativa, para a silaba e, enfim, a letra, em um movimento que se contrapde a

proposta anterior, o0 método sintético, que parte da letra para o texto. Com base
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nessa contraposicdo de propostas e encaminhamentos, podemos observar que, no
percurso historico, encontramos dificuldades constantes na tarefa de ensinar-
aprender a ler e escrever.

Os métodos mistos, marcados pela busca em mesclar caracteristicas dos
métodos sintéticos com caracteristicas dos métodos analiticos, foi mais uma
tentativa de contornar as dificuldades impostas pelos processos de alfabetizagéo
que desafiam a educacdo. A busca desse método é fundir as duas propostas de
ensino anteriores abrindo a possibilidade de o educador fazer ora o caminho de ir
das unidades graficas minimas, as letras, até o texto, ora investir em um caminho
contrario, como propde o método analitico. Todos esses métodos foram e sao
tentativas de possibilitar aos alunos a aquisicéo inicial da leitura e da escrita.

Por fim, o construtivismo que, como foi dito anteriormente, ndo pode ser
considerado propriamente um meétodo. Pode, isso sim, ser tomado como uma
tentativa de compreendermos os processos de aprendizagem por meio da aplicagao
da psicogénese da lingua escrita. Tal proposta desloca, portanto, o questionamento
que moveu a elaboracao de diferentes métodos de alfabetizacéo, o ensino, e passa
a indagar acerca dos processos de aprendizagem.

Isso implicou uma mudanga de perspectiva no processo ensino-
aprendizagem, ja que o foco desse processo esta na investigacdo das maneiras de
0 sujeito da aprendizagem agir sobre o objeto de conhecimento, o que demarca uma
diferenga fundamental em relagdo as propostas anteriores que tinham o ensino
como foco. No lugar de nos indagarmos acerca de como ensinar, um processo
coletivo, passamos a nos questionar como o sujeito aprende. O foco desloca-se para
a singularidade, o que neste trabalho merece atencdo, tendo em vista que nossa
premissa € justamente que em busca do alcance de metas totalizantes, ligadas ao
Nosso imaginario e aprendizagem, perdemos muitas vezes o sujeito de vista. Mas,
cabe destacar, diferente da perspectiva psicanalitica adotada nesta pesquisa, o
construtivismo traz um enfoque desenvolvimentista, que pressupde etapas de
desenvolvimento que tornam o individuo apto a aprender, progressivamente, em
cada etapa.

A origem da expressdo construtivismo estd ancorada na Epistemologia
Genética, sistematizada por Jean Piaget, renomado autor sui¢o. Esse tedrico, em
linhas gerais, era implicado com as questbes relacionadas a origem do

conhecimento humano. Nesse sentido, defendia que o sujeito da aprendizagem
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constroi suas hipoteses acerca do conhecimento dos objetos e do mundo por meio
de situagdes-problema. Segundo essa perspectiva, a aprendizagem se da em
situagdes de conflito, ou seja, ao buscar resolver situagdes-problema. Caso néo
consiga, ou, nessa perspectiva, caso ndo tenha esquemas mentais que possibilitem
na resolucdo do problema, o sujeito da aprendizagem entra em desequilibrio
cognitivo e busca, nos esquemas mentais existentes, a solugao para o impasse a
partir de hipdteses.

Isso nos indica que a perspectiva construtivista abarca, na sua relacido com a
Epistemologia Genética, a ideia de que construimos nosso conhecimento por meio
de hipoteses. Essa concepgéao orientou todo um trabalho com a alfabetizagao, que
ficou mundialmente conhecida como Psicogénese da Lingua Escrita, detalhada, em
pesquisa aprofundada por Emilia Ferreiro que foi aluna e discipula de Jean Piaget.
Partindo da perspectiva tedrica do seu mestre, ela investigou os processos mentais
pelos quais as criangas se enveredam no universo da aprendizagem da leitura e da
escrita.

A tese da psicogénese da lecto-escrita, desenvolvida pela psicolinguista
argentina Emilia Ferrero, propde uma trajetéria no processo da alfabetizacéo
caracterizada por uma sequéncia de niveis de apreensao da leitura e da escrita.
Segundo Ferrero e Teberosky (1993), as criancas elaboram hipéteses préprias a
respeito dos sinais escritos, antes mesmo de dominarem o sistema alfabético, e vao
galgando, por cada nivel, que pode ser definido por um conjunto de percepgdes e
inferéncia do sujeito da aprendizagem, até dominarem a leitura e a escrita quando
alcangam o nivel alfabético, o ultimo nivel proposto por essa concepgao de
alfabetizagdo — antes desse nivel a autora argentina explica que ha primeiro o nivel
pré-silabico, silabico, silabico-alfabético.

Observamos, diante do que expusemos, que, sejam voltados para o ensino,
que, segundo Cagliari (1998), trata-se de um ato coletivo, sejam voltados para a
aprendizagem que, segundo o autor, € um ato individual, assistimos a um esforgo
histérico para contornar, em vao, o problema do analfabetismo no pais. Isso,
segundo a analise do autor, se deve a entrada nociva da escola como responsavel
por esse processo de aquisicdo da leitura e da escrita, com atitudes autoritarias que
contam, para funcionar, com alunos “domados”. Isso poderia nos oferecer respostas
ao questionamento acerca das dificuldades historicas que encontramos nos

processos de alfabetizacdo: as criangcas, nos anos iniciais, ainda nao estariam
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“‘domadas” pelas instituigdes, o que nao aconteceria em casos de alunos mais
avangados nas etapas de escolarizagao.

Mas, como vimos, podemos entender que o fracasso € inerente ao processo
de escolarizagdo e que ndo ha aprendizagem sem furos na escola. Porém, na busca
em darmos conta cada vez com mais sucesso, e de modo cada vez mais amplo da
alfabetizacao, é que foi criado o termo letramento. Ele surge para abarcar parte do
processo vasto da leitura e da escrita que ndo estaria incluido no verbete
alfabetizacédo. O termo alfabetizacio se refere ao processo de aquisicao da leitura e
da escrita. Mas, ampliando os mecanismos de codificar e decodificar, temos o uso
social da leitura e da escrita, em diferentes géneros textuais. Desse modo, surge a
palavra letramento, oriunda do termo “literacy’, e foi introduzido em nossa lingua em
meados dos anos 1980, segundo Soares (2004).

De acordo com Soares (2004), é preciso compreender que alfabetizagdo e o
letramento sao processos distintos, porém complementares. Portanto, guardam
especificidades, mas ambos sao fundamentais no processo de aquisi¢ao da leitura e
da escrita. Devem ser reconhecidos como processos simultdneos na medida em que
a alfabetizacdo guarda as suas especificidades mas deve ocorrer em ambientes de
letramento, como praticas socioculturais de leitura e escrita. De acordo com as
definigdbes da autora, a alfabetizacdo deve ser “entendida como processo de
aquisicao e apropriagdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico” (SOARES,
2004, p. 16) e letramento

entendido como a participagcdo em eventos variados de leitura e
escrita e o consequente desenvolvimento de habilidades de uso da
leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita
e de atitudes favoraveis em relagdo a essas praticas (SOARES,
2004, p. 16).

Dito de outro modo, a autora define letramento como “estado ou condi¢ao de
quem nao soO sabe ler e escrever, mas exerce as praticas sociais de leitura e de
escrita que circulam na sociedade onde vivem” (SOARES, 2002, p. 3).

Ampliando a discussado acerca do letramento, além das contribui¢des de
Magda Soares e Cagliari, recorremos a Kleiman (1995; 2008) e a Street (2010).
Esse grupo de tedricos sdo representantes dos Novos Estudos de Letramento,
vertente que defende, em sintese, que o processo de aquisicdo da leitura e da

escrita se da ao longo de toda a vida, estamos sempre em formagao como leitores e
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que o0s processos de alfabetizacdo e letramento, embora distintos, sé&o
complementares, e nega veementemente qualquer relacdo direta entre a nao
alfabetizac&o e qualquer dificuldade cognitiva.

A perspectiva dos Novos Estudos do Letramento ratifica que a escola é
apenas um dos espagos em que se dao as praticas de letramento. Enquanto a
instituicdo escolar € um espacgo privilegiado para que ocorra a alfabetizagdo, as
praticas de letramento sdo adquiridas em diferentes espacos, ao longo de toda a
vida, em contato com diferentes géneros textuais. Nesse sentido, Street (2010)
destaca que ha pessoas que nao leem e ndo escrevem, mas vivenciam inumeras
situacdes de letramento.

O autor nos indica dois modelos de letramento: o modelo autbnomo, em
relagcdo ao qual ird se opor, e 0 modelo ideoldgico. O primeiro poderia ser definido
como aquele que se baseia em uma linguagem sem contexto, um discurso
autébnomo. Desconsidera o contexto do falante, ndo sdo levadas em conta as
relagcbes sociais e histéricas, apenas a capacidade cognitiva necessaria para a
leitura e a escrita. O segundo modelo, o ideoldgico, considera uma dimensao social,
reconhecendo as praticas de leitura e escrita como um conjunto de praticas
culturais, sociais e ideoldgicas. Em uma perspectiva da psicanalise, podemos dizer
que o segundo modelo leva em consideragao o sujeito, tem como foco processos
subjetivos de aprendizagem, enquanto o primeiro esta relacionado ao ideal da boa
forma, a uma visao de linguagem engendrada ao imaginario, a normas e padrdes da
lingua de maneira mais estatica.

Kleiman (1995, p. 21) esclarece que as primeiras concep¢des que atribuem a
escrita um processo completo em si mesmo, e “pressupdéem que ha apenas uma
maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma esta associada
casualmente com o progresso, a civilizagao, a mobilidade social”. Segundo a autora,
nesse modelo o que determina a interpretacdo sao funcionamentos internos ao
texto, desconsiderando as “reformulag¢des estratégicas” caracteristicas da oralidade.
Ja no segundo modelo, o ideoldgico, segundo Kleiman (1995, p 38), “todas as
praticas de letramento sdo aspectos ndo somente da cultura, mas também das
estruturas de poder numa sociedade”. Complementa essa ideia ao afirmar que “no
modelo ideoldgico, as praticas de letramento s&o social e culturalmente
determinadas, e os significados especificos que a escrita assume para um grupo

social dependem dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida”. Esse modelo
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considera que as praticas de letramento mudam de acordo com o contexto e
resguardam as diferengas inerentes as diversas praticas discursivas e aos diferentes
eventos de letramentos proprios de cada grupo social.

Essa perspectiva vai ao encontro do que defende Marcuschi (2001), segundo
o0 qual a diversidade necessaria nas praticas de letramento nos indica que é
necessario trabalharmos com diferentes géneros textuais. Segundo Marcuschi
(2001, p. 42) género é:

uma forma concretamente realizada e encontrada como texto
empirico, materializado (...). Podem ser exemplificados em texto
orais e escritos, tais como: telefonema, sermao, carta comercial,
carta pessoal, indice remissivo, romance, cantiga de ninar, lista de
compras.

Os géneros, ainda segundo essa perspectiva, fazem a mediagcdo entre as
praticas sociais relativamente estaveis e as praticas individuais de discurso. Os
géneros podem ser vistos, portanto, como referéncias que determinam habitos,
expectativas de uma comunidade linguistica. Podem ser vistos nas escolas, em
especial no ensino de lingua materna, como instrumentos que d&ao suporte para
atividade de linguagem nas diferentes situagdes sociocomunicativas.

Importante ressaltar, no entanto, que a perspectiva de discurso adotada pela
linguistica se difere da concepg¢ao psicanalitica de discurso, como veremos adiante
neste texto. Do mesmo modo, diferem-se também as concepcdes de letramento e
também a relagcdo sujeito-linguagem nas duas areas de conhecimento. Na
perspectiva psicanalitica, a letra ganha um lugar central na constituicdo do sujeito.27

Lacan (1957-1958) instaura seu conceito de Letra, que, segundo ele, estaria
entre a escrita e a fala, para desenvolver as discussdes acerca do inconsciente,
inaugurado por Freud. Dunker (2011) langa mao do conceito lacaniano de Letra e

esclarece que, para a psicanalise, a alfabetizagao € um processo mais especifico do

27 A discussao acerca da letra para a psicanalise escapa ao escopo deste trabalho, que
tem como objetivo compreender que lugar tem na escola o sujeito que fracassa,
pensando no fracasso como sintoma na concepgdo psicanalitica. As questdes
relacionadas aos processos de alfabetizagdo e, consequentemente, a letra sao
periféricas no debate e se justificam pelo recorte metodoldgico que fizemos ao
abordarmos o fracasso por meio dos processos relacionados a alfabetizagédo. Portanto,
coube aqui apenas uma breve incursado no debate acerca da letra para a psicanalise com
a finalidade de demarcar que esta se distingue da concepgéo dada a letra para a
educacéo e para a linguistica.
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que aprender a ler e escrever, diz da constituigdo do sujeito e pode ser entendido
como a entrada em um discurso, na concepg¢ao lacaniana de discurso, que
retomaremos adiante. Nesse sentido, “a crianga I1é muito antes de ser alfabetizada”
(DUNKER, 2011, p. 1), I& antes mesmo de comecar a falar, trata-se da primeira
incidéncia da letra. Nao é por acaso que a unica invengao lacaniana foi nomeada por
uma letra, a, referindo-se ao objeto a.

Portanto, a ideia de letra para a psicanalise (se) difere daquela que temos na
pedagogia e na linguistica, que se refere a grafia, sendo a alfabetizacdo a inser¢ao
no sistema alfabético, ao dominio da leitura e da escrita e o letramento, as praticas
sociais de leitura e escrita. Diferente dessa concepc¢ao, a letra a qual se refere Lacan
guarda relagdo com o letramento primario, que seria a escrita primeira da criancga,
antes mesmo de ela falar, relacionada a tragos psiquicos, a constituigdo do sujeito,
ao significante, e ndo a grafia. Dessa maneira, para que ocorra a alfabetizagado no
sentido grafico, que seria o dominio do sistema alfabético, € necessario um
apagamento desse letramento primario, “um trabalho de negacédo desta primeira
incidéncia da letra” (DUNKER, 2011, p. 1)".

A entrada no discurso alfabético corresponde a um novo estado de
constituicdo do sujeito. Nesse sentido, Dunker estabelece uma distingdo entre os
sentidos de construcao, transformacédo e constituicdo do sujeito. O primeiro seria
“‘um processo de acumulo e reequilibracdo de conceitos e experiéncias”, sentido
esse que orienta a perspectiva piagetiana de aprendizagem; ja o segundo, o autor
entende como “um conjunto de contradicdes que se resolve periodicamente em
solucdes que contém dentro de si o processo que lhes causa.”, sentido que orienta
as praticas socio-interacionistas. Por fim, a constituicdo do sujeito, que guarda
relagdo com a incidéncia do letramento primario, ndo nos traz a ideia daquilo que se
ganha ou daquilo que se guarda e se transforma, mas concentra-se justamente
naquilo que se perde. O que perdemos para aprendermos a ler e escrever é
justamente a letra, o letramento primordial.

Dunker vai além ao afirmar que, para que alguém se torne sujeito, para que
aprenda a falar, muito antes do dominio da grafia, &€ preciso soterrar esse letramento
primario e afirma ainda ser nos “escombros deste apagamento” que surgira a nogao
fundamental para a psicandlise de significante (DUNKER, 2011). E, portanto, do
apagamento dessa letra, desse traco unario, que surge o significante, que constitui o

sujeito da fala.
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As nogdes de alfabetizacédo e letramento para a psicanalise, como vimos, se
entrelagam as nogbes de linguagem, constituicdo do sujeito, significante e
inconsciente. A letra equivale ao significante isolado de seu significado, desprovida
de qualquer significacdo, mas exercendo uma fungéo, que € a de determinar a
emergéncia do sujeito do discurso. Emerge como efeito do discurso dos pais, que
antecede até mesmo o nascimento da crianga, como um conjunto de “trocas
regulares” de afetos que serdo interpretados por essa crianga. Essa interpretagao
que ira inscrever a crianga no letramento primordial, que esta relacionado ao
discurso materno que liga a méae ao bebé.

Na borda entre o saber e o gozo, a letra € o suporte do significante e
apreendemos dai “a formacao do inconsciente, em sua estrutura de metafora ou
metonimia”, segundo Dunker (2011, p. 7). A entrada no universo letrado, nesse
sentido, aponta para a constituicdo do sujeito, que vai muito além da grafia, da
insercao da crianga no universo letrado, como trazem a pedagogia e a linguistica. “A
crianga é lida muito antes de ser alfabetizada. Ela |é antes de falar e antes de
responder como sujeito” (DUNKER, 2011, p. 7).

E nesse sentido que entendemos tratar-se de diferentes sentidos para a letra
e para a alfabetizacao atribuidos pela psicanalise e pela educagcdo, mas ndo como
processos dicotdbmicos ou excludentes. E nesse sentido também que podemos
afirmar que os tropecos da crianga no processo de aquisi¢ao inicial da leitura e da
escrita marcam um lugar de sujeito. Esta implicado ali, nas dificuldades lidas como
fracasso, um sujeito e sua historicidade.

Nesse sentido, a respeito da aprendizagem e do fracasso: para que haja
aprendizagem € preciso um certo apagamento do sujeito e no trope¢co ou no
fracasso assistimos ao triunfo do sujeito; podemos compreender que, para que haja
a insergao da crianca no sistema alfabético, para que ela aprenda a ler e a escrever,
€ preciso ter havido uma perda, a perda da letra inicial, que diz da constituicdo do
sujeito, do significante, como foi dito. Ao passo que vemos na recusa em ler e
escrever que a crianga pode apresentar uma negacgao dessa perda. Perda que ja
houve na entrada na linguagem, necessaria para que haja inser¢cdo na fala, mas
com a qual a crianga pode negar-se em se deparar. Cabe ressaltar que essa nogao
de perda como condi¢cao de aprendizagem € estranha a esfera da educacgao. Estaria
nessa perda possivelmente uma origem de um luto presente na aprendizagem, luto

que é ocasiao de sofrimento e tropecgos.
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Importou-nos aqui uma primeira discussao acerca dos processos de
alfabetizacdo e letramento que orientam as praticas educacionais no pais, assim
como o lugar que a letra ocupa para a psicanalise. Relevante destacar também que,
como vimos, apesar dos inumeros esfor¢os na busca por superarmos os obstaculos
impostos pela alfabetizagao, assistimos, ainda hoje, estudantes chegando ao 6° ano
do Ensino Fundamental sem ler e sem escrever. A fim de superar esse desafio que
nos acompanha ha séculos, além de discussdes tedricas, assistimos a
implementagdo de diferentes politicas publicas com a finalidade de vencermos os
obstaculos para assistirmos ao sucesso na aquisi¢ao inicial da leitura e da escrita,
assim como a superagao do fracasso escolar em decorréncia, também, das
dificuldades advindas dos processos de alfabetizacdo e letramento. Sao essas

politicas publicas que serao discutidas na proxima sec¢ao.

3.2 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E A BUSCA PELA APRENDIZAGEM

Ao nos indagarmos a respeito do lugar que tem na escola o sujeito que
fracassa nos processos de alfabetizagdo e letramento em um contexto permeado
por metas, faz-se necessario pensarmos no atual cenario educacional, permeado
por politicas publicas por meio das quais buscamos lidar com os desafios diversos
no meio educacional. Feito esse debate, discutiremos o que o fracasso representa
para a educacao e também para a psicanalise.

Estamos as voltas com as questdes relacionadas as dificuldades que se
fazem presentes na escola, mais especificamente relacionadas a aquisicao inicial da
leitura e da escrita, processo que nos desafia ha séculos na educagao. Em relagao
ao fracasso escolar, partimos da premissa, neste trabalho, que é justamente no
tropegco que o sujeito pode se fazer presente na escola. Desse modo, o que
propomos aqui € um novo olhar para aquilo que consideramos fracasso nas
instituicbes escolares: uma torgdo em que o tropego nao € algo a ser extinto, mas
reconhecido como espaco de subjetividade nas escolas.

Para pensarmos nesse lugar do fracasso, € preciso debatermos acerca do
contexto de metas que orientam a educacgdo atualmente. Para isso, tecemos uma
discussao acerca das politicas publicas educacionais, em especial aquelas que mais
impactam nos processos de alfabetizacédo e letramento para, em um segundo

momento, debatermos acerca das avaliagdes externas.
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3.2.1 Politicas publicas voltadas para a alfabetizagao

Como vimos, a alfabetizagdo vem nos desafiando, no campo educacional, ha
séculos. Vimos também inumeras tentativas de contornarmos as dificuldades
advindas da aquisicao inicial da leitura e da escrita por meio de métodos,
perspectivas de aprendizagem acerca do tema, redefinicbes de nomenclatura,
expandindo a compreensao inicial de aquisicdo da leitura e da escrita para as
praticas de letramento. Além de inUmeras maneiras de buscarmos compreender os
desafios trazidos pela alfabetizacdo e letramento, assistimos, na historia da
educacédo do pais, a inumeras iniciativas de implementacdo de politicas, projetos e
instituicdo de metas a fim de dar conta dessa questdo que nos assola desde os
primérdios da educacgao institucionalizada: a aquisi¢ao inicial da leitura e da escrita.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988, um marco legal do pacto social firmado
com a redemocratizacao do pais apds 21 anos de ditadura, traz a educagcédo como o
primeiro direito social enunciado (BRASIL, 1988). Langa, portanto, o conceito de
educacado como direito publico subjetivo. Outro marco da CF de 1988 é que ela
inaugura o nosso federalismo como “de colaboragédo” e prevé, em seu art. 23, uma
lei complementar com as normas para a cooperagao entre Unido, estados e
municipios (BRASIL, 1988). Esses ultimos passam a ser considerados como entes
federativos pela primeira vez e sao reconhecidos como auténomos. A fim de
contornar as possiveis discrepancias advindas da autonomia entre os entes
federados, caracteristica desse novo formato de federalismo, foi apontada a
necessidade de um Plano Nacional da Educagao, um plano integrador, estabelecido
por lei (BRASIL, 2014).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/1996,
traz outras contribuigdes a esse cenario, criando o conceito de Ensino Basico, que
compreende a Educacéo Infantil (El), o Ensino Fundamental (EF) e o Ensino Médio
(EM), e estabelecendo quais sao as atribui¢des de cada ente da federagdo — Uniao,
estados e municipios — em relagdo a educagéo (BRASIL, 1996). A LDB também
contribui com a determinagcao da CF indicando a necessidade da elaboragdo de um
PNE que deveria ser elaborado pela Unido, em colaboragcdo com os entes federados
(art. 9°, 1) e ser encaminhado ao Congresso Nacional, para vigorar pelos dez anos
seguintes (BRASIL, 1996).



94

Em 2001, de acordo com a indicacdo da CF (BRASIL, 1988) e confirmada
pela LDB (BRASIL, 1996), o Plano Nacional de Educacao foi sancionado pela Lei n.
10.172/2001 (BRASIL, 2001)., que vigorou de 2001 a 2010. Sendo aprovado por lei,
o plano, pela primeira vez, deixa de ser uma mera carta de intengdes para tornar-se
um conjunto de obrigacdes de responsabilidade juridica.

Em 2004, a Consultoria Legislativa da Camara dos Deputados considerou que
quase todas as metas do PNE n&o estavam sendo cumpridas e, para reparar isso,
apresentou uma série de projetos de lei através do Ministério da Educagdo. O
conjunto de programas e projetos foi reunido e desenvolvido pelo Ministério da
Educacao e resultou no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) em 24 de
abril de 2007. O plano foi aprovado pelo entdo Presidente da Republica, Luiz Inacio
Lula da Silva, com o objetivo de melhorar todas as etapas da educag¢ao no pais em
quinze anos, priorizando a Educacao Basica (BRASIL, 2007).

O PDE previa varias agdes voltadas para os problemas enfrentados na
Educacao Brasileira, além de ter como alvo os problemas sociais que impactam
diretamente a qualidade do aprendizado. As acbes deveriam, para isso, ser
desenvolvidas em regime de colaboragéo entre Unido, estados e municipios. Sendo
assim, todos os auxilios do MEC aos municipios, estados e Distrito Federal estao
vinculados a adeséo ao Plano de Metas do PDE.

No dia 3 de junho de 2014 o PNE 2014/2024 é aprovado por lei, trazendo um
conjunto de vinte metas a serem atingidas por meio de 254 estratégias e firmando o
desafio atribuido pela Constituicdo: articular o sistema nacional de educacéao
(BRASIL, 2014). Desse modo, representa um avango em relacao ao PDE e resgata
o ideal de um plano unico para a educacéo.

Outro marco fundamental na organizagdo da Educacdo Basica veio com a
ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos através da Lei n°
11.274/2006 (BRASIL, 2006), conforme previsto pela meta 02 do PNE, que indica
“ampliar para nove anos a duragdo do Ensino Fundamental obrigatério, com inicio
aos seis anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na
faixa etaria de 7 a 14 anos” (BRASIL, 2001, p. 19).

Essa ampliacdo visou a expansao do acesso a educagdo, que demandou
mudangas na organizagdo e funcionamento das instituigbes escolares,
especialmente relacionadas aos processos de alfabetizacdo e letramento: o ensino

fundamental passou a ser organizado em anos Iniciais compreendidos em 5 anos,
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com ingresso aos 6 anos de idade, e Anos Finais com 4 anos de duragao e ingresso
aos 11 anos de idade. Com essas mudancas, veio também a alteragdo na
nomeagado das etapas anuais escolares, antes reconhecidas como série, agora
chamadas de anos.

A ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos tem como objetivo
“oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizagéao
obrigatéria e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as
criangas prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade” (BRASIL,
2004, p. 3). Essa ampliagao teve como proposta que todas as criangas, a partir dos
6 anos de idade, ingressassem na escola, dando inicio ao processo formal de
alfabetizacao, processo que até entdo iniciava aos 7 anos de idade.

Ainda em relagdao as metas e politicas voltadas para a alfabetizacdo, o PNE
indicou, em sua meta 5, o propdsito de alfabetizarmos todas as criangas até o 3° ano
do Ensino Fundamental, aos 8 anos de idade. Os trés primeiros anos do EF ficaram
compreendidos, portanto, a partir dessa nova organizagdo, como ciclo de
alfabetizac&do. Para atender a essa meta, o Governo Federal, estados, municipios e
entidades assumiram um acordo formal, o Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na
Idade Certa (Pnaic), instituido pela Portaria n°® 867/2012 (BRASIL, 2012).

As agdes do Pacto, conforme o artigo 5° dessa legislacdo que o instituiu, tém

como objetivos:

| — garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
esteja alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 3° ano do ensino fundamental;

Il - reduzir a distor¢cao idade-série na Educagao Basica,;

[l - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb);

IV -contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicao dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental (BRASIL, 2012, p. 23).

Para isso, os professores participantes e os orientadores do programa
dedicam-se a uma formacdo de 180 horas de duracdo, que é destinada aos
professores que atuam da Educacdo Infantil, no ciclo de alfabetizacdo e a um

coordenador pedagodgico por unidade escolar e a legislagdo institui também a
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realizacdo de exames periédicos especificos para acompanhamento dos resultados
almejados.

Com o objetivo de acompanhar os resultados visados pelo Pacto, o Ministério
da Educacéo, a partir da divulgacado da Portaria n® 482/2013 (BRASIL, 2013), cria a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao (ANA), que compreende testes aplicados a
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacao, e
esta inserida no contexto de atencéo voltada a alfabetizagdo prevista no Pnaic.

A ANA é uma avaliagdo externa que objetiva aferir os niveis de alfabetizag&o
e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica dos estudantes do 3° ano do
Ensino Fundamental das escolas publicas. As provas, cuja aplicagao e corregao sao
responsabilidade do pelo Inep, sdo realizadas de maneira censitaria, ou seja, a
todos os alunos do 3° ano do EF das escolas publicas nacionais, e fornecem trés
resultados: desempenho em leitura, desempenho em escrita, desempenho em
matematica. Além dos testes de desempenho, que medem a proficiéncia dos
estudantes nessas areas, a ANA oferece informagdes contextuais aferidos por meio
de um Indicador de Nivel Socioecondmico e de um Indicador de Formagao Docente
da escola.

Por fim, outro marco para o EF, indicado pela CF de 1988, ratificado pela LDB
(BRASIL, 1996) e pelo PNE (BRASIL, 2014), é a criagcdo de uma Base Nacional
Comum Curricular, homologada em 22 de dezembro de 2017, por meio da
Resolugdo CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2017). Trata-se de “‘um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagem essencial
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica” (BRASIL, 2018, p. 7).

A BNCC para os anos iniciais do EF altera a meta inicialmente proposta pelo
PNE de alfabetizar todas as criangas até o 3° ano do EF e radicaliza-a ao propor que
elas aprendam a ler e a escrever até o 2° ano do EF, aos 7 anos de idade.

Mas, apesar dos inumeros esforcos, tanto de estudiosos da area quanto de
governantes, no sentido de auxiliar as criangas nos processos de aquisi¢ao inicial da
leitura e da escrita, vimos também que as dificuldades insistem em se reapresentar.
Vemos, nos dias atuais, estudantes que chegam ao 6° ano do Ensino Fundamental
sem ler e sem escrever ou com muitas dificuldades em escrita e compreensao
textual, apesar de a meta 5 do PNE apresentar que a alfabetizacdo deve ser dar até

o 3° ano do EF, aos 8 anos de idade e a BNCC reduzir essa meta em um ano. E
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importante nos indagarmos acerca dessa dificuldade que insiste em se reapresentar
nas escolas.

Importante retomarmos que metas a parametros sao fundamentais como
guias para as praticas educacionais e, mais especificamente aquelas voltadas para
a aquisicao inicial da leitura e da escrita. Mas, o que nos indagamos neste trabalho é
a respeito do lugar que tais metas estdo ocupando para nés da educagao. Termos
como orientagdo o direito a aprendizagem, que inclui a alfabetizagdo até o segundo
ano do EF é uma referéncia fundamental, principalmente se considerarmos as
distancias entre o ensino na rede privada e rede publica de ensino. Essas metas nos
servem como parametro para analisarmos as oportunidades de ensino dadas as
criancas e adolescentes de diferentes classes sociais que frequentam a educagao
basica.

Mas, sabemos também que, diferentes de parametros, muitas vezes nos
vemos a servico das metas, o que nos leva a suprimirmos qualquer escuta para o
sujeito na escola e, em muitos momentos, a escamotearmos resultados. Os
resultados, representados numericamente, podem nos indicar alguns caminhos, nos
oferecer um retorno acerca dos que os alunos estdo ou nao aprendendo nas
escolas, desde que estejam nos auxiliando nas nossas praticas educacionais e nao
nos servindo como finalidade ultima a ser alcangada.

Na medida em que nos vemos em busca de alcance por resultados que nos
beneficiam institucionalmente, por meio de ganhos simbdlicos ou concretos, como
veremos adiante, perdemos de vista a trajetoria singular de aprendizagem de cada
aluno e o que as dificuldades apresentadas por eles podem nos revelar sobre esses
sujeitos. E nesse sentido que retomamos o dilema entre o particular e o geral. E
preciso generalizar para estabelecer critérios, parametros, para classificar, mas
sabemos também que toda classificagdo é aleatéria. E preciso ndo perder de vista o
coletivo, sem deixar de lado o singular.

E nesse sentido que nos debrucamos sob a questdo de pesquisa proposta
nesta investigacdo a fim de refletirmos acerca do lugar desses sujeitos que nao
oferecem resultados vantajosos para a escola. Ora, se estamos em busca de
resultados que nos beneficiam como instituicdo e os alunos sao instrumento para
esse alcance de resultados, perdemos de vista as conquistas e dificuldades de cada
um e eles passam a representar um meio pelo qual conseguimos beneficios

institucionais ou mesmo pessoais, como aumentos salariais. Nao estamos, com isso,
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pressupondo que temos nas escolas uma intengdo obscura de nos beneficiarmos,
mas nessa engrenagem em que todos estamos envolvidos, guiados por resultados
numericos, normas e parametros, podemos nos perder e negligenciarmos o que
deveria ser finalidade ultima dessas escolas: a educagdo, a aprendizagem, os
alunos.

Para avancarmos nessa discussdo, apds nos situarmos em relagdo ao
contexto educacional atual que norteia esta pesquisa, trazendo as policias publicas
educacionais e, mais especificamente, os desafios inerentes aos processo de
alfabetizacédo e letramento que norteiam as praticas da educacgao, cabe trazermos,

também, um breve histérico das avaliagbes externas no pais.

3.2.2 As avaliagoes externas: presente do imperativo

As avaliacbes educacionais sao utilizadas em diferentes instancias
administrativo-institucionais no intuito de aferir a aprendizagem dos alunos em
diferentes niveis de ensino. As avalia¢des internas sdo formuladas e aplicadas pela
escola e mensuram a apropriagcdo pelos alunos dos conteudos oferecidos pela
instituicdo. Ja as avaliagbes externas sao assim denominadas por serem
desenvolvidas por agentes externos a escola, em diferentes instancias, e
configuram-se como um procedimento de aplicagdo de testes e instrumentos que
tém como finalidade o diagnédstico de sistemas de ensino, escolas, municipios,
estados e federagdao, tendo como base habilidades e competéncias que séao
estipuladas, por meio de matrizes de referéncias, para diferentes etapas e
modalidades de ensino.

As avaliagdes externas, instrumentos promovidos por uma instituicado ou pelo
poder publico em um dos niveis, federal, estadual ou municipal, e conhecidas
também como avaliagdo em larga escala, sdo concebidas como politica publica e
vém crescendo muito no Brasil nas ultimas décadas. Seu inicio foi datado na década
de 1980, mais especificamente pela Constituicdo Federal de 1988, passando pelas
sucessivas Medidas Provisoérias, pela LDB, pelo PNE e por varios Decretos. Mas foi
a partir de 1990, com o Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (Saeb), que essa
modalidade de avaliagdo ganhou forga no territério nacional, em um periodo
marcado pela redemocratizagdo do pais, que gerava um movimento pela

universalizagao e qualificacdo da educagao. Surge dai a necessidade de se criarem
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instrumentos para a implementacao de Politicas de Avaliagdo em Larga Escala para
afericdo quantitativa e qualitativa da Educagdo Nacional (GOMES NETO;
ROSEMBERG, 1995). Desde entdo, o Saeb tem-se consolidado no campo das

politicas publicas com o

principal objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade da
educacao brasileira e para a universalizagdo do acesso a escola,
oferecendo subsidios concretos para a formulagao, reformulagao e o
monitoramento das politicas publicas voltadas para a educacao
basica (BRASIL, 2002, p. 9).

Esse sistema de avaliacdo, que se tornou referéncia nacional, foi
implementado pelo MEC, através do Inep. Tal instrumento foi criado com o objetivo
de avaliar, a partir de uma amostra significativa de estudantes e utilizando uma
amostragem matricial de itens, as 1%, 32, 5% e 72 séries do Ensino Fundamental das
escolas publicas da rede urbana nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica,
até 1993. As principais razdes para a implementacao de tal sistema foram descritas
em um estudo sobre a avaliagdo nesse periodo sdo trazidas por Freitas (2005) nos

seguintes termos:

Os motivos (declarados) para que o Estado buscasse “medir, lavaliar
e informar” foram diversos no percurso 1930-1988. Primeiro, essas
praticas foram tidas como necessarias porque se prestariam a
conferir e verificar resultados frente a objetivos da educagéo
nacional, proporcionando a aplicagcdo da ciéncia para “formar a
consciéncia técnica” no ambito escolar, posto que condicao
necessaria a expansdo e a melhoria da educacdo. A seguir, tais
praticas propiciariam ao Estado central “conhecer a realidade” e fazer
“diagndsticos” com o que, em lugar de acentuar-se a regulagéo pela
via legal, seriam fornecidas ‘“indicagdes e sugestbes” para a
qualificagao da expansao do atendimento, da administragdo escolar
e do ensino. No momento seguinte, “medir, avaliar e informar” foram
praticas consideradas importantes para a instrumentacido da
racionalizagcdo, da modernizagdo e da tutela da agdo educacional.
Logo a seguir, os motivos para recorrer a essas praticas se
reportaram as tarefas de reajustar a regulagao estatal e de criar uma
cultura de avaliagéo no Pais (FREITAS, 2005, p. 7).

Esse primeiro momento da avaliagcdo externa no Brasil acompanha todo um
contexto internacional: a aprovagado do Primary and Secondary Education Act, em
1965, nos Estados Unidos e a publicacdo do Informe Coleman em 1968, associadas

a criagcdo da Internacional Association for the Evaluation of Educacional
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Achievement (IEA), cujo objetivo € promover e realizar estudos internacionais de
avaliagdo educacional. Podemos somar, ainda, a experiéncia de construgdo, nos
anos de 1970, de indicadores internacionais de qualidade da educagéo pela OCDE
(COELHO, 2008).

Vemos nascer, nesse periodo, uma verdadeira cultura avaliativa, em que é
preciso medir, aferir, validar. Mas € preciso nos arguirmos acerca de como
balizamos, criamos metas, de que maneira tais metas legitimam critérios de
validagao de um processo, o que ratificamos e tragcamos para criar diferenciacées
que justificaria tal cultura de avaliagdo. Sabemos que critérios para avaliarmos as
nossas praticas sdo necessarios, mas estamos mesmo avaliando o que € essencial?
De que maneira definimos o que deve ser ensinado e aprendido em cada etapa de
escolarizagao? A pergunta vai além: o que fazemos quando ndo alcangamos 0s
resultados almejados? Tais metas nos servem de parametros ou se tornaram
atividade ultima da educacéo de tal modo que escamoteamos, burlamos resultados
e excluimos sujeitos do sistema educacional?

Retomando o histérico da criacdo dessa cultura avaliativa em nosso pais, a
partir de 1995, houve um avango na metodologia desse instrumento, que tornou
possivel a comparacado dos resultados das avaliagbes entre os anos, ao adotar a
Teoria de Resposta ao Item (TRI)®. Neste ano, houve também mais duas
modificagdes: o publico avaliado seriam as séries das etapas finais dos ciclos de
escolarizagao: 42 e 82 séries do Ensino Fundamental (que correspondem ao 5° e 9°
ano atualmente) e o 3° ano do Ensino Médio, tendo sido também acrescentada uma
amostra da rede privada, além daquela da escola publica, que ja era avaliada. A
partir de entdo seria possivel ndo apenas aferir, mas comparar resultados entre
diferentes etapas e redes de ensino, o que potencializa a cultura avaliativa ja que
nos forgca a termos critérios ainda mais unificados para arbitrarmos acerca do que

esta sendo ensinado e aprendido em cada etapa.

2 “TRI é uma modelagem estatistica criada para mensurar caracteristicas que ndo podem
ser medidas diretamente por meio de instrumentos apropriados, como ocorre com altura
e peso. Como nao ha nenhum aparelho que possa medir, por exemplo, a proficiéncia de
um estudante em matematica ou a intensidade da depressdo de uma pessoa, foram
criadas formas de avaliagdo indireta. Essas caracteristicas sdo chamadas de traco
latente ou construto. Essa medida indireta se da a partir de respostas apresentadas a um
conjunto de itens, elaborados de modo a formar um instrumento de medida que possa
permitir a sua quantificagdo de modo fidedigno” (INEP, 2018, recurso online).
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Ja em 2007, o PDE, sob a responsabilidade do Inep, instituiu a denominada
“Provinha Brasil”, que tem adesao voluntaria por parte de estados e municipios e
tem como objetivo avaliar o processo de alfabetizagdo. Ja na edi¢do de 2013, a ANA
passou a compor o Saeb. Vemos ai um foco nas avaliagdes voltadas para a etapa
de alfabetizagdo que retrata uma preocupagdo com o0s processos relacionados a
aquisigao inicial da leitura e da escrita.

Outro avanco significativo em termos de avaliagao foi instituido também pelo

PDE, em 2007, com a criagao do ldeb que

representa a iniciativa pioneira de reunir em um sé indicador dois
conceitos igualmente importantes para a qualidade da educagéo:
fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagcbes. Ele agrega
ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliacbes em larga
escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente
assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional
para os sistemas (INEP, 2015, recurso online).

Ao lado do significativo avango das avaliagbes nacionais e da criagao do ldeb,
acompanhamos também o crescimento das avaliagbes em larga escala estaduais e
municipais, que buscam, muitas vezes, atingir os anos escolares n&o avaliados pela
Unido, sendo intercaladas as avaliagbes nacionais.

Historicamente, Bonamino (2012) localiza trés geragdes de avaliagdo da
Educacao Basica: a primeira geragado caracteriza-se pela busca em diagnosticar a
qualidade da educacdo sem nenhuma consequéncia direta para a escola ou para o
curriculo escolar, a segunda geracao atribui consequéncia ou beneficios simbdlicos,
por meio de divulgagdo publica de resultados pela internet, apresentagdo dos
resultados para a escola, sem beneficios materiais. Os beneficios simbdlicos
decorrem da divulgacao e apropriagcdo dos resultados pela escola, como mecanismo
de responsabilizacdo por meio da esperada mobilizacdo escolar como consequéncia
da divulgacdo dos resultados. As consequéncias dessa segunda geragdo sao
chamadas de low stakes, de responsabilizagdo branda. J& a terceira geracéo,
considerada high stakes, de responsabilizacao forte, € caracterizada por sang¢des ou
recompensas, incluindo mecanismos de remuneracao, em funcdo dos resultados
obtidos.

De acordo com as trés geragdes indicadas por Bonamino, vemos um

processo gradual de responsabilizacao dos entes federados e instituicdes de ensino
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em relagdo aos resultados obtidos por seus estudantes. Isso apesar de as trés
geragdes nao serem necessariamente uma sequéncia cronoldgica, ja que
identificamos no mesmo periodo histérico avaliagdes que podem ser reconhecidas
como de primeira, segunda ou terceira geragdo em diferentes estados ou
municipios. Mas, independente da sequéncia cronologica, vemos as avaliagdes
externas tidas como instrumentos cada vez mais confiaveis para aferirmos a
qualidade da educacao e, nesse sentido, gradativamente, de uma geragéo a outra,
os resultados cada vez mais como finalidade ultima da educagéo ou, dito de outro
modo, assistimos a crescente cobica pelo alcance de bons resultados nessa
modalidade de avaliacao.

Se na primeira geragao a finalidade das avaliagbes é de oferecer um retorno
as diversas instancias da educacao, a fim de aferirmos o que esta sendo ensinado e
aprendido nas escolas, ja em uma segunda geragao esses instrumentos passam a
representar um ganho simbdlico e uma responsabilizagdo dessas instancias
educacionais pelos resultados, podendo representar prestigio ou desmerecimento,
sucesso ou derrota do sistema educacional e, avangando um pouco mais, na
terceira geragéo esse mesmo instrumento se torna um meio pelo qual sdo tomadas
decisdes relacionadas a remuneracao de funcionarios. A cada geracao os resultados
se tornam cada vez mais almejados como finalidade ultima por nés na educacgao,
uma crescente distorcdo da funcéo de avaliarmos.

O marco da primeira geragado de avaliacdo data da década de 1980, com a
primeira iniciativa de organizacgao sistematica de uma avaliagado da educagao basica,
0 Saeb, ja mencionado anteriormente. Os testes cognitivos do Saeb sao elaborados
tendo como base as matrizes de referéncia, que é formulado buscando sistematizar
0 que ha em comum nas propostas curriculares nacionais, estaduais e municipais. O
retorno do Saeb oferecido as escolas e sistemas educacionais €, portanto,
apresentar as habilidades e competéncia que os alunos desenvolveram ou nao ao
final de cada etapa de escolarizagdo, Mas, segundo Bonamino (2012), por ser
amostral, o Saeb representa pouca interferéncia no curriculo escolar.

Mas, ao lado do desenvolvimento dessas avaliagbes nacionais, os estados e
municipios passaram a sentir a necessidade de criar avaliacbes proprias. A
coexisténcia do Saeb e das avaliacbes estaduais e municipais e também a Prova
Brasil, avaliagdo nacional criada em 2005, em um segundo momento traz como

consequéncia, segundo Bonamino (2012), uma mudanca de foco das avaliagcbes em
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larga escala: da finalidade diagndstica dos resultados para o uso dos resultados
como subsidio para politicas de responsabilizagdo, o que nos leva as duas geracgdes
seguintes de avaliagéo.

A segunda geragéo de avaliagdo tem como marco a criagdo da Prova Brasil,
por meio da qual busca-se agregar a funcdo diagndstica a nogao de
responsabilizacdo. Essa avaliagado, diferente do Saeb, é de carater censitario e
ocorre a cada dois anos e possibilita produzir informagdes a respeito de escolas e
municipios, o que auxilia os governantes no direcionamento de recursos e também
na implementacao de metas e agdes pedagogicas e administrativas. Além disso, os
resultados da Prova Brasil passaram a compor os resultados do Ideb, considerado o
maior indicador nacional para tracar metas educacionais a serem alcangcadas por
escolas, municipios e estados. Mas, em termos de responsabilizacao, os resultados
da Prova Brasil e do ldeb sdo considerados low stakes, ja que se limita a tracar
metas e divulgar resultados, sem atribuicdo de sangdes ou prémios vinculados a
esses resultados. Mas, em relagdo a primeira geragdo, vemos um crescimento da
relevancia e das implica¢des dos resultados.

Para apresentar a terceira geracdo de avaliagdo, marcada pela
responsabilizacao forte, ou high stakes, Bonamino (2012) traz as avaliagcbes
estaduais e, mais especificamente, o Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (Saresp), que direciona aos professores e demais
profissionais da educagdao a responsabilizacdo dos resultados marcada pela
implantacdo, em 2000, do Bdénus Mérito. A avaliagdo de Sao Paulo estabelece
também uma correspondéncia direta entre avaliagdo, curriculo e material didatico,
segundo a autora. Em sequéncia, no fortalecimento da terceira geragdo de
avaliagdo, Bonamino (2012) nos apresenta a avaliagcdo de Pernambuco, marcada
também por responsabilizagao dos profissionais da educacéo, atrelada a bonificacao
e a crescente correspondéncia entre avaliagéo e curriculo.

Desse modo, estamos assistindo a instauracao crescente das avaliacdes dos
sistemas educacionais, da criacdo de metas, e, muitas vezes, como consequéncia, o
crescimento da inversao em que a escola passa a estar a servico das avaliagoes,
em muitos casos, fortalecidas por bonificacbes oferecidas em alguns estados a
escolas que alcancam bons resultados. E neste contexto de metas que lanco o
questionamento sobre qual é o lugar do sujeito que oferece obstaculo a escola no

alcance desses objetivos.
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Evidencia-se hoje, por meio dos resultados das avaliagbes, a nossa
insuficiéncia no sistema educacional brasileiro: de um lado vemos o desempenho
das escolas e dos professores como fator de resultados frageis de aprendizagem
dos alunos; de outro lado, este desempenho €& dimensdo de qualidade a ser
almejada e conquistada por meio de formacao profissional e por incentivo por
resultados, via bonificagcdo. Podemos observar que, por intermédio desse discurso,
uma série de medidas associadas regula a identidade do profissional da educacgéao,
indicam medidas a serem tomadas e orientam os rumos da escola.

Importante destacar que a aplicagdo de avaliagbes externas tem, desde sua
origem, relagao direta com a busca pela qualidade da educacédo. Na Constituicao
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), no art. 206, lemos que a “garantia de padréo de
qualidade” figura como um dos principios basilares do ensino. Ja no art. 209, temos
a avaliacdo da qualidade pelo poder publico como condigdo do ensino voltado a
iniciativa privada. Observamos também, no PNE, que o art. 214 preconiza a
“‘melhoria da qualidade do ensino” como um dos resultados esperados (BRASIL,
1988).

A ideia de avaliar esta associada a uma maneira de diagnosticar, de inteirar-
se acerca do cenario da educacéo para elaborar propostas que possam elevar a
qualidade do ensino e, como consequéncia, alavancar os resultados. Nesse sentido,
autores como Afonso (2013) e Ball (2004) afirmam que estamos vivenciando uma
nova fase dos papéis atribuidos ao Estado, denominado Estado Avaliador.

Essa denominagao indica que o Estado passou a admitir “a légica do
mercado, através da importagcdo para o dominio publico de modelos de gestao
privada, com énfase no resultado e nos produtos dos sistemas educativos.”
(AFONSO, 2009, p. 49). Afonso (2009) considera que as estratégias adotadas no
campo da educagdo nas ultimas décadas podem ser comparadas a légica de
mercado “porque substituem o monopdlio dos fornecedores do Estado por uma
diversidade de fornecedores independentes e competitivos” (AFONSO, 2009, p.
115).

O Estado avaliador, segundo esse autor, obedece a légica de mercado
neoliberal, que pode ser compreendida em trés fases no desenvolvimento da adesao
ao sistema de avaliagdo ao longo das trés ultimas décadas (1980-2010): O primeiro
estagio seria caracterizado pela adesdo da ideologia neoliberal as politicas de

avaliagao e accountability e do aprimoramento de mecanismos avaliativos em escala
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nacional. O segundo, pela adesdao dos paises a modelos internacionais de
avaliacdo. O terceiro € compreendido pelos processos de transnacionalizagcéo da
pratica avaliativa. Esse terceiro estagio caracteriza-se pelo impacto de formas de
avaliagao comparada.

O Estado Avaliador promove a avaliagdo sob o pretexto de balizar medida
para politicas publicas educacionais, em que o Estado atua com base nos resultados
obtidos em testes realizados por agéncias. Isso aponta, como afirmam Shneider e
Rostirola (2015), para o fortalecimento de referenciais neoliberais, na medida em
que ha a adesao a medidas politico-administrativas adaptadas as leis do mercado. A
educacgao torna-se bem de consumo e as pessoas sao reduzidas a consumidores.

Na légica neoliberal podemos afirmar que ratificamos as desigualdades

sociais ja presentes em nosso pais, na medida em que ela induz

a homogeneizacao (dos curriculos, da organizacdo das escolas e
dos projetos educativos), a competicdo (entre e intra escolas) e a
seletividade (dos mais aptos e mais bem preparados). Essas
consequéncias tornam mais distantes as possibilidades de melhoria
da qualidade enquanto pretexto para a criacdo e ampliacdo das
politicas nacionais de avaliagdo educacional (SHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015, p. 5).

Destaco, nesse movimento, alguns aspectos: (1) a homogeneizagcao, e
consequente reducdo curricular e organizacional escolares; (2) a relagdo entre
causa e efeito, em que os resultados das avaliagcbes seriam, por exceléncia,
diagndstico da eficacia da educacao, em primeira instancia, um meio de averiguar se
as medidas educacionais estao sendo efetivas, no caso da melhoria dos resultados,
ou insuficiente, no caso da queda de resultados, o que nos lanca a competitividade;
(3) a busca totalizante por resultados, que nos leva a seletividade dos mais aptos.

Em relacdo a esse primeiro aspecto, destacamos o risco de as avaliagdes
guiarem o0 nosso curriculo escolar, por meio das matrizes de referéncia, aquilo que
almejamos como o que deve ser ensinado e aprendido nas escolas, guiando,
portanto, também o dia-a-dia, os projetos, o material didatico, o que deve ser
destacado e valorizado como aprendizagem nas escolas. A homogeneizagao
curricular € um dos aspectos destacados por Bruna, que percebe nas avaliagcbes um

guia para nivelarmos o0 nosso curriculo:
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Eu acho que elas séo importantes até porque elas nivelam o nosso
curriculo, porque Minas Gerais é um estado tdo grande, entdo as
avaliagbes externas acabam nivelando o curriculo, o que ta la no
norte de Minas, que o aluno ndo sabe, o que ele sabe. (BRUNA, em
entrevista).

Sabemos, no entanto, que os objetivos das avaliagbes externas n&o estdo
vinculados a nivelamento curricular. Diferente disso, essa modalidade de avaliagao
objetiva um diagndstico, por meio de um recorte curricular, para implementacéo de
politicas publicas voltadas para a aprendizagem nas escolas.

Em relacdo a orientacdo curricular nacional, temos como parametro a
elaboracdao da BNCC que surge em 2017 como proposta para nortear o curriculo
nacional. Isso representa que, caso adotemos as avaliagbes como um guia
curricular, estaremos fadados a reducdo do curriculo, tendo em vista que esse
instrumento ndo tem como objetivo servir como parametro curricular e trata-se de um
recorte daquilo que deve ser ensinado e aprendido nas escolas.

Em relagdo ao segundo aspecto, relacionada a causa e efeito, vale salientar a
possivel inversdo ja apresentada neste texto, em que os resultados estariam
representando para as escolas um fim em si ou, dito de outro modo, os resultados
estariam representando a propria escola ou sistema de ensino. Desse modo, tais
resultados ndo estariam a servigo da aprendizagem, ao contrario, os alunos, sujeitos
de aprendizagem, estariam a servigo dos resultados, como ambigdo ultima das
escolas, alimentados por incentivos e bonificagdes.

Essa inversdo, tanto incentivada por bonificagdes quanto ameacas de

retaliagcdes, pode ser vista na fala de Maria, ao afirmar que

O professor muitas vezes vé a avaliagdo como um instrumento para
avaliar o seu trabalho: “se o estudante ndo esta aprendendo, a culpa
é minha” (...) entdo o professor ndo quer ser avaliado. Ninguém gosta
de ser avaliado. Ele sente que avaliagdo é uma forma de estar
avaliando o trabalho dele (MARIA, em entrevista).

Fica explicitado nessa afirmacado que, ao temerem ser avaliados, a atencao
nao estd mais voltada para os estudantes, e sim para o receio em relagdo a
avaliacao do proprio trabalho docente, das escolas, gerando uma competitividade
entre elas ou entre os sistemas educacionais. Destacamos também, na fala de
Maria, o significante culpa, em que nos mostra que, além de se sentir avaliada,

sente também o peso que essa avaliagao traz para si, porque a avaliagao é também
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uma forma de poder; o avaliado tem de assumir como sua a responsabilidade que
cabe ao outro, aquele que detém o arbitrio para definir o certo e o errado. Nessa
distor¢ao o aluno é suprimido do processo e assistimos a uma busca pelos culpados
pelo resultado aquém do esperado, uma verdadeira caca as bruxas.

Outro ponto que merece destaque € o terceiro ponto que destacamos,
relacionada ao aspecto totalizante das avaliagdes: apesar de nao negligenciarmos
que as politicas publicas sejam essenciais, mas podemos estar perdendo de vista as
diferentes dificuldades que oferecem obstaculo para a escola e que ndo devem ser
excluidas, escamoteadas, mas vistas como parte integrante e essencial da
instituicdo escolar e que, em seu cerne, podem ser vistas como pistas de sujeitos
nas instituicbes de ensino. Em nome dessa homogeneizagéo, implementamos nas
escolas o que Shneider e Rostirola (2015) destacam como seletividade dos mais
aptos.

A busca pela homogeneizacdo do processo de ensino e aprendizagem leva
os educadores, em muitos momentos, a busca pela uniformizagdo, pela
padronizagdo, ndo havendo lugar para o fracasso. Ha uma tentativa de “cerzir’ o
fracasso. Lembro que, para as costureiras, a arte de cerzir € mais apurada que a de
remendar. Cerzir € coser com pontos miudos um tecido de modo a ocultar a fenda,
tornando-o invisivel, a ndo ser para quem olha de perto. Isso é facilmente observavel
na fala de uma das profissionais do Centros de Atendimento Educacional
Especializado em relagdo aos encaminhamentos feitos pelas escolas a esses
Centros: “fugiu do padrdo, é encaminhado”.

Essa busca pela uniformizacdo materializa-se e é perceptivel em metas
criadas por um plano de uma gestdo escolar que almeja 100% de aprovagéo, de
permanéncia e de aprendizagem. Isso € perceptivel, por exemplo, em uma questao
de pesquisa de mestrado do Programa de Pds Graduacgao Profissional em Gestao e
Avaliacao da Educagao Publica do CAEd (que tem como objetivo compreender por
que uma determinada escola ndo alcanga a meta almejada, ou em uma conversa
informal entre gestoras escolares relatando a conquista de ter a visita de um
psiquiatra para diagnosticar algumas criangas na escola, diagnéstico que favoreceria
a escola em detrimento do aluno.

Mas, sabemos também que o sucesso total ndo é possivel. Nao ha
aprendizagem sem tropecgos. O aluno que fracassa denuncia essa falha na escola,

revela sua imperfeicdo. Denuncia que nao é possivel uma aprendizagem sem
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obstaculos, sem “furos”. Nao ha escola sem o que chamamos de fracasso, néo ha
escola sem mal-estar, ja que nao ha escolas sem sujeitos.

Diante dos desafios impostos por metas e resultados, nos vemos as voltas
com as dificuldades relacionadas aos processos de alfabetizagao e letramento que
culminam muitas vezes no que nomeamos como fracasso escolar. Diante disso,
viemos implementando diversas politicas publicas voltadas para a educacgao basica
e, mais especificamente a aquisi¢cao inicial da leitura e da escrita. Mas apesar dos

inumeros esforgcos, o fracasso insiste em se reapresentar nas escolas. E o que

discutiremos no proximo capitulo.

*k%k

Importou-nos neste capitulo tecermos uma discussido acerca das praticas de
letramento e alfabetizacdo, acerca das politicas publicas educacionais, mais
especificamente aquelas voltadas para os processos relacionados a aquisig¢ao inicial
da leitura e da escrita e, por fim, uma breve explanagcdo acerca das avaliagcbes
externas nacionais.

Essa discusséao foi necessaria ao trabalho, considerando que nosso objetivo é
compreender que lugar tem os sujeitos que sao reconhecidos por nés em situagao
de fracasso, ou, dito de outro modo, que lugar ttm como sujeitos esses alunos que
nao nos oferecem resultados vantajosos para a instituicdo. Isso foi pensado tendo
em vista a premissa adotada nesta tese em que reconhecemos uma inversao
provocada por esse cenario que foi nomeado por Shneider e Rostirola (2015) como
Estado Avaliador. Isso porque, nos vemos cada vez mais imersos em um cenario em
que a avaliagado se tornou um dispositivo central para tomadas de decisao, assim
como de recompensas e bonificagdes, desde reconhecimentos simbdlicos até em
termos de remuneracgao e premiacgoes.

Tendo em vista também o recorte que foi feito nesta pesquisa em relagéo ao
que chamamos de fracasso escolar, tendo um foco nos processos de relacionados a
aquisicao inicial da leitura e da escrita, vimos como necessaria essa discussao em
que localizamos o que chamamos de alfabetizacdo e letramento, que cabe uma
distingdo entre a concepc¢édo que nos orienta na educacdo e o que chamamos de
Letra e alfabetizacdo em uma visédo lacaniana. Vimos, também, como fundamental

pensarmos as politicas publicas que nos guiam na educagao e por meio das quais
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buscamos lidar com os desafios na educagao, mais especificamente nos processos
educacionais; e, por fim, foi preciso nos localizarmos em relagdo a esse cenario
avaliativo e alguns efeitos que essa centralidade da avaliag&o nos traz.

Foi possivel reconhecermos que os processos relacionados a aquisicao inicial
da leitura e da escrita sdo um desafio na educacdo desde o principio da
institucionalizagdo do ensino e que nos vemos as voltas para contornarmos essas
dificuldades. Foi relevante demarcarmos também uma importante distingdo entre a
concepgao psicanalitica e aquela que orienta a educagdo relacionadas a
alfabetizacao. Para a psicanalise a Letra ocupa um lugar central e ndo se restringe a
aquisicao da escrita e da escrita, mas, diferente disso, esta relacionada a
constituicdo do sujeito, conceito que nos é caro neste trabalho.

Foi possivel percebermos, ainda, que estamos as voltas para contornarmos
as dificuldades que nos assolam na educacao e que levam os nossos estudantes a
situagdes reconhecidas como de fracasso. Em nome de melhorarmos os resultados
de aprendizagem, criamos diversas politicas publicas, dentre elas as avaliagdes
externas, na busca por aferirmos, analisarmos e propormos. Buscamos avaliar o que
esta sendo ensinado e aprendido nas escolas para aprimorarmos a nossa educagao
por meio de implementacgao de politicas e programas. Como incentivo para os bons
resultados, vimos que sao oferecidos beneficios diretos e indiretos. Beneficios esses
que podem estar justamente acirrando a inversao proposta neste trabalho em que os
resultados, de atividade meio tornaram-se atividade fim nas instituigdes de ensino.

Diante desse cenario avaliativo em que buscamos debater acerca do lugar
que tem os alunos que nao nos oferecem resultados vantajosos, ja que os
resultados tornaram-se atividade fim e os alunos sdo um meio pelo qual podemos
atingir tais resultados, cabe-nos debatermos o que chamamos de fracasso, tendo
em vista que o fracasso esta sendo reconhecido neste trabalho como sintoma numa

concepcao psicanalitica. E o que faremos no préximo capitulo.
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4 O SUCESSO ILUSORIO, O FRACASSO REAL

“O fracasso a gente quer esconder, né?” Essa € a fala bastante intrigante de
uma gestora escolar, que nos da pistas do lugar do fracasso na escola: como algo
que deve ser escondido, escamoteado. O fracasso escolar, visto por nés como
sintoma ou espago de mal-estar na escola, na perspectiva da psicanalise, sera
discutido neste capitulo por meio de dados produzidos nos encontros realizados no
CAEE, nas dissertagdes selecionadas do programa de mestrado profissional do
CAEd e, por fim, nas entrevistas realizadas com os autores dessas dissertagdes,
dentre as quais, trago a fala que da inicio ao capitulo.

Presente na educagdo desde a origem da escolarizagdo, ndo como uma
excecado, como casos isolados, mas como uma realidade que se impde nas
instituicbes escolares, o fracasso se faz presente com preocupacgdes em pesquisas
e debates que acompanham toda a histéria da educagdo. O que chamamos de
fracasso escolar? O que almejamos como sucesso? E possivel o ndo fracasso, ou o
sucesso sem tropegos nas escolas? Sao indagagdes que nos levam a refletir sobre
0s papéis que o fracasso desempenha nas escolas.

Para isso, buscaremos discutir o fracasso escolar como sintoma, em um
primeiro momento, para tentarmos escutar o que aparece como fracasso por meio
dos dados de pesquisa e as relagdes que nos propusemos: a triangulagdo entre
fracasso-sintoma e os trés conceitos freudianos associados aos trés registros
propostos por Lacan.

Patto (1999), autora que trabalha na vertente do materialismo histérico em
uma perspectiva critica, nos oferece uma leitura sobre o fracasso, que virou
referéncia para a educacgao, trazendo perspectivas histérias acerca do tema que
causa tamanha preocupacao nas discussdes na area de educagao. Sua obra € um
marco por ter proposto um debate acerca do discurso acerca do fracasso, que traz
como cerne a producdo do fracasso escolar como produto da légica capitalista. A
autora divide sua obra em duas partes: a primeira que traz uma revisao de literatura
sobre o tema proposto e uma segunda parte em que traz uma pesquisa que realizou
durante seu doutorado e que traz uma fundante discussao acerca das relagbes entre
escola e familia nos processos que produzem este fracasso.

A pesquisadora observa, em uma primorosa revisao das pesquisas voltadas

para a compreensido do tema em questdo, que, desde os seus primordios, a
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discussdo foi orientada por preconceitos e esteredtipos que ratificavam a
inoperancia e a incapacidade de alunos pobres e nao brancos, fortalecendo o
discurso das classes dominantes.

A autora revela que as primeiras ideias sobre o fracasso escolar, no final do
século XIX, foram voltadas para a discussdo de raca e saude. Essas primeiras
formulagcbes baseavam-se em uma via que buscavam comprovar a inferioridade da
populagdo pobre, o que justificaria o sucesso escolar das classes dominantes em
detrimento desse grupo. Desde entdo, ja no século XX, entre as décadas de 1930 e
1970, por meio do Manifesto dos Pioneiros da educagdo Nova, passando pelo
tecnicismo da década de 70, as teorias das areas de ciéncias humanas e da
psicologia, que se debrugavam sobre a questdo, traziam suas explicagées para o
fendbmeno baseadas na inferioridade intelectual das classes pobres. Tais
explicagbes passavam por caracteristicas individuais entre as criangcas - as
dificuldades escolares eram explicadas por problemas de ordem fisicas e/ou
cognitivas e psiquicas —, ou pelas preocupagdes voltadas para o ambiente social dos
alunos - os olhares focados nas familias — o que explicaria o fracasso dos alunos
pela via da caréncia cultural. A teoria da caréncia cultural defende que o fracasso
escolar € uma decorréncia da deficiéncia ou privacao cultural de alguns alunos
provocadas por condigdes socioecondmicas menos privilegiadas.

Patto (1999) destaca ainda uma outra tendéncia que seria orientada por uma
leitura marxista, segundo a qual as razbes do fracasso escolar estariam na
predominancia do discurso adotado pela escola, voltado para as classes dominantes
e de dificil acesso para aqueles alunos de classes econdémicas menos favorecidas.

Charlot (2000) assevera, quase 30 anos apds a realizagdo da pesquisa de
Patto, ndo existir o objeto de pesquisa fracasso escolar. O que conhecemos como
fracasso € uma combinacdo do que falha naquilo que a escola chama de éxito:
ingresso, permanéncia e aprendizagem no tempo esperado. Ou seja, o fracasso é
compreendido como abandono, evasao e repeténcia escolar, assim como a nao
aprendizagem em tempo esperado, implicando ou nao em reprovagao. Dito de outra
maneia, o fracasso existiria em oposi¢do ao sucesso?

O que fica visivel ao pesquisarmos acerca das perspectivas de fracasso
escolar que atravessam a histdria da educacgao é o fato de estarmos constantemente
diante das indagag¢des acerca das causas do fracasso e também dos possiveis

caminhos para solucionarmos esse problema. Em diferentes momentos, diante de
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diversas perspectivas historicas, assistimos ao predominio de uma busca por
solugdes em relacao as dificuldades que se apresentam na escola, na busca pela
aprendizagem absoluta, sem tropecos, ou sem furos ou hesitagbes. Se adotamos,
no entanto, o prisma da psicanalise, a ideia do sujeito como agente de escolhas
conscientes devera dar lugar a de sujeito movido por forgas inconscientes, sujeito da
linguagem e suas questdes, sujeito sempre implicado no sintoma e na cisdo, nos
tropegos do desejo.

E pensando sob essa perspectiva que nos parece bastante plausivel a leitura
do fracasso como sintoma. O sintoma aqui visto, de acordo com a proposta
freudiana, ndo como um mal-estar a ser eliminado ou mesmo curado. Diferente da
psiquiatria, que pode perceber o sintoma como um excesso indesejavel, a
psicandlise reconhece que o sintoma € uma criagdo do proprio sujeito. Nesse
sentido, menos importante que o comportamento sintomatico, nos interessa, na
perspectiva psicanalitica, a relacdo que cada sujeito estabelece com o seu sintoma,
que pode ser justamente a maneira que encontra de se fazer presente, uma parcela,
um fragmento de verdade daquele sujeito.

Cabe insistir: na visdo inovadora de Freud (1916-1917) ndo ha que confundir
sintoma e doencga e ndao ha porque se pensar a cura como eliminagdo do sintoma.
Aqui cabe uma distingdo que Freud propde em que, para os leigos, sintoma e
doenca se confundem e a cura seria a eliminacdo do sintoma. Diferente disso, na
visdo de sintoma proposta por Freud — e que assumimos neste texto — “o sintoma
possui um sentido e guarda relagdo com a vivéncia do enfermo” (FREUD 1916-
1917, p. 343). Por meio do sintoma, assim como de outras manifestagdes do
inconsciente, como os sonhos, atos falhos e chistes, € algo do sujeito que se deixa
revelar.

Mas, a esse respeito, além de revelar algo do sujeito, cabe ressaltar que o
sintoma ocupa um lugar que merece destaque nisso que revela acerca daquele que
0 apresenta: é o que traz mal-estar, o que leva o sujeito muitas vezes a buscar um
tratamento, uma ajuda médica, ou outros artificios que busca afastar esse mal-estar.
Freud (1930) afirma que o sujeito busca manter o prazer, a satisfagdo, e afastar de
si qualquer tipo de mal-estar (FREUD, 1930). Isso pode ser percebido nao sé nas
relagbes sociais e ajustes que fazemos em relagdo ao outro, ao ambiente ou a

propria decrepitude fisica, mas também em relagdo a perdas de prazeres



113

primordiais, ainda na tenra infancia (FREUD, 1917a). Prazeres que buscamos
retomar como sintoma.

O sintoma é visto aqui como o retorno de parte da libido ndo satisfeita,
portanto como parte da libido que ndo péde se manifestar de outra maneira, que foi
recalcada, e que retorna como sintoma ainda na infancia ou na vida adulta. Isso se
aplica a nossa discussao na medida em que nos alerta para a possibilidade de uma
leitura do fracasso escolar, com sua carga de mal-estar, que ndo se esgota na
evidenciagao do insucesso, mas nos convida ao encontro de um sujeito que ai se
deu a ver e que quer ser escutado. Indo mais adiante, empenhar-se para excluir o
fracasso seria, assim, o desperdicio de uma oportunidade preciosa em que a
educacao é chamada a cumprir sua tarefa.

Cabe destacar também que nem tudo que nomeamos como mal-estar pode
ser reconhecido como sintoma. Atualmente, assistimos a uma tendéncia de
patologizarmos tudo aquilo que causa mal-estar, sofrimento, ou, ainda, que é
reconhecido como algo fora da ordem previamente estabelecida, aquilo que escapa
ao padrédo é facilmente patologizavel e, assim, assistimos, especialmente nos
ambientes escolares, os diagndsticos como Transtorno de Déficit de Atencéo e
Hiperatividade (TDAH) (DSM2° 5), Transtorno do Espectro Autista, Transtorno
Opositivo Desafiador (TOD), assim como tantos outros, oferecidos em larga escala.
Sé&o diagnésticos baseados em sintomas de comportamento padrao, reconhecidos
pelo conselho de medicina por meio de um conjunto de sintomas, ou
comportamentos-padrao que levam a um diagnostico. Esse conjunto de
comportamentos nao revela algo de singular, uma construgdo daquele sujeito em
particular. Diferente disso, sdo comportamentos encontrados em um grupo de
pessoas que recebem tais diagnosticos.

O sintoma, embora tenha relagdo com a patologia, € também indice de certa
capacidade do eu de mobilizar suas defesas para obter a melhor formacdao de
compromisso frente as coercdes da realidade. Importante, portanto, “desmedicalizar’
a visdo do sintoma e deixar de pensa-lo meramente como um desvio da norma para
a qual a cura reconduziria o seu portador. A propria ideia de “portador” — portador de
diabetes, portador de hipertensao arterial, disfungao cognitiva, etc. — tao difundida na

2% O Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM) ou “Manual de
Diagndstico e Estatistica das Perturbacoes Mentais”.
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medicina, e que importamos na educacgao — portador de déficit de atencao, portador
de laudo, portador de deficiéncia — ndo estaria ai testemunhando flagrantemente a
crenga em um sujeito dissociado do sintoma que ele “porta”, que carrega como um
envelope fechado a ser aberto pelo médico? O resultado disso, obviamente, € o
passaporte para os excessos do intervencionismo médico e, no campo da educagao,
a medicalizagdo e a intransigéncia diante dos imprevistos que estdo na alma da
tarefa de formar?

Mas, assim como na analogia que Freud estabelece entre os leigos e os
meédicos diante dos sintomas, observamos que na educagao estamos, ainda, nos
deparando com o sintoma como sindnimo de patologia, como se fosse possivel um
percurso escolar sem falhas ou furos, buscando eliminar os tropegos que, no
entanto, insistem em comparecer. Por meio de metas, politicas publicas e inumeras
medidas de largo alcance ou, ainda, medidas mais pontuais, a longo ou curto prazo,
buscando solucionar desafios mais emergenciais, o que assistimos €& a procura
constante pelo sucesso total, pela aprendizagem sem tropecos. Tropegos que s&o
vistos como fracasso. O fracasso é percebido por nés da educagdo como algo que
esta fora da ordem, como “a pedra no meio do caminho”. No entanto, vemos que
esses entraves que sao agrupados sob o significante fracasso sédo parte do percurso
e revelam algo desses sujeitos. Algo que poderia ser escutado, mas que
insistentemente buscamos calar, ou mesmo varrer para fora das escolas.

Situamo-nos aqui diante de uma reviravolta radical que nos afasta da
definicdo de sintoma que seria aquela atribuida pela psiquiatria, que percebe o
sintoma como objetivavel, passivel de ser observado no comportamento e permite
chegar a um diagnéstico. Para a psicanalise, o fundamental ndo é comportamento,
mas a relagdo que o sujeito guarda com o sintoma. O sintoma €, por defini¢ao,
relacional, € uma condensacao de narrativa de vida numa relagao particular com o
desejo do outro. Qual o desejo expresso pelo outro? E o de um grande Outro
abstrato, alheio e com o qual a escola se identifica: um ideal de proficiéncia e uma
exigéncia de metas diante do qual estdo alienados tanto o aluno quanto a escola.
Com a diferenca de que na escola somos reféns dessa ilusdo de estarmos
identificados a esse desejo.

A esse respeito, podemos trazer que o fracasso seria a oposi¢cao do que se
espera como resultado, e as expectativas estdo relacionadas a parametros, em

alguns casos mais claros e em outros um pouco mais difusos, como metas de niveis
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de proficiéncia por etapa de escolarizagdao, meta do Ideb ou meta de alfabetizagao
no tempo certo. Expectativas essas apoiadas na visédo idealizada que homogeneiza
o corpo discente, ligada ao campo do imaginario, como vimos no capitulo anterior
deste trabalho. A esse respeito, podemos identificar uma busca pela
homogeneizagdo da educacdo, via resultados, em que o fracasso quebra essa
ilusdo de uma totalidade formada pela busca de um todo eu de prazer (FREUD,
1930).

A esse respeito escutamos de diferentes profissionais da educagdo alguns
pontos que fazem furo nesse ideal de um corpo discente homogéneo, que oferece
furo a esse ideal proposto por meio de metas. Essas falas das participantes de
pesquisa que nos auxiliaram nas definigdes das categorias de analise, pensadas a
partir da relagao entre fracasso escolar e sintoma na perspectiva da psicanalise e
relacionando aos trés conceitos freudianos — inibicdo, sintoma e angustia — e aos
trés registros propostos por Lacan — RSI. As trés categorias de anadlise sao
apresentadas nas se¢des que seguem neste capitulo: (1) O ideal de sucesso e a
supressdo do simbdlico; (2) Uma fissura no ideal; (3) O fracasso como

irrepresentavel.

4.1 O IDEAL DE SUCESSO E A SUPRESSAO DO SIMBOLICO

A fala da profissional do CAEE que trazemos em capitulo anterior deste
trabalho, qual seja, “a escola esta doente, vé a doenga no outro e o encaminha
buscando a cura”, nos da pistas para pensarmos que estamos buscando uma
“solucdo” ou uma “cura” para o fracasso fora dos muro escolares ou, ainda, que
buscamos nos ver livres do mal-estar trazido por essas criancas e adolescentes.
Como oferecer cura a esse sujeito determinado como efeito de palavra?

Nessa diregao, Freud (1930) nos indica que no processo de formagao do eu
“surge a tendéncia de segregar do eu tudo o que possa se tornar fonte de
semelhante desprazer, de langa-lo para fora, de formar um puro eu de prazer, ao
qual se contrapdem um exterior desconhecido, ameagador” (FREUD, 1930 p. 46).
Vimos também que o nosso ideal de aprendizagem suprime qualquer possibilidade
de o sujeito comparecer e que € justamente no tropego, no ato fracassado, como

nos orienta Lacan (1957-1958), que o Real do sujeito pode emergir.
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Podemos reconhecer nesses encaminhamentos dos alunos aos Centros de
Atendimento um processo analogo em que buscamos, nos espac¢os educacionais,
segregar, ou nos desresponsabilizarmos por aquele que nos oferece obstaculo.
Podemos pensar, ainda, que os parametros de avaliagdo sdo responsaveis por
ratificar a ideia de fracasso escolar na qual parece estar embutida a presungao de
uma autoridade para condenar o fracassado e reafirmar a escola, o sistema de
ensino, como instancia que decide sobre a norma.

Desse modo, metas e seus instrumentos podem estar a servico de uma
padronizagao do ensino, da busca por uma uniformizacdo do conhecimento, que
sera aferido e validado. Fechamos os olhos para aquilo que nao caminha de acordo
com os parametros estabelecidos ou que nao esta neles enquadrado. A busca pela
uniformizagdo do ensino ja € explicada por Freud ao afirmar que: “todas as
instituicdes sédo constituidas para pessoas com um Eu unitario, normal, a que se
pode classificar de bom ou mau e que preenche a funcédo ou dela é excluido por
uma influéncia mais poderosa” (FREUD, 1927, p. 186).

Em relagcdo a essa visdo de mal-estar que determina também uma ideia de

sujeito moderno para Freud, Birman (2005) contribui com a discussao ao afirmar que

A subjetividade construida nos primoérdios da modernidade tinha seus
eixos constitutivos nas nocdes de interioridade e reflexdo sobre si
mesma. Em contrapartida, o que agora estda em pauta é uma leitura
da subjetividade em que o autocentramento se conjuga de
maneira paradoxal com o valor da exterioridade. Com isso, a
subjetividade assume uma configuracdo decididamente estetizante,
em que o olhar do outro no campo social e mediatico passa a
ocupar uma posi¢ao estratégica em sua economia psiquica
(BIRMAN, 2005, p. 23, grifo nosso).

O paradoxo apontado por Birman, ao trazer o contraponto entre o mal-estar
moderno e o atual, esta justamente no fato de ser parte da constituicado do sujeito a
tendéncia a exteriorizar aquilo que causa mal-estar na tentativa de um puro eu de
prazer, como nos ensina Freud e, ao lado disso, ser esse Outro essencial na
confirmacao desse eu que se forma. Freud ja reconhecia no sujeito moderno o lugar
desse que Lacan nomeara como o Outro na constituicido do sujeito. Mas o que
Birman nos possibilita refletir ao discutir o mal-estar na atualidade, trazendo o sujeito
para o centro do espetaculo na cultura do narcisismo, é a busca de um eu como um

todo autocentrado, que busca no olhar do outro justamente essa unicidade mais
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proxima ao narcisismo primario apresentado por Freud. Paradoxalmente, apresenta
que “nas ultimas décadas, constitui-se no Ocidente uma nova cartografia do social,
em que a fragmentagao da subjetividade ocupa posi¢cdo fundamental” (BIRMAN,
2005, p. 23, grifo nosso). Um sujeito narcisico e fragmentado, portanto, que busca
no olhar do outro sua unicidade.

Bauman (1998) também contribui com essa discusséo acerca do sujeito atual
ao tracar uma diferenca entre o mal-estar da modernidade, apoiado em Freud, e o

mal-estar da pés-modernidade:

Os mal-estares da modernidade provinham de uma espécie de
seguranga que tolerava uma liberdade pequena demais na busca da
felicidade individual. Os mal-estares da pds-modernidade provém de
uma espécie de liberdade de procura do prazer que tolera uma
seguranca individual pequena demais (BAUMAN, 1998, p. 10).

Destaca, com isso, que a obtencdo do prazer € conquistada sempre em
detrimento de algo, no caso a oposi¢ao entre liberdade e segurancga, relacdo que
nos remete a Freud (1930) que aborda: o homem moderno foi obrigado a abrir mao
de grande parte dos instintos sexuais e agressivos no processo civilizatorio. A
felicidade é, nesse sentido, por exceléncia, parcial e episddica, como foi dito por
Freud e reafirmado por Bauman. Nessa direcdo, Bauman traz a discussao acerca do
sonho da pureza, de alcance de organizagdo em que tudo que € considerado impuro

pode ser deslocado para o exterior. Em outras palavras:

Outros seres humanos que sdo concebidos como obstaculo para a
apropriada “organizagcao do ambiente”; em que, em outras palavras,
€ uma outra pessoa ou, mais especificamente, uma certa categoria
de outra pessoa, que se torna “sujeira” e é tratada como tal
(BAUMAN, 1998, p. 17).

Ao estabelecermos uma analogia entre as instituicbes escolares e o mal-estar
da poés-modernidade, é facilmente observavel o papel desse olhar do outro,
fundamental na busca pela unicidade do eu, ao nos depararmos com a busca
incessante pelo alcance das metas, pela posicdo no ranking dos resultados,
expostos em vitrine por meio de resultados do Ideb e niveis de proficiéncia
alcancados pelas escolas, que sdo largamente divulgados. Na medida em que os
resultados esperados nao sao alcancados, a “sujeira” é facilmente varrida para fora,
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ou para baixo do tapete, uma vez que o motivo de tal mal-estar € localizado nos
alunos que representam algum tipo de obstaculo para a escola. Para eles sao
oferecidos diagndsticos para que seus insucessos nao derrubem o resultado da
escola, ou, ainda, sao feitos encaminhamentos a centros especializados, na busca
pela “cura” de seus males.

E nessa "naturalizacdo" e delegacdo ao Outro que na escola perseveramos
no gozo do "eu unitario". Nessa expectativa perversa, o tropeco é acidental e ndo
constitutivo da escola como organizagao, e € possivel apagar os rastros do acidente,
negando, assim, a falta. Delegar ao outro o que falta, ou seja, encaminhar a outras
instancias, externas a escola, o aluno que representa obstaculo a ela, € livrar-se da
admissao da falta através de seu apagamento pela expertise, delegando ao aluno
que oferece resultados satisfatérios o papel de fetiche que possibilita a ilusdo de
unidade, de totalidade. Ao fazer isso abdicamos na escola do seu "eu" trocando o
desejo de ensinar pelo gozo da posicao ideal no ranking, do alcance das metas, o
gozo instrumental. Desse modo, recusamo-nos ao nosso papel de ser aquilo em que
se espelha a sociedade (instituicdo), com suas falhas, conflitos e fragmentacao do
saber, para agir como organizagao unitaria, fixada no Eu ideal®.

Diante disso, ficamos com a interrogacao: que lugar tem na escola o sujeito
que fracassa? Procuramos responder a essas indagagcdes nos guiando pela ética
psicanalitica, que nao se trata de respostas pré-estabelecidas, mas se orienta pelo
desejo dos sujeitos envolvidos e, por que ndo, da pesquisadora.

A busca por excluir da escola os furos, os tropecgos dos alunos, como um mal

que deve ser excluido das escolas é destacada na fala de Maria:

eu acredito que aquele (aluno) que tem o resultado positivo, eu
acredito que o olhar é mais voltado para ele do que para o outro, o
que esta com resultado ruim. Eu acho que a preocupagéo deveria ser

30 Sabemos que o conceito de gozo e “Euideal” sdo empregados pela psicandlise
referindo-se ao sujeito, ndo a instituigdo. Mas neste trabalho propomos uma analogia
com base na proposta de Melman (1993, p. 2) que estabelece uma relagao da familia
como um corpo: a familia € um corpo: “E um corpo, no sentido em que a familia é
constituida por um conjunto de partes que sdo destinadas a realizar uma estrutura
funcional e destinada a se perpetuar ela mesma”. Melman estabelece essa relagao entre
familia e corpo para empregar o conceito de gozo, que sabemos ser propria ao sujeito. O
sujeito goza, ndo a familia ou a instituicdo. Aqui, propomos uma analogia entre
instituicdo e corpo, cientes que 0 gozo néo pertence a instituicdo, mas aos sujeitos que a
constituem.
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inversa, todo o trabalho educacional deveria ser inverso. O olhar
voltado para aquele indice, para aquele aluno que esta mostrando
o fracasso (...) eu acho que tem a ver com aquela questdo, né? De
vocé querer mostrar o que é melhor e nao o que é pior. Vocé
querer chamar atencéo para aquilo que é mais bacana, que enche os
olhos, que vai pra midia, que faz sucesso. O fracasso a gente quer
esconder, né?” (MARIA, em entrevista. Grifo nosso).

Observamos na fala de Maria uma dificuldade que temos na escola em nos
depararmos com o mal-estar representado pelo fracasso. Isso nos levaria tanto a
transferir as causas para questdes externas, como a escamotearmos os resultados
ruins, de acordo com o que nos revela Maria. Ou como ficou nitido na fala trazida na
apresentacao desta tese, que nos indica ser possivel excluir o sujeito da escola para
que esse fracasso ndo aparega, escondendo os possiveis resultados indesejaveis
por meio de laudos que impedem que esses alunos sejam contabilizados no
momento de aferir os resultados da escola. Ao nos indicar que procuramos esconder
o fracasso, a participante de pesquisa nos da pistas que estamos, na educacéo,
operando por meio de um ideal de aprendizagem. Nos chama ateng¢ao também o
fato de ela afirmar que o fracasso a gente quer esconder, na mesma fala ela prépria
‘esconde”, em seu ato falho, o aluno sob o significante indice. Isso nos sinaliza um
assujeitamento do aluno por meio do indice, ou, ainda, um desaparecimento do
sujeito, escamoteado em resultados, numeros, indices.

Nesse processo de exclusdo de nossos alunos com dificuldade, Maria nos
convoca para o debate ao afirmar que “esse aluno fracassado, mesmo que ele
esteja dentro da escola hoje, ele é excluido, ele se sente excluido, entendeu? E eu
percebo assim: ele se sente excluido pelo préprio sistema.” . Nessa fala, Maria nos
diz de uma exclusdo que nao se refere a matricula ou frequéncia em sala de aula,
mas que esta de fora, ainda que de dentro da instituicdo escolar. Vale lembrar que a
mesma participante de pesquisa também faz parte desse campo que exclui o sujeito
em nome de resultados, como deixa escapar ao trazer o indice no lugar do sujeito
na fala anterior.

Nesse sentido, vale destacar também que, durante meu percurso de trabalho
no mestrado profissional do CAEd, me deparei com falas de educadores que
ocupam diferentes cargos na educacéao, tanto em Secretarias de Educagao quanto
em escolas, em diferentes estados do pais, que afirmam haver uma pratica escolar

de exclusido dos alunos que apresentam muitas dificuldades. Essa pratica consiste
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em nao permitir que esses alunos realizem as avaliagdes externas a fim de garantir
0 sucesso nos resultados institucionais e, para isso, deslocam esses alunos, de
diferentes segmentos de ensino, para realizarem outras atividades durante as
avaliagdes ou até mesmo solicitam aos pais que nao levem seus filhos em dias de
avaliacao.

Um exemplo disso foi a fala de uma gestora escolar do estado de Minas
Gerais que relatou, durante um encontro no curso do mestrado, que, em sua escola,
que oferece dos anos finais do Ensino Fundamental ao Ensino Médio, ter observado
os alunos serem matriculados no 6° ano com muitas dificuldades, muitas vezes sem
saber ler e escrever, apesar de as escolas municipais de onde vinham apresentarem
resultados altissimos, acima do esperado, tanto em proficiéncia quando em Ideb.
Vale destacar que essa escola estadual recebe quase todos os alunos dos anos
finais do ensino fundamental, ja que € a Unica escola publica a ofertar essa etapa de
escolarizagdo do municipio.

Intrigada com essa realidade, afinal, se as escolas do municipio, onde esses
alunos do 6° ano estudaram até o ano anterior, no 5° ano do EF, apresentam
resultados reconhecidos como exemplares, como os alunos chegam a escola em
que atuava como gestora, no 6° ano, sem saber ler e escrever? Foi tomada por essa
questao que a gestora escolar resolveu aplicar aos alunos do 6° ano a avaliagado em
larga escala estadual que eles teriam realizado no final do ano anterior, finalizando o
5° ano do EF. Ficou surpresa quando ouviu dos alunos que apresentavam as
maiores dificuldades no inicio do 6° ano, entre eles, alunos que nao sabiam ler e
escrever, que eles ndo haviam realizado tal exame no ano anterior, ao passo que,
segundo o relato dos alunos, aqueles que chegaram em sua escola no 6° ano sem
maiores dificuldades relatavam reconhecer a prova.

Isso deu pistas para a gestora que as escolas que apresentavam um nivel
elevado de proficiéncia e mantinham o Ideb acima da meta estavam manipulando os
resultados ao evitar que os alunos com maior dificuldade realizassem as provas.
Essa conduta, que poderia ser considerada simplesmente como uma burla, deve
revelar-nos alguma coisa a mais, isto é, uma estratégia de negacédo, ou, mais
precisamente, uma recusa da norma formalmente aceita por poder ser infringida na
pratica, um mecanismo que a psicanalise reconhece como da ordem da perversao.

Ora, se as escolas sdo avaliadas de acordo com o desempenho de seus

alunos nas avaliagdes, se elas sdo premiadas ou repreendidas em funcdo desses
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resultados, podemos inferir que € preciso para elas garantir um bom resultado,
mesmo que, para isso, precise excluir seus alunos, distorcendo a finalidade das
avaliagcbes que seria justamente mapear o nivel de desempenho desses estudantes
e, por meio disso, avaliar as diversas instancias da educagéo.

Interessante pensarmos nessa logica do nao todo, na tentativa de
quebrarmos com a ilusdo do sucesso absoluto ou do fracasso sem possiblidades de
saida, ou de aprendizagem. Nesse cenario da logica totalizante, transitamos entre a
ilusdo de sucesso e a exclusado do fracasso. Seria possivel pensar no sucesso nao-
todo, que permite a entrada de algum furo, de alguma dificuldade, de algum
sofrimento, algum tropeco que nao fosse caracterizado como fracasso, como aquilo
que deve ser limado da escola?

Bruna faz uma distingdo na escola entre dois modelos de turma determinados
por uma pratica que € assumida nas escolas de seu municipio: a adogao de turmas
de referéncia. Essas turmas sado formadas por alunos que obtiveram os melhores
resultados no ano anterior. Ou, nas palavras da participante da pesquisa: ‘pegam
todos os alunos do 7° ano que foram os melhores e formam uma turma para 8° ano,
e o resto eu espalho nas outras turmas” (BRUNA, em entrevista. Grifo nosso). Ja é
possivel, nesse fragmento, observarmos a distingdo que estabelece entre os alunos
que apresentam bons resultados e aqueles que sdo nomeados como “resto”, que
seriam os alunos que apresentam resultados aquém do esperado. Melhor investir
em outra coisa e deixar o “resto” a propria sorte. Lembrando que, para a psicanalise,
resto é apenas o que resiste a simbolizagao, aquilo em que o real arrepia.

Em relagdo a essa diferenga entre turmas, Bruna exemplifica com o 8° ano:
“fica um oitavo ano muito bom, em que os alunos sao todos bons alunos, fazem
tudo e eu tenho um oitavo muito ruim, de alunos que nao fazem nada, que os pais
nao interagem na escola” (BRUNA, em entrevista. Grifo nosso). Destacamos, nesse
trecho de sua fala, significantes que revelam uma expectativa totalizante em relagao
aos resultados: tanto em relagdo ao sucesso, alunos que “fazem tudo”, quanto em
relagao ao fracasso, alunos que “néo fazem nada”.

A logica totalizante aparece também em relagdo ao conhecimento que os
alunos trazem, que adquirem em casa, com as familias. Segundo a professora, seria
importante que as turmas fossem formadas por um numero menor de alunos, ja que
assim “a professora conseguiria detectar quem é que ja chegou na escola com uma

bagagem, quem €& que nao chegou com bagagem nenhuma, que vai iniciar do
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zero” (BRUNA, em entrevista. Grifo nosso). Ora, sera possivel chegar até a etapa
de alfabetizacdo, por volta dos 6 anos de idade, sem nenhum conhecimento,
nenhum acesso ao universo letrado? Poderiamos falar em iniciar do zero? Sabemos
que esses meninos em idade escolar estdo inseridos na linguagem e, mais
especificamente, em um contexto de letramento.

Bruna, em sua dissertacao, discorre acerca dos significados de alfabetizagao
e letramento e recorre a Kleiman (2008) para explicar letramento como um
fendbmeno mais amplo e que ultrapassa os dominios da escola, sendo possivel
defini-lo como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita e a leitura. A
propria conceituagao de letramento trazida pela pesquisadora nos indica que nao é
esperado que um aluno chegue a escola ou, a etapa de alfabetizagdo, sem
conhecimento algum do sistema alfabético ou dos usos da escrita.

Mas é justamente na logica totalizante do imaginario que vemos imperar a
organizacao, o planejamento e, ao lado disso, a busca por suprimirmos a falha, o
tropecgo e, portanto, o sujeito, dos processos de ensino-aprendizagem. Guiados por
metas aferidas por meio de avaliagdes externas e resultados relacionados a fluxo,
nos vemos nas escolas a servigo dessas metas, suprimindo, muitas vezes, o proprio
aluno como sujeito nesse processo. Nesse contexto, a aprendizagem, que deveria
ser finalidade ultima das escolas, se torna instrumento para obtencéao desse objetivo:
o lugar almejado nesse ranking avaliativo.

Mas o que estamos chamando de escola? Qual a fungcdo de uma escola na
sociedade? Talvez esteja cada vez mais funcionando como uma organizagcao
quando devia ser uma instituicdo. Lembrando que, na concepcao de Chaui (2003),
enquanto a organizagdo aplica o conhecimento, a instituigdo impulsiona o
pensamento, na acepcao que lhe da Arendt, isto €, como atividade que nao se
orienta por calculos ou resultados, mas pela imprevisibilidade dos atos de criagao.

Nessa acepcdo, nas escolas, funcionando como organizacdo e nao
instituicdo, promovemos a obtencdo de conteudo, mas nao a possibilidade de
reflexdo, como processo subjetivo e singular, segundo Arendt (2002), excluindo os
alunos como sujeitos desse processo. A escola substitui o ensino/aprendizagem
pelo agir planejadamente (LOPARIC, 1990). Desse modo, as avaliagbes externas
impulsionam o nosso ideal de aprendizagem, que nao oferece espago para o que se

apresenta como diferente.
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As avaliagbes externas buscam aferir habilidades e competéncias, que podem
ser definidas como a capacidade de os alunos aplicarem os conhecimentos
adquiridos. Mas, isso seria suficiente? Afinal, o que estamos avaliando? Parece-me
indiscutivel que a escola precisa possibilitar aos alunos a aquisicdo de
conhecimentos e saber aplica-los seria indispensavel. Mas, adquirir e aplicar os
conhecimentos esgotariam as conquistas que devem ser tragadas pelos sujeitos no
processo de escolarizagdo? Como afirma Arendt (1992), ha pessoas muito
inteligentes, mas incapazes de pensar.

Nessa direcao, em uma das ocasides em que retoma a discussao sobre a
“‘banalidade do mal” e tendo discorrido acerca das oposi¢cdes entre pensamento e

conhecimento, afirma Arendt:

O nao-pensamento, entretanto, que parece um estado tao
recomendavel em assuntos politicos e morais, também apresenta
seus perigos. Ao proteger as pessoas do perigo da investigacao,
ensina-as a agarrarem-se a qualquer conjunto de regras de conduta
prescrito em um dado momento, em uma dada sociedade. As
pessoas acostumam-se, entdo, ndo tanto ao conteudo das regras,
cujo exame detido as levaria a perplexidade, mas sim a posse das
regras, sob as quais podem subsumir particulares. Em outras
palavras, acostumam-se a jamais decidir por si préprios (ARENDT,
2002, p. 159).

As avaliacdes externas tém como obijetivo aferir habilidades e competéncias,
0 que poderia ser considerado um conjunto de regras de conduta prescrito em dado
momento, nas palavras de Arendt. Mas isso bastaria? Esse instrumento deveria
determinar o curriculo e as praticas escolares? Deveriam delimitar o que é ensinado
e aprendido na escola?

A disposicao para o pensamento pode ser ensinada, mesmo que o curso do
pensamento seja imprevisivel. Nesse sentido, o que podemos fazer na escola &
compartilhar sentidos, na expectativa de possibilitarmos novas reflexdes. Com isso,
nao estamos negando a importédncia de se transmitir conhecimento na instituicao
escolar. Os conhecimentos sao fundamentais para a vida cotidiana e do trabalho,
assim como a obtencdo de habilidades e competéncias. Mas ndo podemos tratar
aqui o pensar e o conhecer como sinbnimos.

O pensar diz respeito a uma capacidade reflexiva, sugere colocar em
movimento o conhecimento adquirido, atribuindo-lhe novos sentidos. Essa

capacidade nao esta relacionada a aplicabilidade do conhecimento, como sugerem
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as habilidades e competéncias, que aferimos nas avaliagées em larga escala. Nesse
sentido, vale acrescentar que habilidades e competéncias sao nogdes que se
tornaram correntes exatamente por fazerem parte do “discurso da performance”, que
€ uma das producgdes mais caras do discurso do mercado, mais caras ao capitalismo
vigente, como veremos adiante neste texto.

Nesse sentido, a inversao da fungado das avaliagbes, que deixam de ser um
instrumento para aferir o desempenho das escolas e tornam-se finalidade ultima ou
razao de ser das escolas, pode ser esclarecida por Arendt quando afirma que no
lugar da pergunta “em nome de que”, passamos a interrogar “para que”’. Nessa
inversdo de paradigma nos curvamos ao pragmatismo em que o conhecimento é
validado pela sua utilidade. Nesse jogo de inversdo, os resultados das avaliagdes
tornam-se verdades inquestionaveis, um verdadeiro retrato da educacao brasileira.
Mas, € importante lembrar que a verdade nao esta apenas nos métodos utilizados,
mas principalmente nos efeitos que produz (FOUCAULT, 2002). Quais efeitos
podemos esperar de tais performances?

Uma légica contaminada de ideologia pode levar a extingdo do pensamento,
ao automatismo. A verdade enunciada como dogma, seja ela baseada na ciéncia, no
senso-comum ou na crenga, pode afastar o sujeito de sua capacidade reflexiva, de
sua atribuicdo pessoal de sentidos. Um exemplo disso seriam os regimes totalitarios
que se mostram capazes de convencer pela légica que ha uma justificativa, por
exemplo, para o holocausto. Essa relacao foi percebida por Arendt, enquanto
acompanhava o julgamento de Eichmann, ao perceber tratar-se de um sujeito
assustadoramente banal, superficial. Nao identificava nele uma estupidez, mas a
auséncia de um pensamento reflexivo. Foi essa percepcdo do automatismo, da
irreflexdo, que a levou a pensar acerca da banalidade do mal. Ela o viu sem nenhum
traco de monstruosidade, sem parecer ao menos amedrontador, mas como um
homem ordinario, comum e superficial (ARENDT, 1992).

Segundo Arendt (7992, p. 6):

Clichés, frases feitas, adesdo a cddigos de expressdao e conduta
convencionais e padronizados tém a func&o socialmente reconhecida
de nos proteger da realidade, ou seja, da exigéncia de atencao do
pensamento feita por todos os fatos e acontecimentos em virtude de
sua mera existéncia.
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Loparic (1990) sugere que as decepgdes infligidas pelo século XX - guerras,
nazismo, stalinismo - ao sonho de se chegar a verdades e causas ou maximas e
regras solidas, universais e infinitas, bifurcaram-se no relativismo das verdades
precarias e faliveis. Podemos compreender que, nesse sentido, como defesa contra
a ameaca da falibilidade, o mundo pds-guerra substitui o antigo “infinitismo”, nas
palavras de Loparic, pela compulsdo a administragdo total, para a qual agir ja nao
significa “fazer o bem” ou “fazer histéria”, mas, simplesmente “agir planejadamente”.
Fazer certo, fazer bem em vez de fazer o bem. Como vimos, agir planejadamente €,
para a psicanalise, buscar na perversdo uma solugao para a neurose, ja que isso
significa contrair a lei que preside a ética a norma ou a regra que se esquiva da
contradicdo ou, dito de outro modo, equivaleria a atuar segundo a légica da
perversao, ja que o perverso, diferentemente do neurdético, desconsidera a fungao da
Lei como ordenadora dos lagos relacionais.

Nesse sentido, percebemos uma relagéo entre a percepcao de Loparic (1990)
acerca do periodo pos-guerra e o automatismo que Arendt identificou em Eichmann.
Um agir perverso dissociado de reflexdo, uma busca pelo planejamento, pela
administracao total que traz a inversdo da pergunta: o “para que” no lugar de “em
nome de que”, como nos elucida Arendt. Uma cilada que o conhecimento desprovido
de pensamento pode nos apresentar.

Na educagdo, assim, além de termos o papel de possibilitar ao sujeito a
aquisicdo de conteudo, deveriamos também ficar atentos a tarefa de instigar o
pensamento, para nao formar pessoas extremamente inteligentes, capazes de
construir e adquirir conhecimentos, mas sem a capacidade de refletir sobre eles.
Afinal, nas palavras de Arendt (1997, p. 166),

pensar e lembrar [...] € o modo de deitar raizes, de cada um tomar o
seu lugar no mundo a que todos chegamos como estranhos. O que
em geral chamamos de uma pessoa ou uma personalidade, distinta
de um mero ser humano ou de um ninguém, nasce realmente desse
processo de pensamento que deita raizes.

Complementando as palavras de Arendt, podemos recorrer a Paulo Freire
(2005) que ratifica a importancia do espaco de reflexdo como uma possibilidade de
vinculo com o outro, de um comprometimento que se da a partir do espaco de fala.
As criangas fadadas ao fracasso estdo excluidas desse dialogo que as convoca a

reflexdo. O aluno "[...] precisa dirigir sua fala a alguém para que esta retorne e ele a
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oucga. Nao se ouve se nao usar esse recurso" (KUPFER, 2000, p. 138). Um vinculo
ou, nas palavras de Arendt, um modo de “deitar raizes”, uma maneira de criar
comprometimento com o outro e, portanto, consigo, realizado por meio da palavra. E
preciso darmos a esses alunos um espacgo para a palavra na escola, € preciso
propiciar lacos no interior dessas instituicdes. E pensando nesse processo de
aquisigao de conhecimento, que marca uma distingdo entre adquirir conhecimento e
formular um pensamento subjetivo, que Bruna contribui com esse debate, ao trazer

em sua dissertacado que

O pensar autbnomo ¢ atividade importante no processo de
apropriagdo do conhecimento e deve ser contemplado pela atividade
escolar. No entanto, percebemos que, preocupados com a precisao e
entendendo o0 conhecimento impreciso como algo a ser
imediatamente combatido, os educadores, de um modo geral,
restringem, cerceando e disciplinando suas possibilidades de agao
na sala de aula (BRUNA, trecho de dissertagao).

O que estaria nos levando a, paulatinamente, abandonarmos as fung¢des da
escola como instituigdo e incorporarmos diretrizes que sédo préprias da empresa?
Nossa hipotese € a de que, na etapa atual do desenvolvimento capitalista, observa-
se um processo de colonizacdo e que todo o campo da politica vai sendo
reconfigurado pela légica do mercado. Sao transformacdes que, de certo modo, vao
se revelando no uso de um novo vocabulario, de cunho cognitivista, em que a
énfase esta posta em certas categorias como desempenho, rendimento e eficacia.

Pela reiteracdo de um vocabulario que |he é préprio, € indisfargcavel a
influéncia do cognitivismo e da légica capitalista nas novas politicas de ensino em
que a avaliagdo ocupa um lugar de centralidade, ja que o canone cognitivista
ambiciona colocar a prova, a todo tempo, a exatiddo e a resolutividade de seus
pressupostos (WINOGRAD, 2006). O capitalismo oferece a promessa de alcance de
satisfacdo ao cliente, de obtengdo de gozo via aquisicdo de mercadoria, o sujeito
como consumidor, a quem é oferecida a qualidade total, o sucesso-mercadoria, em
que impera ndo mais o valor simbdlico, mas o valor de mercado, imaginario.

E curiosa a histéria de como a matriz cognitivista habilitou-se a fornecer uma
nova linguagem para descrever o mundo em que vivemos, as vezes caracterizado
como “sociedade do conhecimento”. Nao vamos aqui rastrear essa histéria em

detalhes, mas sugerir aproximagdes que acabaram por entronizar o cognitivismo
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COmMo régua e compasso para mapear 0 mundo em que vivemos, que se encaixa
como luva ao discurso capitalista que impera e nos consome, posto que o
cognitivismo tem como problema de investigagdo a forma como se ddo os processos
que resultam na aquisicdo de informacao e orientacdo de condutas.

Suas condi¢des de possibilidade “deitam raizes” na escolha do pensamento
ocidental, desde Descartes e da gestagcao do capitalismo, através da imagem do
homem como maquina. Assim como o conhecimento da mecéanica € possibilitado
pela redugdo aos elementos mais simples que compdem a engrenagem, O
conhecimento cientifico da natureza humana derivaria de um processo analogo de
reducao de seus componentes. Vale ressaltar que esse mecanicismo forneceu uma
importante matriz da ciéncia ocidental, voltada para a ideia de previsibilidade, de
constancia e reprodutibilidade, avessa a singularidade, a criatividade e a abertura do
conhecimento para a incompletude e o inesperado. Perspectiva essa adotada e
fomentada pela psicanalise.

Ao longo do século XX essa imagem do corpo como maquina biologica foi
estendida ao pensamento, porque o chamado pensamento ocidental tende a se
deixar seduzir pela ideia do pensamento como operagdo em vez de criagdo — nao na
acepcao de Arendt. Certamente uma razao para essa mudanga de acepg¢ao adveio
do desmentido imposto pelo século de guerras e horrores a crengca de que uma
mecanica racional tornaria 0 mundo mais justo e habitavel.

Assim como a expansao capitalista vai substituindo a ambi¢cao de dominio dos
territérios colonizados pela estratégia de ocupagao dos aparelhos que administram a
vida social, também a ideia de dominio vai sendo substituida no plano micro pela da
administracdo, isto é, pela necessidade de se acumularem informacbes e se
desenvolverem métodos de manipulacédo dessas informacdes. Na esfera ferozmente
concorrencial do mundo empresarial capitalista, a ideia de administracdo total se
adequa perfeitamente e os gestores das empresas adotam macicamente o
receituario cognitivista: metas, treinamentos, avaliagbées, gerenciamento, elaboragéo
de modelos, formacgao de liderancas, simulacao de situagdes reais etc. alastram-se
como fogo em vegetagao seca.

O mundo politico, por sua vez, vai-se deixando acuar — em virtude de novos
contextos cuja caracterizagdo € dispensavel aos propdésitos deste trabalho — e,
preocupando-se cada vez mais com a governabilidade, novo icone no altar

cognitivista, e aceitando trocar a administracdo publica pela administracdo do
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publico, isto é, pela adogao das regras do jogo do setor privado para favorecer quem
estd ganhando. E nesse contexto que o cognitivismo desembarca com armas e
bagagens na politica trazendo a cena publica o modelo conhecido como
gerencialismo, que passa a ocupar um lugar privilegiado na formulagao das politicas
publicas. Como resultado temos as avaliagdes externas, as metas de resultados, os
protocolos oferecidos para guiar as Secretarias de Educacgao.

Qual o motivo dessa incursdo pelo cognitivismo? E possivel tragarmos
algumas analogias entre a Teoria Cognitiva Comportamental (TCC) ou modelo
tedrico cognitivo, mais um triunfo do engodo capitalista, e 0 uso das avaliagdes
externas como nossa finalidade ultima nas escolas. Vale ressaltar que analogia € um
conceito usado no cognitivismo para identificar e correlacionar problemas. Os
conteudos dos problemas sao irrelevantes, o que importa € a equivaléncia das
estruturas. Para a psicanalise, que temos como referéncia neste trabalho, analogia é
associacgao por semelhancga, ou seja, aproximagdes. Assim, a analogia estabelecida
aqui refere-se a essa segunda concepgao, de aproximagao, em que o conteudo é
fundamental.

E claro que essa atmosfera, onde vicejam a administracao total, as metas, a
resolutividade, os resultados, € hostil ao discurso da psicanalise, apoiado em teorias
sobre a incompletude humana, a irrealizacdo do desejo, a falta, a subversao
inadministravel do inconsciente. lIronicamente, no entanto, o ostracismo a que esta
relegada a psicanalise facilita a ela o trabalho de compreender e diagnosticar o que
esta em jogo.

Como agua e dleo, teoria psicanalitica e teoria cognitivista podem coexistir,
mas nao se misturam, tendo, logo de partida, a impossibilidade de um objeto
comum. Enquanto o objeto da psicandlise € aquele que Freud denominou de
inconsciente e que Lacan nomeou objeto a ou como o impossivel, a TCC esta
coligada as neurociéncias e tem como objeto a estrutura quimica neuronal. Analoga
a toda légica capitalista, anseia por um ideal de objetividade e rejeita a falha, a
subjetividade e o sintoma, na acepgao que Ihe da a psicanalise, que sdo conceitos
basilares para o pensamento psicanalitico e, em consequéncia, para este trabalho.

A ciéncia cognitiva se sustenta tendo como base as redes de neurbnios. O
pensamento é visto como operagao equivalente a uma maquina, em que as leis da
fisica podem operar e explicar como e por que ocorre 0 processo de pensamento.

Sao sistemas de processamento de informagdes, segundo regras logicas. Desse
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modo, vale ressaltar que nesta pesquisa adotamos como referencial teérico e
metodologico os pensamentos que regem a psicanalise e que vao ao encontro da
proposta de conhecimento, pensamento e aprendizagem propostos por Arendt,
mencionados neste texto.

Do conjunto de diferengas entre essas concepgdes, pretendo aqui realgar
uma: o conceito de sintoma, basilar neste trabalho. Para o cognitivismo — e para as
psicologias do tipo cognitivo-comportamental — o sintoma representa um mal-estar a
ser eliminado por ser indesejavel. Para a psicanalise ndo ha sintoma indesejavel.
Diferente disso, o sintoma é por definigdo carregado de sentido e representa o
proprio sujeito.

Vale ressaltar aqui que, no uso das avaliagdes externas, € a escola que é
avaliada por meio da avaliagdo do aluno. Se na escola priorizamos a nossa proépria
avaliagdo, a avaliagdo do aluno € mero instrumento que pode ser manipulado,
conformado as necessidades da avaliagao da escola e aos nossos interesses, entre
eles o de nos assegurar previamente de um sucesso que nao venha a ser
desmascarado pelo eventual insucesso do aluno. Essa visao instrumental, em que a
avaliagao do aluno é apenas o meio para se alcangar outra meta, outro objetivo, ou
seja, a avaliacdo da escola é uma estratégia em que seguimos a légica do sintoma
perverso por parte da instituicdo, aquele que toma a lei como meio para obter
vantagem.

Nesse sentido, é possivel compreendermos o entusiasmo das gestoras
escolares com o relato que fago na apresentacédo deste texto com a visita de um
psiquiatra a escola. A fim de atendermos aos nossos interesses na escola, cabe,
inclusive, sacrificar o aluno. Ou, na analogia aqui estabelecida, esta presente o
sintoma perverso em que o aluno é reduzido a condigédo de instrumento e destituido
da sua condicdo de sujeito em nome do interesse da escola, que passa a ocupar,
ela sim, o lugar do sujeito. Ha, portanto, uma inversao de lugares: o sujeito torna-se
o instrumento, e a escola, que deveria ser o instrumento de aprendizagem, toma o
lugar do sujeito. Sujeito que néo se relaciona com sujeito, mas sim com objeto.

A fim de darmos continuidade a essa discussado e trabalharmos a relagao
entre a logica orientada pelas avaliagdes externas e o ideal de aprendizagem que
exclui o diferente, trago um excerto de fala bastante elucidativo: “Ainda ndo domina
a leitura, a escrita e calculo de acordo com o esperado para o inicio do 4° ano”

(grifo da autora). Esse € um motivo para encaminhamento da escola ao CAEE
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preenchido na ficha que direciona um dos alunos ao Centro de atendimento. Vale
lembrar que, de acordo com a meta nacional, orientada pelo PNE, toda crianga deve
ler e escrever até os 8 anos de idade, ou, a partir na BNCC, como vimos, até os 7
anos de idade, segundo ano do Ensino Fundamental. Nessa fala de uma das
profissionais do CAEE, o encaminhamento ao Centro de Atendimento guarda
relagao justamente com essa expectativa.

O que foi considerado para o encaminhamento desse aluno foi a meta, a
expectativa para a etapa de escolarizacdo em que ele se encontrava no momento, e
nao a trajetéria pessoal, singular desse aluno. Os parametros sdo fundamentais para
nos guiarmos na educagao, mas, como vimos, sao essenciais quando nos servem
de referéncia, e ndo como finalidade ultima em relacéo a qual devemos nos colocar
a servico e nos valer como parametro Unico para as nossas condutas e
encaminhamentos.

As avaliagdes externas sao ferramentas essenciais nessa engrenagem de
almejar, determinar, e aferir as metas estipuladas para cada etapa de escolarizagao.
O grande Outro da pés-modernidade, ou modernidade tardia, € o mercado, que situa
todas as relagbes como mercadoria. Nesse novo molde de relagdes intersubjetivas,
em que o préprio sujeito é revertido em mercadoria (0o $ agora é o sujeito
consumidor), podemos afirmar que “o triunfo do neoliberalismo trouxe consigo uma
alteracdo do simbdlico” (DUFOUR, 2005, p. 14). Isso porque, na medida em que o
lugar do Outro é ocupado pelo mercado, o agente passa a ser o sujeito consumidor.

Bauman contribui com essa discussao ao afirmar que

a sociedade pegou a estrada de uma vida orientada somente pelo
consumo. O ser humano autossuficiente e satisfeito nas suas
necessidades materiais ou espirituais perdeu o jogo para o mercado.
Qualquer caminho que satisfaga os desejos e que nao esteja ligado a
compras e lucros € amaldigoado (BAUMAN, 2009, recurso online).

Podemos dizer que se trata da queda do valor simbdlico da mercadoria em
favor do valor monetario (a moeda como falo). Disso resulta um movimento de
dessimbolizagdo. Os valores simbdlicos transcendentes sao substituidos pelo jogo
da circulagéo de mercadoria (DUFOUR, 2005, p. 13). Nessa nova légica de mercado
tudo €& vendavel, tudo se torna bem de consumo, inclusive o préprio sujeito,
consumidor e mercadoria, tendo em vista que seu valor € mensurado pelo seu poder

de consumo. Melman (2008, p. 16) esclarece que “estamos lidando com uma
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mutacdo que nos faz passar de uma economia organizada pelo recalque a uma
economia organizada pela exibi¢ao do gozo”.

Bauman (2008) acrescenta ainda que sujeitos e instituicbes ndo medem
esforcos hoje na busca por tornarem-se consumiveis, o que pode ser traduzido
como ter prestigio, ter um bom emprego, estabilidade financeira, um corpo em
forma, tornar-se desejavel aos olhos do Outro. Nas instituicdes escolares, tornar-se
desejavel é alcangado por meio de bons resultados: a escola reconhecida como a
“‘menina dos olhos” é aquela que alcangou um bom resultado no ldeb dos ultimos
anos, por exemplo. Nesse sentido, podemos retomar o trecho da fala de Maria
quando afirma: “Vocé querer chamar atengdo para aquilo que é mais bacana, que
enche os olhos, que vai pra midia, que faz sucesso. O fracasso a gente quer
esconder, né?” (MARIA, em entrevista).

Assistimos atualmente, nos diversos espacos educacionais, a alunos e
professores empenhando-se, “de modo timido ou ostensivo, na busca por um olhar
desejante do outro. De modo inequivoco, podemos reconhecer este “grande ‘Outro’
frente ao qual todos devem se moldar: o mercado.” (DAMETTO; ESQUINSANI,
2015, p. 7)

O produto disso, segundo Dufour (2005), € um sujeito precario, acritico e
psicotizante, exposto as mais diversas transagcbes comerciais e a todas as
oscilagdes identitarias. Um sujeito pés-moderno marcado, entre outros aspectos, por
um periodo de diminuicdo do papel do Estado, a supremacia crescente da
mercadoria, o reinado do dinheiro, a crescente individualizagdo e valorizagdo da
aparéncia, a privatizagdo do dominio publico e a publicizacdo do espacgo privado
(DUFOUR, 2005). E, por que ndo acrescentar, um sujeito marcado pela busca
incessante pela satisfagdo e a dificuldade em lidar com os mais diversos mal-
estares. Inversdo que traz a tona, de maneira irGnica, justamente o mal-estar.
Vemos hoje um sujeito bruto, “inteiro, compacto, néo dividido” (MELMAN, 2008, p.
27).

A busca pela totalidade do sujeito ou, ainda, da escola como organizagéo,
pode ser nitidamente identificada na medicalizagdo como recurso para sustentar a
promessa do sujeito nao barrado, criando a ilusdo de que nao existe falta a ndo ser
como falha recorrente a ser reparada. Nao ha lugar para o erro, o tropeco, para as
singularidades, uma vez que tudo pode ser mensurado assumindo as metas, os

resultados como referéncia.
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Para além dos muros da escola, Dufour (2005) afirma que o capitalismo atual
nao se restringe a um controle social dos corpos, mas, sob a promessa da liberdade,
visa a uma profunda reestruturacdo subjetiva, trazendo os mecanismos de
subjetivagdo como mercadoria. Dito de outro modo, a atual légica de mercado
trabalha com a “desatada liberdade concedida ao capital e as finangas a custa de
todas as outras liberdades e o repudio a todas as razées que nao econdémicas”
(BAUMAN, 1998. p. 34), o que talvez possa ser traduzido como logica da
administragdo total. O triunfo da liberdade individual, a liberdade do desejo em
detrimento do esvaziamento do pensamento, como pondera Melman (2008).

Dufour aposta, portanto, na crescente desinstitucionalizacdo. Nesse sentido,
Chaui (2003), como ja debatemos antes, contribui para a discuss&o ao trazer uma
distingdo entre organizagao e instituicdo, em que a primeira se caracteriza por uma
pratica social determinada de acordo com sua instrumentalidade, aspira a
completude, a totalidade, enquanto as instituigdes funcionam como uma
representacdo social, que comporta seus furos e entraves. E nesse sentido que
observamos as escolas, funcionando atualmente como organizagbes e né&o
instituicbes, de acordo com o que Dufour aponta como um movimento atual de
desinstitucionalizacdo. E nesse sentido também que percebemos, a cada dia, a falta
de espacgo para os sujeitos na escola. A busca pela homogeneizagao em que nao ha
lugar para o tropeco, para o fracasso, o sintoma por meio do qual o sujeito pode se
presentificar.

Com a promessa de qualidade total®!, a légica de mercado atual assume o
compromisso de satisfacdo integral do cliente. Vale pensar que na ideia de
satisfacédo total estd embutida a ideia de totalidade de gozo, de alcance de
satisfacdo sem furos, ou, ainda, a promessa da dissolucdo da distancia entre o
sujeito e seu tdo sonhado objeto a, objeto esse encarnado n&do somente nos bens de
consumo necessarios, mas, também, naqueles bens que geram a necessidade que
até entdo ndo havia para o consumidor. Dufour (2005) afirma, nesse sentido, que

hoje o sujeito vai ao shopping né&o para procurar aquilo de que precisa, mas para

31 “A Gestédo da Qualidade total (GQT) é apresentada na literatura como* este € “um modelo
de racionalizagdo que visa em primeiro lugar, a maxima produtividade e a reducédo de
custos, tentando, de todas as formas, voltar a empresa ao atendimento das reais
necessidades dos seus clientes” (MONACO; GUIMARAES, 2008, p. 71, grifos do autor).
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saber do que precisa, 0 que equivale a uma alienacdo do sujeito que se
desresponsabiliza em relagao ao préprio desejo.

E nessa relacdo entre sujeito-mercadoria, ou consumidor-bem de consumo,
ou, ainda, na relagdo entre sujeito e objeto de consumo mascarado de objeto de
desejo, que a ciéncia opera. Nesse sentindo, Lo Bianco e Costa-Moura (2017) tecem
uma distingdo entre a inovagdo — prometida pelos avancos cientificos — e o novo,
que vai surgir como efeito de um ato. Um exemplo dessa distingédo € trazido por elas
ao afirmarem que “em nossa vida diaria, sabemos que nao temos ‘necessidade’ de
um smartphone e, pelo contrario, o uso e as utilidades que ele ganha s6 aparecem
depois de sua invengao” (LO BIANCO; COSTA-MOURA, 2017, p. 499). Mas,
ressaltam ainda que, “desde que existe um tal objeto ndo podemos mais viver sem
ele, nem tampouco sem a inovacao através da qual o iPhone 6 necessariamente
dara lugar e devera ser substituido pelo 7, o 7S, o 8 e assim por diante” (Ibidem, p.
499), estabelecendo o que a ciéncia nos oferece como inovagdo, muitas vezes

travestido do novo. Isso porque

em lugar de prover conhecimento, a ciéncia se arrisca a se tornar o
suporte de um totalitarismo pragmatico, organizado em torno de uma
I6gica que pretende dar conta racionalmente de tudo, a tal ponto que
chegaria a ndo mais dar lugar ao sujeito (Ibidem).

Estaria a ciéncia a servico do mercado e de suas promessas de alcance da
satisfacdo total? As autoras, nesse mesmo artigo, esclarecem essa relagao nos
lembrando que Lacan ja afirmava que a ciéncia foraclui o sujeito. “A ciéncia pde o
sujeito do inconsciente no mundo, por assim dizer, ao foraclui-lo de sua operagao”
(Ibidem, p. 503). Isso sem desconsiderar que lidamos hoje com o sujeito das
ciéncias. Nao se trata, portanto, de negar a ciéncia, mas de nos localizarmos diante
dela.

O novo, diferente da inovagao, como nos esclarecem as autoras, concerne a
invencao: “Nao se trata de resultados de um acumulo de saber ou do progresso
natural do conhecimento”, como a passagem do iPhone 6 para o iPhone 7, por
exemplo. Trata-se, isso sim, “de um acontecimento, do ato de um sujeito”. Ou seja, o
novo inclui o sujeito, enquanto a inovagao o suprime. O sujeito €, entdo, aquilo que
retorna do real foracluido pela ciéncia e, de maneira concomitante, “contingéncia

absoluta” (Ibidem, p. 504). Ressaltam ainda que para que haja a presenca do
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sujeito, ndo basta que ele emerja do real, mas também que esteja incluido no lago
discursivo. Incluido, vale lembrar, com seus tropecos e furos, como grifamos tantas
vezes neste texto.

Nessa logica atual tudo pode ser traduzido em dados numéricos, como o valor
na conta bancaria, saldo disponivel por um valor simbdlico, que indica o poder
aquisitivo de seu portador. Os resultados das avaliagdes também sao mensurados
numericamente e representam a alta ou a baixa qualidade da educacéo, por meio de
indices, dados de proficiéncia, niveis de desempenho. Mas, para que esses
indicadores possam representar algo, é preciso incluir o novo. E preciso incluir o
sujeito.

As escolas e os sistemas de ensino obedecem a essa logica atual e
podemos situar as metas, os resultados regulados pelas avaliagbes externas como
compromisso de totalidade, de satisfagdo ou promessa de diluicdo do abismo entre
0 sujeito e seu objeto de satisfacdo. A organizacao escolar, nesse caso, ocupando o
lugar de sujeito-agente-consumidor no discurso. As avaliagbes, assim como o0s bens
de consumo, podem ser lidos como gadgets, representagdes metonimicas da
totalidade de gozo na logica neurdtica de mercado, ou fetiches, na légica perversa
de mercado.

Os resultados escolares representados em dados numéricos sao

apresentados por Maria ao afirmar que

0 objetivo da avaliagdo, vamos dizer assim, é mostrar o resultado
através de numero, de indice, de grafico (...) esse numero me mostra
alguma coisa. Esse numero alto de estudantes que néo estdo
alfabetizados no terceiro ano esta me mostrando alguma coisa e ai
eu acho que o foco seria esse: olhar para esse indice, fazer o que
com este aluno que ndo esta aprendendo? Eu acho que ele ta
mostrando, mas o que esta sendo feito em cima disso? O que esta
sendo feito com esse numero que a gente esta vendo? (MARIA,
em entrevista. Grifo nosso).

Os resultados, traduzidos em numeros, espelham, segundo Maria, uma
realidade escolar, mas nao tém valor algum se ndo soubermos o que fazer com tais
resultados. Chama-nos atengdo, mais uma vez na fala de Maria, que ela nos
convida a olhar para o indice, no lugar de olharmos para esse aluno. Retoma mais
uma vez também tal substituicdo ao indagar o que pode ser feito com “esse numero

que a gente esta vendo”. Embora Maria busque enfatizar sua preocupagdo com os
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alunos que apresentam dificuldades, o que aparece, em sua fala, sao significantes
proprios do meio avaliativo. No lugar de aluno, sublinha indices e numeros.

Os gadgets operam justamente na distancia entre a organizagdo das
necessidades e a organizacdo dos desejos. A promessa da satisfagdo que cria
demanda no sujeito, necessidade que nao existia? Até a criagcdo do bem de
consumo ou, pensando nos sistemas de ensino, da instalagdo das metas impostas
as escolas. Por tras de cada objeto real ha um objeto sonhado, diz Baudrillard
(1968), e a funcdo do objeto é libidinal. Os gadgets, como nos ensina Lacan, nunca
chegarao a animar-nos verdadeiramente, apenas faremos sintomas ao redor deles
(LACAN, 1973-1973). Isso porque a promessa de satisfacdo oferecida por eles é,
por exceléncia, inalcancavel. Resta-nos, portanto, fazermos circulos ou sintomas ao
redor deles, uma vez que s&o oferecidos como verdadeiros objetos perdidos.

Dufour (2005) esclarece que a escola hoje opera no registro do imaginario,
diferente da escola moderna que era regida pelo simbdlico. Funcionando como
organizagcdo e ndo como instituicdo (CHAUI, 2003) a escola assume hoje o
significante qualidade de ensino, analogo ao significante qualidade total oferecida
pela logica de mercado, e assume o desempenho, o rendimento, as metas, para
sustentar a fantasia da escola perfeitamente organizada em que tudo se ensina e na
qual todos sao incluidos. Ora, a inclusdo aqui vista como a garantia de
aprendizagem, mas, como vimos, o sujeito se faz presente com seus tropegos.

Ja na escola moderna, operando no registro do simbdlico, buscavamos
formar cidadaos, ndo consumidores, como na escola atual, segundo Dufour (2005).
A escola do imaginario ou da onipoténcia prescinde das politicas publicas, que
assumiram discurso da impoténcia e estdo em franco declinio, para promover o
gozo, o aluno “empoderado”. Nesse sentido, € preciso ficarmos atentos quanto as
relacdes incestuosas no interior das instituicdes escolares, para a satisfacdo de
gozar ao lado do aluno em substituicdo as relacbes de autoridade e transferéncia
que se fazem necessarias nas relagbes de ensino/transmissdo®2. No
“‘empoderamento” do aluno, cabe destacar que “ndo ha mais nem interdito nem

objeto que se torna simbdlico” (MELMAN, 2008, p. 34). E o reinado do imaginario

32 Os conceitos de ensino e transmissdo, essenciais nesta pesquisa, serdo discutidos no
capitulo 3.
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nas escolas e é na exclusao do simbdlico em que localizamos, vale lembrar, a
exclusao do sujeito.

Ehrenberg (2010) contribui para essa discussdo ao trazer o culto a
performance para o centro das instituigdes, ou organizagbes. Uma ideologia que
convoca o sujeito a entrar no jogo da “exceléncia pessoal’, ou a escola no lugar de
destaque por alcance de metas, se sobrepde a transformacéo coletiva (politica). O
discurso da performance esta impregnado em diferentes areas e surge, segundo o
autor, do entroncamento entre trés discursos: do esporte (o herdi esportivo); do
consumo (ostentagdo do consumo como alvo de admiragao); e da empresa (a busca
incessante pela eficacia).

Observamos esse discurso da performance impregnado na educagao,
trazendo para o interior das escolas a ideia de eficacia via resultados, de corrida
pelo alcance das metas, o ranking. Esta subentendido ai o valor meritocratico
naturalizado pelo discurso da empresa e podemos identificar o vocabulario bastante
especifico nas dissertacbes do mestrado do CAEd, ao se referirem aos alunos ou a
comunidade escolar como clientela da escola, por exemplo. Observamos a fala

taxativa de Bruna, ao trazer um balango de seus achados de pesquisa

A conclusdo que se chegou foi que tanto o Estado e Unido e a
Escola tém feito muito para acabar com essa defasagem, mas ainda
é pouco, a nossa clientela é muito eclética, de varios niveis
socioeconbémicos, varias distorgbes familiares, e que, a escola, ainda
ndo se preparou para essa clientela (BRUNA, em entrevista. Grifo
nosso).

E com base nessa analogia entre as avaliagbes externas como gadgets no
discurso capitalista atual, orientado pelo mercado, pela performance e pensando nas
escolas como organizagdes pautadas pelo imaginario, que discutimos as avaliagbes
em larga escala e as metas por elas aferidas e suas relagdes com o lugar do sujeito
que oferece obstaculo para a escola. Destacamos na fala de Bruna o significante
clientela que faz mengéao direta as relagdes de mercado. O excerto traz ainda uma
clara relagdo entre posicdo econOmica e aprendizagem. A dificuldade de
aprendizagem se justifica pelo baixo poder aquisitivo ou as diferengas econdmicas
presentes nas escolas. O que nos lanca novamente a relagdo entre educacao e

bens de consumo.
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Pudemos ver, assim, por meio de aproximagdes, que as avaliagbes em larga
escala sao parte de uma engrenagem atual em que impera o discurso capitalista, a
l6gica de mercado, cientificista e da performance, em que impera o imaginario e
suprime o simbdlico, que excluem o sujeito. Logica que promove a relagéo
consumidor-mercadoria, valor monetario acima do valor simbdlico, representagao
numérica ou em cifras que valora, na educacao, a qualidade numericamente, por
meio de resultados. Uma engrenagem que exclui o sujeito. Mas o sujeito insiste em
comparecer e se fazer presente nos atos fracassados. Atos que fazem furo no

imaginario, como discutiremos na segao seguinte.

4.2 UMA FISSURA NO IDEAL

Vimos que, em nome de metas e resultados escolares, buscamos, em muitos
momentos, cerzir o fracasso que, no entanto, insiste em comparecer. Sao condutas
regidas pela nossa busca de alcance de resultados de maneira totalizante, sem
furos, relacionados ao ideal da boa forma, ao ideal de aprendizagem, em que,
muitas vezes, delegamos a estancias externas a escola aquilo que nos causa mal-
estar. Mas o Real faz furo nesse imaginario de resultados em termos absolutos e o
sujeito comparece, com a sua singularidade.

E contrariando essas expectativas relacionadas & unicidade da instituicdo
escolar, que podemos trazer a fala de mais uma profissional do CAEE: “a gente
sempre vai ter aluno na escola, independentemente de ter deficiéncia ou ndo, que
vai ter necessidades especificas de tempo, de forma de responder, de fazer uma
atividade, de fazer uma avaliagdo”. A questdo relacionada ao tempo singular de
aprendizagem também é trazida por Bruna, em sua dissertagao, ao afirmar que “ela
(a escola) precisa eliminar a tendéncia de nao ver que todo aluno consegue
aprender, uns com mais facilidade do que os outros, mas aprendem.” Vemos que
ambas sinalizam no sentido da singularidade da aprendizagem. As duas falas fazem
um furo no ideal de aprendizagem, destacam as diferengas subjetivas para o tempo
e a maneira de cada um construir o seu percurso de aprendizagem. Outro trecho

bastante elucidativo na dissertagdo de Bruna é quando afirma que:

Cumpre dizer que a criangca, em algumas circunstancias, néo
aprende do modo que o professor quer, ela interage o que aprendeu
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com sua experiéncia, fazendo uma ponte e conseguindo assimilar
um novo conhecimento, mais rapido ou mais lento. Com isso produz
conjecturas e  suposigées. Esses  conhecimentos, néo
necessariamente corretos, revelam um novo movimento do processo
de conhecimento que vai do conhecido ao desconhecido, num
desdobramento dos conhecimentos anteriormente adquiridos: as
conjecturas e suposicoes que se formam a partir dos conhecimentos
precisos e tomam a forma de conhecimento ndo preciso, sdo, por
sua vez, pontos de partida para novos conhecimentos precisos
(BRUNA, trecho de dissertagao).

Observamos uma preocupacado tanto por parte da profissional do CAEE
quanto da pesquisadora Bruna em relagdo ao processo singular de aprendizagem,
de tempos e modos subjetivos. Essa busca pela singularidade dos alunos faz furo na
visao idealizada em que almejamos o alcance de metas de modo em que esses
estudantes sao vistos como uma massa homogénea, relacionada ao que Lacan
localiza como registro do imaginario. A imagem idealizada que nos reporta a um
corpo uno, nos remete a resultados e também a unicidade de um corpo discente, em
que o furo, a singularidade, aquilo que nao caminha como o esperado, sdo deixados
de lado.

Mas, como vimos, essa singularidade insiste em comparecer e vemos nesse
corpo discente as marcas do sintoma, do Real da escola que se reapresenta. Esses
alunos comparecem fazendo furo nessa expectativa de unicidade e langam nas
instituicbes algo de singular, comparecem como sujeitos e nos obrigam a fazer uma
torgdo nessa visdo idealizada. Podemos reconhecer nesses excertos aquilo que nos
escapa sendo metaforizados por esses sujeitos-alunos.

Entretanto, em um cenario orientado por metas impostas pelas avaliagdes,
encarnamos esse papel do “Eu unitario”, privilegiando o desempenho, o rendimento,
a aprendizagem, o acerto, e negligenciando a dificuldade, o erro, 0 que nos escapa
ao controle é denunciado como imperfeicdo ou quebra da homogeneidade. Essa
l6gica imperativa do alcance de metas, das expectativas de aprendizagem, e, mais
especificamente, da aquisicdo inicial da leitura e da escrita, € de tal maneira
determinante que Bruna, apesar de defender a importancia da interacdo e do
respeito ao processo singular de aprendizagem, se orienta pelas metas para pensar
a aprendizagem de seus alunos. Isso é visivel no trecho de sua dissertacdao em que
afirma, com base em observagdes realizadas em uma turma de 3° ano de sua

escola:
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O que pude concluir com o diagndstico realizado com os alunos do
3° ano é que, de acordo com o documento do Pnaic, eles nao
conseguiram obter a proficiéncia para a leitura e escrita que ja
deveriam ter consolidada nessa fase de escolaridade. A maioria
dos colegas ja escrevem de forma autbnoma e esses alunos
ainda nao conseguem (BRUNA, trecho de dissertacao, grifo nosso).

Ainda em relagéo aos tempos de aprendizagem e as dificuldades presentes,
em observacao realizada em uma turma de 5° ano do ensino fundamental de sua

escola, a mesma pesquisadora afirma que:

Pelo nivel que se encontram, final de ciclo, esses alunos deveriam,
através da metacognicdo, ter atingido as dimensdes gramaticais,
ortograficas e semanticas, evoluindo, assim, para a escrita de modo
correto, com a grafia adequada e tendo pleno entendimento do seu
significado, claro, dentro de cada nivel de conhecimento. Mas o que
fodos podem notar é que isso ndo acontece, enquanto seus
coleguinhas ja atingiram essa fase, eles nao (BRUNA, trecho de
dissertacio. Grifo nosso).

Apesar de a pesquisadora defender os processos subjetivos de aquisigdo do
conhecimento, percebemos na dissertacdo analisada que o discurso predominante
ditado por metas, parametros de aprendizagem, niveis de desempenho, é
determinante e acachapante nas escolas. Isso é visivel, ndo apenas em trechos
destacados que trago neste capitulo, mas nos préprios objetivos que orientaram as
pesquisas de mestrado, como foi apresentado no inicio deste trabalho.

Vemos, nos dois excertos do trabalho de Bruna, ratificada a ideia que o
parametro de aprendizagem ¢ ditado pela etapa de escolarizagdo. Vemos
claramente expressa a expectativa da autora da dissertacdo em que todos
caminhem de acordo com as metas estabelecidas para a alfabetizagdo, que as
aprendizagens se deem dentro dos parametros previamente estipulados pelas
diversas instancias da educacao e, mais especificamente, norteada pelas metas de
alfabetizacao previstas até o momento pelo PNE. Vemos expressa ai a idealizagao
de aprendizagem homogénea, do funcionamento de um corpo discente uno, embora
haja falha, o tropeco ndo cesse em se reapresentar.

Mas, esse € o discurso da educacgao, voltado para metas e resultados, em
que todos nés que trabalhamos nessa &area estamos inseridos. E possivel

negligenciarmos essas metas que nos orientam na educacao? As metas nos servem
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como parametro, um guia para nos orientar nas praticas escolares. A cilada esta em
nos colocarmos a servigo dessas metas, escamoteando o que se apresenta em
nossa realidade cotidiana nas escolas. Um caminho viavel pode ser a tentativa de
encontrar, nas brechas desse discurso, o lugar de singularidade desses alunos.
Desse modo, ainda que inseridos nesse cenario, podemos dizer que a pesquisa de
Bruna, assim como nossa tentativa neste trabalho, busca identificar o sujeito de
aprendizagem e fazer furo no discurso predominante da educag¢do, ancorado no
imaginario. E é nesse sentido que acreditamos que é preciso desiludirmo-nos.

Na escola nos recusamos a nos depararmos com a falha, com o mal-estar
que, no entanto, também compdem o processo de aprendizagem; estdo mesmo no
seu cerne. Buscamos o nivelamento, a homogeneizagdo do conhecimento. A
psicanalise quebra essa ilusdo. Insiste em trazer de volta a falta, o compromisso
com a imperfei¢cado e faz da proépria falta o propulsor do desejo, pois o desejo néo
busca a ilusdo de totalidade; ao contrario, ele € a possibilidade de defesa contra o
que ha de mortifero na alucinacdo da completude. E importante ressaltar, no
entanto, que ha necessidade de parametros, de referéncias que possam nos orientar
no campo da educacgao. O problema parece estar mais na rigidez como o parametro
€ adotado, funcionando menos como referéncia do que como medida disciplinar.

Mas, havendo metas definidas e instrumentos para aferi-las na educacéo,
ratificamos, a cada dia, os binbmios erro/acerto, sucesso/fracasso, apto/nao apto,
satisfatorio/ndo satisfatorio. Nesse contexto, qual o lugar dos alunos que oferecem
obstaculo para as instituicbes escolares? Sdo essas as criangcas e adolescentes
encaminhados aos CAEE. Acerca deles que procuramos escutar nas conversas
realizadas em um desses Centros e também que buscamos nesses trabalhos de
pesquisa de mestrado cujos objetivos apresentavam uma inquietacdo sobre como
proceder com criangas que nao leem e nao escrevem no tempo esperado.

Ouvimos das profissionais do CAEE que essas criancas e adolescentes sao
encaminhadas ao Centro na expectativa, por parte da escola, que retornem curadas,
como podemos observar na primeira fala apresentada neste capitulo. Foi destacado
por elas que o percurso do aluno que é encaminhado ao Centro é aferido pelas
escolas com base em metas previamente estabelecidas para a respectiva etapa de
escolarizagao, ou seja, ndo é pensado levando em consideragédo o proprio sujeito e
0 seu processo de aprendizagem. A mesma légica de nivelamento é confirmada pela

pesquisadora, Bruna, que atuava em sala de aula, em uma turma de 6° ano, como
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pudemos observar nos excertos trazidos, e se ocupou em sua pesquisa em
compreender porque alguns alunos estavam chegando a essa etapa de
escolarizagdo sem ler e sem escrever. Importante ressaltar, nesse sentido, que
entendemos aqui a aprendizagem como um processo de subjetivagdo, em que o
sujeito adquire conhecimento e € capaz de refletir a respeito (ARENDT, 1992).

Parece-nos indiscutivel que a escola precisa possibilitar aos alunos a
aquisi¢cao de conhecimentos e saber aplica-los seria indispensavel. Mas, adquirir e
aplicar os conhecimentos esgotaria as conquistas que devem ser tragadas pelos
sujeitos no processo de escolarizagdo? Acumular conhecimento equivale “a saber”
pensar? Afinal, como afirma Arendt (1992), o conhecimento esta relacionado ao
intelecto, enquanto o pensamento € uma ag¢do da razdo, uma atividade singular e
subjetiva. O conhecimento sem reflexdo parece-nos trazer o sujeito para um
automatismo no agir, um agir de maneira planejada, previamente determinada. Nao
havendo espaco de escuta para o erro, para a nao aprendizagem, para o siléncio do
aluno, para a reflexao particular, qual o lugar para o sujeito na escola?

Nos processos de aquisi¢cao inicial da leitura e da escrita, vemos essa
proposta de aprendizagem oferecida por Arendt na discussao acerca das definicoes
de alfabetizagao e letramento, discutidas no capitulo anterior deste trabalho, em que
temos, lado a lado, de maneira complementar, os dois processos: de alfabetizar e de
letrar. O primeiro, que chamamos de alfabetizacdo, estd relacionado ao
conhecimento, a aquisicao do sistema alfabético e em seu uso técnico, enquanto o
segundo, que chamamos de letramento, esta vinculado a formulacdo de
pensamento, saber agir e criar a partir desse conhecimento, atribuir sentido ao que é
lido e deixar também sua marca no que é produzido textualmente. O poeta e
desenhista belga Henri Michaux nos acompanha nesse percurso ao afirmar que
“Quem deixa um traco, deixa uma ferida” (RIVERA, 2005 apud LENCI, 2019, recurso
online). Quem escreve, de maneira ndo automatizada, deixa a sua marca de sujeito,
seu trago subjetivo.

E preciso darmos espagos nas escolas para que esses alunos n3o sé
adquiram conhecimento, mas possam produzir a partir desse conhecimento
adquirido, que possam deixar a sua marca. Mas, segundo uma das profissionais, em
relagcdo aos encaminhamentos feitos ao CAEE: “fugiu do padrdo é encaminhado. A
ideia é que o aluno se transforme”. Essa assertiva € reforcada, ainda, ao afirmar

que: “nesse momento eu vejo como o mais dificil de tudo é a falta de disponibilidade
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da escola em mudanga. Ela quer que o aluno mude, que a familia mude, mas dentro
da escola nada muda”. Vemos que na escola ndo colocamos para nGs mesmos a
questdo de nossa falha. Nesse sentido, tentamos passar da experiéncia neurotica
para sua recusa, sem nos implicarmos, sem experimentar o conflito e gozando do
tratamento do aluno falho como uma burla a lei, um desconhecimento de seu préprio
compromisso e seus limites. Afinal, agir planejadamente é, para a psicanalise,
buscar na perversdo uma solugdo para a neurose. Um agir perverso dissociado de
reflexdo, uma busca pelo planejamento, pela administragdo total. Na escola, como
parte dessa engrenagem orientada por metas e resultados, participamos dessa
tentativa de dar materialidade a falta, propiciando a sua recusa pela delegacao ao
Outro da responsabilidade de sana-la.

Pensando na recusa a falta, Lacan (1953) nos indica que o sujeito perverso
nao tolera a falta constitutiva, suas falhas devem ser escamoteadas, negadas.
Assim, o fetiche funciona como um congelamento metonimico de um ideal de eu
narcisico, sem falta. Analogamente, na escola, como organizagdo, ndo como
instituicdo, segundo Chaui (2003), aspiramos ao ideal de completude, uma vez que
tem os fins previamente definidos por metas e parametros que fazem a vez do eu
ideal. Em uma linha de continuidade, visando a completude, ndo convivemos com a
imperfeicao, negamos as falhas, as dificuldades denunciadas pelos alunos.

Ainda acerca da quebra da homogeneidade trazida pelo fracasso escolar, em
nosso segundo encontro no CAEE, ao indicar que o processo de fracasso sé existe

em termos comparativos, escutamos que

é o fracasso néo existir dentro das escolas, (...) porque cada uma vai
estar ali dando o que é possivel no momento dentro das suas
possibilidades, a avaliagcao vai ser feita dele com relacao a ele
mesmo, enquanto nao tiver isso ai vai ter fracasso.

Se considerassemos o processo singular, o avango de cada um dos alunos
em seu percurso subjetivo, ndo haveria o fracasso, ou, melhor dizendo, néao
haveriamos a classificagdo ou o agrupamento de alunos sob o signo fracasso,
embora as dificuldades estivessem presentes na escola também nesse caso. Ou
seja, o que é denunciado nessa fala é justamente que o fracasso existe em termos
comparativos, na medida em que ha a expectativa de a escola caminhar sem

tropecgos, sem furos, sem dificuldades. O fracasso existe em relagdo a um ideal de



143

sucesso33, assim como a felicidade s6 existe em contraste ao desprazer (FREUD,
1930). E nesse sentido que vimos no fracasso a possibilidade de furo nesse ideal de
aprendizagem e existindo apenas em oposi¢cao a um ideal de aprendizagem, como
retomaremos adiante.

Chama-nos atencao nessa fala o fato de a definicdo de fracasso, embora
dificil de delimitar, se estabelecer por meio de metas e parametros, por meio de
oposicdo ao esperado. Nesse sentido, Maria, descrevendo em entrevista seu
trabalho com os processos de alfabetizac&o, nos revela que era feito “sempre com a
perspectiva de melhorar o resultado, melhorar o indicador da avaliagdo externa, que
€ o0 PROALFA”. Podemos nos indagar, em conformidade a indicacao feita nessa fala
em encontro no CAEE: caso a avaliagao fosse realizada tendo como parametro o
proprio aluno e os seus avangos pessoais, poderiamos falar em fracasso?

Merece atengao o fato de a definicdo de fracasso escolar estar atrelada a
uma ideia de oposicdo ao sucesso, ao esperado, ao alcance de metas ou
expectativas. A respeito da definicdo ou indefinicdo para o que chamamos de
fracasso escolar, escutamos de diferentes participantes de pesquisa, o que nos
possibilitou o terceiro eixo de analise proposto neste trabalho e apresentado na

secgao seguinte.

4.3 O FRACASSO COMO IRREPRESENTAVEL

A dificuldade em definir o que seria o fracasso escolar, que localizamos em
oposigao ao sucesso almejado tendo metas como parametro, Jacob et al. (2008)
atribuiram o carater de indecidivel. Carater esse que pode ser reconhecido tanto em
falas dos entrevistados quanto em trechos das dissertacdes selecionadas. Para os

autores,

O carater indecidivel do fracasso escolar nos leva a defender a ideia
de que sua etiologia sempre é parte de uma determinada
contingéncia educacional, ou seja, ndo ha uma verdade generalizavel
ou calculavel que explique sua manifestacao em todos os alunos que
o experimentam.(JACOB et al., 2008, p. 67).

3 O fracasso aqui trazido como uma condigdo escolar do aluno. Isso porque, de acordo
com a fala da profissional do CAEE, respeitadas as singularidades, todos, cada um a seu
ritmo, aprende e fracassa ao longo do percurso escolar.
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A indecidibilidade do fracasso escolar também ¢é indicada por Cohen (2006)
ao afirmar que é possivel defini-lo pelo seu carater de indecibilidade, ndo sendo
possivel precisar com exatidao as suas causas. ao afirmar que “n&o pode ser tratado
genericamente, quando se busca sua etiologia. E possivel analisa-lo por sua
indecidibilid ade, ou seja, supondo nao haver como afirmar a falsidade ou
veracidade de sua causa.” Essa afirmativa nos indica que n&do ha, para a autora, um
consenso para determinarmos quando ha ou ndo uma situacao de fracasso escolar.
A introducdo dessa categoria do “indecidivel” nos remete aquilo que nao pode ser
representado, relacionado ao registro do Real proposto por Lacan e que nos remete
a dimensao do simbdlico: daquilo que nao é dito no que falamos e naquilo que
dizemos sem ser dito.

Cohen (2006) acrescenta, ainda, que esse evento que nomeia como
indecidivel, se manifesta como dificuldades de aprendizagem, evasédo e/ou
defasagem idade/série. Identificamos nessa delimitacdo que pode ser considerado
fracasso tudo aquilo que nao flui como o esperado. Mas, para termos mais claro o
que seria esperado na trajetoria escolar, é preciso definir um pouco melhor o que
esperamos de um processo de aprendizagem.

Entre a busca pelo saber e a sexualidade, Freud (1916-1917, p. 103)
afirmava que “o instinto®* de saber das criancas ¢ atraido, inopinadamente cedo e
com imprevista intensidade, pelos problemas sexuais, e talvez inclusive despertado
por eles”. Assim como vemos a relacdo entre a sexualidade infantii e a
aprendizagem, podemos estabelecer aqui uma relagao entre a vida sexual infantil e
a recusa dessa crianga em aprender, ou, mais especificamente, sua recusa em
aprender a ler e a escrever.

Para Freud, o desejo de saber surge no periodo em que “a vida sexual da
crianga atinge seu primeiro florescimento” (FREUD, 1901, p. 103). Acrescenta ainda
que a relagédo entre o saber e a vida sexual sdao bastante significativas, ja que “o
instinto de saber das criancas é atraido, inapropriadamente cedo e com imprevista
intensidade, pelos problemas sexuais, e talvez seja inclusive despertado por eles”
(FREUD, 1901, p. 103).

34 No Brasil, tradugéo traz instinto, mas |Ié-se pulsédo
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A primeira pergunta que marca essa fase do desenvolvimento infantil € “de
onde viemos?” O menino pressupde, nessa fase, que todas as pessoas, dos dois
sexos, tém o mesmo genital que o seu, o que Freud considera “a primeira das
teorias sexuais prenhes de consequéncias’, enquanto a menina é vencida pela
inveja do pénis ao se deparar com a diferenga genital entre os sexos (FREUD, 1901,
p. 104, 105). Tal insergéo, que tem inicio com a primeira pergunta acerca de nossa
origem, ndo se faz sem perdas, sem feridas.

Nesse sentido, podemos retomar a fala de Michaux que nos revela que “quem
deixa um trago deixa uma ferida” (RIVERA, 2005 apud LENCI, 2019, recurso online).
O trago é uma marca, a marca do sujeito do inconsciente ($) (LACAN, 1957-1958). O
traco apresentado por Michaux pode ser visto por nés como a marca da divisao, do
impedimento, do impossivel: € uma ferida do sujeito expressa por meio de seus
primeiros tragcos no papel. Nesse sentido, podemos afirmar que no fracasso esta o
triunfo do sujeito, é a brecha por meio da qual o sujeito se presentifica.

O tropeco singular do aluno denuncia também, além de uma marca do sujeito,
uma imperfeicdo da propria escola. O sujeito, ao triunfar no fracasso, se revelar por
meio do fracasso, denuncia para a escola que o percurso da educagdo nao
acontecera sem furos e tropecgos, obstaculos que buscamos escamotear por meio de
metas que visam a totalidade na aprendizagem, como a meta do PNE, em vigor de
2014 a 2024, que visa alfabetizar todas as criangcas até o terceiro ano do ensino
fundamental, aos 8 anos de idade. Meta que fora atualizada recentemente pela
BNCC (BRASIL, 2018), que indica que as criangas agora devem ser alfabetizadas
até o segundo ano do Ensino fundamental, aos 7 anos de idade, como vimos. Sao
metas que nos revelam que a nossa busca pela educacdo € pela totalidade na
aprendizagem, é a busca pela superagdo daquilo que nos apresenta como
imperfeicao, como furo ou obstaculo, daquilo que nao flui no tempo esperado e que
nomeamos como fracasso. Metas que nos apresentam o ideal de aprendizagem,
que nao comportam o que se apresenta como diferente, como estranho.

Ainda em relacdo a isso que ndo € benquisto por ndés na educacido e que
buscamos excluir, o que emerge do sujeito e que €, por nds, por vezes
negligenciado, pode ser lido também como marca do sujeito do desejo, como nos
apresenta Lacan (1959-1960). Ao introduzir consideragdes sobre a ética orientada
pelo desejo, Lacan inaugura uma nova percepgao em que o bem para o individuo

pode ser reconhecido socialmente como um mal. Nesse caso, aquilo que é
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socialmente reconhecido como néao desejavel, a n&do aprendizagem, pode ser
reconhecido como a marca do sujeito, a possibilidade de o sujeito de revelar. Nessa
diregdo, embora n&o seja nosso foco de discussdo, ndo podemos deixar de lado as
consideragdes sobre o desejo quando nos referimos ao fracasso escolar. Assim
como nao podemos deixar escapar que todo fracasso pode ser visto como sintoma.

Pensando nas contribuicées da psicanalise, o fracasso € inerente ao processo
de escolarizagdo, é o espaco em que o sujeito por vez triunfa. E parte integrante do
processo escolar. Nesse sentido, seria inviavel pensarmos nas escolas e nos
processos de aprendizagem sem fracasso, sem tropecos, sem furos. Mas também
nao se trata de naturalizar o fracasso no sentido de nao ficarmos atentos aos alunos
que nao estdo obtendo éxito nas escolas, e sim de dar lugar a essa néao
aprendizagem, de escutar esse sujeito que se revela no sintoma. Afinal, nossa
expectativa € que todos consigam concluir 0 percurso escolar e que as criangas e
adolescentes nao fiquem excluidas das escolas. Mas como conciliar essa visdo em
que o fracasso é parte inerente, mas ndo desejavel nas escolas?

Patto (1999), em sua pesquisa, questiona a responsabilidade do fracasso
estar nas maos do aluno e/ou de suas familias e nos alerta quanto a questbes
institucionais e sociais para o fendbmeno que ela nomeia como produg¢ao do fracasso
escolar. Desse modo, desloca o foco que estava voltado para questdes organicas,
cognitivas e psiquicas para questdes de abrangéncia politico-sociais. Mas, vale
ressaltar, que na perspectiva aqui adotada, qual seja, a do fracasso como sintoma,
nao cabe desresponsabilizar o aluno pelo seu insucesso na aprendizagem. Diferente
disso, € preciso escutar o que desse sujeito se revela. Mas também nao se trata de
uma desresponsabilizagdo social, ja que cabe a nds, na educagao, escutarmos o
que esse fracasso pode nos revelar.

Nesse sentido, Patto (1999) contribui com essa perspectiva uma vez que
alerta que o fracasso nao é algo individual, isolado, mas um desafio que se
presentifica nas escola e que ndés, da educacao, podemos localizar como episédios
isolados, por meio de diagnosticos ou responsabilizando as familias
desestruturadas, ou, ainda, buscando escamotear esse fracasso uma vez que ele
nos revela que o processo de aprendizagem ndo se dara sem tropecgos. Nesse
sentido, podemos compreender que o fracasso escolar deve ser lido como algo do
sujeito, de singular, que se revela, mas, também um desafio social que precisa ser

enfrentado na educacao. Enfrentado, a nosso ver, ndo como algo que deve ser
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superado, ja que isso nao seria possivel, nem excluido, uma vez que seria preciso,
para isso, excluir o proprio sujeito. Mas, isso sim, precisa ser escutado, € preciso dar
lugar ao que se revela por meio do que chamamos de fracasso.

A pesquisa de Patto (1999) foi realizada nos anos 80 em uma escola publica
municipal na periferia de Sao Paulo. Nessa pesquisa ela entrevistou a diretora da
escola, a assistente pedagdgica, assim como pais e professores, além de ter
realizado uma imersédo nas casas de 4 alunos, convivendo com suas familias, seus
habitos. Em seu livro, ela traz um relato dessa pesquisa, com diversas falas dos
entrevistados e finaliza narrando 4 histérias de alunos com histérico de reprovagao
0S quais acompanhou no cotidiano de suas casas.

Na investigacdo da autora, com os quatro casos que ela nos apresenta para
ilustrar situacbes de fracasso na escola, a ideia de fracasso esta claramente
relacionada a reprovacao em série desses alunos. Mas a repeténcia ndo seria o
nosso unico parametro, considerando, inclusive, que atualmente observamos
diversas iniciativas de poderes publicos no sentido da nao reprovagao,
principalmente nos anos iniciais. Em alguns estados brasileiros, a reprovagéao é, se
nao proibida, coibida nos anos iniciais do ensino Fundamental. Mas temos, ao lado
disso, novos parametros, como as metas de proficiéncia aferidas pelas avaliagdes
externas, e também os recorrentes casos de reprovagao e abandono nas escolas.

E muito interessante observar que a pesquisa de Patto revela causas que,
ainda hoje, mais de 30 anos depois, sdo relacionadas ao fracasso escolar. Em
sintese, podemos apontar: (1) a diretora responsabiliza a inoperancia do corpo
docente e atribui a falta de dedicagao dos professores o fracasso de seus alunos, (2)
a assistente pedagdgica também responsabiliza os professores, e chega a tecer
algumas falas que apontam para a teoria da caréncia cultural, que ja havia sido
identificada pela autora na revisdo de literatura apresentada na primeira parte do
livro; (3) os professores apostam nas péssimas condigbes de trabalho da categoria,
como baixo salario, excesso de trabalho, falta de reconhecimento como causa do
fracasso escolar; culpam também o autoritarismo da diretora; mas, acima de tudo,
(4) responsabilizam alunos e familias, basicamente alunos com déficit e familias
“desestruturadas”, ou que nao estdo de acordo com o padrao vigente, tais como pais
que bebem, se dedicam pouco aos filhos, criancas que cuidam de seus irmaos
menores e dos afazeres domeésticos, criangas criadas por avos (5) As familias e os

alunos vém o problema nas proprias dificuldades, em falas como: “este més caiu
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muito, € mais fraca em matematica, ndo sei por que caiu, se € problema de nervoso.
Ela tem medo de chegar nas pessoas e dai ndo pede explicagdo a professora”
(PATTO, 1999, p. 336).

Naquele periodo em que foi realizada a pesquisa, assim como ouvimos ainda
hoje dos diversos membros que lidam com a educagéao, vimos que as causas estao
em fatores externos ao aluno, tais como condi¢cdes de trabalho, desestrutura familiar
ou inoperancia dos profissionais, ou, quando trazem o proprio aluno, € por meio de
diagnostico de déficit. Em nenhum dos dois casos, tanto em causas externas ou
quando apontam algum tipo de déficit desse aluno, aquele que apresenta dificuldade
no percurso escolar é escutado. As causas externas denunciam uma necessidade
de implementacao de politicas publicas voltadas para as condi¢gdes de trabalho e de
ensino, de intervengdo ou assisténcia em relagdo as familias tidas como
desestruturadas ou, no caso de déficit, percebe-se a necessidade de cuidados com
relacdo a saude desse aluno, tais como acompanhamento médico e psicoldgico e/ou
medicacao dessa crianga ou adolescente. Mas, o que escutamos desses casos? Ao
atribuirmos ao fracasso causas externas ou de condi¢cdes de saude, ndo estariamos
negligenciando o sujeito que ali se manifesta? Afinal, o que nos diz esse fracasso?

O relato mais detalhado que enfoca a histéria de 4 criangas acompanhadas
por Patto em sua pesquisa, tanto no ambiente escolar quanto em suas casas é
ainda mais surpreendente. A pesquisadora traz historias de criancas entre 10 e 11
anos de idade, com histérico de multiplas repeténcias na primeira série, atual
segundo ano do ensino fundamental. Criangas tidas nas escolas como lentas, pouco
inteligentes ou com diagndstico de deficiéncia. Em todos os casos, com base nos
acompanhamentos feitos, a autora questiona esses diagnédsticos feitos por médicos,
psicologos e pelos proprios funcionarios das escolas.

No primeiro relato, a crianca, Angela, primogénita em uma familia de 5 filhos,
€ vista na escola como apatica e chega a ser diagnosticada por um psicélogo como
portadora de inteligéncia abaixo da média, tanto em aspectos cognitivos como
motores. A pesquisadora, entretanto, que faz inimeras visitas & casa de Angela,
destaca a destreza com que a menina desempenha suas fungdes domésticas, assim
como sua vivacidade e curiosidade com diversos aspectos do mundo.

Augusto, personagem do segundo relato feito pela pesquisadora, visto na
escola e também em sua familia como um menino com tragos delinquentes, que

passa grande parte do tempo nas ruas, fugindo tanto da escola quanto do ambiente
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familiar, é identificado pela pesquisadora como um menino extremamente afetuoso
que luta para escapar das pressdes que sofre na escola e em sua casa.

Nailton e Humberto, apesar de uma primeira resisténcia de suas maes, sao
diagnosticados como deficientes. O primeiro, com o diagndstico de “oligofrenia leve”,
€ visto pela pesquisadora como um menino persistente e habilidoso, sendo
destacada ainda sua paixao por pipas e seu gosto por brincadeiras com grupo de
amigos. Ja o segundo, tendo sido reprovado 4 vezes na primeira série e incluido
entre as criangas consideradas “deficientes mentais”, é considerado por Patto como
“‘um exemplo claro da determinagéo da ‘carreira da crianga portadora de dificuldade
de aprendizagem’ em fungdo de sua classe social, a semelhanga da ‘carreira do
doente mental” (PATTO, 1999, p. 406).

E interessante observar que ainda hoje, j& ao inicio da década de 2020,
quando nos deparamos com dificuldades apresentadas pelos alunos, as hipoteses
levantadas nao diferem muito das trazidas por Patto, ha mais de 3 décadas, como
falta de tempo e/ou dedicacido e/ou despreparo dos professores, assim como falta
de apoio das familias ou, ainda, algum tipo de deficiéncia ou transtorno por parte dos
alunos. Ha também o problema da falta de estrutura das escolas.

Além disso, no relato dos quatro casos aqui apresentados de criangas
acompanhadas pela pesquisadora, vemos que houve ali, em sua pesquisa, um olhar
para cada uma daquelas criangas. Por tras de diagnosticos e rétulos que ja eram
atribuidos a elas apesar da pouca idade, Patto identificou criangcas curiosas,
habilidosas, afetuosas, porém fixadas, presas a laudos e esteredtipos (PATTO,
1999). O que podemos perceber, por meio do olhar que a pesquisadora nos oferece,
sdo histdrias de criangas que puderam nos apresentar algo de singular, da marca
particular de suas historias, ao apresentarem uma dificuldade em acompanhar o
ritmo escolar, tendo como consequéncia multiplas repeténcias no periodo de
alfabetizacdo. Chama-nos atencao também a relagao direta entre fracasso escolar e
dificuldades nos processos de alfabetizagcdo, como é reforcado por Maria em
entrevista: “fracasso estd muito ligado na questao da leitura e na escrita, por iSso
tenho uma preocupagdo muito grande com a alfabetizagdo” (MARIA, em entrevista)

E possivel notarmos que, além das causas muito semelhantes para o
fracasso escolar, ha, ainda nos dias atuais, um certo consenso em relacdo a
definicdo do fracasso, como sinais daquilo que nao flui como se espera nas escolas.

Nesse sentido, atualmente, no contexto escolar permeado pelas metas, as fronteiras
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entre fracasso e sucesso vém se redesenhando. Isso porque 0 que nos orienta em
relacdo ao fracasso escolar, diferente de periodos anteriores em que o fracasso era
reconhecido em situagdes de multiplas repeténcias, sao situagdes de nio alcance
de metas.

Mas, assim como as pesquisadoras Patto e Cohen, é possivel observarmos,
durante as entrevistas com os alunos egressos do mestrado profissional do CAEd,
uma dificuldade dos educadores em definir fracasso escolar, embora consigam
discorrer acerca de suas causas, ilustrar situacbes de fracasso com alguns casos
que puderam acompanhar, ou até mesmo elaborarem um plano de agdo em suas
pesquisas na expectativa de atenuar ou mesmo extinguir o fracasso das escolas.

Bruna — que na ocasiao de sua pesquisa de mestrado apresentou cinco casos
de alunos que, segundo ela, ndo estavam alfabetizados no sexto ano, ano escolar
em que ela era professora no periodo de sua pesquisa — na ocasiao da entrevista,
estava atuando como professora de lingua portuguesa do oitavo ano e teria
acompanhado, portanto, a turma desses alunos que foram participantes de sua
pesquisa. Ela destacou, no entanto, que trés desses alunos teriam saido da escola e
ela estaria acompanhando, até aquele momento, dois alunos que foram
participantes de sua pesquisa de mestrado. Mas faz uma distingdo entre esses dois
alunos que ela vinha acompanhando desde o sexto ano: enquanto um, que
chamaremos de Jodo, se mostra interessado e apresenta progressos na escrita e na
leitura, o outro, que chamaremos de Paulo, se mostra negligente e desinteressado.

Quanto as causas do fracasso escolar apontadas por ela, estao relacionadas
ao envolvimento familiar na vida escolar desses alunos, ao comprometimento dos
professores e da gestdo escolar, aspectos destacados por ela em diversos
momentos. Frisa também, reiteradamente, que nado responsabiliza os alunos pelo

préprio fracasso:

Eu nunca coloco culpa no aluno, muito dificil eu ver no aluno a
culpa pelo fracasso escolar. Eu, na minha opinido, 80% ou mais é
da prépria escola, porque no momento em que os professores nao se
unem em prol desse objetivo, no momento em que os professores
pensa (sic) s6 em reprovar, as vezes eu vou conversar com alguns
professores a respeito do aluno e eles falam: “eu ndo té nem ai”, séo
essas respostas que deixam a desejar (BRUNA, em entrevista. Grifo
nosso).
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Mas, a contradi¢cao entre a responsabilidade do corpo docente, assim como o
destaque para a nao culpabilizagdo dos alunos aparece em sua fala uma descrigao

que faz do envolvimento dos dois alunos nas atividades escolares:

Ele (Paulo) nao frequenta, é um aluno totalmente apatico na sala de
aula ele ndo aceita a nossa intervencgéo (...) ele ndo quer que o0s
colegas saibam que ele tem esse problema, ele nao escreve. O outro
(Jodo) ainda faz esse acompanhamento na sala de recurso,
consegue escrever alguma coisa, mas ndo é aquela escrita normal,
né? Direto como todos os outros alunos. Mas ele tem o apoio da
familia, enquanto que o outro (Paulo) ndo. O outro faz o que quer
(BRUNA, em entrevista. Grifo nosso).

Observamos nesse ultimo excerto que, apesar de Bruna afirmar que nao
responsabiliza os alunos pelo préprio fracasso e vé essa responsabilidade na falta
de compromisso dos professores, ela traz uma distingdo entre ambos: enquanto um
se mostra comprometido e tem na familia um apoio, o outro se mostra
desinteressado e sem um devido acompanhamento familiar. Ela percebe, portanto,
uma relagdo entre o aproveitamento escolar e o interesse e compromisso dos
alunos, assim como no acompanhamento de suas familias, fatores que poderiam se
somar a responsabilidade, interesse e comprometimento dos professores.

Tece, ainda, uma distingdo entre as expectativas relacionadas a dois grupos
de alunos por ela distintos: aqueles considerados normais e aqueles para os quais
foi atribuido algum laudo, como TDAH, hiperatividade e autismo. Em relacao a este
segundo grupo de alunos, embora ela afirme em alguns momentos da entrevista que
ha a expectativa de que eles venham a ser alfabetizados, em outros tantos
momentos, afirma que a meta de alfabetizar até o 3° ano do EF deveria atender a
esses alunos, enquanto em relacdo aos demais, classificados por ela como normais,
destaca que deveriamos ter expectativas mais rigidas de aprendizagem, que eles
fossem alfabetizados durante o primeiro ano do ensino fundamental. Essa
contradicdo em relacdo a expectativa de aprendizagem dos alunos aparece nos

trechos da entrevista em que afirma

Eu néo sei se o aluno tem o problema de saude, se ele tem TDAH,
se ele é autista, ai ele ndo vai aprender mesmo. Ele ainda
consegue aprender. No espaco de tempo dele, mas ele consegue
aprender (BRUNA, em entrevista. Grifo nosso).
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A questdo do déficit de atengao faz com que ele tenha mais, tenha
menos, seja mais lento para aprender, mas se a crianga é normal
ela consegue aprender (BRUNA, em entrevista. Grifo nosso).

Nesses dois excertos de fala Bruna faz uma distingao entre alunos portadores
de laudos e aqueles tidos por ela como normais. Espera do primeiro grupo que eles
nao aprendam, ora afirmando que nao irdo aprender, ora afirmando que irdo
aprender no tempo deles, ou seja, talvez precisem de um tempo um pouco maior
para serem alfabetizados.

Segundo ela, enquanto os alunos “normais” poderiam aprender ainda no
primeiro ano do Ensino fundamental, os demais alunos, pertencentes a esse
segundo grupo, precisariam de um tempo maior. Mas, deixa escapar em sua fala,
em um determinado momento, que “ele nao vai aprender mesmo”, mostrando que,
embora seja esperado dela que é preciso ter uma expectativa de aprendizagem, de
acordo com o discurso oficial que perpassa a educacéo, ela tem claras duvidas em
relagdo a essa possibilidade de aprendizagem desses alunos portadores de algum
laudo. Essa questdao também aparece ao afirmar que: “se a crianga € normal, ele
consegue aprender”. Essas contradigdes em sua fala nos mostram que Bruna n&o
tem clara uma definicdo de fracasso ou sucesso escolar, portanto ndo consegue
delinear bem as suas causas.

Ainda em relacao as expectativas de alfabetizagcdo dos alunos aos quais foi
atribuido algum laudo, escutamos de Bruna: “eu acho que ele conseguiria, mas néao
€ a realidade dentro da sala de aula”. Essa fala sinaliza que Bruna estabelece uma
distincao entre o que é esperado dela afirmar: que os alunos podem sim aprender,
mas, na pratica, ndao consegue confirmar esse discurso que é esperado pela/na
escola. Essas contradigdes em sua fala nos indicam ndo apenas o carater
indecidivel do fracasso escolar, a sua irrepresentatividade, a dificuldade em
circunscrever em palavras, em delinear, em simbolizar o fracasso, como também
nos mostra que ha um ideal de discurso que perpassa a educacgao e ha, ao lado
disso, o que Bruna consegue aferir de sua pratica docente. Fica claro que ha uma
dificuldade na definicdo de fracasso e suas causas e também que ha uma lacuna
entre o ideal de aprendizagem ou ideal de fracasso e aquilo que concretamente se
apresenta em sua pratica docente.

Considerando que, para a psicandlise, o sujeito é justamente efeito de

palavra, e aparece naquilo que deixa escapar, como o que aparece em atos falhos,
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chistes e sintomas, ndo podemos deixar de escutar uma enunciagao da participante
da pesquisa em nossa entrevista. Podemos observar, nas falas de Bruna, que ela
percebe as dificuldades dos alunos como problemas relacionados a déficit de
atencdo e hiperatividade ou desinteresse por parte desses alunos, e afirma n&o
acreditar ser responsabilidade dos alunos em relagdo a ndo aprendizagem no tempo
esperado nas escolas.

Ora isenta o aluno de qualquer responsabilidade — em relacdo a essa
isencao, € importante afirmar que consideramos aqui neste trabalho que o fracasso
revela algo deste aluno, do sujeito —; ora justifica essa dificuldade por meio de
laudos — 0 que também nao deixa de isentar o aluno de qualquer responsabilidade,
tendo em vista que os laudos trazem um apagamento do sujeito, que passa a ser
visto como portador de uma determinada deficiéncia, perdendo, assim, qualquer
aspecto de subjetividade no olhar institucional —; e, por fim, responsabiliza os alunos,
indicando que “faz na escola o que quer”, indicando falta de comprometimento do
aluno em relagdo a sua aprendizagem, assim como a falta de acompanhamento
familiar.

Em relagdo ao que ela indica como falta de comprometimento, a professora
reconhece que ha ali um sujeito em causa. Reconhece que tem algo do proprio
aluno que se manifesta e nao esta relacionado a laudo, familia, ou a qualquer outro
fator externo, e sim ao préprio aluno, que no fracasso apresenta algo préprio,
singular, que ela chama de desinteresse.

Outro aspecto que nos chama atengao € que a fala de Bruna nos indica que
ela parece reconhecer a resposta que seria esperada dela: ndo responsabilizar os
alunos, indicar que ha sim expectativa de aprendizagem para todos, mas logo em
seguida revela que o aluno que ndo consegue se alfabetizar, ndo se compromete
com a escola e, em relagéo aqueles portadores de laudo, afirma que esses nao irdo
aprender, ja condenando, de largada, ao insucesso escolar, ja que sao os alunos
que supostamente portam algum déficit. Isso nos mostra que, embora ela tenha uma
noticia das respostas esperadas, tem algo que se revela para ela na pratica: alunos
que portam deficiéncia ndo aprendem, ao passo que alunos nomeados por ela como
“normais”, que nao portam nenhum tipo de déficit, aprendem quando se dedicam as
atividades escolares.

Percebemos que ela busca, em vao, uma resposta para o que a assombra € a

motivou em sua pesquisa de mestrado: por que alguns alunos chegam ao 6° ano do
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ensino fundamental sem ler e sem escrever? Essa expectativa nos revela mais uma
vez a perspectiva que temos na educagao de contornarmos as dificuldades que
nomeamos como fracasso.

Em sua dissertacdo, em relagcdo as dificuldades de aprendizagem dos 5
alunos que acompanhava na ocasiao, Bruna destaca que “a maioria dos colegas ja
escrevem de forma autbnoma e esses alunos ainda nao conseguem” e destaca,

como possiveis causas para essas dificuldades:

(...) talvez seja por parte da professora de nado ‘ter tempo” para
mudar essa situagdo, ou por parte da familia em nao ajudar com uma
escrita mais adequada para a idade (BRUNA, em entrevista).

(...) uma grande omisséo da familia com esses alunos no tocante ao
acompanhamento do seu dia a dia, no cuidado com os materiais que
serdo utilizados na aula, com a falta de compromisso em ajudar nos
deveres de casa, a omissdo quanto a procurar ajuda externa para as
criangas e a falta de acompanhamento na escola. S4o pais ausentes
(sequndo a dire¢ado) ndo vém na escola, mesmo sendo chamados
(BRUNA, em entrevista).

Interessante que as causas do fracasso foram reiteradas por ela durante a
entrevista, trazendo uma distingdo entre os dois alunos, Jodo e Paulo. Segundo ela,
Jodo tem a familia bastante frequente, que o acompanha em suas atividades
escolares, ele demonstra bastante interesse e passou a frequentar a sala de
recursos. A esse respeito, destacou que, apesar de ndo ter nenhum laudo, foi
oferecida a ele essa possibilidade de realizar um trabalho na sala de recursos. Uma
possibilidade oferecida em comum acordo entre ela e a professora responsavel pelo
trabalho na sala de recursos. Ao passo que Paulo apresenta uma familia bastante
ausente, além de ter, segundo ela, se recusado a frequentar a sala de recursos.

E perceptivel a divisdo que se apresenta em sua fala, tanto em relagdo as
causas do fracasso, como também em relagao as expectativas de aprendizagem de
seus alunos, o0 que pode nos revelar o carater indecidivel do fracasso escolar. Ela
nao sabe por que os alunos ndo aprendem, mas busca essa resposta a fim de
resolver o que € visto por ela como um problema: a ndo aquisi¢ao inicial da leitura e
da escrita. A dificuldade de aprendizagem desses alunos preocupa a pesquisadora
que gostaria de ver todos os seus alunos lendo e escrevendo com desenvoltura e,
para isso, acredita que precisa encontrar o que os impede de ler e de escrever. Mas

sabemos que as causas dos tropecos no processo de escolarizacdo nao estao
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necessariamente relacionadas a questdes institucionais ou familiares, mas sim ao
préprio sujeito que triunfa ao fracassar. O fracasso como sintoma, na medida em
que guarda uma relagdo com esse sujeito, como uma possibilidade de esse sujeito
aparecer.

A pesquisadora Bruna destaca também, fazendo uma distingao entre Jodo e
Paulo, a motivacdo do primeiro em aprender, assim como a participagdo de sua
familia, ao passo que o segundo se negaria a participar de atividades na sala de
recursos, assim como de receber a ajuda da professora, que ofereceu levar um

material diferenciado, e ndo recebe o apoio necessario da familia:

comegou a escrever agora, o outro ndo porque ele colocou na
cabegca dele que ele vai passar de ano, que ele ndo vai ser
reprovado, ele ndo precisa fazer nada, entao ele leva a vida assim
(BRUNA, em entrevista).

S30 nessas falas, quando Bruna faz uma distincdo entre os alunos, trazendo
um como interessado, implicado, e o outro como desmotivado, que ela reconhece
que ha ali um sujeito, uma singularidade. Percebe, portanto, no fracasso, um
fragmento de verdade do sujeito, que € nomeado por nés aqui neste trabalho como
sintoma. Nesse sentido, vale destacar, Lacan reconhece no sintoma uma estrutura
de metafora, na medida em que enovela uma narrativa sobre o Real, que aparece
como indicio de algo ndo nomeavel.

Apesar de recorrer as causas externas na tentativa de compreender as
dificuldades apresentadas por esses alunos, € justamente no deslize de sua fala que
ouvimos algo relacionado a singularidade deles. Isso porque ela parece acreditar
que aquilo que esperamos ouvir sdo causas que justificariam aquelas dificuldades, e
essas respostas plausiveis estariam relacionadas justamente a causas externas ao
aluno.

Essa divisdo acerca das possiveis definicbes para o fracasso aparece
também na entrevista de Teresa, ao discorrer acerca do fracasso escolar. Em um

primeiro momento da entrevista, ela afirma que

Uma situagcdo de fracasso é quando o aluno vai para a escola
seguidamente por anos e anos e ndo consegue aprender nada (...).
As variaveis sdo muitas, mas quando eu vejo, fechando mesmo no
ambito da escola, o que a gente pode fazer pelo aluno dentro da
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escola, para mim o fracasso é quando ele ndao consegue
aprender (TERESA, em entrevista. Grifo nosso)

No entanto, em um segundo momento da entrevista, ainda discorrendo
acerca do fracasso escolar, Teresa tece definicbes a partir de um caso que ocorre
com dois alunos por volta de dois meses antes da data da entrevista: ambos foram
baleados, um morto, o outro gravemente ferido, se tornara cego. A esse respeito, ela

afirma que

aquilo ali é fracasso porque a vida terminou para ele, e a escola ndo
conseguiu mostrar para ele, ndo conseguiu fazer com que ele fizesse
as melhores escolhas, entendeu? Quando um aluno meu é
assassinado eu me sinto fracassada, porque eu ndo posso fazer a
escolha por ele, entendeu? (TERESA, em entrevista. Grifo nosso).

Podemos destacar dois aspectos em relagao a essas definigdes trazidas por
Teresa: ela ora define como caso de fracasso o aluno que frequenta a escola, mas
nao aprende, ora define como fracasso quando nao é possivel mais a escola intervir
nas escolhas desse aluno ou contribuir para a sua aprendizagem. A esse respeito,
ela diz que, enquanto o aluno esta frequentando a escola, enquanto a escola ainda
pode fazer algo por ele, ndo podemos considera-lo um caso de fracasso, ainda que
ele n&o esteja aprendendo de acordo com as metas estabelecidas.

Nesse sentido, é possivel retomarmos uma das falas ditas no CAEE a esse
respeito, em que a participante de pesquisa tece uma distingdo entre o percurso
pessoal do aluno e as metas estabelecidas, problematizando que o fracasso s6 é
assim determinado quando nos amparamos em metas e parametros, em um
processo comparativo. Diferente disso, nas palavras de Teresa, percebemos uma
definicdo de fracasso escolar que esta mais relacionado ao percurso do aluno do
que a metas ou parametros. Nesse sentido, ora ela afirma que o fracasso estaria
relacionado a ndo aprendizagem do aluno, ora reconsidera, dizendo que, ainda que
em um ritmo préprio, aquém do esperado para a etapa de escolarizagdo, enquanto o
aluno esta frequentando a escola, ndao poderia ser considerado um caso de
fracasso.

A esse respeito, ela explica ainda que, apesar de a meta nacional ser de

alfabetizar todos os alunos até o 3° ano do EF, no caso de um aluno ndo estar
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alfabetizado apds essa etapa de escolarizagao, ele ndao pode ser considerado um
caso de fracasso, ja que estaria avangando em um ritmo possivel para ele.
Destacamos também, nessa fala, que, apesar de ser perguntado acerca do
que ela consideraria como um caso de fracasso, a coordenadora, em sua defini¢ao,
traz em primeira pessoa: “Quando um aluno meu é assassinado, eu me sinto
fracassada”, o que nos indica que nao se trata do fracasso do aluno, mas da escola
e da coordenacdo. A relagdo entre dificuldade de aprendizagem, evasédo e essa

implicagao pessoal como coordenadora aparece no trecho em que afirma:

Para mim, o fracasso escolar se da quando o aluno ndo aprende
nada em sala. Ele ndo aprende, ele ndo progride e chega um
momento em que ele sai da escola. Esse é o fracasso, é quando a
gente perde o aluno. Perde porque ele saiu da escola, a gente
perde porque o trafico tomou conta, a gente perde porque perdeu o
aluno. Ali é o fracasso (TERESA, em entrevista. Grifo nosso).

Nessa definicdo, Teresa nos possibilita inferir que o fracasso so6 existe quando
o0 aluno nao esta mais frequentando a escola. A definicdo dela deixa aberta,
portanto, a possibilidade de os alunos aprenderem em ritmos diferentes, abre
espacgo para os tropecos, desacertos, furos que se apresentam na escola, desde
que esse aluno nao deixe de frequentar a sala de aula. Sao casos de evasdo. A
evasao escolar, como vimos, € um dos aspectos considerados como fracasso por
diversos pesquisadores da area da educacgao.

Julia, gestora escolar no interior de Minas Gerais, também estabelece uma
relagéo entre a dificuldade de aprendizagem e a consequente evasdao como casos

de fracasso escolar e traz para si essa responsabilidade:

Eu vejo fracasso escolar como um fracasso meu também, porque a
partir do momento que vocé ndo consegue fazer um trabalho que
tem o resultado, vocé também fracassou junto com aquele aluno {(...)
A gente faz um trabalho com familia para que esses alunos néo
evadam, né? (JULIA, em entrevista. Grifo n0sso).

Eu vejo fracasso escolar em dois vieses, dois pontos: um deles é a
questdo do aluno ndo conseguir aprender e evadir, né?(...) O
outro fracasso escolar que eu vejo é quando eu vejo o aluno chegar
no nono ano e que ele ndo aprendeu o minimo necessario, que ele
chega la no 9° ano muitas vezes com as mesmas dificuldades
que ele entrou no 6° (JULIA, em entrevista. Grifo nosso).
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Chama atencdo, nas relagdes estabelecidas pela gestora escolar, a
expectativa por um trabalho que tenha “resultado” como sindnimo de sucesso ou
nao fracasso, a relacdo direta de causa e efeito entre dificuldade de aprendizagem e
evasdo e entre o fracasso do aluno como causa do fracasso da gestdo escolar.
Vemos ai um emaranhado de relagdes em que os bons resultados revelam o
sucesso do trabalho escolar — ndo apenas da gestdo, mas também do aluno —; o
baixo resultado €& causa de evasdo e esta como sinbnimo de fracasso. Vemos
também a definicdo de fracasso relacionada a ndo aprendizagem do aluno ao longo
de um periodo de escolarizagao.

A relagao entre fracasso e evasao escolar, assim como a responsabilidade da

escola a esse respeito, também € estabelecida por Maria:

a evaséo e o abandono na escola séo situagbes que estéo ligadas ao
fracasso escolar. Porque a gente ndo tem que garantir s6 a vaga
para o estudante, né? Nao sé inserir o estudante na escola, mas
garantir a permanéncia dele. Eu acho que esse é o grande desafio
da escola hoje: garantir que esse estudante esteja frequente
dentro da escola (MARIA, em entrevista, grifo nosso).

Em relacdo ao aluno que esta fora da escola, acrescenta, ainda, tratar-se de
“um caso de fracasso da instituicdo, porque ndo garantiu que ele ficasse dentro da
escola” (MARIA, em entrevista, grifo nosso). Assim como Teresa, Maria atribui o
fracasso ao aluno e também a gestao escolar.

Percebemos que ha, assim como em Bruna, uma preocupacédo de Teresa,
Julia e Maria relacionada as causas do fracasso a fim de intervir nesse sentido,
garantindo a frequéncia dos alunos em sala, assim como a aprendizagem. Elas d&o
indicativo que tomam para si essa responsabilidade, compreendendo que € possivel
prevenir ou combater o fracasso, assim como reconhecerem, em si, um fracasso
pessoal nos tropecos dos alunos.

E curioso perceber como ha uma reincidéncia de expectativa por parte das
participantes em eliminar o fracasso. As pesquisas realizadas por elas no programa
de mestrado buscam extinguir o fracasso, visam a aprendizagem de todos os
estudantes, sem que nenhum deles fique excluido do processo de aprendizagem e,
consequentemente, da escola, como aluno evadido. Mas, pudemos escutar, de

algumas, uma angustia, uma inquietacdo ou uma busca em dar lugar a essas
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dificuldades. Se interrogam acerca do que nos revelam o fracasso e, também, a
respeito dos caminhos e meios possiveis para intervirem nesse campo.

De que maneira a escola pode caminhar contando com o fracasso como parte
inerente, e nao eliminando esse fracasso, buscando escutar o que ele pode nos
revelar? Estamos todos imersos no discurso que vigora nesse momento, que busca
0 sucesso total, os resultados numeéricos, o alcance das metas, e perdemos de vista
0 sujeito na escola. Mas vimos também uma dificuldade em definirmos o fracasso
escolar. O que essa dificuldade em delinearmos nos revela? Algo que nos indica a
dimensao do indizivel, do irrepresentavel, relacionado ao registro do Real.

Vemos também algo que nos guia em relacdo a ideia de nao-todo, de
impossivel de agrupar, de reunir em uma definigio apenas o que pode ser
considerado fracasso. Isso nos traz a dimensdo singular do fracasso, a
impossibilidade de homogeneizarmos um unico grupo discente, seja no sucesso,
seja no fracasso. O que nos revela essas falas distintas que trouxemos ao longo
desta secdo é justamente que cada aluno fracassa a seu modo, que cada tropego
escolar diz de uma trajetéria unica, singular e ndo generalizavel. Vemos ai a
dimensao do que aparece de cada sujeito da escola, seja aluno, professor, gestor,
relacionado, portanto, a possibilidade de metaforizar, de deixar uma marca, um
traco, uma ferida.

E possivel observarmos também, em alguns momentos, uma tendéncia em
colocar o fracasso para fora dos muros escolares, aquilo que causa mal-estar deve
ser deslocado para o exterior, para o outro, na tentativa de formarmos um puro eu
de prazer, univoco, como nos ensina Freud (1930), partindo da premissa que,
excluindo o fracasso, que como vimos é multiplo, fosse possivel a manutencédo de

um corpo escolar marcado exclusivamente pelo sucesso.

*k%k

Tendo em vista a questdo de pesquisa proposta neste trabalho, este capitulo
teve como finalidade tecer uma discussao acerca do fracasso escolar como sintoma
em uma perspectiva psicanalitica oferecida por Freud e Lacan, relacionando esse
conceito aos trés registros lacanianos — Real, Simbdlico e Imaginario — e aos trés
conceitos freudianos — Inibigdo, Sintoma e Angustia; relagdo essa que nos guiou na

definigdo das trés categorias de analise apresentadas em trés segbes deste capitulo.
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Nas trés categorias de analise — (1) O ideal de sucesso e a supressao do
simbdlico; (2) Uma fissura no ideal; (3) O fracasso como irrepresentavel — buscamos
trazer as vozes dos participantes de pesquisa por meio da articulacdo aqui proposta
entre fracasso-sintoma, os trés registros lacanianos e os trés conceitos freudianos.

Na primeira categoria de analise, foi possivel percebermos uma primazia do
imaginario em detrimento do simbdlico na educagéo atual, permeada e guiada pelo
discurso préprio do capitalismo, a légica de mercado, assim como a ldgica
cognitivista e da performance. E possivel percebermos uma énfase em resultados
numeéricos, um valor de mercado importado na educagao, assim como a logica
cognitivista que emprega termos como: metas, treinamentos, avaliagdes,
gerenciamento, elaboracdo de modelos, formacédo de liderangas. Em meio a essa
l6gica, buscamos o alcance de metas, o ideal de resultados e perdemos de vista o
sujeito, o singular.

Mas, apesar de identificarmos a primazia do imaginario, o ideal de sucesso,
em detrimento do simbdlico, vimos também que o Real do sujeito insiste em
comparecer, fazendo um furo no ideal totalizante. Essa foi a proposta de discussao
da segunda categoria de analise em que vimos que o sujeito se faz presente em
diferentes modos e tempos de aprender. Fica explicitado, por meio de falas das
participantes de pesquisa, que ha diferentes ritmos de aprendizagem, assim como o
fracasso sO existe em comparagdo ao sucesso, ou a parametros. Caso
considerassemos a trajetéria singular de cada aluno na escola, ndo teriamos
fracasso. Essa discussdo nos leva a pensar que, assim como o fracasso s6 pode ser
pensado em termos relativos, o sucesso também n&o existe em termos absolutos, o
que nos lanca a discussao a definicdo de sucesso e fracasso.

Na terceira e ultima categoria de analise, diante da percepcédo do carater
relativo entre sucesso e fracasso, pudemos debater acerca da definicdo de fracasso,
0 que nos levou a confirmar que este s6 existe em termos relativos, ndo absolutos.
Cada aluno fracassa a seu modo, assim como pudemos perceber que, diante disso,
ha um carater indecidivel acerca do fracasso escolar. Isso nos langa a singularidade
das questdes relacionadas aos tropecos dos alunos no processo de aprendizagem,
0 que nos leva a reafirmarmos o fracasso somo sintoma, como representacdo do

sujeito, que nao seria possivel em termos absolutos.
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5 CONCLUSOES PARCIAIS: DESILUDIR-SE TAMBEM E CAMINHO

Uma flor nasceu na rual!

Passem de longe, bondes, 6nibus, rio de ago do trafego.
Uma flor ainda desbotada

ilude a policia, rompe o asfalto.

Fagam completo siléncio, paralisem os negdcios,
garanto que uma flor nasceu.

(...)
E feia. Mas é uma flor. Furou o asfalto, o tédio, o nojo e o édio.
(ANDRADE, 2012, p. 13).

Com base na pergunta que propusemos inicialmente como questdo de
pesquisa - que lugar tem na escola o sujeito que fracassa? — que abarca
inumeras indagagdes que nao poderao ser respondidas em sua totalidade, fizemos
um percurso que pbde ser parcialmente apresentado neste trabalho.

Percurso que partiu da premissa inicial de que esta havendo uma inversao no
contexto educacional atual em que metas e resultados tornaram-se, de atividade-
meio, atividade-fim. Tal premissa foi possivel a partir de observagdes - incluindo a
cena que ilustra o inicio desta tese, na apresentacdo do problema de pesquisa, em
que as gestoras comemoravam a exclusdo de alguns alunos, por meio de laudos,
nos resultados das avaliagdes externas que oferecem beneficios ou retaliacbes a
instituicdo — que nos indicam que as avaliacdes, de atividade-meio, que tem como
finalidade aferir e aprimorar os processos de ensino-aprendizagem, tornam-se
verdadeiras finalidades em si. Na busca por bons resultados, pelo alcance de metas,
€ possivel, inclusive, a exclusdo dos alunos do processo.

Vimos também que nessa logica excludente, o que resta € justamente o
sujeito. Sujeito que surge como resto dessa operagdo que acaba por exclui-lo. Isso
porque € justamente no ato fracassado que podemos ver triunfar o sujeito. A
psicanalise nos permite tal leitura na medida em que quebra com a ilusdo de
totalidade, de sucesso absoluto, nos indica o impossivel da relacdo proporcao
sexual. Traz de volta a falta, o resto, e faz da imperfeicdo a propulsora do desejo,
sendo o desejo a possibilidade de defesa contra o que ha de mais nocivo na iluséo

da completude.
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O sujeito surge como esse resto da operagdo excluido pela cientificidade,
pela légica de mercado, pelo discurso da performance, pela primazia da organizagao
em detrimento da instituicdo. Contexto esse em que as avaliacbes externas e as
metas por elas aferidas encontram terreno feértil. Assistimos, nesse cenario, a énfase
no imaginario, muitas vezes sob o ofuscamento do simbdlico, a supressdao do
sujeito, que insiste em comparecer em atos fracassados.

Essas duas subversdes — os resultados como finalidade ultima e o sujeito que
pode emergir como resto na légica excludente — foi que nos langou a pesquisa.
Partindo dessa indagagao, os desafios foram diversos, iniciando pelo percurso
metodologico. Foi preciso ndo perder de vista o rigor metodolégico impulsionado
pela psicanalise, que nos oferece um método criterioso em sua pratica. Diferente do
rigor cientifico, que busca a neutralidade nos resultados, a ndo intervengdo do
sujeito-pesquisador, a psicanalise faz do proprio sujeito propulsor de sua pratica,
trazendo para o centro da cena ndo o enunciado, mas buscando os elementos da
enunciagao, a subjetividade.

Nessa trajetéria em que o sujeito é central, iniciamos o trabalho com um
episddio que ilustra a primeira subversao proposta neste texto — a cena em que as
gestoras escolares comemoram a visita de um psiquiatra a escola para dar laudos
aos alunos, o que os excluiria dos resultados avaliativos — e procuramos tecer o
percurso por meio da escuta de alguns participantes de pesquisa. Participantes que
nos indicaram a exclusao dos alunos em situacdo de fracasso das escolas, nos
indicaram também a presenca da subjetividade no ambiente escolar, com maneiras
e tempos distintos de aprender, e nos indicaram que ndo ha um consenso em
relacdo ao fracasso, ha um tanto de irrepresentatividade nisso que agrupamos com
0 nome fracasso.

Foi preciso reconhecer também que, como pesquisadora, estou presente
neste trabalho e partimos de indagagdes que surgiram de minha trajetdria pessoal e
profissional. Foi preciso, para isso, me autorizar a me tornar autora deste texto e
imprimir nele, também, a minha subjetividade. Foi preciso reconhecer que esse era o
unico caminho possivel para escrever em psicanalise. Seria preciso me lancar e me
arriscar.

Esse percurso arriscado nos levou a pensar no lugar do fracasso escolar
quando os resultados se fazem imperativos. Essa indagagao nos possibilitou, em um

primeiro momento, a pensar no fracasso escolar como lugar de o sujeito aparecer, o
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fracasso como sintoma. Levou-nos a campo a fim de escutar o que os diversos
participantes de pesquisa tinham a nos dizer. Essa indagagado partiu de uma
premissa que foi parcialmente refutada durante o percurso de pesquisa, 0 que nos
redirecionou em relagdo ao trajeto previamente pensado, em relagdo a indagagao
inicial, em relagao ao desfecho que acreditdvamos que iriamos alcancar.

Isso porque, nos debrugando sobre os achados de pesquisa, 0 que os
participantes trouxeram, o que encontramos em nosso percurso de discussao, leitura
e analise, avangando nas relagdes entre os trés conceitos freudianos, os trés
registros lacanianos e a formulacdo de fracasso como sintoma, foi possivel
formularmos que ha uma polarizagdo no campo do imaginario, de onde partimos a
nossa proposta de pesquisa: a ambicdo por resultados idealizados pode estar nos
conduzindo justamente a reconhecer, naquele que ndo reponde ao que almejamos,
0 seu extremo oposto, o que chamamos de fracasso, também imaginario.

Afinal, se é questionavel o ideal em que todos obtenham o mesmo nivel de
desempenho por etapa, é também duvidoso seu extremo oposto: que um aluno nao
tenha obtido nada além do fracasso em sua trajetoria escolar. Sucesso e fracasso,
este ultimo que aparece na dimensao da inibigdo, compdéem os dois polos
idealizados com os quais nos deparamos hoje na educacgdo. Isso porque vemos
embutida no que sustenta a proposta de metas um ideal de aprendizagem e a nossa
tendéncia em localizarmos no n&do alcance de metas um outro grupo, o extremo
oposto do primeiro, que fica nomeado como fracasso. E justamente entre esses dois
polos que nos perguntamos acerca do lugar do sujeito.

Percebemos, em um primeiro momento, o predominio do ideal, a exclusdo do
sujeito, na légica do mercado, da performance, dos resultados, da escola como
organizagdo e nao instituicdo, o que nos levou a primeira categoria de analise
apresentada no quarto capitulo — O ideal de sucesso e a supressao do simbdlico.
Torna-se visivel na discussdo dessa categoria de analise a exclusao dos sujeitos
que sao vistos no lugar de fracasso que, como foi apontado na fala de uma das
participantes da pesquisa, se veem excluidos do processo ainda que frequentando
as escolas.

Mas, nas diversas falas, apareceu também que, embora estejamos regidos
por essa logica do imaginario, ha sempre um aluno, independente de ter um laudo,
que vai nos apresentar uma necessidade de tempo diferente, como escutamos de

uma das participantes. Pudemos escutar, em diferentes falas, que o sujeito abre
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frestas nessa logica que visa a totalidade; faz ranhura e oferece um furo no
imaginario. Estaria ai, nesse ato fracassado, o triunfo do sujeito, o0 que nos levou a
segunda categoria de analise — Uma fissura no ideal.

Vimos também que ndo existe um consenso em relacdo a definicdo de
fracasso. Fracasso existiria em oposicado ao sucesso, em oposicao ao ideal de
aprendizagem ou, como foi escutado também durante a pesquisa de campo, sé
existe em relacdo a parametros pré-estabelecidos ou em termos comparativos. Se
pensarmos no percurso singular de cada aluno, ndo ha fracasso, e sim diferentes
tempos e maneiras de aprender, 0 que nos levou a terceira categoria de analise — o
fracasso como irrepresentavel.

Percorrido esse caminho, nos foi possivel refutar parcialmente a premissa
inicial e reinventar um percurso. Isso porque pudemos concluir que o fracasso, em
termos totalizantes, assim como o sucesso, € idealizado. Faz parte de um discurso
ancorado na ilusdo e no qual temos algumas oportunidades de fazer furo, de nos
desiludirmos, como nos alerta Clarice Lispector na epigrafe desde trabalho.

Percebemos que o ideal de sucesso, de resultado, pode estar nos levando
também a criarmos o seu extremo oposto, o fracasso, também imaginario. Por isso a
visao totalizante, de agrupamento, seja no resultado positivo ou no resultado aquém
do esperado, pdde ser revisto. Existem na escola sujeitos com diferentes maneiras
de aprender e de apresentar dificuldades, todas elas singulares. Todos noés
fracassamos, cada um a seu modo.

Apostariamos, diferente dos dois opostos como os unicos lugares possiveis
para o aluno, em situagdes de aprendizagem e de nao aprendizagem no ambiente
escolar. Isso porque, com base em situagdes vivenciadas por mim no campo da
educacédo, partimos da premissa que esta havendo um ideal de aprendizagem e,
consequentemente, um negligenciamento do sujeito. Tanto no sucesso quanto no
fracasso, ndo vemos espago para o singular aparecer. Mas, é justamente em
relagdo a essa dimensao do imaginario, da idealizagdo de aprendizagem, que o
fracasso faz furo e nos remete ao impossivel da imagem especular do corpo
despedacado, um corpo discente que nao € uno, homogéneo e harménico.

Por isso a premissa inicial péde ser parcialmente refutada, péde ser revista. O
Real do sujeito emerge no ato fracassado, como nos alerta Lacan, mas o que foi

revisto foi a ideia de fracasso, tendo em vista que o fracasso nao € absoluto, ha sim
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fracassos, no plural, e € na singularidade, na possibilidade de o sujeito aparecer que
ha também a possibilidade que se faga furo no ideal.

A partir desse percurso propomos o esquema-sintese expresso na figura 3:

Figura 4 - Os fracassos como furo do imaginario

gera seu
extremo oposto

(também imaginario)

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Por meio do esquema representado na Figura 4 buscamos sintetizar a
proposta apresentada que relaciona fracasso e sintoma por meio dos trés conceitos
freudianos e dos trés registros de Lacan. Reconhecemos, no entanto, que ha nessa
formulacdo um desfecho possivel para a questdao que nos propusemos responder,
sem perder de vista que ndo ha resposta para a indagacao em sua totalidade. Esse
percurso e essa formulagao a qual chegamos no desfecho da tese é apenas um dos
caminhos possiveis, uma das leituras que podemos fazer acerca do fracasso
escolar. Trata-se de uma inventividade que nao esgota a questao de partida.

Outras possibilidades para pensarmos o problema de pesquisa foram
cogitadas, como a analise do fracasso a partir do anti-discurso capitalista proposto
por Lacan, ja que vimos imperar no contexto das avaliacbes externas a logica do
mercado € — por que nao? — do capital. Neste trabalho a discussdo acerca das
avaliacdes externas, da logica das metas em um entorno em que impera o discurso
do mercado &, no entanto, cenario do problema de pesquisa. O que é central na
questdo levantada é o lugar do sujeito nesse contexto permeado ou ditado por
metas. Por isso, se imp6s a essa investigacado a discussao a partir do sujeito. Outro

caminho que foi pensado durante o percurso foi a centralidade do lago social,
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indicagao que deixamos para pesquisas futuras. Mas era necessario pensar em uma
vereda, sem bifurcagdes, e eleger um caminho para nos orientarmos no trabalho. Foi
o sintoma e suas relagbes com os conceitos freudianos e os registros propostos por
Lacan que nos ofereceu esse percurso.

Ao final do percurso, dentro do que nos foi possivel discutir, chegamos ao
desenlace deste trabalho com a formulagao representada na figura 3 que nos indica
que o fracasso em termos absolutos é da ordem do imaginario, porém os fracassos,
no plural, preservando as singularidades de cada processo, as subjetividades, esses
sim podem ser lido por nés como sintomas, por meio dos quais o0s sujeitos podem
emergir e fazer uma fissura no imaginario, no ideal totalizante. Uma flor que rompe a

resisténcia do asfalto.
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