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Ouvimos com frequéncia a afirmacao
de que as ciéncias devem ser
estruturadas em conceitos basicos
claros e bem definidos. De fato,
nenhuma ciéncia, nem mesmo a mais
exata, comeca com tais definicbes. A
Fisica proporciona excelente ilustragédo
na forma pela qual mesmo ‘conceitos
basicos’, que tenham sido
estabelecidos sob a forma de
defini¢des, estédo sendo
constantemente alterados em seu

conteudo.

Sigmund Freud
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Resumo

Este trabalho tem por objetivo estudar algumas relacbes transferenciais
estabelecidas por sete professores de Fisica de Universidades publicas e
particulares do Estado de Sédo Paulo, em relacdo a escolha do curso, ao longo da
sua trajetéria e, por ultimo, ao assumirem a Fisica como profissdo. No levantamento
inicial que realizei, identifiquei que é na graduacdo que as relacdes transferenciais
se tornam estratégicas, uma vez que o curso de Fisica apresenta uma baixa
terminalidade. A partir dai, algumas questdes surgiram: qual a relacéo transferencial
que o aluno estabelece com a Fisica, no momento em que decide cursa-la? Que
relacbes transferenciais existem entre professores e alunos? O que leva muitos
alunos a abandonarem o curso? Por que ha tantas desisténcias e evasdes? Quais
lagcos um fisico estabelece com a Fisica, a ponto de escolhé-la como profissdo? Eu
poderia partir de uma pesquisa direcionada aos alunos que abandonaram o curso.
Saber o que falhou. No entanto sdo esses exatamente que apresentam uma relacéo
transferencial mais fragil. Interessava-me o0 oposto: aqueles cujas relacdes
transferenciais tinham permanecido — e mais, aqueles que escolheram a Fisica
como profissdo. Por isso, direcionei este trabalho aqueles que permaneceram,
aqueles que fizeram o curso, tornando-se cientistas e professores. Para
contextualizar o problema, realizei um levantamento quantitativo do numero de
alunos que se formaram no IFUSP, entre os anos 2000 e 2010 e percorri a historia
do Ensino de Fisica no Brasil, desde o0 seu surgimento até os dias atuais. O que
pude constatar, nesse percurso e nas falas dos professores, é que a Ciéncia
determina um modelo especifico de constituicdo do sujeito, inclusive a sua forma de
pensar. A ideia do trabalho é apresentar como cada entrevistado teceu a sua historia
com a Fisica, além de algumas considera¢des que ressoaram em mim, no momento
das entrevistas e depois, ao transcrevé-las. Pude perceber que, para que um fisico
se mantenha na profissdo, € necessario que ele estabeleca continuamente lagcos
com aquilo que esta fazendo e sustente o desejo de ser reconhecido pelos outros.
Para analisar essas relacfes transferenciais, parti de um referencial psicanalitico, de
orientacao freudiana e lacaniana, privilegiando alguns de seus conceitos, tais como:
transferéncia, transferéncia positiva e negativa, transferéncia imaginaria, simbdlica e
real, saber, sujeito e outros. Possibilitando iluminar o que ocorre em relacdo as
possiveis articulagdes entre Psicanalise, Educacédo, o Ensino de Fisica e o Ensino
de Ciéncias.

Palavras-chave: curso de Fisica; transferéncia; professores de Fisica; Psicanalise.



Abstract

This work aims to study some transference relationships which were established by
seven professors of Physics of public and private universities in the State of S&o
Paulo, in relation to choice for the physics subject, throughout his career, and finally,
to take physics as a profession. In the initial survey, | could identify that it is in the
graduation that the transference relationships become strategic, since the physics
course presents a low terminally. From this conclusion, some questions arose: what
is the transference relationship that the students establish with the Physics? When it
occurs? at the time they decide to attend the course or during the course? What
transference relationships exist between teachers and students? What leads many
students to leave the course? Why are there so many withdrawals and dropouts?
What ties makes a physicist to connect with the physics to the point of choosing it as
a profession? | could have started the survey targeting the students who dropped the
course. To know what has failed on the way and what could be improved. However
these are exactly the ones who present a more fragile transference relationship with
the physics. My interest was exactly in the opposite: in those which the transference
relationships had remained - and more, in those who choose the physics as a
profession. So | directed this work to those who stayed, to those who took the subject
to become scientists and teachers. To contextualize the problem, | conducted a
guantitative survey of the number of students who graduated in IFUSP, between
2000 and 2010 and also | scoured the history of Physics Teaching in Brazil, from its
inception to the present day. What I could observe during the course of this work and
in the speeches of the teachers, is that science determines a specific model for the
constitution of the subject, including his way of thinking. The idea of this work is to
present how each interviewed teacher has established his story with the physics, as
well as some considerations that resonated in me, at the time of the interviews and
when | transcribed them. | could also realize that for a physicist to remain in the
profession, he must continually establish ties with what he is working and sustain his
desire to be recognized by others. To examine more deeply these transference
relationships | considered a psychoanalysis reference based on the Freudian and
Lacanian orientation, emphasizing some of its concepts such as transference itself,
positive and negative transference, imaginary and symbolic transference, and other
concepts such as real, known, subject. This could enable enlighten what occurs in
terms of possible links between Psychoanalysis, Education, Physics Education and
Science Teaching.

Keywords: physics course; transfer; physics teachers; Psychoanalysis.



Résumé

Ce travail a pour but d’étudier certaines relations transférentielles établies par sept
professeurs de Physique des Universités publiques et privées dans I'Etat de S&o
Paulo, en ce qui concerne le choix des cours, tout au long de leurs carrieres, et,
enfin, de prendre la Physique comme profession. Dans l'enquéte initiale que jai
menée, jai remarqué que les relations transférentielles sont stratégiques pour
I'obtention du diplome, parce que nombre d’étudiants qui se dipldment est trés faible.
Alors, certaines questions se posent: quelle est la relation transférentielle qu’établit
I'étudiant avec la physique, au moment ou il décide de faire ses études? Quelles sont
les relations transférentielles qui existent entre les enseignants et les éleves? Qu’est-
ce qui conduit nombreux étudiants a quitter le cours? Pourquoi il y a tant d’éléves qui
quittent le cours? Quels sont les liens qu’établit un physicien avec la Physique, au
point de la choisir comme profession? Je pourrais partir d'une enquéte dirigée aux
éléves qui ont abandonné le cours. Découvrir pourguoi ils ont échoué. Cependant, ce
sont précisament ces éleves qui présentent une relation transférentielle faible. Je me
suis intéressée a l'inverse: ceux dont les relations transférentielles continuaient fortes
et en plus, ceux qui ont choisissent la Physique comme profession. Alors j'ai dirigé ce
travail vers ceux qui se sont diplomés et sont devenus des scientifiques et des
enseignants. Pour contextualiser le probleme j'ai menée une enquéte quantitative sur
le nombre d'éléves qui ont obtenu leur dipléme a I'lFUSP, entre 2000 et 2010 et jai
parcouru I'histoire de I'enseignement de la Physique au Brésil, depuis sa création
jusqu'a nos jours. Ce que jai pu constater dans ce cours et dans le discours des
enseignants, c'est que la Science détermine un modele spécifique de constitution du
sujet, y compris sa facon de penser. L'idée de cette thése est de présenter comment
chaque interviewé a bati son histoire avec la Physique, ainsi que certaines
considérations qui ont résonné en moi, au moment des interviews et apres, quand je
les transcrites. J’ai apercu qu’un physicien reste dans la profession, s'il établit
continuellement des liens avec ce qu’il fait et s’il soutient le désir d'étre reconnu par
les autres. Afin d'examiner ces relations transférentielles mon point de départ a été la
Psychanalyse d’orientation freudienne et lacanienne en soulignant certains de ses
concepts tels que: le transfert, le transfert positif et négatif, le transfert imaginaire,
symbolique et réel, le savoir, le sujet et les autres. Ce qui a rendu possible
comprendre ce qui se passe concernant les articulations possibles entre la
Psychanalyse, I'éducation, I'enseignement de la Physique et I'enseignement des
Sciences.

Mots-clés: cours de physique; transfert; professeurs de physique; Psychanalyse.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO




A angustia € aquilo que ndo engana.
SO h& superacdo da angustia quando
o Outro é nomeado. S6 existe amor
por um nome, como todos sabem por
experiéncia propria. No momento em
que é pronunciado o nome daquele ou
daquela a quem se dirige nosso amor,
sabemos muito bem que esse € um

limiar da maior importancia.

Jacques Lacan



1.1 Apresentacao

Como pesquisadora principal deste trabalho, € inevitavel que ele apresente
tracos da minha formacdo em Fisica. Apesar das diversas discussées com minha
orientadora, Dra. Leny, das leituras e do estudo constante do referencial
psicanalitico, a posi¢do de fisica, ainda muito arraigada em mim, vai aparecer por
diversas vezes neste trabalho, uma vez que estou atravessada pelo problema da
pesquisa.

Desde a época da graduacdo e depois no mestrado, interessa-me o porqué
de um aluno ou profissional escolher a Fisica e permanecer na &rea. Discuti no
mestrado a respeito dos motivos que levaram a escolha e a permanéncia no curso,
(UENO, 2004a, UENO et al, 2003a, UENO et al, 2003b, UENO et al, 2003c), uma
vez que as razles pelas quais um estudante de Fisica desiste, em geral, é de
conhecimento de todos: a grande dificuldade que o curso oferece. E essas ideias
ainda permanecem.

Este trabalho tem por objetivo estudar as principais relacdes transferenciais
estabelecidas por alguns professores de Fisica, em relagdo a escolha pelo curso e a
permanéncia na carreira.

Nesse caso, é importante assinalar que eles tendem a seguir duas vertentes:
a de cientista ou a de professor. Porém ha fisicos, cuja escolha pode, de fato, ndo
existi. E o caso dos professores das Universidades publicas, que se veem
obrigados a seguir o caminho duplo.

No levantamento inicial que realizei, identifiquei que, na graduacdo, essas
relacbes transferenciais se tornam estratégicas, uma vez que o curso de Fisica
apresenta baixa terminalidade. Eu poderia partir de uma pesquisa direcionada aos
alunos que abandonaram o curso, em busca de saber o que falhou. No entanto sé&o
esses exatamente que apresentam um laco social mais fragil. Interessava-me o
oposto: aqueles cujos lacos tinham permanecido e aqueles que escolheram a Fisica
como profissao.

Por esse motivo, acabei direcionando essa pesquisa aqueles que se tornaram
cientistas e professores. O eixo central desta pesquisa foi a tentativa de investigar
de que maneira essas relagdes transferenciais se estabeleceram, entender o modo
como elas levaram a permanéncia desses professores no curso e a perceber o

motivo de eles se tornarem profissionais atuantes na area.



Para tanto, parti da 6ptica trazida pela Psicanalise de orientagéo freudiana e
lacaniana, privilegiando alguns de seus conceitos, tais como: transferéncia,
transferéncia positiva e negativa, transferéncia imaginaria, simbdlica e real, saber,
sujeito e outros. Possibilitando iluminar o que ocorre em relacdo as possiveis
articulacdes entre Psicanalise, Educac¢do, o Ensino de Fisica e o Ensino de
Ciéncias.

Entretanto, a partir de determinado momento, a pesquisa tomou outro rumo: a
ideia era trabalhar as relacdes transferenciais de alguns professores de Fisica e, a
partir dai, tecer os lagos que foram e que ainda sdo estabelecidos por eles. O titulo
do trabalho seria A escolha pela Fisica: Do encantamento a realidade. A nomeacéo
viria ao encontro daquilo que se teceu na relacao transferencial desses professores
com a Fisica. Num primeiro momento, 0 encantamento por um universo que fornece
respostas a suas curiosidades e, depois, a realidade, aquilo que é tecido e
capturado pelo simbdlico e pelo imaginério.

Entretanto o trabalho n&o deveria trazer os encaminhamentos dos meus
entrevistados, mas sim, a minha relacao transferencial com a Fisica. Foi muito dificil
me afastar dele, para que eu pudesse dar voz a pesquisadora, e ndo, aquilo que nao
cessava de se inscrever em mim. Sempre foi muito dificil o pér-de-si, mas visto que
a tese responde a uma pergunta minha, ndo haveria outra possibilidade além de eu

mesma me expor.

1.2 Um pouco do meu percurso

Sempre me foi muito dificil falar de mim mesma. Colocar em palavras aquilo
que vivi, simbolizando aquilo que nem sempre pode ser simbolizado, € sempre um
desafio. Nestas paginas que se seguem, vou expressar aquilo que foi mais
significativo para mim.

Por ser a cacgula de trés filhos, passei boa parte da minha infancia sozinha.
Meus irmaos ja eram quase adultos quando nasci. Entdo, tive pouco convivio com
eles. Até mesmo nas tarefas escolares, lembro-me de ter que fazer praticamente
sozinha, porque a resposta que recebia quando solicitava ajuda era: “ndo lembro

mais.”.



Com isso, acabei por desenvolver mais a minha independéncia e ndo querer
fazer trabalhos escolares em grupos. Sempre que era possivel, eu fazia sozinha.
Assim como participar de congressos na época da graduacdo, eu ia
independentemente se tinha companhia.

A minha relacdo transferencial com a Fisica comecou por meio de um
professor de Fisica, que tive no segundo ano do Ensino Médio. O contelddo era
Eletricidade e Eletromagnetismo e nds tinhamos cinco aulas por semana.

Além de ser um 6timo professor, ele era muito acessivel. Tudo isso me levou
a escolha das Ciéncias Exatas, apesar de ndo ter muita facilidade.

No ultimo ano do Ensino Médio, eu tinha seis aulas de Fisica por semana e
dois professores diferentes. Comecei a conversar com eles, para saber quais seriam
minhas possibilidades em relacdo ao curso de Fisica. Na verdade, ndo era bem
Fisica que eu queria fazer, mas Engenharia Mecatrbnica. Na época, pensava que
seria com 0 mundo micro e com a robdtica que me enlacaria. Mas esse curso nao
era oferecido pela Universidade Estadual de Londrina — UEL —, cidade na qual eu
morava na época. La sé eram oferecidas as Engenharias Civil e Elétrica.

No segundo semestre daquele ano, procurei um cursinho mais especifico em
Exatas, para ter mais aulas de Matematica e Fisica. Pensei que, assim, eu teria mais
facilidade no vestibular e durante o préprio curso.

Um dos meus professores me aconselhou a entrar no curso de Fisica e, no
fim do curso, tentar o mestrado em Mecatronica, na Universidade de S&o Paulo —
USP, o que me pareceu bastante razoavel na época do vestibular. A concorréncia
nao estava tao intensa. Havia dois candidatos por vaga. Foi um processo tranquilo.

O curso de Fisica foi bastante dificil, tive varias dificuldades e alguns
problemas de relacionamentos com professores, sobretudo, com aqueles que nao
davam aula ou nado se dispunham a atender os alunos para tirar dividas.

Fiz dois anos de IC, em Fisica do Estado Sélido, mas tinha em mente que nao
era nessa area que estenderia a minha carreira. Essa decisdo me possibilitou ter
uma bolsa de estudos e fazer algumas viagens para apresentar o trabalho que
estava desenvolvendo.

Durante os cinco anos que levei para terminar o curso, poucos foram o0s
professores que me marcaram de forma positiva. Desses tantos, tive um professor
no primeiro ano, que tinha uma excelente didatica, e o supervisor do estagio, que

viria a ser meu orientador de mestrado e com quem mantenho contato até hoje.



No projeto de mestrado, (UENO, 2004a), fiz um estudo sobre as possiveis
razbes que levavam um aluno a escolher o curso de Fisica. Identifiquei que os
atraiam o gosto pelo calculo e a tentativa de solucionar problemas. Porém os alunos
destacavam que ndo eram quaisquer problemas, mas apenas aqueles que
apresentavam solucdo ou que, eventualmente, “eram condizentes com o resultado
dos livros”.

Pareceu-me, a época, que a Matematica e a Fisica funcionavam para 0s
alunos como areas que proporcionavam ao sujeito uma participacdo ativa: o aluno
se sentia gratificado quando resolvia um problema.

A curiosidade também pareceu interferir na escolha do curso. A vontade de
querer entender como tudo funcionava e por que determinados fenémenos
aconteciam eram marcantes em algumas falas. A Matematica parecia nao
proporcionar esse raciocinio, ela ndo estava tdo ligada ao cotidiano como a Fisica.

Emergiu também, dos dados analisados, que a maioria dos entrevistados
dizia se sentir em uma posicao especial diante dos demais colegas, ao constatarem
gue tinham mais facilidade em relacdo ao célculo. Eles passavam a ocupar uma
posicdo de destaque. Eram procurados para solucionar as duvidas. O que os levava
a se sentirem satisfeitos por ajudar os outros e a ir bem nas provas.

Essa descoberta me levou a desenvolver, para cada entrevistado, dois
mapas: um que revelava as influéncias positivas que levavam a escolha e a
permanéncia do aluno e outro, com os obstaculos enfrentados por eles no interior do
curso de Fisica.

Constatei que, talvez, fosse possivel generalizar os itens mais centrais que
havia encontrado para os demais alunos. A justificativa desse meu questionamento
era querer saber por que ele tinha vindo para o curso e a resposta, geralmente, era:
“porque eu gosto de Fisica”. Essa incidéncia de respostas me levou a acreditar que
o “gostar de Fisica” poderia estar associado a trés itens: a curiosidade, o gostar de
resolver problemas e a relacdo com o outro. Restava descobrir, 0 que era esse
gostar de Fisica huma vertente psicanalitica.

Essa curiosidade me levou a buscar na Psicanalise a fonte de novos
processos investigativos do que poderia ocorrer com o0s alunos. Posso dizer que,
naquele momento, encontrei-me com a Psicanalise como forma de pensar e de

utiliza-la como referencial tedrico para analisar os dados.



Entéo, o lago com que tive ndo era com o Eletromagnetismo nem com a
robotica ou com o mundo micro, mas vi no ensino de Fisica, um possivel laco para

continuar no processo. E ai me mantenho até hoje.

1.3 Contextualizacao do problema

Dizer que o curso de Fisica apresenta uma baixa terminalidade ndo é
novidade para ninguém. Essa concepc¢do de que 0 curso deveria ser para poucos e
que € muito dificil vem de Lev Davidovich Landau (1908-1968), matematico e fisico,
nascido na antiga Unido Soviética, que concebia a ideia de que a Fisica e quem se
propde a fazé-la deveria ter um minimo de conhecimento. O primeiro aluno que se
propds a trabalhar com ele, demorou cerca de um més para terminar esse exame de
conhecimentos minimos (LANDAU, 2013).

A dificuldade que o curso oferece e os frageis lacos que um estudante
estabelece, ao entrar e no interior do curso, sdo alguns dos possiveis motivos que
fazem a maioria desistir no meio do caminho. A questdo é saber por que alguns

poucos permanecem no Curso e na carreira.

A preocupacdo com o baixo numero de egressos dos cursos de
licenciaturas voltadas a atuacdo no Ensino Médio, em particular na
area de Fisica, alcanca atualmente patamares alarmantes, conforme
atesta o relatério ESCASSEZ DE PROFESSORES NO ENSINO
MEDIO: PROPOSTAS ESTRUTURAIS E EMERGENCIAIS
elaborado por uma comissdo especial instituida no ambito do
Conselho Nacional de Educacdo. Dados deste relatorio apontam
para a necessidade de cerca de 235 mil professores para o Ensino
Médio no pais, principalmente, nas disciplinas de Fisica, Quimica,
Matematica e Biologia. Precisa-se, por exemplo, de 55 mil
professores de Fisica. Entretanto, entre 1990 e 2001, sairam dos
bancos universitarios somente 7216 professores nas licenciaturas de
Fisica, nimero muito inferior a necessidade apontada no relatorio.
(SIMOES, 2013, p. 19).

Por meio desse relatério apresentado acima, pode-se concluir que a baixa
terminalidade no curso de Fisica n&o acontece somente no IFUSP, mas também, em
outras Instituicbes de Ensino Superior, como apontado em Ueno (2004a).

A seguir, apresento um estudo quantitativo que realizei ao longo do

doutorado, para contextualizar o meu problema, qual seja, o da baixa terminalidade



do curso. Achei que seria interessante mostrar como se apresenta o panorama do
curso de Fisica, para aqueles que ndo conhecem, para que possam ter uma ideia de

quao baixos estdo esses numeros, nos ultimos anos.

1.3.1 O Instituto de Fisica da USP — Alunos do bacharelado e da licenciatura

O curso de Fisica no Instituto de Fisica da Universidade de S&o Paulo —
IFUSP — divide-se em duas habilitagGes: licenciatura e bacharelado. Ambas as
habilitacdes sdo oferecidas nos periodos diurno e noturno. O curriculo ja comeca a
se diferenciar na primeira série, sendo isso uma exigéncia do préprio Ministério de
Educacdo e Cultura — MEC. As habilitacbes oferecidas no periodo diurno séao
compostas de oito semestres, enquanto as do noturno sao oferecidas em dez
semestres.

Como parte do meu estudo, apresento os dados coletados no IFUSP, em abril
de 2011. Esses dados me foram fornecidos pela secretaria da Comissao de
Graduacéo do Instituto de Fisica. Fiz um levantamento estatistico do curso ao longo
de onze anos, tanto para a licenciatura como para o bacharelado, quanto ao nimero
de alunos que se formam ano a ano.

A Tabela 1, a seguir, mostra um panorama geral do curso de Fisica na
habilitacdo bacharelado. O fato de o aluno ter se formado em 2000, ndo quer dizer
gue ele tenha levado quatro ou cinco anos para terminar o curso. Nessa turma que
se formou em 2000, h4 alunos que entraram desde 1986 até 1997. O Grafico 1
ilustra esses dados em forma de colunas.

Ainda ndo sei 0 por qué, mas pelos dados a mim fornecidos, em ambas as
habilitacdes, pude perceber que o niumero de alunos que se formam, a cada ano, é
sempre maior no segundo semestre. Talvez, seja porque o ingresso dos alunos
ocorre no comeco de cada ano.

O numero de alunos que ingressam no IFUSP, todos os anos, € de 270,
sendo 160 vagas do bacharelado e 110 da licenciatura. Todas as vagas costumam
ser preenchidas. Caso elas ndo o sejam no vestibular, o Instituto disponibiliza as

vagas remanescentes para transferéncias de outras Instituicoes.



Tabela 1 — Panorama geral do curso de Fisica entre os anos 2000 e 2010 —
habilitacdo bacharelado (diurno e noturno).

Formados Homens Mulheres Total
2000 63 8 71
2001 48 12 60
2002 57 11 68
2003 56 16 72
2004 61 12 73
2005 62 16 78
2006 46 10 56
2007 69 17 86
2008 53 16 69
2009 71 19 90
2010 54 12 66
Total 640 149 789

O Gréfico 1, a sequir, representa esses dados apresentados.

Grafico 1 — Panorama geral do bacharelado em Fisica/IFUSP de 2000 a 2010.
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Pelo panorama geral do bacharelado, pude perceber que o numero de
homens que se formam é maior do que o numero de mulheres. Do total, 789

formados, aproximadamente 81% sdo homens. Mas esse fato ndo acontece
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somente no IFUSP: em outras universidades também €& comum haver maior
predominio de homens nesses cursos (UENO, 2004a).

E também recorrente nos cursos de Fisica no Brasil o nimero de alunos que
se formam. Dos 1.760 ingressantes no bacharelado nesse periodo, apenas 789, ou
seja, 44,83% concluiram o curso. Esse nimero ndo é exato, uma vez que o aluno
pode se transferir ou trancar e voltar depois ou ainda jubilar.

Na licenciatura, o nUmero de alunos ingressantes € menor que 0 numero de
alunos ingressantes no bacharelado, uma vez que a licenciatura disponibiliza menos
vagas, somente 110 a cada ano. Dos 1.210 ingressantes — ao longo dos onze anos
de duracéo da pesquisa efetuada —, 713 se formaram.

Pelo panorama geral, mostrado na Tabela 2, a seguir, pode-se perceber que
0 numero de homens apresenta quase a mesma proporc¢ao: 79% do numero total,
havendo um destaque para o numero de formados que sobe para 58,93%, um
pouco mais acima que o numero de alunos do bacharelado. O Grafico 2, exposto na
sequéncia, mostra os dados da licenciatura, ao longo de onze anos em forma de

colunas.

Tabela 2 — Panorama geral do curso de Fisica entre os anos 2000 e 2010 —
habilitacdo licenciatura (diurno e noturno)

Formados Homens Mulheres Total
2000 34 14 48
2001 47 17 64
2002 39 12 51
2003 45 15 60
2004 44 13 57
2005 69 12 81
2006 53 10 63
2007 53 14 67
2008 67 14 81
2009 57 10 67
2010 55 19 74
Total 563 150 713
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Grafico 2 — Panorama geral da licenciatura em Fisica/l[FUSP (2000 — 2010).

1200 -
1000 - W Ingressantes
800 B Homens
600 1 O Mulheres
400 -
® Total formados
200 -
0 -

Esses dois panoramas e outros estudos (UENO, 2004a) levaram-me a
procurar as possiveis razfes de haver sempre maior quantidade de alunos homens
do que de mulheres. Por que tdo poucas mulheres? Por que tdo poucos concluem o
curso? E, dentre esses poucos, que tipos de relacgdes transferenciais eles haviam
estabelecido com o curso?

Tenho relatos de colegas que demoraram mais que 0S quatro ou cinco anos
para concluir o curso e, diante desse quadro, fica a questdo: o que os leva a

continuarem e a ndo desistirem no meio do caminho?

1.3.2 — O Instituto de Fisica — docentes ativos e aposentados

Com relacdo aos docentes que fazem parte do IFUSP, pode-se perceber que
0 numero de homens é significativamente maior do que o numero de mulheres. De
acordo com a Tabela 3, em qualquer um dos nimeros que ilustro como exemplo de
dados, no geral, quanto a ativos ou a aposentados, vejo que 0 numero de homens
excede o numero de mulheres.

Esses dados foram colhidos em agosto de 2011, diretamente da pagina do
IFUSP. Na situacao de ativos, ha professores que entraram recentemente e aqueles
que estdo para se aposentar. Esses numeros sdo aproximativos, uma vez que o

Instituto esta constantemente contratando docentes. O numero total de professores
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ativos era 156. Desse valor, 120 eram homens, o0 que equivale a 77%. Esses

nameros podem ser visualizados nos Gréaficos 3 e 4, a seguir:

Tabela 3 — Numero de docentes no IFUSP (ativos e aposentados)
em agosto de 2011.

Docentes Situacao Homens Mulheres
201 Geral 148 53
156 Ativos 120 36

45 Aposentados 28 17

Grafico 3 — Numero de docentes no IFUSP em agosto de 2001.
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Grafico 4 — Proporcao de homens e mulheres — docentes ativos e aposentados.
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Diante desse estudo quantitativo, pergunta-se: “o que mobiliza as mulheres
a escolherem as Ciéncias Exatas?”, ja que tanto em Fisica quanto em Engenharia, o
namero de mulheres é significativamente menor do que o niamero de homens. E
mais: “que lagos transferenciais elas estabelecem?”, “o que as leva a construir uma
carreira ou seguir uma profissdo na area de exatas?”, “de que maneira elas sao
marcadas do ponto de vista do inconsciente, para que fagam essas escolhas?”.
Essas questdes me permearam ao longo deste trabalho e apareceram nas falas de
uma das professoras, mas néo foram exploradas aqui e ficam para estudo futuro.

Em conversas paralelas com os participantes dessa pesquisa, a maioria disse
que escolheu fazer Fisica, porque sempre teve facilidade em exatas. Em geral,
posso afirmar que eles tiveram um professor que apresentou 0 curso e as
possibilidades de uma carreira académica. Um dos participantes até mencionou que
sempre quis ser cientista.

Da escolha pelo curso até a permanéncia na profissdo, todos eles
enfrentaram grandes desafios. Outro fator importante a ser investigado € o que leva
esses fisicos a permanecerem na carreira. Seriam as relacdes transferenciais que
eles estabelecem com a Fisica, com o outro?

O curso de Fisica € considerado um dos cursos mais dificeis do Ensino
Superior. E, para quem entra, fica sempre um desafio: sera que eu vou conseguir
terminar o curso? A pressdo externa — tanto da familia, como dos amigos e
professores — parece ser um fator determinante no processo. E me pergunto se os
alunos que permanecem no curso visavam apenas a nado cair na profecia de que
eles seriam incapazes de terminar o curso? (UENO, 2004a).

Para os meus entrevistados, essa profecia ndo se cumpriu e todos os
obstaculos foram vencidos. Inicialmente, parecia que eles tinham um desejo de
saber sobre a Fisica, vinculado a uma transferéncia com um colega ou a um enigma
ou, ainda, a algum conteudo. E, depois na permanéncia, parece haver uma
transferéncia de trabalho, que leva o sujeito a investir libidinalmente (MRECH, 2002),
nas escolhas que fez anteriormente.

Este trabalho tem por objetivo estudar quais foram as relacdes transferenciais
que esses professores de Fisica estabeleceram na escolha do curso, durante a

graduacgdo e o que 0s mantém na profissao.



CAPITULO 2

PSICANALISE E CIENCIA
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A caracteristica de nossa ciéncia nao é
ter introduzido um melhor e mais
amplo conhecimento do mundo, mas
sim ter feito surgir no mundo coisas
gue de forma alguma existiam no plano

de nossa percepcgéao.

Jacques Lacan
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2.1 Ciéncia: fonte inesgotével de perguntas

Pode-se afirmar que a Ciéncia, do latim scientia, ¢ o0 conjunto de
conhecimentos adquiridos por métodos considerados cientificos.® Métodos
cientificos seriam aqueles que possuem logica e coeréncia, que sao baseados em
caracterizacdo e hipGteses e cujos resultados podem ser previstos e/ou
comprovados. Nesse sentido, o principal objetivo da Ciéncia, na sua forma mais
geral, seria exatamente o de exercer o método cientifico, na busca da compreensao
dos fendmenos do mundo, que rodeiam a humanidade.

O entendimento do mundo sempre foi uma busca inerente a propria natureza
da humanidade. Desde o momento em que o homem tomou consciéncia da sua
prépria existéncia (privilégio dos seres humanos), ele vem buscando interpretacdes
e explicagbes para os fenbmenos do mundo que o rodeia.

Na Pré-Historia, segundo se sabe por desenhos e achados arqueoldgicos,
fenbmenos naturais, como fogo, relampagos e chuva, eram entendidos como
manifestacdes divinas ou de divindades. Nos dias de hoje, tem-se ainda a presenca
da divindade, na busca de conhecimento, embora sutilmente disfargada como, por
exemplo, a procura pela particula de Deus (Boson de Higgs, a mais béasica das
particulas da natureza) com o superacelerador de particulas da Europa (CERN)
(GARISTO e AGARWAL, 2012).

O que difere nesses dois exemplos é o método aplicado para se obterem as
explicacbes desejadas. Antes, eram de deuses divinos, agora, sdo dos deuses

homens.

Quando observamos a Historia, percebemos que a Fisica sempre
esteve presente, talvez de modos diferentes, mas, a partir do
momento em que 0 homem comecgou a observar a natureza que o
envolvia e procurou entendé-la. (MAGALHAES, 1999)°.

Assim sendo, Magalhées percebeu que a Fisica trazia grandes contribuigcdes.
Pode-se observar que, com o passar dos tempos, na histéria da humanidade, a
metodologia aplicada na busca do conhecimento e do entendimento do mundo foi se

aperfeicoando e se sofisticando. Desde os primordios tempos, quando o0s

LA definicao de Ciéncia foi extraida do site www.significados.com.br/ciencia, em 10/10/2013.
% Todas as citagBes que aparecem sem pagina, tratam-se de hipertextos.
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fenbmenos naturais apenas assustavam, aos bucdlicos tempos dos filésofos gregos,
gquando a compreensao da natureza poderia ser alcangcada pela contemplagéao,
passando pela Idade Média, quando comecaram a se aplicar a ideia de que se podia
“extrair” informagdes com instrumentos, até os dias de hoje, quando o avango
tecnologico permite 0 uso de instrumentos altamente complexos, para se atingir o
amago da matéria, uma coisa sempre esteve presente, a inerente curiosidade
humana, expressa por meio de perguntas.

Magalhdes (1999) explica que “O objetivo da Ciéncia é buscar respostas para
todas as coisas”. E, se for esse o objetivo da Ciéncia, ele deve ser alcancado,
buscando-se as causas dos fenbmenos. Mas a pergunta €: que causas? Assim,
antes de buscé-las, € preciso saber o que se esta buscando. E, ai entra a pergunta.
Pode-se afirmar que fazer perguntas é a manifestacdo da curiosidade inerente ao
ser humano e, nesse caso, a Ciéncia pode ser entendida como uma fonte
inesgotavel de perguntas. A verdade, para a Ciéncia, revela-se na relagdo entre a
pergunta do cientista e a resposta que a natureza Ihe fornece, segundo a qual, algo
sempre escapa, é nao definido e abarcado pela férmula.

Na Pré-Historia, essas perguntas eram feitas sob a forma de duvidas. Por que
os deuses estdo raivosos? O que se fez de errado? Em varias civilizacdes antigas,
eram comuns os sacrificios de animais e humanos, como uma tentativa de agradar a
esses deuses e apaziguar as suas “furias”.

Como heranca da hegemonia da Igreja Catélica (SOUSA, s/d), na Idade
Média, os primeiros cientistas experimentais, sob a forma mais elaborada de
alquimistas, adotaram os métodos dos inquisidores para obterem informacdes. Para
conseguirem respostas as perguntas que tinham, os inquisidores usavam
instrumentos de tortura, procurando extrair a forca essas respostas.

Considerando-se a ligagdo que sempre existiu entre mulher e natureza e o
fato de o género feminino ter sido sempre aplicado a natureza (BIEHL, 2011), a ideia
de extrair informacbes com instrumentos foi, entdo, estendida a natureza. As
perguntas se tornaram relacionadas as grandezas fisicas: de qual tamanho? Qual é
a quantidade? Qual € a massa? Como funciona esse fenémeno?

Na Fisica, se as medidas de comprimentos ja eram possiveis, Galileu
desenvolveu instrumentos como reldgios e telescépios. Mas as perguntas basicas
continuavam. Aos poucos, a humanidade percebeu que as respostas a algumas

dessas perguntas poderiam ser Uteis.
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A Revolugédo Industrial exigia que fossem respondidas perguntas do tipo
“‘como se pode usar essa forga ou energia para gerar trabalho?”. Foi assim que as
maquinas se tornaram cada vez mais eficientes, entendendo-se a natureza basica
dos principios fisicos aplicados para o seu funcionamento. Nesse tempo, as
perguntas eram em busca de se entender a natureza, mas, entdo, com finalidade e
de carater mais préticos.

Conforme a sede pelo conhecimento pratico foi sendo saciada, as perguntas
também foram se tornando mais basicas e mais sofisticadas. As perguntas foram se
voltando para a compreensdo mais basica da natureza: “de onde viemos?”, “para
onde vamos?”, “como surgiu o universo?”, “ele vai um dia acabar?”, “o universo esta
se expandindo ou se contraindo?”. Assim, conforme as respostas iam aparecendo,
os paradigmas iam se aperfeicoando, se modernizando e, obviamente, se tornando
cada vez mais complexos, como na Mecanica Quéantica. A humanidade comecou
entdo a olhar, de um lado, em direcdo ao microcosmo — para 0 amago da matéria —
e, de outro, para 0 macrocosmo, para as galaxias e para os confins do universo.

Entretanto ndo diminuiram as perguntas que os cientistas fazem, mesmo
com o surgimento da Teoria da Relatividade, proposta por Einstein em 1905, a
respeito das mudancas radicais quanto aos conceitos de espaco, tempo, velocidade
da luz no vacuo e aos da Mecéanica Quantica, que possibilitou compreender alguns
fenbmenos atdbmicos e introduziu conceitos, como a quantizacdo da energia nos
niveis eletrénicos e a possibilidade de se utilizarem tecnologias e instrumentos

poderosos e sofisticados.

Essas duas teorias, fundamentais para a Fisica atual, ainda nado
realizam uma descricdo completa da natureza. Ha ainda situacdes
nas quais ambas falham, o que indica que ainda devera existir uma
teoria capaz de explicar a natureza como um todo.

(OLIVEIRA, 2013).

Os cientistas, de modo geral, acreditam na possibilidade da descoberta de
uma teoria que dé conta de explicar completamente o funcionamento do universo.

A Ciéncia busca agora respostas para perguntas do tipo: “existe matéria
escura?”, “qual é a particula mais basica e fundamental?”, “existe uma teoria que
possa unificar todas as anteriores?”. Enfim a Ciéncia continua a manifestar sua mais
basica caracteristica, a de gerar perguntas. E, nesse caso, fazer a pergunta certa é

metade do caminho percorrido para a resposta. Conforme se vao encontrando as
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respostas, vao se mudando as perguntas e se vai melhorando a qualidade da
davida.

Pode-se afirmar, entdo, que o nobre objetivo da Ciéncia € responder ao
surgimento das duvidas (AVELINO, 2006). Quem nunca ouviu dizer que alguém vai
para o curso de Fisica para poder saber mais, saber como as coisas funcionam,
poder responder a todas as perguntas que, um dia, alguém lhe fizer? Acredito que
todos. Lacan aponta, no Seminario XVII — O avesso da Psicandlise, que a principal
caracteristica da Ciéncia nao € a de descobrir objetos, mas inventar, onde antes nao
havia nada (LACAN, 1992b).

2.2 O sujeito da Ciéncia e o0 sujeito do inconsciente

Segundo Lacan, o surgimento da Psicanalise foi possivel a partir da
introducdo de uma marca essencial da Ciéncia moderna: a nocédo de sujeito e da
descoberta do seu objeto: o inconsciente. A introducdo do inconsciente modifica a
ideia de que as pessoas possuiam o alcance da razdo (COELHO dos SANTOS,
2013).

Miller (1997, p. 61) comenta que Freud e Lacan concebem o conceito de
sujeito, diferente daquele proposto por Jung, cujo ponto de partida foi a Astrologia.
Para eles, o sujeito é alguém que estd no mundo, nasceu, e ndo podemos nos
desfazer desse parasita.

No texto A Ciéncia e a verdade (1998b), Lacan afirma que o sujeito da
Ciéncia € o mesmo sujeito da Psicanalise, no entanto ele considera que, ao suturar
0 Seu sujeito na tentativa de enquadra-lo, a Ciéncia atinge a si mesma e 0s
cientistas que dela fazem parte (MRECH, 2012).

Miller (1997, p. 247), um grande leitor de Lacan, continuando o estudo de sua

obra, diz que o sujeito é...

[...] a caixa vazia, o lugar vazio onde se inscrevem as modalizagdes,
gue encarna o lugar de sua propria ignorancia, e também o fato de
gue a modalidade fundamental que deve surgir, através de todas as
variagdes, € o seguinte, ‘Eu ndo sei 0 que digo’. E, nesse sentido, o
lugar da enunciagéo € o proprio lugar do inconsciente.
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Miller afirma que o sujeito da Ciéncia € constituido por uma determinagao
cientifica, o que significa que a Ciéncia determina um modelo especifico de
constituicdo desse sujeito, inclusive a sua forma de pensar. A partir do cogito de

Descartes, Lacan introduz a sua ideia de sujeito da Ciéncia e...

[...] sublinha a importancia da dimens&o simbodlica do sujeito. O
cogito tem valor para a Psicanalise na medida em que inaugura o
sujeito em sua vertente simbolica. E somente nessa vertente que
algo pode ter valor de existéncia para o ser falante. Apesar de ndo
abarcar tudo, ja que, para a Psicandlise, o simbdlico € incompleto, é
nesse campo que o trabalho de analise vai se dar, debrucando-se
sobre 0 que é da ordem do pensamento, fala e linguagem.

(ERLICH, 2006).

Pode-se afirmar que a concep¢do do sujeito da Ciéncia, para Lacan, é
construida e tecida pelo simbélico — o que significa que ndo se pode abarcar esse
sujeito.

O sujeito da razéo, inaugurado pelo cogito — “penso, logo existo” — é o sujeito
do pensamento. A Psicanadlise inverte a formula do cogito, dizendo: “Sou, onde nao
penso”, “Penso, onde ndao sou”. Enquanto para Descartes o sujeito € uma coisa
pensante, para a Psicandlise o0 sujeito aparece na duavida, na hesitacdo
(ALTARUGIO, 2007, p. 32).

Coelho dos Santos (2013) destaca que a davida, para Descartes, tinha valor
de certeza. Entdo, ele poderia duvidar de tudo, menos que poderia duvidar.
Descartes antecede o sujeito da Ciéncia, o que Coelho dos Santos destacou em sua
apresentacao, denominando de sujeito duvidido, o sujeito da divida e da divisdo. E
acrescenta que é impossivel suspender a divisdo do sujeito. Entdo, pode-se pensar
que, se had uma duavida, é porque existe um duvidador e, 14 onde o sujeito duvida,
Freud afirma ter certeza de que ha um sujeito.

Portanto o sujeito operado pela Psicanalise ndo poderia ser outro sendo o
sujeito da duvida, o qual porta uma dimensao que Ihe é completamente obscura. Ele
aparece sempre surpreendendo (COELHO dos SANTOS, 2013).

Lacan néo considera somente o enunciado, mas sim, a enunciagéo, o0 que
esta além do enunciado. A fala promove a distincdo entre dois sujeitos: o do
enunciado e o da enunciacdo. O sujeito do enunciado é aquele em que a palavra

tem uma dimens&ao consciente, enquanto que 0 sujeito da enunciagcdo aparece numa
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dimens&o inconsciente, dimensdo essa que a Ciéncia parece nao levar em
consideragao.

Entdo, pode-se pensar que o sujeito ndo tem o controle do que diz, do que
pensa ou, ainda, do que pensa que diz. No momento em que diz, ele diz muito mais
do que gostaria, ou como diria Lacan, o sujeito ndo é senhor da propria casa.

O sujeito da Psicanalise, por estar entre dois significantes, “ndo se estrutura
como garantia de constru¢cdo de um saber” (CARVALHO, 2011, p. 126), porque o
seu saber € um saber que ndo se sabe, € da ordem do inconsciente, do singular e
sera construido em andlise. O sujeito da Ciéncia possui um saber que € exposto e
que é da ordem do universal.

Para Milner, o sujeito despojado de qualidades, que segue uma determinacéo
cientifica, € o sujeito da ciéncia — trata-se de um sujeito sem qualidades — € aquele
gue o cogito faz emergir. Para Lacan, esse sujeito “sem qualidades, inaugurado pelo
cogito € a marca da Ciéncia essencial a Psicanalise” (MILNER, apud ERLICH,
2006).

O que caracteriza a criagcdo € ser um ato sem fundamento, do qual o préprio
sujeito ndo se distingue (COELHO dos SANTOS e LOPES, 2013, p. 57). Por esse
motivo, o sujeito da Ciéncia, aquele que Milner (1996) denomina de sem qualidades,
‘reduz-se a um pensar que ndo se pensa a si mesmo, que nao se identifica a um
‘em si’, tampouco a reflexividade ou a consciéncia, porque se reduz ao ato infundado
da criacdo.” (MILNER,1996, p. 57).

A Ciéncia deixa de fora de sua operacdo o sujeito que ela mesma
gerou, de forma que se pode colocar que a Psicanalise trabalha com
0 resto da Ciéncia, incluindo-o em seu campo, como sujeito do
inconsciente. Isto implica dizer que é preciso ainda subverter o
sujeito da Ciéncia, ou seja, 0 sujeito dividido entre saber e verdade,
destacando o inconsciente do qual se é sujeito para situar o sujeito
da Psicandlise. (ERLICH, 2006).

Esse sujeito s6 “pode ser incluido na investigagcéo cientifica como sujeito do
inconsciente, que é aquele que emerge entre dois significantes.” (MARTINS e
RANGEL, 2007).

Para a Psicanalise, a constituicdo do sujeito esta vinculada ao processo
dialético com o Outro. Para que o sujeito possa se constituir, sdo necessarios dois

processos distintos: alienacdo e separacdo e “Alienacdo, no campo do Outro e
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separacdo na medida em que o sujeito ao se deparar com a falta no Outro,
encontrara seu desejo enquanto desejo do Outro.” (FELIPE, 2006). Entdo o sujeito,
ao se constituir, se constitui por meio de uma falta-a-ser ou pode-se dizer que ele é

cindido ou barrado por um significante.

A Ciéncia, reduzida ao objetivo de encontrar respostas para driblar a
insatisfacdo do sujeito, sem considerar sua condicdo de sujeito
barrado, acaba deixando de fazer perguntas que seriam centrais
para a implicacdo desse mesmo sujeito no mundo e nas suas
condigdes estruturais de existéncia (RAHME, 2010, p. 63).

Desconsiderando a sua implicagdo no mundo e o saber singular do sujeito, 0
que a Ciéncia promove é um sujeito vazio, barrado de todo ser e de todo saber. Por
essa razao, “o sujeito da Psicanalise s6 pode ser o sujeito excluido da Ciéncia.”
(CARVALHO, 2011, p. 128).

O saber da Ciéncia € necessariamente incompleto. Ele cresce por
meio de cortes internos sucessivos e ndo procede por meio da
sintese nem da acumulagéo. O saber da Psicandlise aponta para um
impossivel de dizer, impossivel de saber.

(COELHO dos SANTOS e LOPES, 2013, p. 31).

No texto A Ciéncia e a verdade, Lacan (1998b, p. 884) comenta que, se se
examinar a Ciéncia de perto, ela ndo possui memoria, pois “Ela esquece as
peripécias em que nasceu uma vez constituida, ou seja, uma dimensao da verdade,
que é exercida em alto grau pela Psicandlise. Para ele, a Ciéncia se sustenta em um

nao-querer-saber-de-nada, de uma verdade como causa.

Na Ciéncia, o sujeito é finalmente mantido a ndo ser no plano da
consciéncia, porque o sujeito na Ciéncia é no fundo o cientista. E
aguele que possui o sistema da Ciéncia que mantém a dimensao do
sujeito. E o sujeito, na medida em que é o reflexo, o espelho, o
suporte do mundo objetal. Freud, pelo contrario, mostrou-nos que ha
no sujeito humano algo que fala, que fala no pleno sentido da
palavra, quer dizer, algo que mente, em conhecimento de causa, e
independentemente do que traz a consciéncia.

(LACAN, 2009, p. 255).

Esse sujeito é dividido entre saber e verdade. O resultado que concebeu a
Ciéncia moderna nao foi sem consequéncia e introduziu ao seu sujeito um resto.

Esse resto foi denominado “gosto pelo encontro com o fracasso” ou “pura
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contingéncia” (COELHO dos SANTOS e LOPES, 2013, p. 57) e aparece no discurso
do cientista como sendo a diferenga daquilo que o cientista busca em sua pesquisa

e aquilo que ele efetivamente encontra.

O sujeito da Ciéncia, suposto sem qualidades, comparece como
sujeito do inconsciente. Dividido (pelo recalque) entre saber e
verdade, ele testemunha a impossibilidade de se realizar a ruptura
ideal que eliminaria sua divida para com o desejo que 0 gerou,
desejo para o qual ele teria sido um objeto de investimento libidinal.
No ponto em que comparece como objeto, 0 sujeito esta
estruturalmente impedido de pensar a si mesmo porque 0 eu € uma
estrutura secundéaria. Enquanto objeto materializado, realizado, o
sujeito ndo tem memoria de si. Ele é puro traco de inscricao.
(COELHO dos SANTOS e LOPES, 2013, p. 84).

Para as autoras, o sujeito do inconsciente “é o que resta recalcado sob o
sujeito da Ciéncia” (idem, ibidem, p. 93).

A Psicanalise, por outro lado, fundamenta-se na ideia de construir uma
verdade sobre o sujeito e em trazer algo a que nao se tem acesso. O conceito de
verdade sofre vérias alteracdes ao longo da obra de Lacan. No inicio, a verdade
estaria articulada a algo que seria atingido, ou seja, a medida que o sujeito fosse
falando, ele chegaria a uma verdade que seria a verdade sobre a sua pessoa. Lacan
(1998a) articula a verdade como sendo uma meia verdade, a qual ndo seria possivel
chegar, a um conceito final e, no fim, & verdade mentirosa, em que estaria atrelada a
uma mentira que o sujeito conta sobre si mesmo.

O que a Ciéncia recalca, como verdade desse sujeito retorna sob a forma de
sintoma, ou seja, como “desejo de ser tratado como excec¢do a lei” (COELHO dos
SANTOS e LOPES, 2013, p. 105). A forclusao “do sujeito da Ciéncia ndo é algo sem
consequéncias, mas, ao contrario” (CARVALHO, 2011, p. 128), revela-se como um
processo sintomatico, ao qual ndo deixa de atingir o sujeito que ela sutura e o
submete ao mal-estar da civilizagdo contemporanea.

Os discursos elaborados por Lacan evidenciam que 0 sujeito, por ser inscrito
na linguagem, ndo é passivel de ser eliminado. Ele persiste sob a forma de sintomas

e esses sao os que a Ciéncia tenta, a todo custo, abarcar.

A Ciéncia ndo é uma formacédo especial pelo fato de demarcar um
exterior a sua operacdo. Esta operagdo de exclusdo € o que é
proprio dos discursos e manifesta-se de modos diferentes conforme
o discurso. Ndo se trata portanto, na irredutibilidade do sujeito a
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Ciéncia, da heterogeneidade entre duas coisas que nhao se
interpenetram, ndo se mesclam, mas sim da heterogeneidade
daquilo que numa operacao é recusado, jogado fora, aquilo que néo
deve participar da identidade antecipada da operagdo, que é seu
resultado. O sujeito como resto da operacéo cientifica por definicdo é
0 que deve ser excluido, expulso da identidade buscada pela
Ciéncia. Mas a persisténcia do sujeito como resto sempre motiva a
reiteracdo da operagéo, a repeticdo e mesmo a intensificagao de seu
ciclo. Assim, se 0 sujeito representa 0 heteros produzido pela
operagdo da Ciéncia, o proprio movimento da Ciéncia, o jogo
combinatério da operacdo da Ciéncia tenderia a elimina-lo — o que
nao é tao simples, porque € justamente quando por sua operacéo a
Ciéncia busca encontrar a unidade do saber eliminando o sujeito que
ela produz o resto heterogéneo na figura do retorno do sujeito no
real. (COSTA-MOURA e SILVA, 2012, p. 287).

2.3 O discurso da Ciéncia e o discurso da Psicanalise na sociedade

contemporénea

Carvalho (2011, p. 28) lembra que “Ha uma crenga generalizada na Ciéncia
que permite a propagacdo de um discurso que enuncia que o que dela provém é
verdadeiro e definitivamente constatado.”. E eu parto dessa afirmacao para pensar o
que o discurso da Ciéncia tem embutido nas pessoas atualmente. A sociedade
contemporanea diz saber o que é bom e o que deve ser comercializado, para aliviar
0s mal estares que as pessoas sentem. Para qualquer tipo de sintoma que vocé
tiver, temos a solucdo! Sua satisfacdo garantida ou seu dinheiro de volta! E o slogan
gue se vé por ai. Parece haver uma promessa de felicidade, de eliminacdo das
fontes de sofrimento. Entretanto o que se vé é que a Ciéncia € ela propria a fonte de
sofrimento.

Parece-me que, hoje, ndo se pode mais sofrer: é proibido sentir qualquer
coisa que incomode. Se vocé estd com dor de cabeca ou dor de estbmago ou com
dor nas costas, ha um remédio, de ultima geracdo, que acabou de ser lancado, que
cura qualquer dor. Pois €, esses remédios até sdo multiplos. Em O triunfo da
religido, Lacan (1975/2005) ensina que a Psicandlise vem em resposta ao mal estar
anunciado por Freud, que ndo medica a angustia do sujeito nem receita remédio
para a dor de existir.

A palavra-chave do século XVIII era felicidade; a do século XIX era a
liberdade; a do século passado foi doenca; e a deste século € a saude. “A
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Organizacdo Mundial da Saude, ao colocar a nocédo positiva de saude como
auséncia de enfermidade ou de uma deficiéncia, propds um novo ideal, ou um ideal
inacessivel. A salde passou a ser, a utopia do corpo.” (BENETI et al, 2013).

O discurso médico precisa se mostrar eficiente para responder a demanda
social, que procura solucbes rapidas. Nado da& mais para ficar sentido dor por
semanas, nem mesmo € possivel ndo ter um diagndstico para o problema que estou
enfrentando. Com isso, laboratérios e centros de diagndsticos “vendem” algo de que
0 paciente precisa: um nome. Um nome designa, faz existir algo onde, antes, néo
havia nada. Um nome expressa que um objeto existe (ASSAD e BARRETO, 2012):
“A nomeacao de um diagndéstico pela medicina pode provocar tanto os efeitos que
angustiam, quanto aqueles que apaziguam, na medida em que a nomeagao tem
forca de imagem.” (BENETI et al, 2013).

Quem nunca ouviu o discurso acima ou parte dele? Acredito que todos. A
consequéncia dessa eficiéncia e dessa rapidez da Ciéncia favorece o sistema de
producdo capitalista. Entdo, me parece que mais importante ndo é a evolucdo da
Ciéncia, mas sim, a aplicacdo tecnoldgica e a possibilidade de lucros que dela

provém.

O discurso médico tem apresentado uma variada oferta de produtos
enderecados aqueles que buscam se esquivar da confrontagcdo com
a falta, mediante a reparacdo de suas incidéncias como defeito no
imaginario do corpo. O ideal que se persegue é um saber completo
sobre o real, que Lacan chama de paranoia bem sucedida e que
corresponderia ao encerramento da Ciéncia.

(BENETI et al, 2013).

A sociedade capitalista de hoje possui 0 seguinte imperativo: goze! Pode-se
afirmar que a Ciéncia impde um modo de vida e uma maneira de o sujeito gozar. Em
um programa de televiséo, exibido na série Café Filoséfico, Jorge Forbes relata ter
ouvido em um congresso internacional de psiquiatria a recomendacao de se jogar
quantidades consideraveis de antidepressivos nas aguas das represas de grandes
cidades, para ver se seria possivel minimizar os efeitos da depressédo generalizada.
Afinal, ndo é dificil escapar ao diagnéstico. Se vocé tem dormido muito ou se vocé
tem dormido pouco; se vocé anda meio agitado ou se vocé anda meio desanimado;
se vocé anda cansado ou se vocé esta relaxado; se vocé se preocupa demais ou se

vocé é alguém que néao liga para nada, certamente, qualquer pessoa se encaixaria
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em algum(ns) desses progndsticos — e esses seriam suficientes para se diagnosticar
que esse alguém estd com depressao.

A Ciéncia, que pode ser operacionalizada e aplicada, € aquela que pode ser
quantificada, ou seja, transformada em numeros. Dai a ingénua visdo de algumas
pessoas de acharem que medir é fazer Ciéncia. Esse modelo progride cada vez
mais, de modo que, atualmente, “tudo precisa passar pela quantificacdo ou por
avaliacOes, a fim de obter a respeitabilidade das mais diversas instituicdes publicas
e sociais.” (CARVALHO, 2011, p. 30).

A partir dessa constatacdo, Miller (2006, p. 16) se d& conta de que...

[...] os avaliadores apresentam-se em nome da Ciéncia e, na Franca,
a Ciéncia é um significante mestre, pois curva-se a cabec¢a diante
dela. A avaliacdo ndo € uma Ciéncia, mas uma arte de
gerenciamento. Com o pretexto de que ha na medida, mede-se,
escalona-se, conta-se, compara-se, etc., imagina-se que € cientifico.
Isso ndo tem nada de cientifico e os melhores avaliadores, os mais
inteligentes, que estdo interessados no problema, sabem
perfeitamente que ndo se trata de uma Ciéncia. Nao é porque ha
calculo que héa Ciéncia.

Desse modo, ndo quero afirmar que 0s nUmeros ndo sejam necessarios ao
discurso da Ciéncia. Eles tém a sua importancia, sobretudo, no meio académico,
onde o pesquisador é reconhecido pelo nimero de publicacdes que tem.

No caso da histeria, foi importante também a quantificacdo e a objetividade
da Ciéncia. O quadro de histeria, que era considerado vago e pouco operacional
pela Psiquiatria, foi substituido por um quadro “disperso e fragmentado, composto de
sintomas, distarbios ou comportamentos” (CARVALHO, 2011, p. 34) pela
Psicanalise. “A histeria era uma nosografia sem muita eficacia, cuja aplicacdo
diagnoéstica ndo possuia a clareza necessaria a um saber que precisava se afirmar
cada vez mais como cientifico. [...]. Faltava-lhe a objetividade da Ciéncia” (ibid., p.
34).

Se, por um lado, € importante que a Ciéncia tenha respaldo na quantificacéo,
por outro, ela ndo deve se restringir a essa. Parece-me que esta acontecendo uma
mercantilizacdo da Ciéncia, do conhecimento, da beleza, da liberdade. Todos ficam
a mercé do capitalismo e, atualmente, impera nas Universidades, sobretudo nas
particulares, o mercado de saber. “Vive-se a radicalizacdo do mercado capitalista, a

etapa de absolutizacdo do mercado. Tudo se transformou em mercadoria.” (MRECH,
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2001, p. 52), inclusive o saber que, hoje, pode ser comprado ou vendido, sendo
“rebaixado a condicao de informacao quantificavel.” (LOPES, SOUZA e MARTELLO,
2012, p. 373).

Hoje em dia, troca-se tudo: aparelhos eletrbnicos, moveis, carros, casas. A
sociedade capitalista incentiva um consumo desenfreado e traz como consequéncia
um hiperindividualismo, como afirma Lipovetsky (2004) e Costa (2012). As latusas,
termo inventado por Lacan, serviriam para dar conta daquilo que falta. Ha um apego
a materializacdo. Até as relacdes humanas estdo mais frageis, mais transitérias.

Bauman (2001) fala de uma liquidez nas relagdes, de uma flexibilidade, onde
tudo escorre, onde tudo é passageiro, onde ndo € mais possivel estabelecer novos

lacos sociais.

O discurso da Ciéncia, entendido como o lago social instaurado pela
Ciéncia, ao querer o bem do outro e pretender que ele seja igual a
gualquer custo, mesmo que esse outro nada queira saber desse bem
e se recuse a ser igual, reforca os processos de segregagcdo — pois
guanto mais se exige a igualdade do outro, mais este insiste em se
manifestar como nada igual, totalmente diferente do que se
esperava. (KOLTAI, 2005, p. 95).

Antigamente, o sofrimento do ser humano era consequéncia dos fracassos
provocados pela confrontacdo entre aquilo que se desejava e aquilo que era
possivel construir e tecer a partir do simbdlico. Atualmente, parece-me que ha uma
recusa, uma negacao em aceitar aquilo que o simbdlico determina.

Essa condicdo traz como consequéncia uma desimplicacdo do sujeito em se
arriscar, em sustentar o seu desejo e a se desresponsabilizar diante dos seus atos.
As promessas enganosas da ordem publica e a imediatez desenfreada concebem
aos sujeitos uma posicao de reivindicadores. O capitalismo e a Ciéncia prometem
uma felicidade com o avanco tecnolégico, ja que consumir € sinébnimo de felicidade,
e “cobradores de uma divida. Divida, evidentemente, impossivel de ser quitada.”
(CARVALHO, 2011, p. 41).

Nesse lugar de desresponsabilizacéo e de reivindicador, o sujeito adota uma
posi¢ao proxima a da histérica e, “por mais paradoxal que seja a assercao, a Ciéncia
ganha impulso a partir do discurso da histérica.” (LACAN, 2003, p. 436). Ele ndo

mantém essa posicdo da Ciéncia o tempo todo, mas ressalta que, diante dessa
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expectativa de desenvolvimento infinito onde tudo é ou sera possivel, resta ao
sujeito cobrar uma divida.

Divida do que e para quem? A questado € que essa divida jamais sera quitada.
O sujeito tenta constantemente abarcar algo que estad fora do seu alcance. Nao
porque ele ndo conseguiria, mas sim, porque € impossivel de apreender o real. O
real é sem limite e sem leis, como algo que escapa constantemente. Contudo a
Ciéncia acredita que ainda pode fazer coincidir o simbolico e o real. Se ainda nao

aconteceu, foi por uma questédo de tempo (FONTES, 2004).

Quando se pensa que é possivel saber tudo, acredita-se que a
verdade estd no saber. Mas a verdade do sujeito é o erro, a falta, o
gue falha. A verdade é gue ndo se pode saber sobre o real. Por isso
estamos sempre fracassando nesta tentativa

(FONTES, 2004, p. 134).

Lacan destaca que sO se pode pensar o conceito de real se ele for articulado
aos conceitos de simbodlico e do imaginério. Assim, embora definido como
impossivel, como aquilo que escapa a palavra e a escrita, ele poderia ser, de
alguma maneira, trabalhado (UENO e GUIMARAES, 2005).

Para Lacan, “0 Real ndo aparece mais do que por um artificio que é a
escritura, ele ndo cessa de se escrever no sentido em que o que ha de mais Real é
o escrito.” (LUCHINA et al, 2013).

Na ultima parte de seu ensino, Lacan diz que o inconsciente é estruturado
como uma letra e que 0 acesso ao real seria possivel somente por meio da letra. A
Ciéncia faz referéncia a letra, a um algoritmo. Um algoritmo é uma sequéncia de
cifras determinadas que representa uma mensagem no interior de um sistema
padronizado.

A Ciéncia sistematiza suas experiéncias, por meio das letras, buscando
“reduzir o impreciso, o mal entendido e o equivoco do sentido. A verdadeira Ciéncia
ou a Ciéncia dura estd no campo das Ciéncias exatas e € resultado da pesquisa
quantitativa escrita em algoritmos.” (BENETI et al, 2013). Por essa razdo, Lacan
propde, no texto O triunfo da religido, que uma das possibilidades de se acessar o
real € por meio do cientifico (LACAN, 1975/2005, p. 76).

A Ciéncia tenta promover a instituicdio de um sujeito sem qualidades,

equacionado por meio de algoritmos, uma equacdo matematica exata, como se 0
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sujeito funcionasse como uma maquina, € ndo, como um corpo. Mas 0 sujeito s6

pode ser pensado encarnado em um corpo.

Onde o saber da Ciéncia pretende tudo equacionar, explicar,
[matematizar], reduzindo a férmulas universais os enigmas do
falasser, o discurso psicanalitico se sustenta do furo do saber, que
faz objecéo a tendéncia de tudo poder saber.

(DRUMMOND et al, 2013).

O desenvolvimento da Ciéncia e da tecnologia, atrelado a promessa de uma
felicidade por meio de um consumismo desenfreado, possibilitaria ao sujeito acabar
com as suas angustias. Eles esquecem que nem tudo pode ser abarcado e que, por
mais que se tente, ha algo que sempre escapa as tentativas de apreensdo. “Para
Lacan, a Ciéncia, no mais das vezes, ndo tem a menor ideia do que faz, sendo ao
esbarrar nesses pequenos brotos de angustia.” (LUCHINA et al, 2013).

A angustia é um sintoma caracteristico de toda ocorréncia do real, bem como,
de tudo o que acontece no corpo de cada um. “Este € um ponto de bascula. Se o
imaginério envolve o real na producgdo cientifica, entdo, ha invasdo do real no
imaginério no que diz respeito a angustia.” (BENETI et al, 2013).

A angustia para Lacan ndo € sem objeto e apresenta uma estrutura diferente
dos demais objetos: € “um objeto sem imagem especular. Sua estrutura é logica,
razdo pela qual podemos concluir que ele ndo é do campo da representacdo.”
(COELHO dos SANTOS, 2012, p. 44).

Antigamente, o progresso cientifico era visto como uma maneira de melhorar
a situacdo do corpo humano, porém levava-se em conta que ele permaneceria
exterior ao seu proprio estado. Atualmente, a tecnologia tem exigido que haja
mudanc¢as no ambiente e nos proprios corpos, 0s quais ela afeta, para que ela
mesma possa se desenvolver e se estruturar.

O corpo, para a Psicandlise, ndo é simplesmente uma quantidade de matéria,
mas €é sim, atravessado na e pela linguagem, ou seja, possui necessidades,
demandas, desejos e € um corpo pulsional. Ele reage a qualquer estimulo e néo
goza de qualquer possibilidade de harmonia, como seria o ideal da Medicina. Se
fosse para atender a uma necessidade bioldgica, seria suficiente que esse corpo
fosse alimentado. Mas nédo é o acontece. Imediatamente apds ser alimentado, o
sujeito se remeteria ao Outro, para Ihe dizer que gostaria de ter ido para outro lugar

ou de ter se alimentado de outra iguaria. A necessidade é da ordem do biolégico,
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mas precisa passar pela cultura, enquanto que a pulsdo € definida em termos do
significante.

Surge, entdo, uma demanda enderecada ao Outro e, para satisfazer essa
necessidade, o sujeito tem que lidar com a demanda do Outro. Pode-se pensar
nessa demanda como uma demanda de amor e toda fala constitui uma demanda.
Lacan fala de uma demanda do Outro.

Ha trés aforismas de Lacan: o Outro absoluto, o Outro barrado e o Outro que
nao existe. Esse Ultimo sempre escapa. O sujeito ndo consegue alcanca-lo
(BROUSSE, 1997).

Nessa relacao entre necessidade e demanda, ha algo que escapa: o desejo,
gue é da ordem do inconsciente, se introduz pela via daquilo que falta, tem a ver
com a insatisfagdo e sempre move o sujeito. “Esse lugar vazio que se instala entre o
sujeito e o Outro é o real. Ndo sabemos o0 que queremos. Isto nos faz sofrer, mas
também nos faz sonhar.” (COELHO dos SANTOS e LOPES, 2013, p. 14-15). O
desejo € a via pela qual a pulsédo esta ligada a realidade sexual e o desejo € a libido,
a energia sexual.

A pulsédo, por sua vez, busca sempre algo que € da ordem da satisfacdo, mas
gue nunca consegue atingir seu alvo, apenas o bordeia (BROUSSE, 1997). Ela
nasce nas partes erégenas do corpo, onde 0 gozo ndo esta subordinado a ordem
falica ou as identificacdes sexuadas.

Essa falta que move o sujeito é também a que move 0s cientistas e me
parece probleméatico que a Ciéncia — preocupada com sua aplicabilidade e com sua
operacionalidade — desaparece com a dimensao da enunciagao. Ela “esquece o real
de onde proveio, reposiciona um real que existiria para além de seu jogo de escrita e
movimenta-se procurando coincidir esse real sem enunciagéo.” (CARVALHO, 2011,
p. 42).

Os cientistas se deparam o tempo todo com o impossivel, porém a concepcéao
de sucesso, para eles, se fundamenta quando eles sdo capazes de formular um
enunciado que rejeita a enunciagdo. Esse ato traz como consequéncia uma Ciéncia

gue se acredita autofundamentada, sem sujeito e sem enunciacao.

Neste novo mundo guiado pela Ciéncia, ndo € mais o mestre que
ocupa a posicao de agente, 0 que conta ndo é mais a enunciacdo do
mestre, mas sim, um saber que é, na verdade, um conjunto acéfalo
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de ditos. Trata-se de uma nova modalidade de lago social, esta da
gual participamos (FONTES, 2004, p. 105).

Quando Lacan aproxima o Discurso da Ciéncia ao discurso da histérica, leva
em consideracdo que ambos estdo em busca de um saber. A Ciéncia, alicercada no
Discurso da Universidade, destitui o significante mestre do sujeito, aquele que
instaura a castracdo, colocando em seu lugar outro significante, o saber. Esse, de
certa forma, afetaria a possibilidade de se estabelecerem lagos sociais. Esse “saber
€ um saber em questdo, um saber sobre o qual nunca se tem a Ultima palavra.”
(COELHO dos SANTOS e LOPES, 2013, p. 137).

A instituicdo de uma lingua exata e sem possibilidades de lacunas para o
discurso da Ciéncia é caracteristica da sociedade na qual se esta vivendo e assinala
“‘uma defesa contra a castracdo, ou seja, por uma tentativa de nao deixar lugar para
0 que escapa.” (FONTES, 2004, p. 128).

Por outro lado, ndo me parece que a Ciéncia esteja preocupada com o fato de
forcluir o seu sujeito. Ela se estabelece de maneira onipotente e onipresente,
tentando impor o seu saber, cujo objetivo € ser Unico. Ela se baseia em um
simbdlico que nédo circunscreve a “falta-a-ser”, mas sustenta um “tudo é possivel”, de
modo que aquilo que é impossivel se configura como possivel. “Essa coisificacdo da
subjetividade traz um aparente conforto, pois faz desaparecer o registro da incerteza
ou 0 mal estar da existéncia.” (CARVALHO, 2011, p. 48).

A sociedade contemporénea substituiu o deus da religido, da crenca, pelo
deus da Ciéncia ou o deus do mercantilismo, cujas caracteristicas sao a extincdo do
sujeito e a sua decorrente desresponsabilizacdo. Ndo € mais necessario acreditar e
esperar; é suficiente ter dinheiro e pagar para se obter a crenca em uma felicidade.

O campo da educacao é onde mais se presencia esse paradoxo, pois, de um lado,...

[...] os educadores incorporam os saberes produzidos pela Ciéncia,
sobretudo aqueles que se configuram como recurso para
diagnosticar e explicar as causas das dificuldades de aprendizagem
e de adaptacéo escolar. [Por outro lado], os educadores explicitam
seu descrédito a respeito da possibilidade de os progressos atuais
resolverem a desordem observada nas relacfes familiares.
(SANTIAGO, 2012, p. 322).

A Psicandlise ndo se coloca contra o desenvolvimento da Ciéncia, mas sim,

contra o discurso do Capitalista e contra 0 uso que é feito por ele das descobertas
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cientificas (BARROS, 2012). Os objetos ou as latusas, comercializadas atualmente,
tentam demonstrar consisténcia, no sentido de trazer embutidas a tecnologia e a
Ciéncia desenvolvidas por tras daquele produto. Nao se leva em consideracédo que
nenhuma tecnologia nem nenhum objeto realizard o desejo do sujeito, nem
tamponard o furo diante de sua castracdo. Parece-me que a Ciéncia tenta tamponar
os furos que ela mesma cria.

O progresso cientifico é construido por meio da quebra de paradigmas,
segundo Thomas Kuhn. Na epistemologia kuhniana, para que haja mudanca de
paradigma, € necessario que haja uma ruptura. Kuhn separa o desenvolvimento da
Ciéncia em trés estagios: inicialmente, o estagio pré-paradigmatico é caracterizado
pela competicdo entre diversas “concepgdes distintas da natureza” compativeis
aproximadamente com “os preceitos da observacdo e método cientificos” (KUHN,
2003, p. 23). E ndo h& um crescimento cientifico apreciavel nem um paradigma
anico.

Posteriormente, as divergéncias ou competicbes entre as diversas escolas
podem cessar quando “‘um individuo ou um grupo produz uma sintese capaz de
atrair a maioria dos praticantes” (KUHN, 2003, p. 39), causando o desaparecimento
das escolas mais antigas, em decorréncia da “conversdo de seus adeptos ao novo
paradigma” (idem, ibid., p. 39).

Com a emergéncia do paradigma, o campo passa ao estagio denominado de
Ciéncia normal. Os cientistas que desenvolvem a pesquisa “baseada em
paradigmas compartilhados estdo comprometidos com as mesmas regras e padrdes
para a pratica cientifica” (idem, ibid., p. 30), orientando-se, dai para frente, “para
problemas cada vez mais reconditos e concretos” (ibid., p. 42), aos quais Kuhn
denomina de quebra-cabecas.

O grupo constituiu-se numa comunidade cientifica especializada em
determinada area. Eventualmente, o consenso estabelecido durante a Ciéncia
normal pode se quebrar devido a constantes dificuldades empiricas, denominadas
anomalias, que deveriam ser resolvidas por meio de regras e procedimentos
utilizados pela pratica usual dos cientistas. O campo entra numa fase de debate
acerca de suas suposicOes fundamentais. Trata-se de um periodo chamado de
crise, que é marcado por investigacfes extraordinarias, pela razdo de ndo estarem
baseadas no paradigma conhecido e que acabam por conduzir a comunidade a um

novo paradigma. Tais episédios sdo denominados de revolugdes cientificas.
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Entretanto Lacan destaca que o progresso cientifico e o desenvolvimento
tecnoldgico desencadeiam mais descontentamento nos sujeitos do que promovem a
tdo prometida felicidade. O principal motivo é o fato de provocarem “expectativas
mais depressa do que sdo capazes de satisfazé-las, pois algo que esta sempre fora
do lugar, o que denota que a Ciéncia esta sempre aberta em direcdo ao mais de
gozo” (BENETI et al, 2013). O avanco da Ciéncia ndo vem acompanhado de
harmonia nem de bem estar. HA um desamparo permanente que acompanha o
progresso lado a lado (COELHO dos SANTOS, 2013).

Lacan acrescenta ainda que a Ciéncia progride pela via de tapar buracos,
encontrando ai sua futilidade, ao tentar equiparar o seu sujeito a outros seres e a
todo tipo de conceito; “Progresso futil, dada a impossibilidade de encher um tonel
furado.” (BENETI et al, 2013).

Por outro lado, o discurso da Psicanalise...

[...] ndo pode ser outra coisa sendo uma contraposi¢céo dos discursos
hoje dominantes (Ciéncia e capitalismo), pois ambos rechacam tudo
aquilo que é da ordem da verdade do sujeito, sendo que esse
rechagco da verdade pelo saber explica o fato de a realidade
capitalista ndo ter tdo mas relagbes com a Ciéncia, visto ambos
poderem, juntos, fazer suas contas! (CARVALHO, 2011, p. 48).

A Psicanalise esta longe de contribuir com o discurso da numerologia, das
estatisticas, daquilo que é universal, do que se aplica a todos e das identificacdes.
Ela ndo se orienta pela objetividade ou pelas generalizacdes. Trata-se de uma
experiéncia singular, segundo a qual cada caso € Unico e cabe ao analista manter o
seu desejo, 0 da maxima diferenca. Assim € porque cada sujeito foi constituido a
partir daquilo que a sua familia teceu — 0 que nao quer dizer que dois irmaos sejam
constituidos da mesma maneira; Cada um €é um, Unico, singular em sua

particularidade.

A préatica da Psicandlise deve tratar de reconduzir o “destino” do
sujeito, tecido enquanto trama, da estrutura dos elementos
primordiais, que sdo fora do sentido, porque remetem a existéncia
contingente. Pelo simples fato de sermos seres que falam, a
linguagem exerce sua funcéo, construindo um enredo dos acasos da
existéncia e transformando-os em algo que o individuo vive como
sendo da ordem de um destino ou de uma vocacao. O sinthoma nao
é articulavel pela linguagem, ele €& o “desabonamento do
inconsciente”. Mas nao é irrelevante apontar que a “clinica do
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sinthoma” nao quer dizer que nao se decifra o inconsciente, mas que
essa decifracdo encontrara, necessariamente, um obstaculo, daquilo
gue é da ordem do acaso, do contingente e que ndo é redutivel a
linguagem (CARVALHO, 2011, p. 171).

7

O sinthoma proposto por Lacan em seu ultimo ensino é singular a cada
sujeito. Ele ndo é eliminavel nem mesmo quando é interpretado. “Essa nocéo de
singularidade ultrapassa qualquer categoria ou estrutura e se enoda com aquilo que
causou o sujeito em sua entrada na linguagem.” (ASSAD e BARRETO, 2012, p.
149).

Esses efeitos causados pela linguagem estéo inseridos no corpo, devido ao
que Freud chamava de “residuo ineliminavel das nossas relagbes de dependéncia
com os outros significativos” (COELHO dos SANTOS, 2013).

Diferentemente da Ciéncia, na Psicandlise poderia subverter a posi¢cdo desse
sujeito, por meio da acolhida dos lacos, escutando suas queixas, suas angustias e
seus sofrimentos, “fazendo operar o sujeito a partir da fala” (COSTA-MOURA e
SILVA, 2012, p. 291). A partir dai, poderiam ser produzidos efeitos de interveng¢do no
real, o que Lacan define “como o discurso novo que articula uma forcagem ‘sobre a
matéria real do sujeito’ da qual ressalta 0 gozo como mais-de-gozar” (ibid., p. 291).

A Psicanalise lida com aquilo que ndo anda bem, com o sinthoma proposto
por Lacan ou com os impasses dos sujeitos, de um real que retorna sempre ao
mesmo lugar, proposto por Lacan e citado por Coelho dos Santos (2013) em sua
apresentacao. Essa autora alerta para o fato de que esses impasses sao estruturais,
ndo sdo trataveis e a ideia ndo € cura-los nem resolvé-los. E a autora acrescenta
que Freud fala desses impasses como residuos do desamparo infantil, portanto
insuperaveis e incuraveis: o sujeito progride mancando, estruturado por algo que
nao anda bem.

Para Coelho dos Santos (2012, p. 8), esses...

[...] impasses subjetivos que ameacam a consisténcia e a
permanéncia do lago social ndo séo apenas o efeito do real incuravel
da pulsdo, mas a consequéncia do avanco do capitalismo e da
ideologia individualista hipercompetitiva que a ele se associa.
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2.4 Ensino de Ciéncias e Psicandlise: uma conversa possivel?

Neste item, faco um percurso com alguns trabalhos de mestrado e doutorado
publicados nos ultimos anos, na Faculdade de Educacdo (FEUSP) e no Instituto de
Psicologia (IPUSP) da Universidade de Sao Paulo, os quais estabelecem uma
articulacdo entre a interface Psicanalise e Educacdo ou Psicandlise e Ensino de
Ciéncias. Pode-se dizer que encontrei duas grandes linhas de pesquisa nessa
trajetéria: i) a Psicanalise como subsidio a criangas com graves transtornos
psiquicos; e ii) a Psicanalise na formacdao inicial e continuada de professores.

Comeco com a dissertagédo de Lins (2009), cujo objetivo era investigar como
se exerce a transmissdo da Psicanalise nos cursos de Pedagogia, nos cursos de
extensado e de especializacao universitarias.

Segundo a autora, parece haver um consenso entre os diferentes autores que
articulam Psicologia e Educacéo de que a psicologizacdo da Educacdo vem como
consequéncia do “[...] avanco da logica capitalista e a hegemonia do discurso
técnico e cientificista da atualidade”. (LINS, 2009, p. 15).

No Brasil, a partir de 1920, a Psicandlise foi introduzida (PESSOA, 2008)
como sendo um subsidio a véarias areas do conhecimento, especialmente a
Educacdo. Em Séo Paulo, a partir da década de 1980, tem inicio o campo de
pesquisa em Psicandlise e Educacao (LINS, 2009). Entretanto a Psicanalise tem
sido utilizada nos cursos de Pedagogia como “[...] uma teoria a fornecer explicacoes
sobre o processo educativo, contribuindo para certa descaracterizacao do lugar do
professor na atualidade” (LINS, 2009, p. 18), segundo uma pesquisa recente de
Coutinho (2007), relatada pela autora.

Uma andlise superficial das ementas dos cursos de Pedagogia revela que as
“[...] disciplinas que fazem parte da grade curricular (como Psicologia da Educacéo
ou Psicologia da Aprendizagem) mostram que a Psicanalise é “[...] referida como
uma teoria da personalidade ou da aprendizagem, com claro Vviés
desenvolvimentista.” (LINS, 2009, p. 18). Parece haver uma distor¢do do que seria o
objetivo inicial de Freud, ao descrever o seu interesse de que a Psicanalise nao
ficasse restrita ao campo da Medicina.

A autora relata que as tentativas de formar uma disciplina intitulada
Pedagogia Psicanalitica ndo obtiveram sucesso e aponta algumas consideracdes

acerca dessa impossibilidade.
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O primeiro aspecto verificado foi de que o processo de cura ndo é
aplichvel em sala de aula, ou seja, a Psicandlise visa que o sujeito
fale de suas reminiscéncias, de suas lembrancas, e a Pedagogia
guer trazer novos conhecimentos e ensinar para o futuro; o segundo
aspecto diz respeito ao tratamento dos contetdos inconscientes, que
na Pedagogia ndo pode ocorrer de forma direta, enquanto no
tratamento clinico a questao é justamente gue o sujeito possa falar e
apresentar seu inconsciente; outra consequéncia € o risco de que a
Psicanalise passe a legislar sobre o que deveria ser a Pedagogia,
mas, como Freud mesmo indicou, a Psicanalise ndo tem uma funcéo
normativa, seja, a terceira dificuldade encontrada é a de que a
Psicanalise tem um carater subversivo e a Educacdo um caréater
adaptativo (LINS, 2009, p. 46).

No entanto Lins (2009) comenta a possibilidade de aplicacdo da Psicanalise
ao campo educativo, segundo Kupfer. O Instituto fundado por Kupfer em 1990,
denominado Lugar de Vida, tem como objetivos o tratamento e 0 acompanhamento
de criancas e adolescentes com problemas psiquicos e...

7

[...] entende que a escola é uma ferramenta terapéutica, e propde
gue se extraia o maximo proveito do potencial terapéutico presente
em todo e qualquer ato educativo voltado para a crianga em sua
singularidade. Neste sentido, a educacgédo é o grande coadjuvante do
tratamento psicanalitico, ou seja, é o psicanalista que ira pedir ajuda
ao educador, e ndo o contrario, como acontece atualmente. ... A
escola oferece mais do que a chance de aprender. Como alternativa
ao desregramento psiquico das criangcas com TGD [Transtornos
Globais de Desenvolvimento], a escola, entendida como discurso
social, oferece a crianca as leis que regem as relagbes entre os
humanos. Além disso, € uma instituicado poderosa quando Ihe pedem
gue assine uma certiddo de pertinéncia: quem esti na escola pode
receber o carimbo de “crianga” (KUPFER, 2009).

Luca (2003) discute em sua dissertacdo de mestrado os beneficios e os
maleficios advindos da inclusdo de criancas com transtornos globais de
desenvolvimento. Para a autora, € de fundamental importancia que essas criancas
possam estar vinculadas a escola e amparadas pela Psicanalise.

Cirilo (2008) discute em sua dissertacdo a insercdo de criangcas com
deficiéncia mental no contexto escolar e revela uma exclusdo dessas criancas,
guando ndo enquadradas no ideal sugerido pelo ensino publico obrigatério. A autora
ainda destaca que somente se houver uma implicacao por parte do aluno e por parte

do professor sera possivel a producédo de um saber singular desse sujeito.
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Camargo (2011) discute em seu trabalho a funcéo do educador. Para isso, a
autora aborda a histéria de Helen Keller, uma crianca cega, surda, muda e que até
0s sete anos de idade, ndo conhecia nada além da vivéncia que tinha com os pais.
N&o tivera até o momento, nenhuma “[...] educacéo formal, quando uma jovem de 21
anos, quase cega, deu inicio a escolarizacdo daguela menina cega-surda que, para
espanto de muitos, chegaria a aprender francés e alemao, depois do inglés, sua
lingua-méde”. (CAMARGO, 2011, p. 65). Essa professora foi Anne Sullivan, filha de
imigrantes irlandeses, pobres e analfabetos. Aos sete anos de idade, ela
praticamente perdeu sua visdo, por causa de um tracoma. A sua vida foi bastante
complicada: aos oito anos, ela perdeu a mae e, em seguida, o pai abandonou os trés
filhos, ela e dois irméos.

Para a autora, o trabalho que Anne desenvolveu com Helen foi em direcéo

mais de uma prética subjetivada do que de uma cura ou tratamento.

Para nés, a palavra constitui o instrumento educativo por exceléncia,
enderecar-se ao outro na funcdo de educador parece inclinar-se

Y

muito mais a tentativa de levar o sujeito, pela palavra, a
vagamundear pela cultura na articulagdo entre passado, presente e
futuro, do que manter-se na reproducdo de procedimentos
pedagdgicos padrbes ancorados naquilo que o [Discurso da
Universidade] prega como génese e funcionamento da inteligéncia
humana com vistas a atingir a aprendizagem ideal — registro que néao
ultrapassa o ambito do par estimulo-resposta.

(CAMARGO, 2011, p. 114).

Por meio do ato,® Anne se configurou como professora e educadora, para
além de uma Pedagogia padronizada. Oscilando entre o Discurso do Mestre, o do
Analista e o da Histérica, ela inventou “[...] para si um ex-sistir que acrescentou a
cultura” (CAMARGO, 2011, p. 120), ou seja, uma maneira sui generis de conceber a
pratica educativa.

Para falar sobre a funcdo pendular do educador, essa autora propde um
modelo, inspirado no péndulo de Foucault. O péndulo foi uma experiéncia para
verificar o movimento de rotacao da Terra, em relacdo a determinado referencial. A

primeira experiéncia foi realizada em 1851, quando um péndulo foi preso ao teto do

® O ato histérico é fazer desejar, 0 que mostra algo que todos vivemos, ou seja, que cortejar, seduzir,
atrair, azarar, faz laco social. O ato é sempre histérico, quando produz no outro o desejo, inclusive o
desejo de saber, e promove a verdade do gozo sexual. O ato analitico ocorre nesse lago inédito em
que sdo promovidas a desidentificacdo dos ideais do Outro e a libertagdo do sujeito do poder
mortifero das palavras. [...] O ato histérico se dirige ao outro como um mestre, para estimular o seu
desejo. O ato analitico trata o outro como sujeito (QUINET, apud CAMARGO, 2011, p. 120).
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Panthéon de Paris. A sua originalidade consiste no fato de a oscilacdo do péndulo
ser em qualquer direcdo. Em seu trabalho, a autora propde o seguinte modelo
(CAMARGO, 2011, p. 240):

Estilo

a

Desejo-de-pedagogo  Nome-(im)proprio

Educando

Fonte: CAMARGO, 2011, p. 240.

No seu entender, a fungao do educador oscila “[...] entre dois lugares que se
opdem dentro da estrutura de uma educacdo.” (CAMARGO, 2011, p. 237). A

analogia com o péndulo de Foucault foi utilizada para dizer do...

[...] funcionamento da palavra em ato do educador, suportada pelo
estilo, assentado no objeto causa de desejo — 0 pequeno a —, a
incidir sobre dois vetores, o desejo-de-pedagogo, espécie de reeditor
do que foi um dia a funcdo materna, e o Nome-(im)préprio, derivado
no Nome-do-Pai, para ocupar o extremo que, inicialmente, haviamos
imaginado como sendo o da fung&o paterna (idem, ibid.).

Desejo da mae reeditado em desejo-de-pedagogo. Investimento
enderecado como espécie de provocacdo, de demanda pelo olhar,
pelo escutar, pelo evocar. Desejo-de-pedagogo metatransmitido pelo
poder de perfuracdo da palavra que penetra, que recorta — mas nao
esgarca — em nome de objetos da cultura, a matéria-prima do
educador, o que, por sua vez, pode mostrar-se como um atributo de
um Nome-(im)proprio. (idem, ibid., p. 238).

[Nome(s)-do-Pai reeditado em] Nome-(im)proprio do mestre, que se
exerce para o efeito de corte, de basta, de contencdo pulsional, de
alteridade, mas também, de gozo, quando aparece estampado nele,
via agalma, a insignia pela divida contraida a um processo
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subjetivante de filiagcdo simbdlica, do qual extrai sua autoridade,
assim como de seu dever de ser mestre (CAMARGO, 2011, p. 239).

Portanto, parece-me ser fundamental a integracdo de profissionais nas areas
de Educacao e Psicandlise, para que a inclusdo dessas criancas acima citadas:
autistas, deficientes ou com algum transtorno psiquico, aconteca de maneira a
permitir o seu desenvolvimento. “A reformulacdo da escola, para incluir os excluidos,
precisa ser uma revolucdo que a ponha do avesso em sua razdo de existir.”
(KUPFER e PETRI, 2000).

A questdo que se coloca €é: de que maneira esse trabalho sera desenvolvido,
pois ndo se trata de algo simples a ser realizado e tampouco, por qualquer pessoa.
Cirilo (2008, p. 7) aponta em sua dissertagdo “[...] que as politicas publicas de
inclusdo escolar, ao mudar o foco deliberativo sobre o aluno deficiente mental, do
discurso médico para o juridico, acabaram por desencadear uma abertura no jeito de
considera-lo no curriculo escolar.” e isso ndo foi sem consequéncia, mas ao preco
de um agravamento no mal estar da Educagao.

Dessa maneira, Kupfer (2009) defende a ideia de que seja possivel um
casamento entre a Psicandlise e a Educacédo, de modo que a unido desses dois
campos possa resultar ndo na “[...] criacdo de uma pratica pedagodgica, mas no
sentido de um trabalho que é terapéutico na medida em que considera a Educacao
estruturante para o sujeito.” (LINS, 2009, p. 58).

A autora revela que falar de Psicandlise aplicada traz a tona um cenario de
controvérsias. Os comentarios de Freud e de Lacan acerca dessa possibilidade
foram extremamente cuidadosos e fundamentais, para que a Psicandlise ndo se
tornasse uma Weltanschauung (visdo de mundo), que pudesse dar explicacdes a
respeito de tudo o que acontece com os sujeitos, como a famosa “Freud explica”. Ao
contrario, a Psicanalise tem uma ética, a do desejo, trata-se de uma pratica e, por
isso, ndo pode ser uma Ciéncia, mas somente almeja-la e é implicada com a causa
analitica.

Para Pessoa (2008, p. 102), a Psicanalise ndo pode ser aplicada a
Pedagogia, com o intuito de prever uma neurose influenciada pela Educacéo, pois a
incompatibilidade é estrutural. Entretanto o que pode ser realizado é “[...] utilizar a
Psicanalise nesse campo, para interrogar e para aprender, para instaurar um pouco

de ddvida la onde se tem uma ilusdo de certezas.”.
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Do outro lado do meu percurso, encontrei a dissertacdo de Altarugio (2002),
cujo objetivo é investigar os conflitos de um grupo de professores de Quimica,
inseridos em um curso de formacéo continuada, quando confrontados pela proposta
do curso e pela realidade na qual estdo inseridos.

Apesar de tantos cursos e leituras na area da Quimica e do Ensino de
Ciéncias, a autora revela que havia sempre alguma coisa de incapturavel, que nédo
fechava o quebra-cabeca e que constantemente retornava. Para isso, ela foi buscar
na Psicanalise uma possivel resposta para aquilo que ndo se encaixava. O real da
Psicandlise parte do pressuposto de que h& algo sempre indizivel, que foge a
captura e a simbolizagdo, que faz com que, por mais cursos e leituras que se
tenham realizado, alguma coisa ainda escape.

Santos (2003, p. 24) trabalha em sua dissertacdo, abordando o conceito de
real, no impacto que os sistemas de crencas expressam na construcdo cientifica de
professores de Biologia do Ensino Médio. A autora constatou que havia algo nas
falas dos professores que escapava a captura do Discurso da Ciéncia e “[...]
denunciava o limite do conhecimento cientifico positivista quanto as questbes
relacionadas as crencas validadas na dinamica cultural, que transitavam no contexto
escolar, de maneira singular, independente da formacdo cientifica daqueles
sujeitos”.

O trabalho de Pessoa (2008, p. 9) vai nessa mesma linha da dificuldade de
lidar com o imprevisivel, com o desconhecido, “[...] com aquilo que foge a regra no
campo da Educacéo.”. Para lidar com esses impasses, a autora investigou os pontos
convergentes entre Psicanalise e Educacgao, “[...] quanto aos meios utilizados para
transmissdo: semindrios, grupos de pesquisa, grupos de estudo e o cartel”.

Mrech (2012, p. 157) inicia seu texto A cientifizacdo da educacgdo: Novas
encarnacdes do discurso cientifico? Relatando sua experiéncia acerca dos novos
sintomas que ocorrem na cultura, destaca o que acontece com os educadores e com
a Educacao. A autora assinala uma tentativa de leitura desses novos sintomas, pois
eles “[...] ultrapassam quaisquer propostas de leitura. Ha& sempre um real que
escapa.”.

Para tratar do tema, Altarugio (2002, p. 11) faz a distincéo entre o conceito de
real e a realidade: “A distingédo entre real e realidade é porque o real vai se contrapor
diretamente a uma ideia de dominio apresentada pela chamada realidade concreta,

realidade material, realidade social.”.
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A autora diz que a Pedagogia busca dar conta dessa realidade, tentando
dominar os efeitos da influéncia de alguém sobre outro ser. Tentativa fracassada,
uma vez que ndo se domina o inconsciente. Para ilustrar tal quadro, a autora
relembra o que Lacan (1998a) trabalha no Seminario XI, que “[...] o inconsciente é
estruturado como uma linguagem, que obedece a uma gramatica, € autbnomo, tem
vida prépria. O inconsciente é explicado como uma combinatéria de significantes”.
(LACAN, apud ALTARUGIO, 2002, p. 25). Esses significantes séo singulares, pois
dependem da constituicdo do sujeito, que € sempre realizada por meio do Outro e
dependem de como a familia estruturou a cadeia de significantes para aquele
sujeito. Essa estruturacdo que quer dizer que cada sujeito é Unico e ndo é passivel
de ser padronizado ou estandardizado, como seguem 0s protocolos hoje em dia.

Dessa maneira, a linguagem da Psicanalise ndo poderia ter a mesma funcéao

da Pedagogia.

Na Psicandlise, a linguagem (a palavra) adquire uma dimenséo de
outra ordem quando se leva em conta o inconsciente. A linguagem
ndo tem apenas uma fungdo comunicativa. A linguagem designa algo
gue néo est4, algo da ordem do mal entendido, do distorcido, de algo
além da linguagem (ALTARUGIO, 2002, p. 25).

A autora revela também que a Educacdo se pauta em uma transmissao
tradicional, baseada num modelo simplista, que pressupde uma leitura direta da
linguagem e da fala. No entanto Lacan (1985b), no Seminario XX, aponta que nao
existe comunicacdo. Nao existe uma relacéo direta entre aquilo que um sujeito diz
com aquilo que o outro compreende. H& algo a mais nessa relacdo, que sdo o0s
inconscientes de cada um dos sujeitos.

O que leva a autora a dizer que a linguagem operada pela Pedagogia...

[n&o d&] conta de apreender o individuo em sua totalidade tampouco
a sua realidade. Isso é impossivel para a Psicanalise, principalmente,
por ser a linguagem estabelecida no nivel da consciéncia, do ego,
dos significados e também por ignorar a existéncia do real,
inapreensivel pela linguagem.

(ALTARUGIO, 2002, p. 29).

Ha uma tendéncia a padronizacdo de tudo, inclusive dos individuos, como

ensina Mrech (2002, p. 19): “O mundo atual nos imp&e uma sociedade global. Um
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agir e pensar iguais em todos 0s contextos sociais.” e 0 que vém sendo excluidas
séo as diferengas, a singularidade e as excegoes.

Para a Psicanalise, isso ndo €& sem consequéncia e traz “[..] um
esvaziamento e desinteresse pelo saber, porque h4 um outro objeto sendo colocado
em seu lugar: a informacédo, o conhecimento.”. (MRECH, apud ALTARUGIO, 2002,
p. 40). Em lugar do saber, coloca-se o conhecimento e a informacéo. O sujeito pode
assumir diferentes posicbes e a de nao querer saber € uma delas. Para a
Psicanalise, o saber se configura como uma elaboracéo singular de cada sujeito,
esta atrelado as suas modalidades de gozo e é uma constru¢cdo da ordem do
inconsciente, como enfatiza Lacan: “A questdo consiste em saber em que lugar é
preciso estar para fazer o sujeito sustentar o saber.”. (LACAN, apud MRECH, 2002,
p. 101).

Mrech (2012, p. 157) revela as novas encarnag¢des do discurso cientifico.
Esse termo foi proposto por Lacan, para dizer dos “[...] movimentos da cultura que
tentam encarnar o sujeito da sociedade contemporanea sob a forma de homem.”.

A mesma autora chama a atencdo, nesse mesmo texto, para um
encantamento dos educadores por uma Pedagogia cientifica, que “[...] se inicia
guando a Pedagogia se fascina pelo Discurso da Ciéncia, constituindo a chamada
Pedagogia técnico-cientifica, fundamentada no método experimental, propondo
formas normativas e prescritivas de atuacéo.” (MRECH, 2012, p. 160).

Essas novas formas de encarnagdo trazem como consequéncias um...

[...] mestre que ndo consegue se impor aos alunos, de uma
Pedagogia pautada em um modelo da cultura para outra em que
gradativamente nos direcionamos para o Discurso da Ciéncia e o
mercado de saber, tal como Lacan prop6e no Seminario 16 — De um
Outro a outro”. ( MRECH, 2012, p. 164).

“‘Esse curso ndo se adapta a minha realidade.”, destaca Altarugio (2002, p.
62). Que lugar é esse aonde esses professores vieram buscar? Sera que eles
estavam atras de mais um saber, para tentar completar aquilo que eles acham que
lhes falta? Sera que eles tinham a ilusdo de que o capacitador detinha o

conhecimento acerca daquilo que eles estavam em busca? Para a autora...

[...] € como se o conhecimento adquirido no curso de capacitacdo
ficasse reservado a espera do momento ideal. Para a escola ideal e
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para o aluno ideal, a Educacéo ideal. Enquanto esse momento nao

chega, [eles se preparam], buscando mais cursos, mais saberes,

como sinal de sua busca incessante pela satisfacédo total.
(ALTARUGIO, 2002, p. 92).

Os sujeitos da sua pesquisa preferem o ideal ao real e acreditam na
cientifizacdo da Pedagogia. Querem “[...] controlar variaveis de sua agéo pedagogica
como um cientista controla variaveis num experimento.” (idem, ibid., p. 114). O
Discurso da Ciéncia esta marcado por um “[...] paradigma que refuta a subjetividade,
pois a Ciéncia estd referendada e fundamentada na experimentacdo e nha
objetividade dos fatos.” (SANTOS, 2003, p. 119).

A questdo que se coloca é esta: o real ndo € o ideal, nem tampouco a

realidade que vivenciam. E os professores precisam de...

[...] desvencilhar-se das ilusGes. Precisam abandonar a posicdo
narcisica pelo qual acreditam ser bom para o outro o que considera
com para ele. Precisam parar de perseguir metas inatingiveis e
modelos ideais, que podem leva-los as desistir de suas buscas e a
repetir suas histérias infinitamente. Para isso, a Psicandlise pode
contribuir, ndo como o saber que tem todas as respostas, pois, se
assim fosse, ela mesma lhe faria oposicéo.

(ALTARUGIO, 2002, p. 136).

Na mesma linha de pensamento do trabalho de Altarugio (2002), a tese de
Monteiro (2005) busca demonstrar que a Psicanalise possui subsidios para
sustentar a formacéo de educadores no meio académico.

Para problematizar o tema, a autora faz uma distincdo entre o Discurso da
Ciéncia e o Discurso da Psicanalise. Para ela, o Discurso da Ciéncia é aquele que
direciona o Discurso da Universidade, na intencdo de construir um saber sobre a
verdade. Ao Discurso da Psicandlise, ela associa que, uma vez dita uma verdade,
essa nado corresponde, necessariamente, a um saber.

A transmissdo da Psicanalise na universidade ainda € um tema muito
polémico e a possibilidade de ser transmitida € questionada, levando-se em
consideragao dois aspectos: “[...] 0 ambiente transferencial em que a transmissao
ocorre e 0 saber que se transmite e que se encontra atrelado ao inesgotavel e
inatingivel saber inconsciente.” (MONTEIRO, 2005, p. 13). Dessa maneira, pode-se
supor que a transmissao na Universidade comporte o ensino, e ndo, a transmisséo

como ato da teoria psicanalitica, pois “Na transmissdo compreendida como ato, o
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saber ndo € sabido por alguém, mas é suposto no lugar de alguém.” (idem, ibid., p.
127).

Do mesmo modo, Fogaca (2005) trabalha a transmissdo do ato educativo,
mas a partir da constituicdo do sujeito. Lacan trabalha no inicio de sua obra, com o
estadio do espelho, inspirado nas ideias de Wallon e diz que essa fase passa por
trés momentos distintos, a saber: i) identificar-se a sua imagem; ii) conseguir se
diferenciar de um outro; e iii) ter acesso ao simbdlico. Sdo processos que vao
permitir ao sujeito relacionar-se com 0s outros e ser por eles reconhecido. E por
meio da imagem tecida pelo Outro que o sujeito vai chegar a sua identidade “[...]
percebendo o seu semelhante sob a forma do outro especular.” (BASTOS, 2003, p.
105).

Lacan ressalta a importancia da presenca desse Outro na constituicdo do
sujeito, pois essa dualidade sera sempre mediada pelo desejo desse Outro, 0 que 0
leva a dizer que o desejo é o desejo do Outro.

Monteiro (2005, p. 15) defende a ideia de que a Psicanélise ndo se enquadra
a nenhum tipo de discurso, tampouco aos trazidos pelo campo da Educacéao. Ela diz
que a formacao dos educadores esta atrelada aos limites dos saberes universitarios,
gue se constituem como pacotes de conhecimentos, “[...] cujas leituras da realidade
abrem possibilidades de orientacdes para as praticas escolares e rejeitam a ideia do
nao saber.”.

A Educacdo nédo leva em consideracdo que ela mesma € fundamentada no
encontro de sujeitos, mas cada um trazendo uma realidade desconhecida, de acordo
com a sua janela do mundo. A transferéncia, para a Psicandlise, ndo se restringe ao
encontro de dois sujeitos, professor e aluno, mas no encontro de varios, pois ai as
suas realidades inconscientes ficam atualizadas (LACAN, 1998a), revelando que é
impossivel ter o controle dos efeitos produzidos por esse encontro. Lacan ainda

revela que ndo se trata de um encontro, mas de um desencontro.

A estrutura do encontro entre 0s sujeitos na Educacdo € a mesma da
andlise, apesar de guardar suas especificidades. Ela ocorre quando
0 sujeito supBe a um outro o saber sobre o desejo (a transferéncia),
atribuindo-lhe o poder de revelar aquilo que Ihe falta — o objeto a —
gue o coloca na posicéao desejante (MONTEIRO, 2005, p. 16).

Esse saber que o analisante deposita no analista e que o aluno

supostamente, deposita no professor, € um saber suposto. Ele acredita que aquele
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que estd a sua frente possui um saber acerca daquilo que ele ndo sabe. Essa
condigéo é essencial para que se instale a transferéncia entre analista e analisante,
numa relacao analitica.

No Discurso da Psicanalise, ndo ha transmisséo se nao houver transferéncia.
Por essa razdo, a autora vai discutir as dificuldades de se transmitir a Psicanalise
nos moldes do Discurso da Ciéncia: “Enquanto o Discurso da Ciéncia pretende
dominar a nocdo de verdade,” (MONTEIRO, 2005, p. 92) o Discurso da Psicanélise
se pauta na verdade do inconsciente, como “[...] aquela que escapa ao sujeito”.
(idem, ibid., p. 90). A verdade escapa, porque o desejo escapa ao sujeito.

A transmissdo, operada pela Psicandlise, estda mais relacionada a um mal
entendido, do que a um bem entendido, proposto pelo Discurso da Universidade,
assim explicado: “O desejo que caracteriza cada sujeito traduz a propria teoria a ser
transmitida e, por isso, ela, uma fic¢édo, é reinventada a cada vez.” (idem, ibidem, p.
94).

Por outro lado, o Discurso da Universidade ndo comporta “...] o saber
habitado pelo desejo, pretende um ensino para as massas, padronizado”, como

explica Monteiro (ibid., p. 94):

Conformando-se as medidas preconizadas pelo [Discurso da
Universidade], a Pedagogia aspira uma transmissdo hibrida,
originaria do cruzamento de diversas produgfes cientificas, da qual
poderd presumir os resultados: uma transmissdo sem efeitos, um
projeto irrealizavel que condena a Educagdo a um imobilismo e a
parcerias infrutiferas.

O problema da Educacéo passa pela palavra e pela linguagem e os sujeitos
nela implicados ndo estdo isentos de serem falados por outro, que lhes é
desconhecido, ensina Monteiro (idem, ibidem, p.157): “Em dltima instancia, € o
desejo que fala.” aquilo ao qual os sujeitos ndo tém acesso.

Isso também pode ser constatado na tese de Altarugio (2007): a autora
investigou em seu trabalho de que maneira aspectos subjetivos podem influenciar
um formador, na conducdo de um curso de formacdo continuada de professores de
Ciéncias. Nesse caso, ela era pesquisadora e participante da propria pesquisa.

Altarugio (2007, p. 76) acredita que, se as pesquisas no campo da formacao
de professores levassem em conta 0s aspectos subjetivos nele implicado, seria

possivel ter dados mais interessantes.



46

Estamos falando sobre entender o que se passa subjetivamente com
os professores diante de uma mudanca de posicdo — que é o
resultado desejado a partir de todo esse investimento. Isso significa
especular sobre as posi¢des subjetivas dos sujeitos, as voltas com
suas préticas, o que implica em uma mudanca na natureza dos
guestionamentos, das reflexdes habituais dos professores.

A autora revela a dificuldade dos professores de terem o controle daquilo que
dizem, uma vez que isso, do ponto de vista da Psicandlise, é estruturalmente
impossivel: “A fala é atravessada pelo inconsciente, que funciona com sua légica e
suas leis préprias, por isso foge ao nosso controle.” (ALTARUGIO, 2007, p. 18),
inclusive as escolhas que o sujeito faz, na maioria das vezes, sdo respostas
inconscientes, estruturadas a partir dessa légica.

Por essa razdo, a autora considera importante que o formador esteja em
posicdo semelhante a do analista. Ela estabelece um paralelo entre o papel do
analista e o papel do formador de professores e defende a ideia de que, tanto numa

relacdo quanto na outra, € importante que haja instalacdo da transferéncia.

Em analise, o paciente j4 traz consigo uma transferéncia prévia
imaginando no analista o Outro que lhe vai dar o que ele quer (a
solucdo para seus problemas). S6 mais tarde devera perceber o
impossivel da sua demanda. Na Educacdo ocorre algo semelhante
na relagdo professor-aluno. O mecanismo da transferéncia outorga
um poder ao professor que, se souber lidar com ele, podera
satisfazer, em parte, a demanda do aluno e fazer Ihe restar um
desejo de prosseguir sozinho na busca pelo saber.

(ALTARUGIO, 2007, p. 102).

O analisante ou o aluno se aliena no saber do Outro, para que possa
constituir o seu préprio saber. No caso da analise, um saber da ordem do
inconsciente e, no caso da relacdo professor-aluno, eu arriscaria dizer que se trata
de um saber exposto, mas construido a partir da cadeia de significantes daquele
aluno. Por outro lado, é necessario que o sujeito se separe do Outro, para que possa
produzir por si mesmo algum saber.

O sujeito estd sempre produzindo um saber, na tentativa de tamponar aquilo
gue ele acha que Ihe falta. H& uma insisténcia de um desejo de saber. O desejo esta

sempre associado a falta.
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A falta causa o desejo e o0 desejo é o0 enigma que impele o sujeito a
saber 0 que o0 anima em sua existéncia. Por outro lado, a falta cria a
angustia da castracdo porgue coloca por terra todo e qualquer ideal
de harmonia em que o sujeito seja inteiro.

(ALTARUGIO, 2007, p. 42).

Dessa maneira, de acordo com a autora, € impossivel que o0 sujeito seja
completo. Nao existe a possibilidade de que haja alguém ou alguma coisa que
integre o sujeito.

Diferentemente desta tese, cujo objetivo era responder quais foram os lacos
gue um fisico estabelece com a Fisica, ou dito de outro modo, 0 que o0 sustenta na
Fisica e nos trabalhos de outros estudiosos aqui apresentados, o trabalho de
Bortoloci (2008) busca responder o que sustenta um professor na docéncia. Para
trabalhar tal tema, a autora utiliza varios referenciais, mas encontra na Psicanalise
0s subsidios para responder a sua demanda inicial.

Em sua tese de doutorado, Bortoloci (2008, p. 7) investiga quatro professores
que atuam no Ensino Médio, por meio de suas historias de vida e de entrevistas e
revela “[...] que o professor se mantém na docéncia porque esse lugar ainda propicia
condi¢cbOes para que ele possa atualizar e dar atendimento as suas demandas mais
subjetivas.”.

A autora especificou quatro tipos de demandas: i) divida simbdlica — divida
que o sujeito adquiriu no inicio da sua vida como sujeito e que “[...] foi estabelecida
pela familia, desde quando estavam sendo gerados e que Ihes possibilitou a entrada
no mundo de relacdes e de conhecimento, para que viessem a ocupar o lugar que
Ihes destinaram”, (BORTOLOTI, 2008, p. 127). Ao sujeito foi dado um lugar de
devedor e ele continuara devedor pelo resto da vida, ainda que tente quitar essa
divida; ii) reedicao parental — tendo em consideracéao “[...] & situacdo de repeticéo de
cuidados que receberam, ou n&o, desde a relagao parental” (idem, ibid., p. 127); iii)
gozo — tem o objetivo de recompor parte da tensdo que o professor vive, na
possibilidade de ele investir em problemas novos e se ‘[...] revela nos sentimentos
de culpa, na repeticdo das mesmas queixas e dos mesmos esquemas de fuga.”
(idem, ibid., p. 127); iv) demanda de amor — no que se refere a necessidade de ser
reconhecido pelos outros, sobretudo, pelos que estdo envolvidos no campo
educativo.

Para além da divida simbdlica que o professor acredita ter que pagar com

relacdo a sua familia, Bortoloci (2008, p. 20) também revela uma divida com relagéo
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a sociedade, a Instituichio em que leciona e com o conhecimento e assim se
expressa: “O professor estara sempre em divida. Com o conhecimento que o impele
a reproduzi-lo, com a instituicdo escolar e com a sociedade que ndo tem clareza
sobre qual € o seu novo papel na transmissdo desse conhecimento.”.

A autora conclui que, apesar de todas as dificuldades e dos impasses que o
professor enfrenta na sala de aula, hd uma satisfacdo ndo revelada que o faz

permanecer na profissao.

O professor ndo desiste de sua profissdo, enquanto tiver a esperanca
de satisfazer as demandas subjetivas que dizem respeito & sua
propria constituicdo de sujeito. Essas demandas se re-atualizam e se
inscrevem por toda a vida do sujeito, apesar de ele ndo ter acesso a

origem dessas marcas elementares (BORTOLOCI, 2008, p. 158).
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Persiste um enigma, uma interrogagao
guanto a um ato que, justamente para
aguele que o inaugura, s6 pode iniciar-
se por um velamento do que sera para
ele ndo s6 o término do processo, mas
seu fim propriamente dito, uma vez
que o] término determina,
retroativamente, o sentido de todo
processo, que €, propriamente, sua

causa final.

Jacques Lacan
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3.1 O Ensino de Fisica no Brasil segundo Richard Feynman

O texto que exponho a seguir sao fragmentos do livro “Deve ser brincadeira,
Sr. Feynman!” (titulo original: Surely, You're Joking, Mr. Feynman!), publicado
originalmente em 1985, nos Estados Unidos.

O autor, Richard Philips Feynman, nasceu em 1918, no estado de Nova
lorque, nos EUA, estudou Fisica no Massachusetts Institute of Technology — M.I.T. —
e em Princeton, lecionou em Cornell e no Instituto de Tecnologia da Califérnia. Deu
importantes contribuicbes a Fisica — como a ideia do computador quantico e da
nanotecnologia — e € considerado uma das mentes mais brilhantes de seu tempo.
Ganhou o prémio Nobel em 1965, em Eletrodinamica quéantica, vindo a falecer em
1988. Na década de 1950, ele viveu e lecionou por quase um ano na cidade do Rio
de Janeiro.

O texto abaixo retrata bem o Ensino de Fisica no Brasil. Parti dessa ideia para
contextualizar e fazer uma critica ao Ensino de Fisica, que ainda forma muitos
fisicos com o pensamento de que os alunos ndo precisam saber pensar; é suficiente
decorar a matéria e tirar boas notas. Dessa maneira, segundo o Sr. Feynman, o
professor constata que o aluno aprendeu.

Ele comeca o texto dizendo da sua experiéncia no Brasil:

Em relagdo & Educacdo no Brasil, tive uma experiéncia muito
interessante. Eu estava dando aulas para um grupo de estudantes
gue se tornariam professores, uma vez que, aquela época, nao havia
muitas oportunidades no Brasil para pessoal qualificado em Ciéncias.
Esses estudantes ja tinham feito muitos cursos e esse deveria ser 0
curso mais avancado em Eletricidade e Magnetismo — equacbes de
Maxwell, e assim por diante. Descobri um fenbmeno muito estranho:
eu podia fazer uma pergunta e os alunos respondiam imediatamente.
Mas quando eu fizesse a pergunta de novo — 0 mesmo assunto e a
mesma pergunta, até onde eu conseguia —, eles simplesmente néo
conseguiam responder! Por exemplo, uma vez eu estava falando
sobre luz polarizada e dei a eles alguns filmes polaroide.

(FEYNMAN, 2000, p. 237).

Os estudantes pareciam saber responder aquelas perguntas que tinham sido
decoradas, mas nao, aguelas em que tinham que pensar ou relacionar um fendmeno

ao outro.
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Depois de muita investigagao, finalmente descobri que os estudantes
tinham decorado tudo, mas ndo sabiam o que queria dizer. Quando
eles ouviram “luz que é refletida de um meio com um indice”, eles
ndo sabiam que isso significava um material como a agua. Eles ndo
sabiam que a “dire¢cao da luz” é a direcdo na qual vocé vé alguma
coisa quando estd olhando, e assim por diante. Tudo estava
totalmente decorado, mas nada havia sido traduzido em palavras que
fizessem sentido. Assim, se eu perguntasse: “O que é o Angulo de
Brewster?”, eu estava entrando no computador com a senha correta.
Mas se eu digo: ‘Observe a agua’, nada acontece — eles ndo tém
nada sob o comando ‘Observe a 4gua’ (p. 238).

Posteriormente, ele conta outra experiéncia que teve, na Faculdade de

Engenharia:

A palestra foi assim: ‘Dois corpos sdo considerados equivalentes se
torques iguais produzirem aceleracéo igual’. Os estudantes estavam
todos sentados la fazendo anotacdes e, quando o professor repetia a
frase, checavam para ter certeza de que haviam anotado certo.
Entédo eles anotavam a proxima frase, e a outra, e a outra. Eu era o
Unico que sabia que o professor estava falando sobre objetos com o
mesmo momento de inércia e era dificil descobrir isso. (p. 239).

Em sua concepgdo, Feynman ndo conseguia entender como o professor
conseguiria fazer os alunos aprenderem uma matéria tdo dificil. O conteudo era
momento de inércia — eu diria que ndo é um assunto simples — e o professor, em
nenhum momento, falou da dificuldade em se abrir uma porta “[...] quando se coloca
muito peso do lado de fora, em comparacédo quando vocé coloca perto da dobradica”
(p. 239). Se assim fosse perguntado a algum aluno, a resposta provavelmente seria
uma interrogagao.

Indignado com essa situacao, ele recorre a um dos estudantes:

— Vocés fizeram uma porcdo de anotacdes — 0 que vao fazer com
elas?

— Ah, n0s as estudamos, ele diz. N6s teremos uma prova.

— E como vai ser a prova?

— Muito facil. Eu posso dizer agora uma das questdes. Ele olha em
seu caderno e diz: “Quando dois corpos sdo equivalentes?” E a
resposta é: ‘Dois corpos sdo considerados equivalentes se torques
iguais produzirem aceleracéo igual.’ (p. 239).

Em outras palavras, os alunos conseguem tirar boas notas porque decoraram

0 contetdo e sabem exatamente o que o professor vai perguntar. Como se iSso



53

fosse possivel. O fato de saber responder a uma pergunta ndo significa que os
alunos tenham aprendido o contetdo.
Em seguida, Feynman conta outra experiéncia — dessa vez, assistindo a um

exame de admissédo para a Faculdade de Engenharia:

Um dos estudantes foi absolutamente fantastico: ele respondeu tudo
certinho! Os examinadores perguntaram a ele o que era
diamagnetismo e ele respondeu perfeitamente. Depois, eles
perguntaram: ‘Quando a luz chega a um angulo através de uma
lamina de material com uma determinada espessura, e certo indice
N, 0 que acontece com a luz'?

— Ela aparece paralela a si propria, senhor — deslocada.

— E em quanto ela é deslocada?

— Eu néo sei, senhor, mas posso calcular. Entdo, ele calculou. Ele
era muito bom. Mas, a essa época, eu tinha minhas suspeitas.
Depois da prova, fui até esse brilhante jovem e expliquei que eu era
dos Estados Unidos e que eu queria fazer algumas perguntas a ele
gue ndo afetariam, de forma alguma, os resultados da prova. A
primeira pergunta que fiz foi: ‘Vocé pode me dar algum exemplo de
uma substancia diamagnética’?

— Né&o.

Al eu perguntei: ‘Se esse livro fosse feito de vidro e eu estivesse
olhando através dele alguma coisa sobre a mesa, 0 que aconteceria
com a imagem se eu inclinasse o copo’?

— Ela seria defletida, senhor, em duas vezes o angulo que o senhor
tivesse virado o livro.

Eu disse: ‘Vocé néo fez confusdo com um espelho, fez’?

— Né&o senhor!

Ele havia acabado de me dizer na prova que a luz seria deslocada,
paralela a si prépria e, portanto, a imagem se moveria para um lado,
mas nao seria alterada por angulo algum. Ele havia até mesmo
calculado em quanto ela seria deslocada, mas ndo percebeu que um
pedaco de vidro é um material com um indice e que o célculo dele se
aplicava a minha pergunta (p. 239-240).

Outra observacdo que Feynman faz nesse texto é em relagdo as perguntas
dos alunos. Em qualquer aula, parecia normal que os alunos tivessem duvidas e lhe
dirigissem uma ou outra pergunta. Mas, infelizmente, para esses alunos, a quem ele

lecionava, fazer perguntas era perda de tempo e incomodava os demais colegas.

Era como um processo de tirar vantagens, no qual ninguém sabe o
gue esta acontecendo e colocam os outros para baixo, como se eles
realmente soubessem. Eles todos fingem que sabem, e se um
estudante faz uma pergunta, admitindo por um momento que as
coisas estdo confusas, 0s outros adotam uma atitude de
superioridade, agindo como se nada fosse confuso, dizendo aquele
estudante que ele esta desperdicando o tempo dos outros. Expliquei
a utilidade de se trabalhar em grupo, para discutir as duvidas,
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analisa-las, mas eles também ndo faziam isso porque estariam
deixando cair a mascara, se tivessem de perguntar alguma coisa a
outra pessoa. Era uma pena! Eles, pessoas inteligentes, faziam todo
o trabalho, mas adotaram essa estranha forma de pensar, essa
forma esquisita de autopropagar a “educacao”, que € indtil,
definitivamente inatil! (p. 241).

No fim do ano letivo, foi solicitado a ele que desse uma palestra, contando as
experiéncias que teve aqui no Brasil com o ensino. O principal objetivo dessa

palestra, segundo o autor, era mostrar que nao se ensina Ciéncia alguma no Brasil.

Entdo, eu digo que uma das primeiras coisas a me chocar quando
cheguei ao Brasil foi ver garotos da escola elementar em livrarias,
comprando livros de Fisica. Havia tantas criangas aprendendo Fisica
no Brasil, come¢cando muito mais cedo do que as criangas nos
Estados Unidos; que era estranho que ndo houvesse muitos fisicos
no Brasil — por que isso acontece? Ha tantas criancas dando duro e
nao ha resultado (p. 242).

Para essa palestra, Feynman levou alguns dos livros base que os alunos
utilizam durante o primeiro ano da graduacdo. Antes que ele pudesse falar alguma
coisa, um aluno se levantou e |lhe disse: “Vocé néo vai falar sobre o livro, vai? O
homem que o escreveu esta aqui e todo mundo acha que esse é um bom livro”
(FEYNMAN, 2000, p. 241).

Seguindo o texto, ndo d& para perceber se é esse livro especifico que ele
critica ou algum outro. De qualquer maneira, Feynman aponta que os livros em
geral, trazem uma ideia errada do que seria um experimento na area da Fisica. O
ilustrado consiste em experiéncias falsas, que nunca foram realizadas por alguém,

por exemplo,...

[...] uma bola, descendo um plano inclinado, onde ele diz a distancia
gue a bola percorreu em um segundo, dois segundos, trés segundos,
e assim por diante. Os nimeros tém Erros — ou seja, se vocé olhar,
vocé pensa que esta vendo resultados experimentais, porque 0s
nameros estdo um pouco acima ou um pouco abaixo dos valores
tedricos. O livro fala até sobre ter de corrigir 0s erros experimentais —
muito bem. No entanto, uma bola descendo em um plano inclinado,
se realmente for feito isso, tem uma inércia para entrar em rotacao e,
se vocé fizer a experiéncia, produzira cinco sétimos da resposta
correta, por causa da energia extra necessdéria para a rotacdo da
bola (p. 243).
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Em outras palavras, esses resultados jamais seriam alcancados por alguém
ou esse experimento nunca foi realizado.

Em outro trecho, Feynman escolhe, aleatoriamente, um conceito e aponta o
seu significado. “Triboluminescéncia. Triboluminescéncia € a luz emitida quando os
cristais sao friccionados...” (p. 243). O que isso quer dizer, sendo o significado de
uma palavra em relacdo a outras palavras. Para ele, ndo havia nenhuma Ciéncia
sendo desenvolvida ai.

Ele sugere que o conceito deveria ser escrito em termos de uma experiéncia,
em que o aluno fosse capaz de realizar. “Quando vocé pega um torrdo de acglcar e 0
fricciona com um par de alicates no escuro, pode-se ver um clardo azulado. Alguns
outros cristais também fazem isso. Ninguém sabe o motivo. O fenémeno é chamado
triboluminescéncia” (p. 243). Nesse caso, ele comenta que ha uma experiéncia da
natureza sendo efetivada.

Para concluir sua palestra, Feynman menciona sua aversdo ao sistema de
educacado do Brasil, onde as pessoas sdo formadas e aprovadas, porém sem que
ninguém saiba nada. Entretanto ele diz ainda ter uma esperanca, pois ha na sala de
aula em que leciona dois estudantes que tiveram sua educacao no Brasil.

Um deles se levanta e diz: “Eu sou um dos dois estudantes aos quais o Sr.
Feynman se referiu ao fim de seu discurso. Eu ndo estudei no Brasil; eu estudei na
Alemanha e acabo de chegar ao Brasil” (p. 244).

O outro também se manifesta e diz: “Estudei aqui no Brasil durante a guerra
qguando, felizmente, todos os professores haviam abandonado a Universidade: entao
aprendi tudo lendo sozinho. Dessa forma, na verdade, ndo estudei no sistema
brasileiro” (p. 244).

Feynman conclui a sua palestra dizendo:

Uma vez que eu havia ido ao Brasil por um programa patrocinado
pelo Governo dos Estados Unidos, o Departamento de Estado pediu-
me gue escrevesse um relatério sobre minhas experiéncias no Brasil,
e escrevi 0s principais pontos do discurso que eu havia acabado de
fazer. Mais tarde, descobri, por vias secretas, que a reacdo de
alguém no Departamento de Estado foi: ‘Isso prova como € perigoso
mandar alguém tao ingénuo para o Brasil. Pobre rapaz; ele s6 pode
causar problemas. Ele ndo entendeu os problemas’. Bem pelo
contrario! Acho que essa pessoa no Departamento de Estado era
ingénua em pensar que, porque viu uma Universidade com uma lista
de cursos e descrigOes, era assim que era (p. 244-245).
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3.2 A histéria do Ensino de Fisica no Brasil

Pode-se perceber que, desde a década de 1950, época em que O Sr.
Feynman lecionou aqui no Brasil, pensava-se que o aprendizado se efetivava
mediante uma linearidade: o professor, que detém o conhecimento, o transmite a
alunos e esses, como uma tabula rasa, absorvem aquele contetdo que o professor
transmitiu. Essa metodologia, mais conhecida como racionalidade técnica, encontra
respaldo até o presente.

Pude constatar que esse pensamento forma cientistas ainda hoje. Em uma
das entrevistas apresentada no Capitulo dedicado a andlise dos dados. Alguns
fisicos concebem a ideia de que as notas dos alunos sdo o indicativo de que ele
aprendeu efetivamente.

A seguir, trago a histéria do Ensino de Fisica no Brasil, para ilustrar de que
maneira esse pensamento foi construido, bem como, os projetos implantados e o
percurso dos encontros nacionais realizados desde a década de 1970 até os dias
atuais. Nao € minha intencéo discutir neste trabalho se esses projetos foram bons ou
eficientes nem tampouco apontar as criticas que sofreram.

A ideia de se falar sobre o Ensino de Fisica implantado no Brasil é trazer a
tona o tipo de pensamento que foi desenvolvido desde aquela época e 0 modo como

esse influencia até hoje os pesquisadores e cientistas que se formam.

3.2.1 A implantacdo de projetos de Ensino de Fisica

Expor a histéria do Ensino de Fisica no Brasil remete a década de 1960,
quando havia, ja nessa época, algumas criticas a Fisica ensinada no chamado
ensino secundario.

Em 1963, o projeto PSSC — Physical Science Study Comittee, organizado nos
Estados Unidos e reconhecido como um dos mais famosos mundialmente — foi
implantado aqui no Brasil, sob o nome de Fisica. O projeto foi traduzido em quatro
volumes e incluia também um guia de laboratorio, considerado, na época, o0 comeco
de uma revolucédo no Ensino de Fisica (ALMEIDA, 2012).

Em uma das falas contida no projeto PSSC, do entdo diretor do Instituto

Brasileiro de Educacéo Ciéncia e Cultura — o IBECC —, ele...
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[...] parece acreditar que a solucao para os problemas do ensino é o
envolvimento dos cientistas, sem a suposicdo de que ensinar e
produzir ciéncia ndo séo atividades idénticas. Em seu imaginério,
parecia haver uma dupla perspectiva: de um lado, a de que o saber
cientifico € condi¢cdo Unica para determinacdo do que deveria ser
ensinado na escola; de outro, como a proposta € a de fornecer
materiais ao professor, ele parece admitir que essa condicdo seja
suficiente para que o professor atue de modo diferente.

(ALMEIDA, 2012, p. 66).

Essa citacdo parece ser uma visdo simplista de um cientista acerca do que
seja 0 Ensino de Ciéncias. Almeida (2012) ressalta que Bruner, um psicélogo
conhecido pela publicacdo de seu livro O processo da educacéo, assume que “[...]
os fundamentos de qualquer assunto podem, de alguma forma, ser ensinados a
gquem quer que seja, em qualquer idade.” (BRUNER apud ALMEIDA, 2012, p. 71).

Essas ideias j& eram questionadas quando o PSSC foi implantado aqui no
Brasil. O livro de Bruner foi escrito a partir de uma conferéncia, realizada em 1959,
nos Estados Unidos a respeito de como melhorar o Ensino de Ciéncias. Para o

autor,...

[...] a quarta parte superior dos alunos de escolas publicas, da qual
devera sair a liderancga intelectual da proxima geragéo, talvez tenha
sido, nos ultimos tempos, 0 grupo que mereceu maior atencdo de
nossas escolas. E bem possivel que os aperfeicoamentos no ensino
de ciéncias e matematica acentuem as distancias que ja se
observam entre os alunos talentosos, medianos e fracos nessas
disciplinas. (ALMEIDA, 2012, p. 75).

N&o ha duvidas da presenca de um olhar classificatorio sobre os alunos e que
esse tipo de pensamento teve a sua influéncia sobre o Ensino de Fisica implantado
no Brasil.

Logo apods o | Simpésio Nacional de Ensino de Fisica — SNEF — em 1970,
realizado no IFUSP, um grupo de professores de Fisica do Ensino Médio constatam
a necessidade de contribuir para a atuagéo didatica do professor. Eles formaram o
Grupo de Estudos em Tecnologia de Ensino de Fisica — o GETEF. Esse mesmo
grupo, juntamente com mais quatorze professores, elaboraram o Fisica Auto

Instrutivo — o FAI —, cujos objetivos eram:
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[...] i) fornecer ao professor uma nova metodologia de trabalho; ii)
propiciar ao aluno uma possibilidade de aprendizagem efetiva pelo
trabalho realizado (auto-instrucdo); iii) caracterizar o educador como
elemento orientador, motivador, criador e avaliador dos resultados
provenientes do processo de aprendizagem; iv) elaborar um texto
baseado em um método de ensino individualizado que considerasse
cada aluno como um ser individualizado com caracteristicas proprias
e deixasse margem para cada professor poder dar suas
contribuicbes pessoais; v) elaborar instrumentos de laboratérios
adaptados as nossas condicdes de ensino; vi) elaborar textos
historicos para se poder propiciar aos estudantes uma visao da forma
pela qual a ciéncia se desenvolve através do tempo; vii) elaborar
recursos audiovisuais. (ALVES FILHO, 2000, p. 49).

No projeto FAI, o laboratério didatico ndo fazia parte do seu corpo constitutivo.
Os autores preferiram deixar no fim de cada capitulo, alguns experimentos de baixo
custo e de facil manuseio, mas que ndo se caracterizavam como essenciais ao
aprendizado do aluno, caso n&o fossem realizados.

O Projeto de Ensino de Fisica — o PEF — foi elaborado em 1969, durante um
curso de pos-graduacéo, ministrado por Ernst Hamburger. Diferentemente do projeto
anterior, o PEF priorizava a utilizacdo de experimentos realizados pelos alunos. A
ideia era que os experimentos fossem também de baixo custo e de facil manuseio e
que o aluno dependesse o minimo possivel do professor, para que 0 seu
aprendizado fosse realizado. Ele foi composto de trés grupos: um de Mecanica,
outro de Eletricidade e, posteriormente, um de Eletromagnetismo (ALVES FILHO,
2000). A ideia concebida para o projeto era a de que havia uma crise na escola
secundaria, atribuida a falta de preparo dos professores e a inexisténcia de material
didatico apropriado.

O Projeto Brasileiro de Ensino de Fisica — o PBEF — teve sua origem por volta
de 1957, mas s6 foi sistematizado em 1970. A ideia do projeto era ser publicado em
forma de livros/volumes, cujas unidades nao seriam apresentadas em uma
sequéncia de conteudos, ainda que devesse propiciar ao professor que ele pudesse
iniciar o seu trabalho por qualquer unidade que julgasse conveniente. No fim de
cada segmento, o projeto trazia experimentos associados ao contetdo visto naquela
secdo. Os autores priorizaram materiais que fossem alternativos e de facil acesso ao
aluno (ALVES FILHO, 2000).

Na década de 1980, outro projeto foi elaborado, com o objetivo de incluir o
cotidiano do aluno. A ideia ndo era apenas a de conceituar a teoria, mas também, a

de trazer para o presente aquilo que o aluno vivenciava no seu dia a dia. O Grupo de
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Reelaboracdo do Ensino de Fisica — o0 GREF — propunha um material didatico
elaborado por professores e dedicados a professores em trés volumes: Mecanica,

Optica e Fisica Térmica e Eletromagnetismo.

O GREF néo se caracteriza como um projeto de ensino na acepgao
gue foi utilizada para os projetos ja citados. Ele pode ser entendido
como um projeto de educacdo cientifica, onde o cotidiano
‘tecnolégico’, dos utensilios mais simples aos equipamentos mais
sofisticados, é o propulsor do processo de ensino. Sua proposta
reavalia o grau de importancia dos conteudos, propondo reducdes de
unidades que tradicionalmente séo trabalhadas até a exaustdo, mas
ndo significam mais do que meros exercicios de matematica.

(ALVES FILHO, 2000, p. 62).

Almeida lembra que “Cada projeto buscou dizer ao professor de Ensino Médio
0 que ensinar e de que maneira”. (2012, p. 101). Esses projetos tentaram introduzir
uma maneira de inovar o Ensino de Fisica no Brasil diferente daquele encontrado na
década de 1950.

Vale destacar que € interessante o fato de que os projetos tentam encontrar
respostas prontas para aquilo que ndo existe: como dar conta do processo ensino-
aprendizagem. A complexidade da ag¢&o docente, a multiplicidade de conteudos e de
artificios...

[..] sdo de tal porte que, mesmo reconhecida como area de
conhecimento, o Ensino de Ciéncias, com todas as investigacdes
gue a vém constituindo e continuardo a constituir, ndo tera, e nem
seria conveniente que tivesse, respostas univocas para resolver os
problemas de ensino das disciplinas que a constituem incluindo o
Ensino da Fisica (ibid., p. 120).

Desse modo, esperar por respostas prontas e acabadas seria suturar o
préprio ato de educar e desconsiderar o singular de cada processo educativo. Se o
caso Unico interroga e faz avancar a Psicanalise, o singular de cada sala, de cada
professor e de cada aluno interroga e faz avancar o ensino. Ndo ha protocolos
prontos a serem seguidos. Existe uma falta continua, que move o processo de cada

sujeito.
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3.2.2 O perfil do Ensino de Fisica tracado pelos encontros nacionais

A sequir, farei um percurso pelos trés principais eventos nacionais, na area do
Ensino de Fisica, que ocorreram desde sua origem até os dias atuais. Essas
informagdes foram retiradas da tese de Alves Filho (2000), do site da Sociedade
Brasileira de Fisica — a SBF — e do site da Associacdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias — a ABRAPEC.

Optei por ilustrar essas informacdes em forma de tabelas, para que essas
possam ser mais inteligiveis e oferecam um panorama geral a respeito do local onde
foi realizado o encontro, em que ano e qual o tema discutido em cada um — ou 0s
objetivos do encontro.

Com relacdo aos SNEFs, nos primeiros encontros, ndo havia um tema
especifico, mas sim, uma pergunta ou a implantacéo de projetos ou, ainda, um tema
subdividido em subtemas. A partir do XIl SNEF, estabeleceu-se um tema Unico para
todos encontros.

Diferentemente do SNEF, nem todos os EPEFs tiveram um tema especifico.
De modo geral, pode-se afirmar que poucos tiveram um tema que permeasse todo o
evento.

O ENPEC néo se caracteriza por ter um tema especifico e a ideia é discutir as
pesquisas que estdo sendo feitas na area de Ensino de Ciéncias e,
consequentemente, na area do Ensino de Fisica. Ndo encontrei no site da
ABRAPEC nenhum ENPEC que tivesse um tema, apenas relatos do que foi
discutido, de quais foram os objetivos e o nimero de participantes e de trabalhos

apresentados.
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NUmero Ano Local

Tema

I 1970 Sao Paulo — SP

Laboratorio didatico como formagéo de pequenos

cientistas.

[l 1973 Belo Horizonte — MG

Primeiros resultados dos projetos
FAI, PEF e PBEF.

"l 1976 Sao Paulo - SP

Para que e para quem ensinar Fisica?
Como esse ensino pode contribuir para que a educacao

leve a libertacdo do Homem?

V 1982 Belo Horizonte — MG

Reflexdo das preocupacdes politicas originadas pela crise

energética mundial.

Vi 1985 Niter6i — RJ

Pesquisa em Ensino de Fisica e suas relacfes com a
comunidade:
(a) pesquisa em Ensino de Fisica;
(b) integracao entre acéo e a formacao do professor de
Fisica; e

(c) programas e curriculos para o Ensino de Fisica.

VIl 1987 Sao Paulo - SP

A Fisica e a formacéo do professor.

IX 1991 Sao Carlos — SP

A Fisica na formacéo do profissional e do cidadao: (a)

formacao do profissional; (b) formacéao do cidadéo; e




62

(c) professor: formacéo e pratica.

X 1993 Londrina — PR E o tempo de avaliag&o: conferéncias que mesclam
conteudo de Fisica e o ambiente de sala de aula com as
relacdes entre Ciéncia e Tecnologia, numa concepgao
avaliativa.
Xl 1995 Niteréi — RJ Tempo de mudanca: a) enfoques curriculares; (b) ensino-
aprendizagem; (c) formacéo do professor e do pesquisador
em Ensino de Fisica; e (d) divulgagéo.
Xl 1997 Belo Horizonte — MG Novos horizontes: educacdo permanente, novas
tecnologias e inovacdes curriculares.
Xl 1999 Brasilia — DF Ensino de Fisica: em busca de sua identidade.
XV 2001 Natal — RN Educacao cientifica, cultura e qualidade de vida.
XV 2003 Curitiba - PR Ensino de Fisica: presente e futuro.
XVI 2005 Rio de Janeiro — RJ O Ensino no ano mundial da Fisica.
XVII 2007 Sao Luis — MA O Ensino de Fisica e sustentabilidade.
XVIII 2009 Vitéria — ES Formacdao continuada de professores em servi¢co: educacao
de qualidade para uma sociedade da aprendizagem.
XIX 2011 Manaus — AM Qualidade no Ensino de Fisica: Perspectivas e desafios no
século XXI.
XX 2013 Séo Paulo - SP O Ensino de Fisica nos ultimos 40 anos: balanco, desafios

e perspectivas.
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3.2.2.1 Andlise dos SNEFs

Uma rapida olhada nos temas desenvolvidos em todos os SNEFs, desde sua
fundacédo até o ultimo, realizado em janeiro deste ano, é possivel perceber que os
aspectos subjetivos n&o foram priorizados.

Em geral, foi escolhido um tema que permearia todas as areas tematicas dos
grupos de trabalho de cada encontro. Escolhendo aleatoriamente alguns dos
SNEFs, percebe-se que a organizacdo de cada um deles tentou dar conta apenas
das dimensdes objetivas. E o que pode ser visualizado, se forem elencadas essas
areas teméticas que constituiram alguns desses encontros.

No primeiro SNEF, ndo houve um tema especifico, mas um dos objetivos do
encontro foi a utilizacdo do laboratorio didatico.

As sec0Oes para apresentacdo de trabalhos foram as seguintes: I) Ensino de
Fisica para o curso meédio; II) Ensino Médio — novos curriculos; 1lI) O curso de
licenciatura em Fisica; IV) Tecnologia educacional moderna; V) Ensino basico de
Fisica na Universidade; VI) Bacharelado em Fisica; e VII) Pds-Graduacdo e
pesquisa.

O sétimo SNEF, cujo tema central era formacao de professores, priorizou
como areas tematicas: I) Conteudo de Fisica na formacao do professor; 1) Natureza
do processo de Ensino e aprendizagem da Fisica na formacdo do professor; lll)
Aspectos sociais e institucionais do Ensino de Ciéncias.

O décimo ressaltou a importdncia da avaliagdo, com as seguintes areas
tematicas: 1) A Fisica no primeiro grau e no Magistério; 1) Divulgacdo
Cientifica/Educacao informal; 1ll) Escola/Universidade/Sociedade; IV) A licenciatura
e o Ensino de Fisica do 2° grau; V) A transferéncia dos resultados de pesquisa em
Ensino de Fisica para a Sala de Aula; VI) Producao e difusédo de material didatico;
VIl) A formacdo em servico de professores de Fisica do 2° grau; VIII) Histéria da
Ciéncia e Ensino de Fisica; IX) A profissionalizacdo no Ensino de Fisica no 2°grau.

O ultimo SNEF, realizado no comec¢o deste ano, teve as seguintes areas: |)
Processos cognitivos de Ensino e aprendizagem em Fisica; Il) Materiais, métodos e
estratégias de Ensino de F; Ill) Selecao, organizacdo do conhecimento e curriculo,
IV) Formacéo de professores e pratica docente; V) Histéria, Filosofia e Sociologia da
Fisica; VI) Alfabetizacdo cientifica e tecnolégica e abordagem CTS no Ensino de

Fisica; VII) Divulgagdo cientifica e educagdo ndo formal; VIII) Tecnologia da
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informacdo e comunicacdo; IX) Ciéncia, cultura e arte; X) Educacdo, politica e
sociedade; Xl) Pesquisa em Educacdo em Fisica; e Xll) Linguagem e Ensino de
Fisica.

De modo geral, é possivel perceber que o niumero de participantes a cada
encontro € maior que no encontro anterior, segundo dados disponiveis no site da
SBF. Esse dado significa que o numero de pesquisadores vem aumentando a cada
ano. Consequentemente, torna-se necessaria a ampliacdo do numero de areas
tematicas que possam englobar maior quantidade de trabalhos a serem
apresentados. Com os dados apresentados acima, constatamos que, de fato, o
namero dessas areas vem se elevando.

Entretanto, ainda hoje, ndo existe uma area tematica intitulada, por exemplo,
Ensino de Fisica e subjetividade, ou Ensino de Fisica e Psicologia ou ainda
Contribuic6es da Psicanalise ao Ensino de Fisica. Fica a interrogacao: sera que a
organizacdo esta tentando resistir ao que insiste constantemente ou sera que eles

realmente ndo acreditam que aspectos subjetivos permeiam o processo educativo?



Tabela 5 — Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica — EPEF
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NUumero Ano Local Tema
I 1986 Curitiba - PR (1) Fisica intuitiva em um referencial piagetiano, (2)
concepcodes alternativas. (3) reestruturacéo curricular —
Ensino diagnéstico e (4) abordagens
Metodoldgicas.
Il 1988 Séo Paulo — SP (1) A formacéao do professor e (2) conceitos alternativos.
1] 1990 Porto Alegre — RS
A 1994 Florian6polis — SC (1) Fundamentos da pesquisa em Ensino de Fisica, (2)
identificacdo dos objetivos de pesquisa com o
conhecimento, (3) metodologias para a obtencéo,
tratamento e interpretacdo de dados e (4) relacédo entre as
pesquisas e o Ensino de Fisica.
Vv 1996 Aguas de Lindoia — SP (1) Sistemas conceituais e Histéria da Ciéncia,
(2) formacéao de professores e politicas institucionais; e
(3) metodologias e curriculo.
VI 1998 Florianépolis — SC
Vi 2000 Florianopolis — SC
Vil 2002 Aguas de Lindoia — SP
IX 2004 Jaboticatubas — MG Fisica, comunicacao e cultura.
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X 2006 Londrina — PR EPEF 20 anos.
Xl 2008 Curitiba — PR A pesquisa em Ensino de Fisica e a sala de aula:
articulagbes necessérias.
Xl 2010 Aguas de Lindoia — SP Evolucdo histérica da pesquisa em Ensino de Fisica e
atuais tendéncias de pesquisa e dos referenciais teorico-
metodoldgicos.
XMl 2011 Foz do Iguagu — PR
XV 2012 Maresias — SP Controvérsia
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3.2.2.2 Andlise dos EPEFs

As atas do primeiro EPEF, publicado no site da SBF, sao as de numero IV. As
informacdes que obtive dos encontros anteriores foram retiradas da tese de Alves
Filho (2000).

O panorama apresentado acima mostra que alguns dos encontros nao
tiveram um tema definido. Outros ainda foram subdivididos em areas tematicas, as
quais permearam o0s grupos de trabalho.

Analogamente ao SNEF, os temas e as areas teméticas dos EPEFs também
nao abordaram as questdes subjetivas nos seus encontros. Por exemplo, o IV EPEF
trouxe como areas tematicas: (I) Fundamentos da pesquisa em Ensino de Fisica; (Il)
identificacdo dos objetivos de pesquisa com o conhecimento; (Ill) metodologias para
a obtencao, tratamento e interpretacdo de dados; e (IV) relacéo entre as pesquisas e
o Ensino de Fisica.

O VI EPEF teve como éareas tematicas: |) Filosofia e Histéria da Ciéncia; II)
Formacéao de professores para a area de Fisica e de Ciéncias; Ill) Representacoes e
cognicao; IV) A Ciéncia e/ou a Fisica em espac¢os nédo-formais de ensino; V)
Inovacdes curriculares e o Ensino de Fisica; e VI) Inova¢bes didatico-pedagdgicas
para o Ensino de Fisica.

Por meio dos dois exemplos acima citados, também se pode notar que ndo
houve espaco ou ndo foram priorizados os aspectos subjetivos da area de Ensino de
Fisica.

No site da SBF, encontramos a seguinte citagdo “[...] os Encontros de
Pesquisa em Ensino de Fisica ttm como objetivo trazer para discussao as diferentes
pesquisas desenvolvidas pela area no Brasil, sistematizar seus avancos e
progressos, assim como identificar e discutir as grandes preocupacdes e
dificuldades do Ensino da Fisica.”.

Talvez se possa inferir que, no Xll EPEF, houve uma possibilidade de trazer
as discussdes aspectos até entdo nao abordados. O que nao quer dizer que, de fato,
houve. Vejo na proposta: “[...] discutir as preocupacéo e dificuldades do Ensino de

Fisica” um espaco para que as dimensdes subjetivas possam acontecer.
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Tabela 6 — Encontro Nacional de Pesquisa em Educacgéo em Ciéncias — ENPEC

NUumero Ano Local Objetivos
I 1997 Aguas de Lindoia — SP Reunir pesquisadores em Ensino de Ciéncias,
nas areas de Fisica, Quimica e Biologia, com a finalidade
de discutir trabalhos de pesquisa recentes e a criacdo da
ABRAPEC.
Il 1999 Valinhos — SP Consolidacao da ABRAPEC.
1] 2001 Atibaia — SP Apresentacao e discussao de
trabalhos de pesquisa.
A 2003 Bauru — SP Apresentacao e discusséao de
trabalhos de pesquisa.
Vv 2005 Bauru — SP Apresentacdo e discussao de trabalhos de pesquisa e
realizacdo da | Escola de Formacgéo de Pesquisadores em
Educacao em Ciéncias da ABRAPEC.
\1 2007 Florianopolis — SC Apresentacdo e discussao de trabalhos de pesquisa e
realizacdo da Il Escola de Formacéo de Pesquisadores em
Educacao em Ciéncias da ABRAPEC.
Vi 2009 Florianopolis — SC Apresentacao e discussao de trabalhos de pesquisa e

realizacdo da Ill Escola de Formacgé&o de Pesquisadores em
Educacdo em Ciéncias da ABRAPEC.
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VIl

2011

Campinas — SP

Apresentacdo e discussao de trabalhos de pesquisa,
realizacdo da IV Escola de Formacgao de Pesquisadores em
Educacgéo em Ciéncias da ABRAPEC, realizacao do |
Congreso Internacional de Investigation em Ensefanza de
las Ciencias, formulacéo e avaliacdo de politicas publicas
para a Educacdo em Ciéncias, constatacao da necessaria
articulacéo entre pesquisa e ensino, discussao dos
desafios e responsabilidade que o crescimento da
comunidade implica reformulagéo
da area na CAPES.
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3.2.2.3 Andlise dos ENPECs

Diferentemente dos eventos anteriores, o ENPEC foi fundado mais
recentemente, mantém regularidade bianual e tem sido realizado
predominantemente no Estado de S&o Paulo. Entretanto parece-me que as maiores
preocupacdes foram apresentar e discutir os trabalhos de pesquisa realizados pelas
areas da Fisica, Quimica, Biologia e outras afins.

No site da ABRAPEC, ndo encontrei, COmo nos eventos anteriores, as atas ou
anais publicados nem mesmo as areas teméaticas dos grupos de trabalho. Apenas h&
um resumo do evento com o numero de participantes e das informagdes que listei na
Tabela ja mencionada.

O ultimo encontro, realizado em 2011, em Campinas, ainda néo foi publicado
no site, porém, de acordo com 0s objetivos mencionados pela organizagéo, ja se
pode notar maior preocupacao com a area de Ensino de Ciéncias, suas implicacdes
na pratica docente e, ainda, uma reestruturacdo da area perante as agéncias de
fomento.

Por ser um evento mais recente, ainda resta a esperanca de que, a partir das
preocupagdes mencionadas anteriormente e do aumento (gradativo de
pesquisadores da area, 0s aspectos subjetivos, que permeiam todo 0 processo

educativo, ainda fardo parte das areas tematicas deste evento.

3.3 O eixo central da area de Ensino de Fisica

Por meio dos panoramas tragcados acima, dos trés principais eventos da area
de Ensino de Fisica, pode-se dizer que o eixo principal € o de ensino-aprendizagem.

Tive a oportunidade de ir a alguns desses encontros e o que me pareceu foi
gue o eixo central ocupa metade dos trabalhos apresentados nos encontros. A outra
metade se subdivide nas demais areas, tais como Histéria, Filosofia e Sociologia do
Ensino de Ciéncias, formacdo de professores, metodologia, didatica, curriculo,
avaliacdo, Educacdo Ambiental, Diversidade e Multiculturalismo, materiais
educativos, alfabetizacdo cientifica e tecnologia, abordagem CTS, politicas

educacionais, dentre outras.
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Pode-se perceber também um crescente aumento de participantes e uma
necessidade de se ampliar a gama de areas estabelecidas, para atender a demanda
dos pesquisadores.

No inicio, ndo havia tanta diversidade de areas como ha atualmente. As
pessoas nao estavam téo interessadas em fazer pesquisa a respeito do Ensino. A
partir do momento em que a area foi criada, surgiu também uma dificuldade: a
multiplicidade de olhares para um mesmo problema. A questdo passa, entdo, a ser
como esses diferentes olhares se relacionam?

O que quero pretendo esclarecer é que a area de Ensino de Fisica e Ensino
de Ciéncias n&o se constituem apenas no eixo central ensino-aprendizagem. Desse
modo, ndo estou desmerecendo a importancia do ensino-aprendizagem no processo
educativo, mas acredito em um mais além, que permeia toda relacdo em que ha
sujeitos. O sujeito, na perspectiva lacaniana, ndo € um ente, ele esta entre dois
significantes. E importante lembrar que a Psicanalise enfatiza que a linguagem
trabalha de forma ingénua e ndo captura, porque € da ordem do simbdlico. E o
sujeito € um falasser, um ser na fala, incapturavel, sem significacdo e sem sentido
(MRECH, 2002; MILLER, 2009), como o conceito de real abordado por Lacan.

O que proponho pensar na constituicdo desses encontros € a possibilidade de
sair da racionalidade técnica, conceito trabalhado em Pereira (2003), e pensar em
outras areas tematicas que levem em conta a singularidade de cada sujeito, imerso

no processo educativo.



CAPITULO 4

PSICANALISE E TRANSFERENCIA
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A transferéncia é o meio pelo qual se
interrompe  a  comunicagdo  do
inconsciente, pelo qual o inconsciente

se fecha.

Jacques Lacan
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4.1 Transferéncia e discursos: os lagos sociais

Ao ler o seminéario de Miller (2000), O Lugar e o Lago, a primeira nogdo do
conceito de lago estabelecido € o de estabelecer vinculos com.

Uma leitura do conceito de laco, a partir dos dicionarios, € tomada como
sendo um [...] né corredio facilmente desatavel” (HOUAISS, 2002). E nesse mesmo
sentido que Miller (2000) trabalha no Seminario O Lugar e o Laco, expondo sua
fragilidade, bem como, destacando sua importancia em relacdo as suas varias
configuracbes e a dificuldade de o sujeito estabelecer lagos e sustenta-los. Tudo
isso o levou a dizer que ha sempre um rasgo, um rompimento possivel implicito em
cada laco social.

Miller, um seguidor das posicfes lacanianas, aborda o conceito de laco a
partir da ndo relacdo sexual proposta por Lacan e revela a importancia de se
trabalhar, indo além de uma compreensdo pura e simples de senso comum. O
estudioso enfatiza o fato de ndo ser capturado pelos significados das palavras, dos
sentidos e das significacdes.

Desse modo, o analista ocupa um lugar, mais precisamente um lugar de resto
Nno processo e € nesse lugar de resto que se estabelece a acolhida dos lagos. Com
quem ou com o qué? O analisante estabelece o lago com um lugar, que é o da
transferéncia — o lugar do sujeito suposto saber, onde ele pode fazer e desfazer
seus lacos.

O analista também precisa estabelecer um lago com a Psicanalise como tal e
€ preciso que a parceira-psicandlise esteja presente. Ai, ndo basta que o analisante
seja 0 Unico parceiro do analista. Miller acrescenta: “[...] se um psicanalista ndo joga
a partida em relacao a parceira-psicanalise, ndo ha psicanalise.” (MILLER, 2000, p.
6). Pode-se afirmar que “[...] € um outro modo de dizer que o lugar e o laco analitico
dependem do lago do psicanalista a Psicanalise.” (idem, ibid., p. 6).

Uma andlise vai trabalhar com a angustia do sujeito, com aquilo que ele ndo
consegue nomear e, para que uma analise possa se estabelecer, é preciso que o
sujeito lide tanto com o lago com a Psicanalise quanto com o lago transferencial com
0 psicanalista.

O papel do psicanalista € o de levar o analisante a tecer o lugar do Outro, de
onde decorrera o sujeito suposto saber (SsS). Este Outro, sujeito suposto saber,

deve ser o lugar, com o qual o analisante deve fazer lago, para que o circuito de
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saber possa se tecer de alguma forma. A analise € um lugar onde o sujeito se
desvincula de seus lagos antigos para tecer novos lagos, ja que um “[...] vinculo
transferencial € muito mais um vinculo ao lugar no qual ele ocorre, um vinculo ao
lugar de desvinculagdo, onde a desvinculagdo se completa.” (MILLER, aula 2, 2000,
p. 4).

E preciso lembrar que fazer lago € estabelecer um vinculo transferencial e
“...] O fenbmeno da transferéncia €, ele préprio, colocado em posicdo de
sustenticulo da fala.” (MONTEIRO, 2000, p. 73), onde se sustenta a posi¢do de
sujeito suposto saber.

Para Freud, essa “[...] transferéncia nada mais € do que um fragmento de
repeticdo, onde ocorrem edicdes revistas e corrigidas, e ndo, simples reimpressoes.”
(KAUFMANN, 1996, p. 551). Portanto,...

[...] tendo em vista que ndo ha manejo na transferéncia, que ndo ha
simetria na relacdo, ndo €& possivel elaborar uma férmula
psicanalitica que resulte numa conducdo adequada da educacgdo. No
entanto, a teoria psicanalitica sobre o desejo de saber indica duas
condi¢bes para que a educacdo cumpra seu papel e estas condi¢cbes
dizem respeito a nogédo de transferéncia: primeiro, que o professor
sustente a posicdo de sujeito suposto saber que Ihe é atribuida pelo
aluno e interprete para ele os signos; segundo, que o registro da
castracdo se encontre presente, no sentido de manter professor e
aluno em busca do saber sobre seus desejos.

(KAUFMANN, 1996, p. 91).

Pensar o conceito de laco social a partir das elabora¢cdes psicanaliticas é
remeter ao enlacamento do sujeito com o outro. Nesse sentido, 0 conceito de lago
social pode ser pensado como aquilo que tornaria possivel “[...] o reconhecimento do
outro como um semelhante.” (RAHME, 2010, p. 40).

No Seminario XVII — O avesso da psicandalise, Lacan formula sua teoria
baseada no discurso como sendo o fundador do laco social. Para ele, [...] os
discursos funcionam como aparelhos de linguagem que estruturam o campo do
gozo, criando modos de posicionamento e de enlacamentos estaveis com o outro (p.
49). Pode-se, entdo, crer que os discursos sdo modos de 0 sujeito se posicionar

diante de suas escolhas e estabelecer suas relagées com os outros.
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4.1.1 A transferéncia em Freud

A Psicanalise vem estudando de longa data as possiveis articulacdes entre a
Psicanalise e as Ciéncias contemporaneas. Em Freud, ha um interesse pautado por
ela, norteando-o na criacdo do Projeto de uma Psicologia para neurélogos (1995).

Lacan discute esse tema em varios momentos de sua obra, com destaque
para Ciéncia e Verdade (1965/1966), que aparece nos Escritos (1998b). Nessa obra,
ele declara que o sujeito da Psicanalise é o mesmo da Ciéncia.

O interesse pelas articulagdes entre o Ensino e o aprendizado de Ciéncias
tem preocupado alguns pesquisadores brasileiros — como € o caso das contribuicdes
de Villani (2001) e Arruda e Villani (2001). O pressuposto fundamental dessa linha
de pesquisa € que, no processo de aprendizagem de conceitos cientificos, haveria
mais do que uma mudangca estritamente conceitual. (POSNER et al, 1982).

Nessa condicdo, estaria em jogo, fundamentalmente, uma mudanca na
relacdo do aprendiz com o conhecimento (VILLANI, 1999), ou seja, para esse autor
em sua linha de pesquisa, a aprendizagem iria além do estabelecimento de relacbes
significativas. Seria necessario que houvesse a constituicdo de um desejo e a sua
sustentacao, pois um desejo sustentado € um desejo que persiste e que 0 sujeito
procura realizar. No caso, esse desejo estaria direcionado para o desejo de saber a
respeito de Ciéncias.

Ha uma estreita articulacdo entre a sustentacdo de um desejo e o
estabelecimento de uma relacdo transferencial. Esse conceito pode ser abordado
em Varios contextos — por exemplo, pode-se tomar a transferéncia na Educacéo, na
Politica e na Medicina. O denominador comum entre elas é o fato de se lidar com o
sujeito em varias situacoes.

A transferéncia foi um conceito estabelecido por Freud, direcionado para a
clinica psicanalitica. Ele alertou para o fato de que, para que houvesse uma analise,
seria essencial que houvesse a instalacdo da transferéncia entre analisante e
analista. Em seu texto de 1900, A interpretacdo dos sonhos, o conceito €
mencionado pela primeira vez. (GAVIOLI, 2009).

A transferéncia, segundo Freud pode emergir como uma exigéncia
interna de amor, de atencdo, de reconhecimento, ou sob formas mais
moderadas: desejo de ser recebido como filho(a) predileto(a), de ser
alvo de uma estreita amizade (necessidade libidinal sublimada) etc.
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Quanto mais crus — isto €, quanto menos sublimados — forem os
impulsos transferidos, mais préximos estaremos de uma expressao
nao elaborada do conflito original, vinculado aos objetos primarios e,
via de regra, impossivel de ser satisfatoriamente resolvido.
(SANTOS, 1994, p. 20).

No texto de 1895, Transferéncia, Freud assinala que a transferéncia é um
sentimento voltado a pessoa do médico e ndo acredita que o fato de o sujeito se
submeter a uma andlise, seja condicdo de desenvolver tais sentimentos. Ao
contrario, ainda menciona que “[...] esses sentimentos se manifestam de algum outro
lugar, que eles ja estavam preparados no paciente e, com a oportunidade ensejada
pelo tratamento analitico, sdo transferidos para a pessoa do médico.” (FREUD,
1895/1996, p. 443).

Nesse mesmo texto, ele estabelece que a transferéncia seja um dos mais
poderosos aliados ao trabalho de analise e ensaia o que ele vai desenvolver no texto
de 1912: as duas faces da transferéncia — i) positiva ou afetuosa, carregada de
sentimentos amorosos; e ii) negativa, na forma de resisténcias.

Ao analista, cabe mostrar ao paciente que seus sentimentos sao reedi¢oes de
algo vivido por ele anteriormente e que ndo se dirigem propriamente a pessoa do

médico.

Nao é incorreto dizer que ja ndo mais nos ocupamos da doenca
anterior do paciente, e sim, de uma neurose recentemente criada e
transformada, que assumiu o lugar da anterior. Todos os sintomas do
paciente abandonam seu significado original e assumem um novo
sentido que se refere a transferéncia; ou apenas tais sintomas
persistem, por serem capazes de sofrer essa transformacéao.
(FREUD, 1895/1996, p. 445).

No texto de 1905, quando Freud analisa o caso Dora, ele ainda insiste na

ideia de que os fenbmenos da transferéncia...

[...] séo reedicbes, reproducbes das mocgdes e fantasias que, durante
0 avanco da andlise, soem despertar-se e tornarem-se conscientes,
mas com a caracteristica de substituir uma pessoa anterior pela
pessoa do médico. (FREUD, 1905/1996, p. 111).

Nesse mesmo texto, Freud ensina que a analise ndo cria a transferéncia, mas
simplesmente, a revela. E acrescenta 0 que ele dara prosseguimento no texto de

1912, ao tratar da transferéncia, constituida como maior obstaculo ao tratamento
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analitico, tornando-se a mais poderosa arma quando descoberta a cada advento e
traduzida ao paciente.

No seu texto, A dindmica da transferéncia (1912), Freud enfatiza que o
fendbmeno da transferéncia ndo se encontra preso somente a figura do medico, mas
a imago materna ou a imago fraterna. E justifica tal afirmacgéo, lembrando que a
transferéncia nao foi estabelecida somente por meio de ideias conscientes, mas
também, por aquelas que foram recalcadas ou que se tornaram inconscientes.

Freud menciona também que ha ainda dois pontos que permanecem

inexplicaveis aos psicanalistas:

[...] em primeiro lugar, ndo compreendemos por que a transferéncia é
tdo mais intensa nos individuos neurdticos em andlise que em outras
pessoas desse tipo que ndo estdo sendo analisadas. Em segundo,
permanece sendo um enigma a razado, porgue, na analise, a
transferéncia surge como a resisténcia mais poderosa ao tratamento,
enquanto que, fora dela, deve ser encarada como veiculo de cura e
condi¢céo de sucesso (FREUD, 1912, p. 112).

Com relacéo ao primeiro ponto, ele lembra que é uma caracteristica inerente
a neurose. Em relacdo ao segundo ponto, ele explica que a resisténcia acompanha
a analise passo a passo. Em cada ato e em cada associacdo que o paciente faz,
deve-se levar em consideracao a resisténcia e essa “[...] representa uma conciliacao
entre as forcas que estdo lutando no sentido do restabelecimento e as que se lhe
opdem.” (FREUD, 1912/1996, p. 115).

Freud ainda acrescenta que o papel desempenhado pela transferéncia no
tratamento analitico s6 pode ser explicado quando se leva em conta suas relacdes
com as resisténcias.

E o proprio Freud acrescenta que ndo se pode entender a transferéncia como
resisténcia, quando se pensa somente na transferéncia. Ele faz a distincdo entre
dois tipos de transferéncia: a transferéncia positiva, investida de “...] sentimentos
amistosos ou afetuosos, que sdo admissiveis a consciéncia.” (FREUD, 1912/1996,
p. 116), cujos prolongamentos podem ser encontrados no inconsciente do paciente.

Constantemente, esses possuem origem erética e sao encobertos
frequentemente, ao invés de serem revelados. A transferéncia negativa € a que “[...]
se refere a agressividade em relacdo ao analista, & desconfiangca.” (CHEMAMA,

1995, p. 218). A transferéncia para o analista € adequada “[...] para a resisténcia ao
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tratamento apenas na medida em que se tratar de transferéncia negativa ou de
transferéncia positiva de impulsos eréticos reprimidos.” (idem., ibid., p. 117).

Para concluir o texto, Freud explica que a maior dificuldade encontrada pelo
psicanalista € o manejo da transferéncia e alerta para o fato de que esse manejo
possibilita ao paciente trazer a tona seus impulsos eréticos ocultos e esquecidos.

Em 1914, no texto Recordar, repetir e elaborar, Freud associa a resisténcia e
a transferéncia a compulséo a repeticdo e ensina “[...] que a transferéncia € um
fragmento da repeticdo e que a repeticdo € uma transferéncia do passado
esquecido.” (FREUD, 1914/1996, p. 166).

Freud observou que, ao invés de recordar, os pacientes repetem e “[...] sob
condicao da resisténcia.” (idem., ibid., p. 167). Segundo ele, os contetdos repetidos
pelos pacientes se referem a “[...] tudo o que ja avancou a partir das fontes do
reprimido para sua personalidade manifesta — suas inibi¢des, atitudes inateis, tracos
patolégicos de carater e seus sintomas.” (idem., ibid., p. 167).

Nesse mesmo texto, Freud volta a abordar a importancia do manejo da
transferéncia e, nesse caso, para coibir o paciente a compulsdo, a repeticdo e
converté-la numa razéo para recordar.

“A transferéncia cria uma regido intermediaria entre a doenca e a vida real,
através da qual a transicdo de uma para outra € efetuada.” (idem., ibid., p. 170) — de
uma neurose comum a uma neurose de transferéncia. Com o inicio das respostas
repetidas apresentadas no fenébmeno da transferéncia, o analista é conduzido por
“[...] caminhos familiares até o despertar das lembrancas, que aparecem sem
dificuldade, apds a resisténcia ter sido superada.” (FREUD, 1914/1996, p. 170).

Ainda assim, Freud constatou que nem sempre as analises progrediam. Se
um dos fatores que impedem o progresso de uma andlise era a resisténcia e se essa
foi superada, qual seria 0 motivo de ndo haver mudanca aparente no tratamento?
Ele diz que dar um nome a resisténcia ndo significa que ela cesse de imediato: é
necessario dar um tempo ao paciente, para que ele possa compreender melhor essa
resisténcia, cuja familiarizacdo acabou de ocorrer e para que ele possa ter
condicbes de elabora-la.

Essa...

[...] elaboracdo das resisténcias pode revelar-se uma tarefa ardua
para o sujeito da analise e uma prova de paciéncia para o analista.
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Todavia, trata-se da parte do trabalho que efetua as maiores
mudancas no paciente e que distingue o tratamento analitico de
gualquer tipo de tratamento. (FREUD, 1914/1996, p. 171).

Em 1915, Freud desenvolve o texto Observacbes sobre o amor
transferencial, cuja ideia € sinalizar o que acontece quando h4 o enamoramento do
paciente pelo analista. Ele comeca lembrando que sdo possiveis dois desfechos: i)
0 paciente e o analista comecam um relacionamento estavel e permanente; ou ii) o
paciente abandona o tratamento, sem contudo, conclui-lo.

A segunda possibilidade seria 6tima, se ndo acontecesse o inevitavel. Se o
paciente for em busca de outro analista, ele também se enamorara desse e assim
sucessivamente, pois trata-se de fenbmeno que é um dos fundamentos da teoria
psicanalitica e o “[...] analista deve reconhecer que o enamoramento do paciente é
induzido pela situagdo analitica e ndo deve ser atribuido aos encantos de sua
propria pessoa; de maneira que ndo tem nenhum motivo para orgulhar-se de tal
‘conquista’.” (FREUD, 1915/1996, p. 178).

Em um primeiro momento, esse enamoramento n&o traz contribuicbes ao
tratamento do paciente: ao contrario, ele perde o seu interesse, abandona os seus
sintomas e ainda diz que se sente bem. Freud lembra que “[...] ha uma completa
mudanca de cena; é como se uma peca de fingimento houvesse sido interrompida
pela subita irrupcéo da realidade.” (FREUD, 1915/1996, p. 179).

Freud enfatiza que a analise ndo deve impossibilitar o paciente de ter desejos,
mesmo porque ele ndo suportaria isso, mas deve considerar a renuncia fisica. O

papel do analista é consentir com as necessidades que persistem no paciente,...

[...] a fim de poderem servir de for¢cas que o incitem a trabalhar e
efetuar mudancas, e que devemos cuidar de apaziguar estas forcas
por meio de substitutos. O que poderiamos oferecer nunca seria
mais que um substituto, pois a condi¢cdo do paciente é tal que, até
gue suas repressdes sejam removidas, ele é incapaz de alcancar
satisfacdo real (FREUD, 1915/1996, p. 182).

Ele menciona também que o caminho tomado pelo analista ndo esta escrito
em lugar algum. Nao existe uma receita pronta que ele deva seguir e alerta para o
cuidado que o analista deve ter, para ndo se distanciar do amor transferencial,
reitera-lo ou torna-lo indelicado para o paciente. Deve-se “[...] de modo igualmente
resoluto, recusar-lhe qualquer retribuicdo.” (FREUD, 1915/1996, p. 183).
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Em Analise terminavel e interminavel, Freud (1937) discute as possibilidades
do término de uma andlise, lembrando que, do ponto de vista pratico, uma andlise
termina quando o analista deixa de encontrar o paciente. Esse término pode ocorrer

guando duas condi¢cbes foram parcialmente observadas:

[...] em primeiro lugar, que o paciente ndo mais esteja sofrendo de
seus sintomas, tenha superado suas ansiedades e inibigcbes; em
segundo, que o analista julgue que foi tornado consciente tanto
material reprimido, que foi explicada tanta coisa ininteligivel, que
foram vencidas tantas resisténcias internas, que ndo ha necessidade
de temer uma repeticdo do processo patolégico em apreco.

(FREUD, 1937/1996, p. 235).

Nesse texto, seu autor enfatiza o papel da resisténcia em uma analise e
destaca o quanto ela atrapalha se alguma mudanca for realizada no paciente. O
efeito de uma analise é tornar consciente aquilo que esta reprimido no id. Quando
esse conteudo é revelado, “[...] 0 ego se apega a suas defesas primitivas e néo
abandona suas resisténcias.” (FREUD, 1937/1996, p. 255). Essas defesas, mesmo
pertencendo ao ego, sdo de origens inconscientes e nao é suficiente trata-las como
partes do id, convertendo-as em conteudos conscientes. No trabalho com as
resisténcias, “[...] 0 ego se retrai. Ele deixa de apoiar nossos esfor¢os para revelar o
id; opdem-se a eles, desobedece a regra fundamental da analise e ndo permite que
surjam novos derivados do reprimido.” (FREUD, 1937/1996, p. 255).

Apesar da transferéncia positiva, instalada no inicio da anélise, a emergéncia
de conteddos desagradaveis ao paciente pode invalidar o tratamento analitico
realizado até entdo. O paciente comeca a enxergar o analista como alguém que esta
o aborrecendo com coisas desagradaveis e comeca a agir como uma crianca que

nao gosta de um estranho e ndo tem confianca naquilo que ele Ihe diz.

Se o analista tenta explicar ao paciente uma das deformacdes por
este efetuadas para fins de defesa, e corrigi-la, encontra-o
incompreensivo e inacessivel a argumentos bem fundados. Assim,
percebemos que ha uma resisténcia contra a revelacdo das
resisténcias e que os mecanismos defensivos realmente merecem o
nome que lhe demos originalmente, antes de terem sido examinados
mais de perto. Constituem resisténcias ndo apenas a
conscientizacdo dos conteudos do id, mas também, a analise como
um todo, e, assim, ao restabelecimento.

(FREUD, 1937/1996, p. 255).
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4.1.2 A transferéncia em Lacan

O inicio da obra de Lacan se caracteriza por uma leitura das obras de Freud.
No Seminério |, Lacan menciona que toda a obra de Freud se desenvolve no ambito
da revelacéo, e ndo, da expresséo. Acrescenta que as formulacdes de Freud tiveram
o0 intuito de mostrar que a resisténcia € uma forma de revelar o contetdo recalcado
dos pacientes, e ndo deixa de ser uma defesa do eu, o qual € o conjunto das
identificacbes do sujeito.

“E no movimento através do qual o sujeito se revela, que aparece um
fendbmeno que é a resisténcia. Quando essa resisténcia se tornar muito forte, surge
a transferéncia.” (LACAN, 2009, p. 60). Freud chamou a resisténcia de atualizagao
da pessoa do analista. Para Lacan, resisténcia € tudo o que se opfe a analise.

Lacan define a transferéncia como ato da palavra. Cada vez que um sujeito
se dirige a outro de modo auténtico e pleno, no sentido em que alcanca a verdade
do sujeito, “[...] ha transferéncia, transferéncia simbdlica — alguma coisa se passa
gue muda a natureza dos dois seres em presenca” (LACAN, 2009, p. 149). Mas ele
lembra que essa transferéncia ndo é a mesma que foi instalada no inicio da analise.

Para Lacan, a transferéncia se instaura quando o analisante remete ao
analista, sob a forma de sujeito suposto saber, um significante especifico: o
significante S da transferéncia. Ele norteara toda a sua relacéo transferencial com o
analista. Trata-se de uma relacéo dual e imaginaria, movida pela palavra.

A palavra é a tentativa de colocar na linguagem aquilo que se inscreve como

coisa, a qual...

[...] ndo tem nunca um Unico sentido, um Unico emprego. Toda
palavra tem sempre um mais-além, sustenta muitas fungfes, envolve
muitos sentidos. Atrds do que diz um discurso, ha o que ele quer
dizer, e, atrdas do que quer dizer, ha ainda um outro querer-dizer, e
nada sera nunca esgotado — se ndo é gque se chega ao fato de que a
palavra tem funcéo criadora e faz surgir a coisa mesma, que néo é
nada senéo o conceito. (LACAN, 2009, p. 314).

Lacan chama a atencao para os lapsos, que ele considera como sendo o “[...]
representante mais manifesto da equivocacdo.” (LACAN, 2009, p. 345). Ele enfatiza

gue os atos falhados sao atos bem sucedidos e que as palavras que vacilam sdo
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palavras que revelam. E o que elas revelam? Aquilo que insiste em ser dito e em ser
colocado em palavras, mas que nem sempre sao possiveis de serem simbolizadas.
Lacan estabeleceu um conceito de transferéncia imaginaria para designar o
que ocorre quando se estabelecem relacdes pautadas no afeto e nas imagens.
Para ele, a verdadeira transferéncia ocorre quando 0 sujeito associa a sua imagem

a realidade com a qual se est4 vivenciando (LACAN, 2009).

Todos agem como se alguma espécie de pura transmissdo pudesse
superar 0s obstaculos de afeto e transferéncia. Quanto mais os
meios de comunicagdo divulgam informagdes e se expandem as
redes de noticias, mais crescem os mal-entendidos.

(GUEGUEN, 1997, p. 94).

Na transferéncia, as pessoas agem como se pudessem dar conta de falar as
coisas, como se fosse possivel chegar a uma verdade ultima.

No Seminério Il, Lacan (1985a) introduz a palavra insisténcia, para dizer
daquilo que Freud chamava de compulsdo a repeticdo. Ele lembra que essa
insisténcia carrega algo de incomodativo, € dissimétrico e escapa ao
eguacionamento e a comprovacao. Ele associa o conceito de insisténcia ao registro
da transferéncia.

No Seminario VIII, Lacan (1992a) faz uma analise do Banquete de Platédo e do
tema do amor, tema esse trabalhado extensamente por Platdo. Lacan define que a
transferéncia é aquilo que coloca o amor em causa, por ter colocado ai como uma
dimensdo fundamental a sua ambivaléncia. Essa localizacdo significa que néo se
pode pensar o amor sem remeté-lo ao 6Odio. Numa primeira aproximacdo, a
transferéncia pode ser pensada em alguma coisa que se equipare ao amor.

A tradicao filosofica ndo parte do mesmo ponto de partida da Psicanalise e
nao leva em conta a ambivaléncia entre o amor e o 6dio. O sujeito, quando vem
procurar uma analise, vem em busca daquilo que lhe falta e o que ele encontra tem
a ver com a sua falta, isso quer dizer, com o seu desejo.

Lacan desenvolve a teoria do desejo, invocando-o por meio da topologia, no
desenho de um grafo, constituido de dois andares. Ele destaca que sua forma geral
€ dada pelo “[...] desdobramento fundamental das duas cadeias significantes onde
se constitui o sujeito.” (LACAN, 1992a, p. 171). Tal agao supde que “[...] a existéncia

de uma cadeia significante inconsciente decorre unicamente da posi¢ao do termo do
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sujeito enquanto determinado como sujeito pelo fato de ser o suporte do
significante”. (LACAN, 1992a, p. 171).

A cadeia significante inconsciente € constituida pelo sujeito que fala. Lacan
lembra que o desejo s6 pode ser articulado com base na metonimia — “deslizamento
indefinido dos significantes” (LACAN, 1992a, p. 171), estabelecida pela subsisténcia
da cadeia significante.

Nesse deslizamento infinito, algo pode fixar o sujeito, um objeto que constitui
a sua fantasia fundamental e “Na fantasia, o sujeito se apreende como faltoso diante
de um objeto privilegiado, que € degradacdo imaginaria do Outro neste ponto de
falha.” (LACAN, 1992a, p. 265). Esse objeto, Lacan denominou objeto pequeno a,
gue se antepfe ao sujeito, que se destaca e que, por estar articulado a sua fantasia,
d& consisténcia ao desejo. O objeto a ndo é concreto, € da ordem de um
significante. E somente na andlise, o0 sujeito vai poder lidar com ele. Freud introduziu
trés objetos: oral, anal e falico e, a esses trés, Lacan acrescenta o olhar e a voz.

E preciso lembrar que o desejo é da ordem do inconsciente, sempre
inalcancavel. Quando o sujeito acha que conseguiu satisfazer o seu desejo, ele se
deslocou para outra coisa. O desejo tem sempre a ver com a insatisfacdo. Ele se
inscreve no sujeito por um “eu ndo quero”. Nao é algo que o sujeito saiba.

Para Lacan, o desejo é sempre desejo do Outro (A). O Outro sofre varias
modificacdes ao longo de sua obra. No comeco, ele acreditava na consisténcia
desse Outro, como absoluto; depois, o Outro é definido como sendo o lugar da fala.
Um terceiro lugar existente nas relacées do sujeito com o outro, a, definido como
sendo nosso igual. O Outro ndo é absoluto, ele é barrado, mas “[...] perpetuamente
evanescente e que, por iSSoO mesmo, nos coloca numa posicdo perpetuamente
evanescente.” (LACAN, 1992a, p. 172). Depois, mais no fim de sua obra, Lacan se
da conta de que o Outro ndo existe, mas se trata de algo interno ao sujeito.

O papel desse Outro, como lugar da fala € saber se ele pode ou nédo

responder a uma demanda.

Todo o problema consiste em perceber a relagéo que liga o Outro ao
gual se dirige a demanda de amor a apari¢cao do desejo. O Outro n&do
€ nosso igual, o Outro ao qual aspiramos, o Outro que ndo o amor,
mas alguma coisa que representa, uma queda, algo que é da
natureza do objeto (LACAN, 19923, p. 172).
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Entdo, o que esta em jogo no desejo, ndo € um sujeito desejante, mas um
objeto. Objeto que pode designar um sujeito, pode desfalecé-lo ou, ainda, pode fazer
0 sujeito desaparecer como tal. Entretanto esse objeto € supervalorizado e tem a
funcdo de fazer com que o sujeito ndo seja submisso ao deslizamento da cadeia
significante, mas que permita trazer a dignidade do sujeito.

O sujeito quando fala, fala a alguém. Em qualquer relacdo, sempre ha
transferéncia e essa “[...] se manifesta na relacdo com alguém a quem se fala.”
(LACAN, 1992a, p. 177). Remete, entdo, a uma situacdo do passado no presente,
descoberta em andlise — o que permite ao analista manejar o fenbmeno da
transferéncia por meio da interpretacdo e essa transferéncia € colocada “...] em
posicao de sustentaculo da acdo da fala.” (LACAN, 1992a, p. 175).

O inconsciente, para Lacan, é a soma dos efeitos da fala no sujeito, “[...] no
nivel em que o sujeito se constitui pelos efeitos do significante” (LACAN, 1998a, p.
122). Lacan ensina que ndo se trata do substrato vivo nem de uma espécie de
substancia, mas sim, do sujeito cartesiano — aquele que, ao se reconhecer na
certeza, rateia. E por que rateia? Porque esse € o centro da repeticdo analitica, € o

inconsciente.

O analista ndo deseja nada pelo analisando, mas apenas que ele
desvende seu proprio inconsciente, a verdade de seu desejo, a partir
de seu discurso. Lacan diz que a Psicandlise oferece um sentido
diferente a palavra cura. Cura significa dar um sentido aos sintomas,
dar um lugar ao desejo que eles mascaram. Visa, portanto, revelar a
cisdo existente entre a demanda (consciente) e o desejo
(inconsciente). (SCHILLER, 2005, p. 87).

Para Lacan, a presenca do analista deve ser incluida no conceito de
inconsciente, pois é ela quem, no interior de uma anélise, se mantém numa posi¢ao
de conflito fundamental, “[...] necessaria a existéncia mesma da analise.” (LACAN,
1998a, p. 123). O sujeito, ao se deparar com essa presenca, se depara com aquilo
que rateia e Lacan destaca que esse encontro é sempre falhado, sempre faltoso: “E
isto que constitui, do ponto de vista da tiqué, a vaidade da repeticdo, sua ocultacéo

constitutiva.” (idem., ibid., p. 123).

Se o inconsciente € aquilo que se tranca, uma vez que isso se abre,
segundo uma pulsacao temporal, se a repeticdo, por outro lado, ndo
€ simplesmente estereotipia da conduta, mas repeticao em relacdo a
algo de sempre faltoso, vocés veem desde ja que a transferéncia s6
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poderia ser, por si mesma, uma via precaria. Se a transferéncia é
apenas repeticao, ela sera sempre da mesma rata.
(LACAN, 1998a, p. 136-137).

Abordando o conceito de transferéncia em uma dimensdo simbdlica, Lacan
(1998a) retoma o conceito freudiano classico de transferéncia como uma repeticao
de conteudos passados, porém vai mais além, ao propor que a transferéncia deveria
ser vista “[...] ao mesmo tempo como obstaculo a rememoracgéao e presentificacdo do
fechamento do inconsciente.” (p. 138) — ou seja, ele diz que “[...] a transferéncia € a
atualizacdo da realidade do inconsciente.” (p. 139).

A transferéncia revelaria uma pulsacdo do inconsciente em duas vertentes: a
repeticado do repetido, mais proxima da repeticéo freudiana e a repeticdo do novo em
gue o sujeito tentaria ir para outra coisa.

Ambos os aspectos revelam uma pulsacdo temporal. Assim, se, em Freud,
haveria um aspecto de fixacdo do sujeito a algo que ficou no passado, haveria
também a possibilidade de criacdo de algo novo, ou seja, “[...] a possibilidade de
transformar a situacdo atual, de estabelecer um descolamento do sujeito das
situagOes passadas.” (MRECH, 2002, p. 81).

A ideia do inconsciente em Lacan...

[...] se refere a algo que ndo consegue aparecer, a algo que nédo
consegue ser dito. Os conteudos transferenciais sao produtos de
algo que insiste em ser dito, de algo que precisa ser colocado nas
cadeias da linguagem, de algo que precisa sair do siléncio.

(MRECH, 2002, p. 81).

Lacan, pautado na transferéncia em sua dimensdo simbdlica, introduz um
Nnovo conceito: 0 sujeito suposto saber. O sujeito suposto saber diz respeito a um
saber que o analisante supde que o analista tenha a respeito do que ocorre com ele.
Uma das bases do circuito transferencial.

O sujeito, quando vem procurar uma analise, o faz porque estd com uma dor
ou um sofrimento “[...] e o efeito da transferéncia é transformar esse sofrimento em
sintoma.” (BROUSSE, 1997, p. 120), ou seja, em algo que faca sentido para o
sujeito. O sintoma vai sendo construido numa analise, remetendo o sujeito a suas
modalidades de gozo.

O gozo, para Lacan, € aquele que néo serve para nada (LACAN, 1985b), ja

que ndo associa 0 gozo a satisfagdo ou ao prazer. Ao contrario, o sujeito, quando
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goza, goza mais com o desprazer do que com o prazer. Uma das possibilidades do
tratamento analitico seria exatamente a de deslocar o sujeito das suas modalidades
de gozo, retirando-o de uma posicao de inércia, em que ele insiste em continuar. O
exemplo mais ilustrativo disso seria um grupo de professores que veém aos Cursos
de formagao continuada ou de capacitacdo, esperando uma receita pronta, que dé
conta daquilo que eles ndo conseguem lidar na Educacdo, o constante fracasso
escolar. E mais facil ficar na queixa, numa reclamacdo sem fim, colocando a culpa
sempre no outro. E mais cdmodo cada um ficar na sua posi¢cdo gozante. Tentar
outra coisa da trabalho, é dificil e os colegas ndo véao aceitar.

E importante lembrar que a Psicanalise considera o sujeito e o seu
posicionamento diante de suas escolhas. Colocar de si e inventar o dispositivo que
funcione ao seu modo seriam possibilidades desse sujeito se implicar naquilo que
esta fazendo, para que, de alguma maneira, pudesse ressoar no trabalho que cada
um desenvolve.

O que, talvez, seja dificil de as pessoas perceberem é que ndo existe um
saber Unico, que possa dar conta de todos os impasses que a humanidade sofre.
Cada sujeito foi constituido singularmente, entdo seria uma ilusdo achar que a
resposta para aquilo que eu nao sei estaria disponibilizada por um grupo de pessoas
OuU em um Ccurso.

Lacan fala de dois tipos de saber: o saber exposto — aquele vinculado a
Ciéncia, que é universal e ao qual todos tém acesso — e 0 saber suposto — aquele
gue o analisante deposita na figura do analista, supondo que ele tenha um saber
acerca daquilo que o analisante nao sabe.

Coelho dos Santos (2002) propbe pensar que “[...] o saber exposto sé se
reconhece enquanto tal para uma comunidade em que esse saber funciona
efetivamente no regime do saber suposto.” E critica, nesse mesmo artigo, a posi¢cao
dos educadores que ndo levam em consideracdo esse tipo de saber. A autora
ressalta que sua auséncia fortalece ainda mais, a constituicdo de um saber absoluto,
consolidado, que poderia ser exposto sem ambiguidade, mal-entendido ou
equivocado.

O saber produzido em uma analise se tece com aquilo que o analisante vai
falando. Lacan vai dizer que esse saber refere-se ao que ele chama de falta-a-ser. O
significante, que o sujeito pensava que poderia defini-lo como um ser, escapa e nao

pode ser capturado.
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Um analista ndo é alguém que detém um saber sobre o inconsciente,
mas, paradoxalmente, alguém que ndo supfe saber ao inconsciente.
O final de uma analise implica a destituicdo do sujeito do campo do
saber para reintegra-lo no lugar onde foi forcluido pela Ciéncia, isto
€, no lugar do objeto como causa (COELHO dos SANTOS, 2002).

Lacan também trabalhou o conceito de transferéncia numa vertente real,
como causadora do inconsciente, em que o sujeito, em analise, teceria algo a partir
do novo: “A transferéncia, longe de ser efeito do inconsciente, em tudo que de Lacan
passou para a dizéncia, tem antes um lugar de causa. E pela transferéncia que se
presentifica, mobiliza e |1€ o inconsciente.” (MILLER, 2009, p. 14).

Por analogia, pode-se pensar que se, na andlise, € necessario que o
analisante coloque o analista na posicdo de sujeito suposto saber, para que haja
instalacdo da transferéncia, na relacdo professor-aluno, haveria também a
possibilidade de instauracéo da transferéncia, pois o aluno coloca o professor em
uma posicdo de saber, desencadeando efeitos de transferéncia. Lacan (1998a)
evidencia, no Seminario Xl, que ocorrem os chamados efeitos de transferéncia fora
do contexto analitico, 0s quais se apresentam de maneira mais pontual.

A Tabela 7, seguir, elaborada por mim, mostra 0 que se tece em cada
relacdo. Se, na analise, 0 processo se tece por uma escolha do analista, em geral,
na Educacdo, ndo ocorre essa escolha, mas ndo € por esse motivo que nao ha

Educacao ou que nao haja aprendizado.



Tabela 7 — O que se tece na relacédo analista-analisante e na relacéo
professor-aluno

Relagédo analista-analisante

Relagédo professor-aluno

Analisante escolhe o analista.

Aluno nédo escolhe o professor.

Analisante se engancha ou ndo em

algum significante do analista.

Aluno se engancha ou ndo em algum

significante do professor.

Se ndo ha transferéncia, ndo ha analise.

Pode haver transferéncia positiva

ou negativa.

Analisante coloca o analista na

posicdo de sujeito suposto saber (S.s.S.)

Aluno coloca ou ndo o professor na

posicdo de S.s.S.

Analista ndo responde

desse lugar.

Professor pode ou ndo

responder dessa posicéo.

Transferéncia instalada.

Transferéncia instalada.

Analista se cala para que a

singularidade do analisante apareca.

Professor deixa ou ndo a

singularidade do aluno aparecer.

Analisante fala.

Aluno quase néo fala.

Analista na posicao de objeto causa de

desejo — desejo de saber.

O professor pode ficar na posicao de

mestre ou pode causar o saber.

Saber construido — ordem

do inconsciente.

Saber construido — ordem

do consciente.

Relacdo do um a um, por uma via ética.

Relacédo do um a varios, por uma via

moral.

Nesse quadro, pode-se visualizar 0 quanto o processo analitico é singular e
ndo pode ser generalizado. Por outro lado, o processo educativo ndo seria possivel,
se fosse tomado caso a caso. Seria necessario, sim, um projeto mais amplo e mais
global, porém levando-se em consideracao os sujeitos que dele participam.

O sujeito suposto saber também teceria o0 processo educativo. Para Lacan, o
sujeito suposto saber “[...] € o eixo a partir do qual se articula tudo o que acontece
com a transferéncia.” (LACAN, 2003, p. 253).

Na relacdo professor-aluno ele aparece quando o aluno se engancha ou nao

no conteudo transmitido pelo professor ou na sua prépria forma de atuar. Nesse
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circuito, o professor poderia acolher os efeitos de transferéncia estabelecidos com o
aluno. Por exemplo, um professor neutro, isto é, um professor que ndo estabelece
uma relacdo com o0s seus alunos, ndao costuma possibilitar a criacdo de lacos
transferenciais. E muito comum seus alunos dizerem que ele é um professor distante
e gque nao se importa com eles, o que pode dificultar também a transmissao do
contetdo e levar, muitas vezes, os alunos a vé-lo como alguém destituido de um
saber, pois, ainda que ele saiba o contetdo, ndo sabe como ensina-lo.

No caso particular do curso de Fisica, 0 que sera que ocorre para que 0S
alunos abandonem o curso tdo cedo? Em estudos anteriores (UENO, 2004a; UENO
et al, 2003b; UENO et al, 2003c), é possivel perceber que a grande evasdo ocorre
entre o primeiro e o0 segundo anos. Fica-nos a suspeita de que eles néo
estabelecem uma relacao transferencial com o curso, com o professor ou mesmo
com o conteldo. E nos perguntamos: sera que eles ndo estabelecem relacdo com a
propria Fisica? (UENO, 2004b).

O conceito de transferéncia traz a tona a complexidade do encontro entre dois
sujeitos, pois, ai, 0s seus inconscientes ficam atualizados. Contudo € importante
assinalar que, para Lacan, no periodo final de sua obra, essa relagcdo nao tece
processos iguais para ambos os sujeitos. Ele parte deste conceito: “[...] ndo ha
relacdo sexual.”. Essa nao relacdo quer dizer de um incomunicével entre ambos 0s
sujeitos, porque o sujeito se relaciona com um objeto, e ndo, com outro sujeito e
“Nao ha relacdo sexual porque o gozo do Outro, tomado como corpo, € sempre
inadequado — perverso de um lado, no que o Outro se reduz ao objeto a — e do
outro, eu direi louco, enigmatico.” (LACAN, 1985b, p. 197). Desse modo,
reconhecemos que o0 estudo do conceito de transferéncia se torna ainda mais
nuclear nesse trabalho. As rela¢gdes transferenciais sdo pautadas pelo chamado
objeto a, 0 qual se anteporia a tudo aquilo que cada sujeito veria. Assim, o objeto a
seria Unico para cada sujeito, como Lacan revelou no Seminario XI.

O proprio conceito de transferéncia sofre grandes mudancas na obra de
Lacan. No fim, ele estaria atrelado a uma impossibilidade de estabelecer relacdes e
revelaria que os lagos sociais, pautados sempre nos discursos, estabeleceriam
relacbes imaginarias. E “[...] uma relacdo imaginaria [...] quer dizer que, por
encontrar-se submetida a realidade psiquica singular de cada sujeito, nunca havera
uma relagéao simetrica.” (KAUFMANN, 1996, p. 108).
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Para Lacan, “[...] encontrar alguém que fale a mesma linguagem néo quer
dizer encontrar com o outro no discurso de todos, mas a evidencia de que ambos

estdo unidos por uma fala particular, que os agrega.” (RAHME, 2010, p. 47).

4.1.3 Os quatro ou cinco discursos e os lagos sociais

O Seminéario XVII de Lacan (1992b) “[...] tem a particularidade de ter sido
ensinado no rescaldo de Maio de 68 e, nele, é forte a presenca das tematicas da
revolucdo, da luta politica e ideoldgica, das questdes coletivas e da referéncia a
Marx.” (ALVARES, 2006, p. 3). Nesse seminario, Lacan (1992b) elabora a teoria dos
discursos de forma reduzida e esquematica e designa o termo discurso para
conceber um carater estrutural, que seria uma forma de o sujeito estabelecer um
lago com o outro a partir da articulagdo entre linguagem e gozo. A questdao que se
coloca € que o sujeito que sustenta o discurso lhe é desconhecido, ha algo que fala
por ele, que lhe é inacessivel. Freud menciona que “[...] ele ndo sabe quem o diz.”
(idem., ibid., p. 66).

“O discurso é um determinado grupo de fala decantado e sedimentado pela
histdria, € a realizacdo de todo o social que ha na lingua.” (PEREIRA, 2003, p. 30).

Na obra de Lacan, a palavra discurso adquire outro significado, diferente do
trabalhado comumente. Para ele, o discurso é estrutural, ndo necessita de palavras
para se constituir, a ponto de Lacan propor, no Seminario XVII, um discurso sem
palavras e explica: “E que, sem palavras, na verdade, ele pode muito bem subsistir.
Subsiste em certas relagdes fundamentais.” (LACAN, 1992b, p. 11).

O namero determinado de discursos proposto por Lacan assinala...

[...] que h& uma estabilidade dos lagos sociais que a linguagem é
capaz de produzir. Seu carater estrutural indica que os discursos
radicais de Lacan prescindem da dimensdo da enunciacdo da
linguagem para firmar os lacos entre os seres falantes.

(CARVALHO, 2011, p. 133).

Os lagos sociais s&o relages do sujeito com determinado tipo de discurso. E
a maneira como 0 sujeito vai permanecer em cada um desses discursos. O que nao

quer dizer que essa permanéncia seja para sempre. Sua histéria e 0 que esta
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inscrito no seu inconsciente vao determinar em qual estrutura discursiva o sujeito se
inscrevera.

Os quatro discursos de Lacan: do Mestre, da Universidade, da Histérica e do
Analista se articulam e se asseguram por meio de um jogo de letras, que se
intercalam em quatro diferentes posi¢des, formando os chamados matemas — aquilo

que pode ser transmitido dentro da teoria psicanalitica — de cada discurso.

Discurso do Mestre Discurso da Universidade
S1 _ 82 82 —> a
$ a S, $
Discurso da Histérica Discurso do Analista
$ —> S, a —> §
a 82 82 S ]

“Essa escritura parte da prépria definicdo do significante dada por Lacan,
como sendo 0 que representa o sujeito para um outro significante. O significante se
opde ao signo que representa alguma coisa para alguém.” (DARMON, 1994, p. 213).
A barra entre cada elemento marca a funcdo de representante do significante: o
significante ndo representa um significado, mas um sujeito para um outro
significante.” (idem., ibid., p. 213).

A partir do discurso do mestre, Lacan estabelece os outros trés. A matriz que
ordena os quatro elementos possui uma sequéncia especifica: Si1, Sz, a, $, ndo
sendo possivel outra comutacao entre os elementos, ou seja, ndo € possivel haver

nenhuma troca entre os elementos, que nao seja dada pela sequéncia acima.
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O matema’ dos discursos é composto de quatro lugares: do agente ou do
poder; o da verdade; o do outro ou do trabalho, onde Lacan situa o0 gozo; e o da
producado/perda, onde Lacan situa o mais-de-gozar, segundo o modelo proposto por
Marx da mais-valia.

A esses lugares, ele associa quatro elementos: S; — significante mestre, por
meio do qual todos os outros se organizam; S, — 0 saber estabelecido como cadeia
significante; $ — sujeito barrado ou dividido pela incidéncia da linguagem —; e a — 0
objeto causa de desejo, mais de gozar, condensador de gozo. Os lugares séo fixos e
0s elementos circulam sempre em um quarto de volta, por meio da operagcao
matematica conhecida como permutacao circular.

Como explica Carvalho (2011, p. 135), “Essas letras sdo distribuidas em
quatro lugares, divididos dois a dois e separados por duas barras, que indicam a

resisténcia a significacao (ou seja, a operacéo de recalcamento)”.

agente ——> outro

verdade producao

A posicao dos elementos no lugar de agente determina seu valor, de modo
gue o S; nesse lugar indica o discurso do Mestre; 0 $ indica o discurso da Histérica;
0 Sy indica o discurso da Universidade; e 0 a corresponde ao discurso do Analista.

O agente, também chamado por Lacan de dominante, “...] ndo €
forcosamente aquele que faz, mas aquele a quem se faz agir.” (LACAN, 1992b, p.
161). O agente se dirige ao Outro por meio de uma flecha — € aquele que trabalha e
da partida ao laco social, de modo a fazer uma verdade aparecer. Nas palavras de
Rahme (2010, p. 51), “A verdade indica o que motiva a acdo do discurso e a
producdo indica o resultado do trabalho. A flecha na posicdo superior significa
impossibilidade e sua auséncia na parte inferior indica ndo haver relacdo entre

producdo e verdade.”. O Outro é referido ao agente e ha sempre uma verdade

recalcada sobre esse agente.

* Matema é um tipo de escrita com letras e simbolos matematicos, denominados pelo préprio Lacan
algebra lacaniana, cujo objetivo é atingir uma formalizacdo de conceitos, uma escrita, capaz da
transmissao integra de, ao menos, um minimo daquilo que se decanta da experiéncia psicanalitica,
(...) independente da fala daquele que a transmite (COUTINHO JORGE apud CAMARGO, 2011, p.
79).
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Das trés profissdes que Freud menciona como impossiveis, encontramos no
discurso do mestre a impossibilidade de governar; no discurso universitario, a
impossibilidade de educar; no discurso do analista, a impossibilidade de analisar; e,
no discurso da histérica, a impossibilidade de se fazer desejar.

A nomeacdo de cada discurso ndo significa necessariamente que se esta
preso numa mesma estrutura discursiva. Por exemplo, um analista pode oscilar em
qualquer dos outros discursos.

Fink (1998) menciona que “[...] o analista nem sempre funciona no discurso
analitico; na medida em que ensina, 0 analista pode adotar o Discurso da
Universidade ou o Discurso do Mestre ou até o Discurso da Histérica.” (p. 160). Um
determinado discurso propicia certas coisas e impossibilita que se vejam outras. O
fato de uma histérica oscilar entre um discurso e outro mantém a sua estrutura

psiquica, mas a sua eficicia se altera.

4.1.3.1 Discurso do Mestre
Discurso do Mestre

S, —> S,
$ a

O primeiro dos discursos desenvolvidos por Lacan é o Discurso do Mestre. A
razao dessa denominacao € histérica e Lacan utiliza-se da dialética do senhor e do
escravo, proposto por Hegel (1992), em seu texto Fenomenologia do Espirito, para
formalizar a dominagéo do mestre sobre o escravo.

Naquela época, a dominacdo era realizada por meio de uma tradicao
construida, e ndo era pautada em valores concedidos. Os mestres antigos nao
trabalhavam na logica da acumulacdo e ndo conheciam a mais-valia, proposta por
Marx posteriormente. Os escravos produziam, o que lhes garantia a posse do saber.
Na sociedade contemporanea, os mestres ndo se apoiam mais na tradicdo nem
tampouco no dominio. Nesse lugar, ha uma ansia pelo lucro cada vez maior. Tal
sentimento levou Lacan a repensar o Discurso do Mestre e propor o Discurso do

Capitalista, para pensar as relacdes que a sociedade esta vivendo atualmente.
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No Discurso do Mestre, o lugar do agente é ocupado pelo S;, o significante
mestre. Para Lacan, esse discurso é o da lei e do discurso por exceléncia e inscreve
0 sujeito na linguagem. O mestre € aquele que deve ser seguido, ndo porque ele
detenha algum saber, mas simplesmente porque ele detém o poder.

O mestre (S;) tem o poder e se dirige ao escravo (S,), aquele que detém o
saber, por ser aquele que produz algo, os objetos de gozo. Como explica Fink (1998,
p. 161), “O mestre ndo se preocupa com o0 saber: contando que tudo funcione,
contando que seu poder seja mantido ou aumente, estd tudo bem. Ele ndo tem
interesse algum em saber como ou por que as coisas funcionam.” Ele quer
simplesmente que elas funcionem. O que sobra ou o que € produzido dessa
negociacdo é a mais-valia, 0 objeto a. Essa sobra ou esse excedente, decorrente da
producdo do escravo, interessa particularmente ao capitalista, que vé ai uma
possibilidade de lucrar mais. Lacan chamou esse excesso de mais-de-gozar
(LACAN, 2008).

A verdade que aparece no discurso do Mestre € uma verdade dissimulada: o
sujeito aparece como efeito de verdade. Revela-se a castracdo simbdlica do Mestre,
um sujeito barrado ($) pela linguagem e dividido entre consciente e inconsciente.
Ainda assim, o Mestre tenta, a todo custo, esconder a sua falta, pois ele ndo pode
demonstrar nenhum tipo de fraqueza, ja que ele nada quer saber sobre sua falta.

O S; é um significante que impde e que condena. Por essa razao, ele instaura
uma castracdo no sujeito. A partir dele, o Mestre acredita que tem condi¢cdes de
exercer um poder sobre o outro por meio de palavras impostas. De esse poder, 0
“[...] mestre extrai sua capacidade de estabelecer vinculo social sem, contudo,
admitir qualquer possibilidade de diversidade cultural.” (PEREIRA, 2005, p. 158).

E Pereira (2005, p. 157) continua a explicar sobre o Discurso do Mestre, que
“[...] vem em continuidade ao mundo tradicional, reafirma sua hierarquia e lhe da
consisténcia absoluta. Esse discurso produz os desejos da civilizacéo, tornando-se,
para isso, o discurso do desejo e, portanto, do inconsciente.”. Ao se alienar no
Discurso do Mestre, o0 sujeito se aliena a uma identidade. O problema é que ele
precisa sair dessa alienacao e fugir daquilo que a sociedade impde: a extincdo de
toda e qualquer diferenca.
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4.1.3.2 Discurso da Histérica

Discurso da Histérica

A partir de um quarto de giro no sentido horario, o Discurso do Mestre, vem
em seguida, e propicia 0os demais discursos, 0s quais sustentam o mundo e as
relagdes sociais entre 0s sujeitos.

O primeiro deles é o Discurso da Histérica. O lugar de agente € o sintoma. O
sujeito barrado se dirige ao S; e o interroga. A histérica se dirige ao mestre e
demanda que ele mostre o seu saber. No Discurso da Histérica, todas as posicdes
séo invertidas em relagdo ao Discurso da Universidade. Como explica Fink (1998, p.
163), “A histérica mantém a primazia da divisdo subjetiva, a contradicdo entre o
consciente e o inconsciente e, portanto, a natureza conflitante do desejo em si”.

Nessa posicdo de dominante, a histérica faz o mestre trabalhar, em funcéo do
seu desejo de saber e, simultaneamente, aponta as falhas contidas nesse trabalho.
A histérica instiga o mestre até o ponto em que ela perceba que o mestre ndo detém
todo o saber, para que assim possa invalidar suas teorias. Pereira (2005, p. 160)
completa a explicagao: “A histérica quer um mestre sobre o qual ela reine e ele ndo
governe”.

A histérica porta a caracteristica de estar sempre insatisfeita: “A Histérica
suporta a sua falta e, supondo que o Outro € completo, espera que ele lhe dé o que
ela ndo tem.”, adiciona Fontes (2004, p. 134).

No lugar da producéo, encontra-se o0 saber e, nessa posi¢ao, Lacan localiza o
gozo, o prazer gerado por um discurso. A histérica alcanca o prazer do saber nesse
lugar. Tal configuracdo singular leva Lacan a identificar o Discurso da Ciéncia ao
Discurso da Histérica, ja que ambos estdo em busca do saber.

Para analisar essa identificacdo, Lacan prop0e pensar o Principio da
Incerteza, de Heisenberg, segundo o qual, em poucas palavras, pode-se dizer que

ndo € possivel conhecer simultaneamente 0 momento e a posicdo de uma

determinada particula (ApAx > g). Assim, ao conhecer uma grandeza fisica, outra
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permanece desconhecida. Dessa maneira, Heisenberg postula que ha um limite
para o conhecimento cientifico e para a capacidade dos cientistas em realizarem

medidas fisicas.

As histéricas, como os bons cientistas, ndo partem para explicar

tudo, com o saber que ja possuem — este é o trabalho do
sistematizador ou até do compilador de enciclopédias — tampouco
dao por certas que todas as solugbes serdo alcancadas algum dia.
Heisenberg chocou a comunidade de fisicos quando afirmou que
havia algo, do ponto de vista estrutural, que ndo poderia ser
conhecido: algo que é impossivel conhecermos, um tipo de anomalia
conceitual. (FINK, 1998, p. 165).

Para Lacan, essa anomalia esta associada ao conceito de real, aquilo que
foge a captura do simbdlico ndo funciona nem se encaixa.

Para Coelho dos Santos (2013), o real da Ciéncia ndo é disjunto do real da
Psicanalise. A autora ensina que o fato de algo ser mais real para uma disciplina do
gue para outra ndo quer dizer que ambas estejam falando de reais diferentes.

A histérica ndo procura “[...] reconciliar os paradoxos e as contradicées, numa
tentativa de provar que a teoria ndo tem lacunas, mas procura levar esses

paradoxos e contradicdes o mais longe possivel.” (FINK, 1998, p. 165).

4.1.3.3 Discurso do Analista

Discurso do Analista

Com mais um quarto de giro, chega-se ao Discurso do Analista, onde o objeto
a ocupa a posicao de dominante, posicao exercida pelo desejo inconsciente, assim
explicada por Pereira (2005, p. 161): “O analista autoriza-se do saber inconsciente
para obter do sujeito analisante sua pura diferenca, sua singularidade.” E se faz
como causa do desejo do analisante.

No avesso do Discurso do Mestre, o Discurso do Analista ndo possui um

saber ou qualquer tipo de poder, mas interroga o0 sujeito na sua divisdo (9$),
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exatamente onde ele escorrega: nos atos falhos, nos chistes, nos sonhos e nos
lapsos.

O Discurso do Analista ndo parte de um saber para dominar um sujeito, ou de
fazer do outro um objeto, mas se trata de uma nova forma de tecer as relacdes
sociais que, segundo as palavras de Pereira (2005, p. 162), “Esse discurso, ao
elevar o outro a condicdo de sujeito falante, opde-se de modo basilar ao que
pretende o ideal de mestria do [Discurso da Universidade], que considera o outro
como objeto a ser dominado pelo saber que agencia.”.

O analista tem a fungéo de...

[..] permitir que o desejo inconsciente se manifeste e seja
reconhecido pelo sujeito. Um desejo sem objeto, pois fazer surgir o
objeto causa de desejo do dizer do analisante nada tem a ver com
uma suposta adequacdo do paciente a “realidade”, no sentido
habitual do termo. N&o se trata de obter, ao fim de uma anélise, o
objeto “precioso do desejo”. O processo analitico que o matema
demonstra ndo implica qualquer juizo sobre qual seja 0 melhor objeto
para o sujeito. Sua fungéo, ao contrario, € permitir a recuperagéo da
dignidade do sujeito, enquanto ser desejante.

(CARVALHO, 2011, p. 146).

A producao desse trabalho, por parte do analisante, € um significante mestre
novo e o paciente “langa” um novo significante mestre ainda nao relacionado com
outros significantes. O S; € o significante que ordena toda a estrutura psiquica do
sujeito e pode ser qualquer coisa. A ideia do trabalho analitico é fazer com que esse
significante produzido se relacione com os demais.

O saber (S,) aparece no lugar da verdade, porém néo se trata de um saber
qualquer, daquele predominante no Discurso da Universidade, mas de um saber que
nao se sabe, da ordem do inconsciente.

O discurso do Analista parte do pressuposto de haver sempre um fracasso,
dada a impossibilidade de a linguagem dar conta de dizer tudo. Trata-se de um
discurso que nao aspira a uma pedagogia, “[...] nem tampouco qualquer moralidade

mestra para induzir um sujeito a sua diferencga.” (PEREIRA, 2005, p. 162).
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4.1.3.4 Discurso da Universidade

Discurso da Universidade

Com um ultimo quarto de giro, chega-se ao Discurso da Universidade e quem
ocupa a posicdo dominante € o saber (Sy), substituindo o significante mestre (Si).
Esse “[..] saber estrutura-se sob a forma de um conhecimento com as
caracteristicas de cumulatividade, sistematizacdo e metodologia, préprias do saber
cientifico que emergiu a partir do inicio da modernidade.” (CARVALHO, 2011, p.
143). Tal estrutura é, para Lacan, o alicerce do Discurso da Ciéncia.

No Discurso da Universidade, o saber interroga a mais-valia, aquilo que é
retirado do trabalhador para ser acumulado pelo produtor. Essa perda implica um
sujeito alienado e barrado. Sendo o agente do Discurso da Ciéncia, o sujeito do
saber € “[...] o sujeito desconhecido ou o sujeito do inconsciente produzido, mas ao

mesmo tempo excluido.” (FINK, 1998, p. 162).

O [Discurso da Universidade] esconde que o sujeito é dividido (a falta
esta sob a barra), que ele é portador de uma falta, tentando produzir
um sujeito possuidor de todas as respostas, um sujeito universal,
entdo, o que este discurso pretende € esconder as diferengas. A
existéncia da incompletude é que aponta a diferenca.

(FONTES, 2004, p. 134).

No lugar do outro, tem-se aquele que sera o objeto desse saber. Lacan
propde o termo a-estudante ou astudante, para designar aquele que € marcado pelo
objeto a. O astudante é aquele que seria educado pelo saber. O saber, assim, ndo
permite que o desejo de saber se manifeste e esse fato leva Lacan a dizer que, no
Discurso da Universidade, “[...] 0 objeto a vem a um lugar que esta em jogo cada vez
que isso se mexe, o lugar da exploragdo mais ou menos toleravel.” (LACAN, 1992b,
p. 170).

O saber do Discurso da Universidade ndo permite a emergéncia de novos
significantes. Isso acontece a tal ponto de néo ser possivel considerar qualquer

outro saber que fosse colocado contra o modelo estabelecido pela Universidade.
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Como assinalado por Kuhn (2003), esses novos significantes somente serdo
considerados, se houver uma crise, marcada por investigagdes extraordinarias, pelo
fato de ndo estarem baseadas em um paradigma conhecido, que acaba por conduzir
a comunidade a um novo paradigma e “Os antigos paradigmas sédo questionados e
destituidos de seus lugares; momentos em que o sujeito da Ciéncia retorna de seu
‘ex-lugar’, de seu lugar de excluséo, de seu lugar de fora, de onde, nunca deixou de
estar dentro.” (CARVALHO, 2011, p. 144).

O que é enunciado pelo Discurso da Universidade, em nenhum momento,
preserva algum tipo de relacdo com o sujeito que 0 enuncia, uma vez que 0 que se

ensina ndo tem a ver consigo.

O Discurso da Universidade consagra a relagéo de ensino, pois nele,
a dominante é o saber que toma o Outro como objeto, buscando
produzir um sujeito informado. O que move o universitario € o afa de
conquistar 0 conhecimento para repeti-lo académica e
rigorosamente, de modo a ndo permitir questionamentos. Trata-se de
um saber que se sabe, mas pertence a outro e é regido pelo
comando do mestre, j& que a mestria do universitario esta recalcada.
Pode-se observar que, do lado do sujeito, s6 ha significante (puro
falo, embora mesmo este se encontre apagado pelo saber) e ndo ha
furo, pois a falta esta toda no campo do outro.

(BLANC apud FONTES, 2004, p. 98-99).

Dizer que a mestria do universitario estd recalcada, quer dizer que o
significante mestre (S;) esta recalcado, no lugar da verdade e € assim entendido:
“Ha uma disjuncao estrutural, entre o lugar da producado, que é um $, e o lugar da
verdade, o que quer dizer que o saber produzido por esse discurso é marcado pelo
equivoco.” (CARVALHO, 2011, p. 144). Ainda assim, o imperativo da Ciéncia
continua sendo obedecido, “[...] no lugar do que é a verdade da Ciéncia — Vai,
continua. Nao para. Continua a saber sempre mais.” (LACAN, 1992b, p. 98).

A esse imperativo, ndo € necessario que haja alguém. Nas palavras de
Lacan: “[...] estamos todos embarcados, como diz Pascal, no Discurso da Ciéncia”.
(Lacan. 1992, p. 98).
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4.1.3.5 Discurso do Capitalista

A sociedade contemporanea vive hoje o que Forbes® chama de sociedade
horizontalizada. Nao ha mais um Nome-do-Pai que governa e que estrutura as
relagcbes humanas, mas sim, uma multiplicacdo do discurso do Mestre, cujo sujeito
se encontra sem referéncia e sem uma lei que o governe.

O mestre contemporaneo € o capitalismo, o mercado. Por essa razéo, Lacan
vai propor um quinto discurso para homear 0 que acontece com as relacdes atuais:
o Discurso do Capitalista, assinalando as mudancas do Discurso do Mestre,
produzidas pela Ciéncia.

O Discurso do Capitalista resulta da associagdo “[...] entre os campos da
Ciéncia, mercado e administracdo e passa a reger a logica politica, precisamente,
fazendo sua injuncdo no campo das pulsdes.” (BARROS-BRISSET, 2012, p. 183).
Para a autora, a politica manipula os significantes mestres porque, em sua opinido, é
por essa via que ela captura os sujeitos.

O sujeito capitalista funciona na logica da mais-valia, a qual funciona na
sociedade capitalista de modo sempre crescente, pois 0 empregado, aquele que
vende o seu trabalho — e, portanto, impossibilitado de gozar — recebe a mesma
quantia ou menos, pelo trabalho realizado. Esse fato ndo significa que ele tenha
trabalhado menos. Ao contrario, trabalha-se mais para produzir mais e, assim,
aumentar os lucros do produtor, aquele que quer tirar vantagem de tudo, expressa
por Lacan como “A mais-valia é fruto dos meios de articulacdo que constituem o

discurso capitalista. E o que resulta da l6gica capitalista.” (LACAN, 2008, p. 37).

A mais-valia aponta que o trabalhador ndo pode usufruir de tudo
aquilo que ele produz porque h& uma diferenca entre o valor
produzido por meio de seu trabalho (que seria o valor final da
mercadoria), e o valor de sua forca de trabalho, que é o que recebe a
titulo de salario e que corresponde somente ao que € necessario
para reproduzir sua forga de trabalho. (CARVALHO, 2011, p. 150).

Pode-se perceber que o modo de producao capitalista funciona da mais-valia
ao mais-de-gozar, ou seja, da producéo ao consumo. Esse tema foi trabalhado por

Lacan, na abertura do Seminario XVI e quer dizer que a légica capitalista € sempre

® Nao ha uma referéncia a Forbes nesse caso, por se tratar de uma anotagdo pessoal, da época em
gue fiz o curso de formacao no Instituto de Psicanalise Lacaniana — IPLA —, em S&o Paulo, de agosto
de 2007 a marco de 2010.
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mais. Quanto mais se tem, mais se ambiciona. O produtor vai em direcdo a um
excesso de gozo. A essa fungédo, Lacan denominou de mais-de-gozar e ela “[...]
aparece em decorréncia do discurso. Ela demonstra, na renincia ao gozo, em efeito
do préprio discurso.” (LACAN, 2008, p. 17).

O discurso captura os modos de gozar, 0 que traz como consequéncia a
implicacéo do sujeito nele estabelecido. O gozo faz o sujeito funcionar, mas ele esta
preso aos meios de producéo capitalista, e ndo, nos seus meios de producéo.

Os saberes tecidos pelo Discurso da Ciéncia e pelo capitalismo
transformaram-se em saberes da ordem do mercado. Nesse sentido, a Ciéncia,
resumida a um Unico discurso (0 da numerologia, da comprovagdo, da
aplicabilidade), como demanda o mercado, torna-se susceptivel a ser trocada, como

se fosse um mero produto ou uma simples mercadoria.

s

O saber ndo é o trabalho. As vezes, equivale ao trabalho, mas
também pode nos ser dado sem ele. O saber é o que chamamos de
valor. O valor, as vezes, se encarna no dinheiro, mas o saber
também vale dinheiro, e cada vez mais. Esse valor € o valor da
rendncia ao gozo. (LACAN, 2008, p. 39).

Na politica econdbmica em que a sociedade se mantém atualmente, tudo é
possivel de ser trocado e/ou de ser comprado. Os objetos, os saberes, as pessoas
se tornaram coisificados, tudo tem um valor. Por essa razdo, pode-se elaborar uma
tabela de conversdes, em que alguma coisa possa ser convertida em qualquer outra

coisa. Nesse contexto,...

[...] é preciso salientar que o “valor de troca”, por si mesmo, ja € um
significante de uma falta de gozo. Se uma mercadoria, mesmo o
saber, é feita para circular, para trocar de maos no mercado, é
porque ela ndo satisfaz de modo total. E porque hé falta [de] gozo na
relacdo com os produtos, com as latusas, que o mais-de-gozar vai
causar desejo de consumo na economia capitalista.

(CARVALHO, 2011, p. 156).

O discurso do Capitalista se caracteriza pela proliferacao das latusas, objetos
gue viriam a substituir uma falta. Com isso, 0s sujeitos acreditam que podem dar
conta de tamponar aquilo que lhes falta e alcancar a completude. O mal-estar da
civilizacdo é representado, segundo Lacan, por um mais-de-gozar, conseguido por

meio da rendncia ao gozo.
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Este modo de complementagcdo do sujeito alienando-o no consumo
fez Lacan dizer que o Discurso do [Capitalista] rejeita a castracao.
Pelo fato de o discurso analitico reintroduzir a castracdo, Lacan
coloca a Psicanélise como a Unica saida do capitalismo.

(LEITE, 2005, p. 31).

O discurso do Capitalista ndo € propriamente um discurso, porque ndo segue
a légica da permutacao circular nem héa possibilidade da criacédo de lagco social. Nao
existe laco entre o capitalista e o proletario. O matema proposto por Lacan para
designar tal discurso é a inversdo de dois significantes, posicionados ao lado

esquerdo do matema do discurso do Mestre.

Discurso do Capitalista

$ —> s,

S1 a

Percebe-se que o capitalismo € resistente a sua propria verdade. Assim como

a Ciéncia e...

[...] Lacan evidencia que, no Discurso do Capitalista, ndo ha qualquer
impedimento ao acesso a verdade, pois ela ndo esta mais protegida.
A denuncia de sua verdade, portanto, s6 tera o efeito de reforcar o
seu processo da mesma forma que Marx, a expor a sua dinamica,
deu elementos ao capitalismo para se conhecer melhor. Lacan diz
gue Marx fornecera ao capitalismo a ‘receita da sua longevidade’.
(CARVALHO, 2011, p. 161).

4.1.3.6 Os discursos na relagéo educacional

Fontes (2004) propde pensar a relagéo educacional a partir de dois discursos:
o discurso do Mestre e o discurso da Universidade. Segundo a autora, o discurso do
Mestre € aquele que, nos dias de hoje, tem organizado a relacdo que se estabelece
entre professor e aluno.

O Mestre é aquele que estd no comando e possui poder para isso. Ele ndo

possui 0 saber, pois, como foi visto, quem possui 0 saber € o escravo, aquele que
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produz. Entretanto o mestre tem autoridade sobre o saber e esconde a sua
castracdo, se expressando como aquele que sabe. Todavia esse discurso mascara
que o mestre fracassa: “Todo o poder do mestre ndo é suficiente para evitar que o
resultado da sua intervencao seja o fracasso sob a forma do objeto a.” (FONTES,
2004, p. 100).

Entdo, a tentativa de evitar o fracasso escolar sera sempre falhada, pois se
trata de uma falha estrutural. O objeto a é aquele que se antepBe aos sujeitos e €
constantemente trabalhado para que desapareca. Mas, como visto no discurso do
Mestre, sempre se produz um objeto a, um resto, algo que se destaca e do qual o
sujeito ndo consegue escapar, pois € algo inerente a si mesmo.

Pensar a relacdo educacional a partir do discurso da Universidade parece ser
0 que esta ocorrendo cada vez mais nas relacfes atuais. Nesse caso, ndo é o poder
que estd em jogo, mas o saber. Ele comanda as relagBes e coloca o Outro como
objeto e o sujeito é simplesmente um produto, permeado por meio do saber. Esse
saber é racional e ndo leva em consideracdo os sujeitos que dele participam. O
objeto a, a quem o saber se dirige € o que falha, o que sobra, o que ndo funciona e é
frequentemente trabalhado para ser posto novamente em funcionamento. Nesse

caso,...

[...] se o professor “falha”, ndo ensina de forma a que o aluno
aprenda, ele deve sofrer a intervencédo do saber. Ele deve aprender
mais. Se o aluno ndo aprende o que deveria, a solugdo € dar-lhe
mais escola, mais ensino. Neste discurso, ainda existe lago social,
embora este esteja se modificando, pois aqui [se tenta] evitar os
efeitos da enunciacéo, os efeitos do sujeito (FONTES, 2004, p. 101).
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CAPITULO 5

METODOLOGIA E APRESENTACAO DOS
DADOS
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Nunca se deve ficar decepcionado com
as respostas que se recebe, pois se a
gente ficar € uma maravilha, isso prova
gque se tratava de uma verdadeira
resposta, ou seja, justo aquilo que

precisamente nao se esperava.

Jacques Lacan
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5.1 Metodologia utilizada na pesquisa

Esta tese foi desenvolvida por meio de dois tipos de dados:

1) quantitativos, com os quais pude obter algumas informac¢fes acerca da
terminalidade do curso de Fisica, no Instituto de Fisica da Universidade de S&o
Paulo, nos ultimos onze anos;

2) qualitativos, por meio de um questionario aplicado a alunos do ultimo ano
do curso de Fisica, pés-graduandos e professores de diversas Instituicdes de Ensino
Superior. Nessa Ultima pesquisa, focalizei a escolha e a permanéncia na carreira ou
no curso. Constam também deste Capitulo sete entrevistas, realizadas com
professores de universidades publicas e particulares do Estado de S&o Paulo, onde
busquei aspectos que pudessem responder a minha demanda inicial: afinal, por que
alguém escolhe ser fisico e 0 que faz esse sujeito permanecer na carreira.

A pesquisa quantitativa envolveu a obtenc¢éo e a andlise de dados descritivos
do curso de Fisica, coletados gracas ao contato direto com a secretaria da comissao
de graduacao do Instituto de Fisica da USP. No entanto, uma vez que a pesquisa
quantitativa enfatiza mais o produto do que o processo, considerei também a
aquisicdo de dados empiricos dos participantes, ou seja, a historia de vida de cada
um dos entrevistados. Os dados qualitativos a respeito dos participantes foram
utilizados dentro de uma leitura inicial, a partir dos encaminhamentos trazidos pela
Psicanélise.

Para poder dar continuidade ao projeto que resultou nesta tese, contei com a
aprovacao do comité de ética da Faculdade de Educacédo da Universidade de Sao
Paulo. Submeti meu projeto a apreciacdo deste comité e a autorizacdo que me foi
concedida consta no Anexo II.

Minha ideia inicial era contar com a participacéo de oito professores de Fisica
do curso superior, dez alunos de pés-graduacdo (doutorandos e mestrandos) e
alguns alunos do ultimo ano da graduacdo em Fisica. No decorrer da coleta de
dados (questionario), tive a participacdo de alunos de pés-doutorado também. Dos
professores, sete eram de universidades publicas e um de universidade particular.

Os alunos eram todos doutorandos ou mestrandos do programa de pos-
graduacédo do IFUSP. Embora o trabalho com os questionarios fosse significativo,
optei por colocar somente os dados das entrevistas, as quais mostravam de forma

mais profunda as perguntas iniciais que eu me propusera a investigar.
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Num segundo momento, fiz entrevista com alguns professores de
universidades publicas e particulares, mediante conversa mais aprofundada sobre
as razdes que os fizeram optar pela Fisica e 0 que 0s mantém na carreira.

A maioria dos entrevistados é de universidade publica, pelo fato de ter sido
mais facil acessa-los. O foco do trabalho ndo seria com fisicos que tiveram uma
formacao académico-cientifica e que, hoje, trabalham somente como professores de
Fisica, nem tampouco, com professores que fizeram licenciatura. A ideia seria contar
com professores de diversas areas do conhecimento fisico.

Neste trabalho, utilizei alguns conceitos da Psicanalise de orientacdo
freudiana e lacaniana na andlise de falas obtidas de entrevistas com esses
professores de Fisica. Esse recurso me ajudou a compreender quais foram os tipos
de relacdes transferenciais que cada um deles estabeleceu ao longo de sua carreira.
Vale a pena ressaltar que a maioria dos entrevistados, antes de serem professores,
também s&o cientistas e que, uma vez inseridos em universidade publica, foram
contratados para desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Para
alguns desses, a atividade docente € importante, mas, para outros, se eles
pudessem escolher, optariam por ndo darem aula.

Na anadlise dos dados do curso, verifiguei que o nimero de mulheres era
significativamente menor do que o numero de homens. Esse fato pode ser
observado nos panoramas apresentados nas Tabelas 1 e 2. No entanto, em minha
pesquisa qualitativa com os participantes, tentei ndo levar esse dado em conta e
considerei uma amostragem mais equilibrada de homens e mulheres. Contudo
minha intencdo ndo pdde ser realizada, dado o numero elevado de homens em
relacdo as mulheres no interior do curso de Fisica.

Justifico essa conduta investigativa pelo meu interesse especial em ouvir 0
que as mulheres tinham a dizer a respeito do seu relacionamento com a Fisica, ja
gue as mulheres eram a minoria.

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario (Apéndice I)
elaborado por mim, no primeiro semestre de 2011. Nesse questionario, cada um dos
participantes teve a liberdade de me dizer sobre sua vida pessoal, sua escolha pelo
curso de Fisica e os motivos que os levaram a escolher e a se manterem na
profissdo. Para cada um, solicitei uma autorizacdo (Anexo 1), avaliado pelo comité
de ética da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, para que

pudesse utilizar posteriormente suas informacoes.
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Em seguida, apos analisar esses dados de carater mais geral, entrevistei
docentes, cujos dados foram mais relevantes para minha pesquisa, para que assim,
tivesse uma quantidade maior de informacfes a respeito desses participantes. No
fim, entrevistei alguns professores de Fisica que nado participaram da fase inicial do
projeto, pois achei relevante ter uma amostragem mais abrangente, de diferentes
areas da Fisica.

As entrevistas foram realizadas nos meses de dezembro de 2012 e janeiro de
2013. Com cada professor, foi feita uma entrevista semiestruturada (Apéndice II),
como descrita em Ludke e André (2005). Essa forma de abordagem me permitiu
maior flexibilidade durante o procedimento, sobretudo, quando era necessario pedir
esclarecimentos ou mesmo acrescentar questdes, como uma tentativa para eu
aprofundar ainda mais o conteddo da prépria entrevista. As entrevistas foram
filmadas e, posteriormente, fiz a transcrigédo do video.

Como explica Rahme (2010, p. 32), “O discurso psicanalitico se pauta em um
fazer falar, e ndo, em um falar sobre.”. Entdo, pautada na Psicandlise, considerei
importante que a analise do material ndo devesse se restringir apenas ao conteudo
explicito, mas também, ao que se encontra implicito nas falas dos participantes da
pesquisa, ja que, no primeiro momento, pude apenas me restringir ao que 0S
participantes me encaminharam por escrito, em questionario elaborado por mim
(Apéndice I).

As entrevistas foram mais profundas. A professora sénior contou com muito
mais detalhes a sua historia de vida. Pareceu-me que ela quis deixar registrado o
que tinha vivido. Cada entrevista durou em média uma hora e meia, com excec¢ao da

professora sénior, a qual durou aproximadamente trés horas.

5.2 Apresentacgéo dos dados

A sequir, trago alguns fragmentos das falas dos meus entrevistados e explico
gue optei por apresentar os dados dessa maneira, pois as entrevistas ficaram muito
extensas.

Assim sendo, destaco uma frase que elegi de cada entrevistado e, em
seguida, apresento uma sintese de quem é o professor, do que o fez escolher a

Fisica e 0 que o faz permanecer na profissdo. Depois, exponho alguns fragmentos
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das falas que utilizei na andlise dos dados. As frases utilizadas estdo destacadas,
em meio ao paragrafo em que estavam inseridas. Dessa maneira, acredito que seja
possivel entender sobre qual assunto o professor se refere e a que pergunta esta
respondendo.

Todos os nomes que aparecem, tanto dos entrevistados como o0s de
professores citados por eles, paises ou cidades sao ficticios. Optei por ndo colocar
uma pergunta que pudesse levar ao reconhecimento dos participantes, como “Qual
a especificidade do seu campo de trabalho”. Assim, o tipo de Fisica com o qual
trabalham foi denominada de X, sem fazer qualquer distingdo entre elas e as
universidades em que trabalham. O mesmo procedimento foi adotado para néo se
identificar a universidade ou o instituto citado pelos participantes, todos tiveram a
denominacdo Y. Essa estratégia foi utilizada para que nenhum dos meus
participantes pudesse ser identificado.

Esclareco que ndo apresentei os dados dos questionarios, uma vez que seria
muita informacéo e esses poderiam estar repetidos, pois percebi que houve algumas
semelhancas entre as informac¢des colhidas durante as entrevistas.

Optei também por ndo corrigir as falas dos professores, bem como, as
reducdes das palavras, para que pudesse manter a fidedignidade presente em cada
fala.

Chamou-me a atencéo o fato de que, em todas as entrevistas que realizei, foi
constatada uma tendéncia dos professores de se apresentarem de forma mais
distanciada, em relacdo aquilo que dizem, parecendo que eles ndo estavam
implicados naquilo que falavam ou faziam. Por diversas vezes, ao invés de se
referirem a si mesmos, utilizando EU FACO, eles disseram VOCE FAZ ou ainda A
GENTE FAZ. Quando a pergunta era mais pessoal, isso ficava mais complicado,
reforcando o VOCE. Isso me remete a um discurso impessoal, pois, uma vez
inserido no discurso da Universidade, as coisas se fazem por si s6. Posso visualizar
esses exemplos, em algumas das falas retiradas, aleatoriamente, das entrevistas de

cada professor.

Cintia: “Muitas vezes, vocé faz um experimento”.
Elaine: “De vocé estudar, estudar e estudar e, mesmo, assim nao ter

resultados bacanas”.



111

Beatriz: “Mas dar aulas significa vocé nao poder viajar em boa parte do
ano”.

Mauro: “Se vocé néo tava na aula, vocé tava estudando, nao tinha muito
jeito”.

Fabio: “Entdo jA comecei a pegar um gosto por dar aula e vocé pegava
aula no comeco do semestre e era 0 ano inteiro”.

Sandro: “Vocé tem que prestar atencdo, tem que olhar para cara deles”.

Otavio: “Sempre da para vocé passar alguma coisa para o aluno”.

Antes de iniciar as respostas, mostrarei uma frase, que elegi como sendo a
gue mais se destacou de cada entrevistado. A escolha dessas frases foi por ter sido
aguela que mais me chamou a atencao durante toda a entrevista, como pela beleza
do que eles me disseram que € a Fisica para eles ou pela fala que mostra como
cada um se posiciona diante da Fisica ou do Ensino de Fisica.

As questdes utilizadas nas entrevistas ndo estdo aqui apresentadas em sua
ordem original. Optei por usar apenas as respostas que me serviriam para o que me
proponho a apresentar em relagdo a numeragdo das perguntas que aparecem ao
longo deste capitulo. E, dentro dessas respostas, estdo em destaque (em negrito) as
partes das falas dos entrevistados que mais adequadamente servem a meus

propésitos nesta tese.

5.2.1 Fragmentos da entrevista com a professora Cintia

O que a Fisica representa para vocé?
‘Um problema. Um desafio.

S&o coisas abertas.

Sao questbes fundamentais e

eu acho que é a beleza de olhar

o mundo e ver com olhos diferentes’.
Cintia

A professora Cintia tem 54 anos e esta contratada em uma universidade
publica do Estado de Sao Paulo.
Ela diz que veio para a Fisica por influéncia de uma professora de Fisica que

teve no Ensino Médio, mas que, durante o curso, chegou a pensar em fazer outra
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coisa. Sem saber o que faria, acabou ficando e encontrou em um estagio a
possibilidade de continuar e terminar os estudos. Para ela, era importante ver a
aplicacao daquilo que estava aprendendo na teoria. O que a mantém na carreira € a
possibilidade de fazer o que gosta — que ela define como sendo algo impregnado,
que faz parte de sua vida, da qual ela ndo consegue se desconectar, mesmo
estando fora do ambiente de trabalho.

1 - Conte-me sobre a sua historia.

Cintia: Desde pequenininha, eu sempre fui professora. Ensinava os meus irmaos,
ensinava a criancada em volta. Entdo, isso € uma coisa que eu comecei a fazer
muito pequenininha. Depois eu continuei fazendo. Vim parar aqui na Fisica por
conta de uma professora que eu tive na escola. Eu ia bem em Matemética, em
Fisica, mas eu tive uma professora de Fisica, no terceiro colegial, que era muito
boa e ai eu falei: “ah, acho que vou fazer Fisica, mas eu nem sabia direito o que

eu ia fazer.”

3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.

Cintia: Eu comecei a fazer o curso. No final do segundo ano, eu quase abandonei,
porque era muito chato e eu ndo via pra que eu tava fazendo aquilo. Eu pensei em
parar, mas, se eu nao fizer Fisica, eu vou fazer o qué? Comecei a fazer uma lista,
mas também, ndo consegui identificar. Achei que era mais facil fazer a lista do que
eu nao faria. A Unica coisa que eu hesitei foi fazer Letras, mas eu ndo me via
trabalhando nisso, entdo eu voltei pra Fisica, na verdade nem tinha chegado a
largar. Eu resolvi investir na Fisica e eu achei que o Unico jeito de eu ficar aqui
era ter alguma atividade que eu comecasse a usar esse conhecimento. Foi
nessa época que eu comecei a fazer um estagio e comecei a trabalhar com projetos
de sistemas Opticos. Dai, eu comecei a achar que tinha algum significado o que eu

tava fazendo. Porque se nao, eu acho que eu teria abandonado mesmo.

8 — Qual o perfil de um fisico?
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Cintia: A primeira coisa € pensar sobre coisas que ja foram pensadas e olhar
para aquilo com olhar diferente. Os trabalhos mais inovadores s&o de coisas que
ja estéo ai. Vocé simplesmente olha de outra maneira. Tem que ter disposicdo de
se fazer perguntas, mesmo que elas sejam idiotas, tentar desenvolver estratégias
para responder essas perguntas e verificar se vocé t4 fazendo as coisas certas.
Muitas vezes, vocé faz um experimento e precisa saber se 0 que esté saindo de |4 €
confiavel ou ndo, muitas vezes, a gente tA medindo ruido. Tem que ter uma
metodologia de checar o que a gente ta fazendo. Fisico tem que ser um curioso e

nao ter vergonha de fazer pergunta boba.

10 — O que vocé considera importante para o aprendizado de um aluno do

curso de Fisica?

Cintia: Aprender a aprender.

Michele: O que quer dizer isso?

Cintia: O aluno ter independéncia, porque, enquanto ele néo tiver autonomia
para buscar o conhecimento, ele ndo vai aprender nada, ele vai ficar olhando e
recebendo alguma coisa. Se ele nao digerir e trabalhar aquilo, ele ndo vai aprender
nada. Entdo a primeira coisa que o aluno deve saber é como funciona o mecanismo
dele de aprender. O aluno tem que ler sempre com espirito critico. Aprender a ser
critico e ter autonomia para ir atrds do conhecimento e integrar conhecimentos

diferentes.

11 - O que adocéncia significa para vocé?

Cintia: E uma chance de a gente aprender também. E sé na hora que a gente
ensina que a gente aprende mais. A gente é obrigada a pensar de uma maneira, na
maneira que a gente vai apresentar aquele assunto pros alunos, e a gente repete
de um jeito que ja fez e viu que ndo funciona. Cada vez que eu preparo um curso
eu aprendo coisas novas, eu vejo coisas novas, eu vejo um jeito novo de apresentar

e a interacdo com pessoas novas coloca o tempo todo em xeque, a maneira que
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a gente se comporta dentro da sala de aula, a maneira de dar aula, a maneira como

a gente conversa com eles. E isso € um desafio, tem que fazer upgrade toda hora.

Michele: Como vocé detecta o que néo funcionou?

Cintia: Porque eu faco uma atividade, por exemplo, com gréficos, eu planejo uma
coisa, eu distribuo para eles, eu chego depois de certo tempo... “ué, mas eu
trabalhei isso com eles e eles continuam ndo fazendo”. Entdo, eu vou fazer uma
avaliacdo depois e vejo que aquele conteudo nao foi aprendido. E eu achava que
aguela atividade era para aprender aquele objetivo, e n&o funcionou. Acho que essa
checagem tem que ser mais rapido, ndo posso esperar tanto tempo. E eu estou
trabalhando com alunos do primeiro ano da licenciatura, que vem para o noturno,
eles estdo chegando com muita deficiéncia de conteddos anteriores e eu néo
sei como retomar essas coisas, como a gente vai resolver esse problema. Se
eu avanco, eu sei que eles ndo vao chegar |4, eu sei que alguns ja sabem, entado, se
eu volto pra tras, sei que alguns vao ficar entediados. Por outro lado, eu tenho um
programa e, se eu passo esses alunos, mais pra frente, eles vao ter um problema de

contelido, entdo é um né que eu nao sei resolver.

Michele: E como vocé lida com esse n6? Como isso fica pra vocé?

Cintia: Ah, eu fico o tempo todo angustiada, fico deprimida, porque eu acho
que o resultado é muito ruim. Pouca gente consegue chegar, eu vejo que 0S
alunos fazem um esfor¢co, mas eles também ndo tém tempo para estudar, esse
problema eu ndo sei como resolver. Eu acho que todos eles deveriam ter uma
bolsa para ter tempo para estudar. Se eles ndo tiverem tempo, ndo ha milagre que
eu possa fazer. Eu t6 frustrada, chega final de semestre eu fico muito triste. D4 uma
sensacao de incompetente e os alunos ndo percebem. Eles, as vezes, falam: “ah,

aquela malvada...”.

13 -0 que é uma aula boa?

Cintia: Ah eu acho que é aquela em que os alunos participam, perguntam, que

eles tém coisas para fazer. Quando eu preparo uma aula eu sempre penso que
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eles precisam ter alguma coisa para fazer, ndo so ficar olhando pra mim. Eu procuro
passar uma atividade que eles tém que fazer, que eu possa passar e discutir com
eles, em grupo, a maior parte do tempo é em grupo, em dupla, até provinha assim
eu ja dei, vocés tém um tempo para discutir e depois cada um faz a sua. Nao é uma

coisa estatica.

Michele: Entdo, sua aula é sempre dinamica?

Cintia: E, porque eu dou aula no noturno e, se eu ficar sé falando, eles dormem. Eu
sempre penso que preciso levar alguma coisa para eles fazerem. Tém alunos que
ndo gostam disso, acham que eu to enrolando a aula. Porque eles acham que a
aula é isso: o professor ir la a frente e ficar falando. Eu ja tive avaliacdo de alunos
que adoram a minha aula e alunos que detestam. Principalmente, no primeiro

semestre, eu fagco muito isso, toda aula tem alguma coisa para eles fazerem.

14 — O que vocé acha que sustenta um fisico na Fisica?

Cintia: Ah, eu acho que eu gosto de fazer o que eu faco.

Michele: E o que significa gostar de fazer o que gosta ou gostar da Fisica?

Cintia: Ah, eu esqueco a hora. Por exemplo, se eu t6 fazendo um trabalho, se eu td
escrevendo um trabalho, se eu t6 escrevendo um projeto, se eu td6 analisando o
resultado de uma coisa que foi feito, eu esqueco, € um desafio que é envolvente.
N&o vejo a hora passar, vou ver o relégio, ‘nossa, ja € uma hora, eu preciso
almocar!’. Entdo, é uma coisa que a gente gosta de fazer e ndo é um peso. As
vezes, eu tO em casa e me pego pensando em coisas que eu tenho que fazer ou
alguma questdo que eu td pensando, em outro jeito de fazer um problema de
pesquisa. Entdo, essas coisas vocé ndo tira da cabeca, vai pra casa e tira da
cabeca, ela continua. E eu nédo saberia trabalhar numa coisa, eu ndo conseguiria ter
uma profissdo que eu fechasse a porta e eu fosse pra minha casa, e esquecesse 0
gue eu fiz. Eu acho que eu escolhi a Fisica porque eu ndo... que eu consigo desligar.
E uma coisa que t4 na minha vida, faz parte do dia, da noite, do final de semana.

N&o da pra desconectar. Ta impregnado na vida da gente.
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16 — O que vocé espera encontrar na Fisica?

Cintia: Nada, ah, é a satisfacdo de fazer o que eu faco. Nao tem uma coisa que eu
queira buscar l1a no final. Cada vez que a gente pega um problema, vai dar num
caminho, € um caminho que a gente ndo sabe aonde vai dar no final, a gente vai

tateando. Essa estrada toda hora abre e eu vou escolhendo.

23 — O que vocé destacaria da sua profissao?

Cintia: Ah, eu gosto da minha profissédo, acho que isso € o mais importante. Eu
gosto porque a gente lida com gente, porque a gente lida com desafios e,
principalmente, eu gosto de interagir com pessoas, eu acho que a parte mais
prazerosa € — embora dé mais trabalho — é a parte de ensinar mesmo. E o ensinar
eu ndo penso que é sb na sala de aula, € com os alunos que fazem mestrado, IC

agui comigo.

5.2.2 Fragmentos da entrevista com a professora Elaine

O que vocé destacaria da sua profissdo?

“Essa coisa que eu digo que é importante,

o professor ter a oportunidade de agir positivamente,
de promover as pessoas, sempre no sentido

de trazer contribuicdes para essa pessoa

se desenvolver”.

Elaine

A professora Elaine tem 28 anos e esta ha pouco mais de um ano contratada
em uma universidade particular do Estado de Sao Paulo. Vem de uma familia de
fisicos, onde o pai, 0 irmdo e a irmé estdo de alguma maneira, envolvidos com a
Fisica.

A sua formagdo € em Ensino de Ciéncias, mas, atualmente, esta lecionando
apenas disciplinas ligadas a area de Fisica Geral e Experimental.

Ela diz que veio para a Fisica para dirimir as dificuldades que tinha com os

conteudos da Fisica no Ensino Médio, para, depois, seguir outra carreira. Ao
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ingressar e conhecer pouco mais das oportunidades que a Fisica Ihe oferecia,
acabou optando por escolher a &rea de Fisica X e formacdo de professores para
seguir sua carreira como pesquisadora.

Apesar de nao estar feliz com as aulas que leciona, ainda tem esperancas de
conseguir trabalhar na &area de formacdo de professores. O que a mantém na
profissdo é a oportunidade de agir positivamente no desenvolvimento de uma

pessoa.

1 — Conte-me sobre a sua histoéria.

Elaine: Eu sempre achei que eu tivesse mais facilidade para area de humanas,
eu tinha vontade em fazer Farmécia, Psicologia ou Pedagogia. SO que eu tinha
uma deficiéncia muito grande em Fisica. Entdo eu resolvi estudar um ano de Fisica
para depois tentar essas carreiras. Entrei no Instituto Y, no primeiro ano, eu ja
comecei a fazer IC e foi 0 que me prendeu aqui, porgue eu gostei muito da IC e ai

eu desisti de mudar de carreira.

3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.

Elaine: Pelo que eu me lembro, o periodo da minha graduacéo foi um periodo bem
sofrido. Tanto pela distancia da minha casa até a faculdade, quanto de estudo, de
vocé estudar e ir mal na prova, vocé ndao aprendeu nada, néo ter final de semana,
ndo da tempo de ter vida pessoal. De vocé estudar, estudar e estudar e, mesmo
assim, nao ter resultados bacanas.

Michele: Apesar de todo o sofrimento vocé ficou. Por qué?

Elaine: Ah, por causa do objetivo maior que era ter um diploma.

Michele: SO isso?

Elaine: Sim, ah, também porque precisava ter uma formacdo. Depois que eu

entrei, eu ndo queria parar no meio para fazer outra coisa ou fazer uma faculdade

particular. Entédo eu continuei em fungéo disso.
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4 — Como se deu a sua pés em Fisica?

Michele: Vocé falou que ficou na Fisica por conta de uma IC. Por que vocé nao fez

isso depois?

Elaine: Porque eu descobri que eu gostava mais de falar sobre Ensino de Fisica
do que especificamente da Fisica experimental. Entdo, inicialmente, a Fisica
experimental foi uma coisa que me fez decidir por continuar a estudar Fisica, s6 que
quando eu comecei a ter as disciplinas pedagdgicas no curso de licenciatura, eu
comecei a me interessar mais e acabou ficando em segundo plano a questéo da IC

e a questdo do Ensino de Ciéncias comecgou a me interessar mais.

8 — Qual o perfil de um fisico?

Elaine: O perfil de um fisico é marcado por um mito, o mito do cientista. Fisico é
um cara antissocial, o cara que sO estuda Fisica o tempo inteiro. Eu me

considero uma pessoa que foge a esse perfil.

Michele: Tem diferenca entre o perfil de um fisico tedrico de um experimental?

Elaine: O que eu observo bastante é que os fisicos que trabalham na area da
pesquisa (tedrica e experimental) ndo conseguem articular muito bem outras
guestdes, como questdes de relacdo interpessoal ou, de repente, de falar sobre
Educacdo mesmo, porque a pessoa tem uma visdo de mundo que acaba ficando
muito matematica. Acho que, entre fisico tedrico e experimental, eu acho que tem,

mas € pouca coisa.

9 — Até que ponto um fisico pode controlar uma experiéncia?

Elaine: Um fisico tedrico fica mais atento ao resultado. Se eu mudar essa
configuracéo, o que eu vou obter? Ele sabe que ndo pode controlar tudo. O fisico
tedrico eu acho que ele acha que pode controlar tudo. Eu tenho essa impressao,

mas nao é nada muito claro. O fisico que trabalha com Educacéao, ele tem que
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estar ligado em fazer uma transposicédo didatica, tipo como eu vou ensinar essa
Fisica que a gente fala que € dura, para pessoas que ainda nao entendem de Fisica.
Entdo, ele tem que se basear numa relacdo interpessoal. Os fisicos teoricos e
experimentais estao ali so lidando com objetos, e ndo, com pessoas. Nao acho que

os fisicos tedricos possam controlar tudo, mas eu acho que eles acham que sim.

10 — O que vocé considera importante para o aprendizado de um aluno do

curso de Fisica?

Elaine: Interesse. Ele precisa entender aspectos basicos da Fisica, para poder se
aprofundar. N&o adianta ter um bom professor, se o cara nao estiver

interessado e néo for esforcado para aprender.

12 — Qual o papel de um professor na formacao de um fisico?

Elaine: Desmistificar algumas ideias com relagcdo Fisica, quebrar alguns mitos
em relacdo a Ciéncia, se o professor, que é quem conhece a Fisica, ndo conseguir
mostrar para os alunos, a partir dos conhecimentos que ele tem da Fisica, que ela é
interessante, que € necessario aprender Ciéncias, até para vocé ter uma vivéncia
mais positiva no mundo, para vocé poder intervir no mundo, numa visdo mais
freiriana, ninguém mais vai fazer esse cara entender isso. O professor de Fisica

precisa ter esse foco, essa meta.

19 — Vocé se preocupou em construir uma imagem?

Elaine: Enquanto fisica eu ndo tive uma preocupacdo em construir uma imagem,
pelo menos ndo conscientemente, s6 enquanto professora de Fisica. Uma imagem
de uma pessoa séria na sala de aula, até como uma maneira de ser mais respeitada
pelos alunos. E porta voz de uma matéria cientifica, de trazer para os alunos essa
visdo de que Fisica ndo é tao dificil assim, que vocé é capaz de entender. Eu creio
que isso seja uma estratégia de ensino, coisa que eu me preocupo realmente em

ter.
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Michele: Como vocé lida com as concepgdes prévias dos alunos versus oS

conhecimentos cientificos?

Elaine: Eu tento detectar as dificuldades deles e ndo me preocupar se é
matéria de quinta série ou ndo. Tento ajuda-los na dificuldade que eles tém,
seja na Matemética ou no entendimento conceitual, ndo importa o nivel que seja pra
gente conseguir atingir o foco da aula. As vezes, ndo é possivel. Ai, eu tento indicar
livros, um reforco, alguma coisa assim. E o que eu tento fazer na maior parte do

tempo.

20 — Vocé encontra alguma dificuldade em seu ambiente de trabalho?

Elaine: Eu acho que a maior dificuldade é que os alunos vém com bastante
dificuldade e aqueles que ndo tém interesse, ndo enxergam a sala de aula como um

lugar pra aprender, la € para fazer um social, pra ficar conversando.

Michele: O que poderia ser diferente?

Elaine: De repente, ter mais tempo de aula, para poder tratar com eles outras
guestdes, mais conceituais da Fisica, trazer coisas mais interessantes, e nao so,

a continha. No sentido de poder diversificar um pouco a aula.

21 — Como vocé concebe as aulas préaticas?

Elaine: Eu sinto que os alunos tém mais interesse nessas aulas.

Michele: Por que vocé acha que eles tém mais interesse?

Elaine: Eles querem ver o que vai acontecer. O fato de eles poderem interagir
com o objeto depende dele. Ele vai fazer o experimento. Se der certo o
experimento, ele vai sair com uma autoestima mais elevada. Mas é sempre tenso,
porque vocé nao sabe se vai dar o resultado esperado ali. Se ndo da, eles olham pra
vocé com aquela cara de: o que aconteceu? Vocé nao sabe fazer, vocé ensinou

errado.
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23 — O que vocé destacaria da sua profissao?
Elaine: Essa coisa que eu digo que é importante, o professor ter a oportunidade

de agir positivamente, de promover as pessoas. Sempre no sentido de trazer
contribuicbes para essa pessoa se desenvolver.

5.2.3 Fragmentos da entrevista com a professora Beatriz

“Vi que a pesquisa pura era muito importante,
mesmo ndo fazendo nada que seja
absolutamente fantastico e original,

eu estava colocando tijolinhos num edificio.
A Fisica é um belo edificio l6gico,

que vai sendo construido.”

Beatriz

A professora Beatriz tem 70 anos e se aposentou no ano passado, mas ainda
continua ativa em seus trabalhos. Esta em uma universidade publica do Estado de
Séo Paulo.

Ela diz que veio para a Fisica para contrariar a mae, ja que todos na familia
eram quimicos. Para ela, era importante impor sua opinido na escolha da carreira
que iria sequir.

O que mantém um fisico na Fisica é a sua experiéncia de realizacdo e
sucesso profissional. Apesar de ela ter tido muita dificuldade, durante todo o tempo
em que esteve como professora ativa, de dizer que o Departamento onde esta é
dirigido por pessoas que ndo deram espaco para que ela pudesse estar a frente de
cargos administrativos, ela € reconhecida internacionalmente, pelo seu trabalho e
pela pesquisa que vem realizando desde os anos 1980. Entdo, para que alguém
permanecga onde esta, € porque “vocé adora o que vocé faz, vocé fica apesar de

tudo”, segundo palavras dela.

1 - Conte-me sobre a sua historia.

Michele: Como foi para vocé néo ter que dar aulas?
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Beatriz: Eu dava aula no curso de Ciéncias Moleculares. Gostava muito de dar o
curso, os alunos sédo alunos normais, ndo sao génios, mas sao extremamente
interessados, gostam de estudar, se esforcam, é muito agradavel. Mas eu gostaria
de ndo dar aulas, apesar de poder continuar, porque eu gostaria de viajar e ai eu
me despedi do curso. E confesso que faz certa falta o contato com os alunos. Mas
também € uma coisa que da muito trabalho e, com a idade, a gente... eu td muito
ativa, muito animada, mas dar aula, ter periodo de maquina, fazer pesquisa, orientar
tese exige uma dedicacdo muito grande. Faz falta, mas me permite dedicar mais a

outras coisas.

2 — Como aconteceu a sua escolha pelo curso de Fisica?

Beatriz: Foi uma coisa muito engracada. Eu gostava muito de Fisica e de Quimica.
A minha mae e meu irmao sédo quimicos. Estava em duvida no momento de fazer
inscricdo no vestibular. EstAvamos em casa conversando e minha mae disse:
“Estuda Quimica, assim todos os trés, n6s vamos ser quimicos!”. Eu era tdo do
contra e, nesse momento, eu decidi que ia fazer Fisica. Nao foi uma coisa que eu fui

pesando, nao foi uma coisa racional.

Michele: E por que era importante ser contra?

Beatriz: Ah, eu tinha um relacionamento complicado com a minha mée. Hoje, eu
reconheco que era uma pessoa fantastica. Ela era extremamente mandona, muito
autoritaria. A gente nao tinha muita liberdade. O que prevalecia era a vontade da
mae. Isso me marcou muito, onde podia, tinha que me rebelar e escolher Fisica

foi uma das rebeldias.

3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.

Beatriz: O curso, naquela época, era bem pior do que hoje. A gente teve muitos
cursos mal organizados. Nao tinha uma ementa clara. Outros eram absolutamente
fantasticos. Curso improvisado, com cursos excelentes, outros muito ruins. Os

alunos eram menos paparicados, a gente tinha que se virar sozinho, ndo era
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carregado pela mao. Isso foi motivador: a maioria aprendeu a se virar, muito mais do

gue os alunos hoje aprendem a se virar.

Michele: Por que é importante ter desafios na sua vida?

Beatriz: E essencial ter desafios na vida. A gente € movida por desafios. A Fisica é
uma area muito machista. Eu acho que fui muitas vezes prejudicada por ser

mulher. Tenho absoluta conviccgéo.

4 — Como se deu a sua po6s em Fisica?

Beatriz. Quando me formei, fui fazer poés-graduacdo, mestrado e doutorado.
Doutorado foi no laboratério Y. A pés, naquela época, era de uma desorganizacado
total. Li um artigo do Walter Leminski sobre exceléncia na pesquisa e curiosidade
cientifica. As pessoas que mais tém sucesso, em geral, na Ciéncia, ndo sao as mais
talentosas, mas aquelas que tém maior curiosidade cientifica. Eu concordo com isso.
Tive colegas melhores do que eu, no entanto, eu fiz uma carreira bem melhor do que
eles. Nem sempre os melhores é que vao para frente, mas sim, aqueles que tém
mais curiosidade cientifica, ambic&o, teimosia, responde a desafios. Os cursos na
pos eram assim: cada vez que chegava um professor estrangeiro, visitante, ele
propunha e dava um curso. Os cursos eram em inglés, uns entendiam, outros nao
entendiam nada. Foi complicado e terminei com a nota nada brilhante. As notas nos
cursos acabam néao refletindo aquilo que a gente se torna. Eu n&o fui uma aluna
brilhante. Acrescentaria que, além da curiosidade cientifica, tem que ter muita
persisténcia, teimosia, ambicao, principalmente sendo uma mulher. Nada € dado de

graga pra gente.

8 — Qual o perfil de um fisico?

Beatriz: Tem que ter curiosidade cientifica, quem nao tem, acaba virando um
burocrata. Tem que estar disposto a certos sacrificios, alguém gque € preguicoso nao

serve. Tem que fazer por inteiro, sendo vocé ndo tem sucesso.

11 - O que adocéncia significa para vocé?
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Beatriz: No comeco, a pesquisa pura em Fisica X que a gente faz ndo tinha um
papel social, entdo a justificativa social de estar em uma universidade era apenas a
docéncia. Estava aqui para formar pessoas e, através disso, eu justificava inclusive
0 investimento na pesquisa basica. Eu dava grande importancia para a docéncia,
porque achava que era ela quem justificava o salario que eu estava ganhando. Mas
a docéncia sempre teve um papel claro para mim, que é de formar, mesmo que
O NOSSO curso ndo seja excelente, as pessoas que saem muito melhores de
formacdao intelectual, de compreender as coisas, de pensar do que quando entram.
Das vinte pessoas que eu orientei, no mestrado e doutorado, sei onde estédo e o que
estdo fazendo. Todos eles estdo se saindo bem e todos tém uma grande
contribuicdo. A docéncia, socialmente, € uma coisa muito importante. Té melhorando
o nivel médio de educacao no Brasil. Gosto de dar aula, ndo é uma obrigagdo. Se
sou honesta, devo fazer da melhor maneira possivel. Gosto da convivéncia com
os alunos. E muito divertido, mas é muito cansativo. Depois de quarenta anos
dando aula. Quando me aposentei, tinha a op¢éo de dar ou ndo aulas. Tenho um
colega que se aposentou e ndo parou de dar aulas, mas a pesquisa quase parou. Eu
quero continuar fazendo pesquisa, mas eu vou parar de dar aula. T6 me

aposentando, quero trabalhar menos.

Michele: Qualquer um pode ser um professor?

Beatriz: Acho que sim, mas uns tém mais talento, outros tém menos. Os que tém
menos talento tém que fazer um esforco. Nao basta ter o conhecimento da matéria,
tem que ter uma facilidade de comunicacao e achar aquilo muito importante. Na pos,
acho que basta ter s6 o contetdo. Entdo, o bom professor é aquele que conhece
a matéria e € um bom comunicador.

13 -0 que é uma aula boa?

Beatriz: No final da aula, vocé diz: “Eu ganhei alguma coisa. T6 saindo mais rica do

gue entreil!”.

Michele: Como vocé constata que sua aula foi boa?
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Beatriz: Pelas perguntas dos alunos, pelo interesse, pelo brilho no olhar deles,

pelos pequenos detalhes.

15 -0 que a Fisica representa para vocé?

Beatriz: Gostar muito. Gostar de pensar em Fisica, gostar como profissdo. Gostar
de trabalhar na Fisica experimental, fazer experimentos, analisar dados, interpretar
resultados, escrever artigos. Tudo isso é uma atividade muito prazerosa. Fisica, para
mim, tanto o conceito da disciplina, quanto a atividade de trabalhar em Fisica, tudo
isso eu gosto. Mas apanhei muito politicamente nesse Departamento, fui muito
sacaneada. Num passado recente, tive dois golpes grandes na cabeca. Eu tenho
duas compensacbes: 1) consegui fazer uma carreira internacional; t6 em
comissOes internacionais, onde sou muito bem reconhecida, sou convidada para
conferéncias internacionais. Tudo que aqui dentro eu ndo sou la fora eu recebo

como... isso € importante, essa sensacéo de reconhecimento e sucesso.

16 — O que vocé espera encontrar na Fisica?

Beatriz: Muita coisa ndo encontrei. Porque esperava encontrar um ambiente de
trabalho mais agradavel, esperava ter uma situacdo menos... as sacanagens
doeram muito. Quando digo: “Ah, ta tudo bem!”, ndo t4 tudo bem. Eu sofri pra
caramba. Por outro lado, eu esperava encontrar satisfacdo no trabalho que eu faco,
iSSO eu encontrei. Esperava encontrar amigos, iSso eu encontrei, poucos. Esperava
encontrar satisfacdo em dar aula, isso eu encontrei. Nunca fui chefe de
Departamento nessa joca. Sou a Unica professora titular do Departamento e nunca
tive oportunidade de ser chefe, ndo podia. Em outros Departamentos, tém mulheres
sendo chefe de Departamento. Essa perseguicdo eu ndo esperava e foi... confesso,
muito desagradavel. Essa persegui¢do, que eu compensei no trabalho, compensei
nos bons contatos internacionais. Essa foi uma coisa que eu nao esperava e que foi
duro. Isso tem a ver com a minha pessoa, mas também, com um grande machismo
que tem na Fisica. Se aceita que as mocas facam graduacdo, facam mestrados,

doutorados, mas subir na carreira, isso é dificultado ao maximo. Diretora do Instituto
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nunca teve ainda. As chefes que eu te citei, € novidade, coisa de quatro ou cinco

anos. Eu acho que é pelo machismo, porque tem muitas mulheres competentes.

19 — Vocé se preocupou em construir uma imagem?

Beatriz: Eu me preocupei, sim. No comeco, eu era engajada politicamente, petista
roxa, preocupada com o papel social da profissdo, achava que a parte de ensino era
a mais importante. Fui mudando... ndo sei qual a imagem que as pessoas tém de
mim, esse que é o problema. Provavelmente, é bem diferente do que eu penso. A
imagem que eu tenho é favoravel, mas eu ndo sei qual € a imagem que 0s outros

tém.

Michele: Mas qual foi a imagem que vocé se preocupou em passar para eles?

Beatriz: Queria ser vista como uma pessoa competente, séria, que nunca quis fazer
uso do fato de ser mulher, para fazer a minha carreira. Considerava-me um ser
meio assexuado. Trabalhadora, responsavel, ndo brilhante, eu sei que nao sou
brilhante. O que eu construi foi com muito trabalho. Tenho paciéncia infinita. Eu
consigo ficar anos até resolver um problema. Os estudantes ndo aguentam mais
olhar para ele — tive a tese de um estudante, que nao foi bem visto e resolvido na
época. E eu fico... ndo sei se é uma virtude ou um defeito, mas eu tenho uma
paciéncia infinita. Essa imagem que eu passei, mas eu tenho grandes defeitos, que

estdo muito visiveis nessa imagem.

23 — O que vocé destacaria da sua profissao?

Beatriz: Gosto muito da Fisica, eu ndo tenho boa memdéria de ficar lembrando
equacdes, coisas complicadas, ficar lembrando equa¢des com raciocinio, quer dizer,
nao € uma matéria decoreba. Fisica tem que saber conceitos, entender conceitos.
Algumas poucas equacdes vocé consegue deduzir, as outras... Ha coisas que eu
esqueci, mas basta pegar um livro para vocé reconstruir as pontes daquilo que vocé
acha que esqueceu. Tudo € uma construcdo légica, e ndo, um amontoado de

informacdes que tem que decorar. A Fisica é um belo edificio l6gico, que vai
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sendo construido. Os fisicos que gostam dessa coisa bonita (edificio 16gico)

permanecem.

5.2.4 Fragmentos da entrevista com o professor Mauro

E gostoso (o trabalho), ndo sei como

seria viver sem essa parte do meu dia.

E muito bom. E meio que relaxante.

Parece que é alguma coisa que é

livre de obrigacdes. Como se eu

tivesse aqui brincando. E meio como voltar
a ser crianga e vocé ficasse montando
aqgueles laboratoérios, fazendo experiéncias,
pegar uma formiga, amarrar as perninhas
dela, passar a tarde tendo ideias malvadas.
Mauro

O professor Mauro tem 39 anos e esta contratado desde 2009, em uma
universidade publica do Estado de S&o Paulo. Antes da sua contratacdo, fez trés
pés-doutorados fora do Brasil. Passou por varias experiéncias, umas boas, outras
nao téo boas assim.

Ele diz que veio para a Fisica porque tinha facilidade com a area de exatas,
mas nao se via como um engenheiro, ndo tinha perfil para tal. E, no interior do curso
de Fisica, ficou boa parte da sua pés-graduacdo sem saber se iria para a area
tedrica ou experimental.

Para ele, o que mantém um fisico na Fisica é poder ter a liberdade de fazer
aquilo em que ele esta interessado, de poder escolher com o que vai trabalhar.
Define o gostar de Fisica como sendo “descobrir alguma coisa nova, procurar
entender um fenbmeno da natureza. Ele t4 sempre perguntando pra natureza como

ela funciona.”.

1 - Conte-me sobre a sua historia.

Mauro: Demorou em decidir o que queria fazer. Sempre tive muita facilidade em
exatas, mas nunca imaginei fazendo Fisica. A minha primeira escolha talvez fosse
fazer Engenharia. Eu fui fazer cursinho e, ai, eu descobri que eu gostava mesmo

era de Fisica, ndo tinha muito perfil de um engenheiro. Resolvi arriscar e procurei
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saber um pouco mais a vida de um fisico. Era a Unica aula que ndo me cansava, nao
me irritava. Gostava daquilo. Passei 0 ano inteiro, ndo sei quantos mil exercicios eu
resolvi de Fisica. Basicamente, eu estudava sO isso. Nao tinha vontade em fazer
mais nada. Matematica vinha junto, acoplado. O resto eu achava tudo um saco. O
que eu gostava era da liberdade de poder escolher dentro da Fisica as diferentes
areas. Nao demorou muito para eu escolher Fisica X. Eu ja vim com essa ideia pré-

concebida, quando eu entrei aqui.

3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.

Mauro: Foi sempre muito tranquilo. Obvio que tinham certas dificuldades. Lembro-
me de ter passado quatro anos, quatro anos e meio estudando pra valer. E a Unica
maneira de sobreviver aqui. Se vocé faz isso, a principio, € tranquilo. Eu aliava isso
a IC, fazia. No segundo ano, eu comecei a IC aqui no Departamento. Isso também
era muito satisfatério, dava muita motivacdo, era a parte que eu sempre gostei
muito, fazer pesquisa. Entdo, ndo era so ficar na sala de aula fazendo exercicio,
estudando. Outra coisa que era legal era o fato de vocé poder escolher disciplina. A
partir de certa grade, escolhi mais direcionando a carreira, de maneira que fosse
mais adequado.

Michele: Desde o comeco, vocé comecou a fazer IC?

Mauro: Desde o comec¢o na Fisica X, com o mesmo orientador, com o Marcos.
Comecei com ele em (19)96 e terminei em 2003, com o doutorado. Quase oito
anos de convivéncia. Passei a minha IC sem ter que ir a sala de controle. S6 com

teoria, hoje sou experimental.

4 — Como se deu a sua pés em Fisica?

Mauro: No doutorado, a gente fez uma coisa meio mesclada (teoria e experimental).
Em 2003, quando terminei o doutorado, fui para Suécia, fui de novo fazer conta, ndo
tinha nada a ver com laboratério. Em 2005, na Austria, decidi que eu ia ser 100%

experimental, porque |4 ndo tinha muito jeito: ou era isso ou era isso. E assim tem
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sido até hoje, mas eu sempre fiquei em cima do muro. E perigoso, porque eu

podia ndo ter virado nem uma coisa nem outra. Eu resolvi pular o mestrado.

Michele: Vocé acha que era perda de tempo?

Mauro: O Marcos deve ter sido o primeiro a fazer isso, aqui no Instituto, se néo foi o
primeiro, foi um dos primeiros. Isso foi antes dos anos 1990. Porque ele ja tinha feito
Engenharia, Fisica era o segundo curso dele e ele achou que nado precisava fazer
mestrado, foi direto para o doutorado. Em 1999, quando chegou a minha vez de
fazer, ndo era muito comum. Ele me aconselhou: “Por que vocé néo faz o doutorado
direto? Nao tem necessidade de fazer o mestrado. E eu ja estava aqui no grupo, ha
trés anos, trés anos e meio. Ja conhecia todo mundo, conhecia a rotina do
laboratorio. Depois, passei um tempo na Suécia, na Austria e na Espanha, fazendo
pés-doc. Por sorte, apareceu essa vaga aqui em Campinas, porque era uma coisa
gue eu tinha em mente, vou sair por um tempo, mas depois eu volto. Sai em 2003, a
vaga soO foi aparecer em 2009. Resolvi prestar, porque era uma vaga para Fisica
experimental, de baixas energias, parecia uma boa ideia e eu estava na Espanha...
tava topando quase qualquer coisa. Nem terminava uma coisa e comecava outra,
sempre tava fazendo alguma atividade. A parte ruim é que eu nunca terminei
absolutamente nada, sempre abandonei meus contratos no meio. Mas, de certa

maneira, foi bom até chegar aqui. Pelo menos, ainda ndo pensei em ir embora.

8 — Fisico tem um perfil?

Mauro: Acho que ndo. Acho que as pessoas criam um estere6tipo, mas acho que
ndo. Imagem do fisico louco, bonzinho, cabelo branco, 6culos redondo é uma
bobagem. Na vida real, a coisa € mais complicada: politica, jogo de interesses,
pessoas boas, outros nem tanto. E um ser humano como outro qualquer. O que um
fisico tem em comum é essa vontade em descobrir, explorar o que é desconhecido,
curiosidade. Sem isso, ndo da para ser um bom fisico.

Michele: Tem diferenca entre um fisico tedrico e um fisico experimental?

Mauro: Talvez, fisico experimental tem que ter um perfil mais pragmatico, mais

pratico. Esta sempre sujeito a surpresas. Tem que ter um pouco de criatividade. As
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vezes, eu quero medir certo processo... Seria excelente se eu tivesse esse
equipamento, esse detector, mas esse detector custa um milhdo de dolares, entdo
eu nao vou ter e vou ter que criar outra maneira para tentar medir esse processo, as
vezes, nem tao eficiente. Fisico experimental tem esse lado pratico de ter que
sobreviver num laboratério. Fisico tedrico, talvez, ndo precise desse traquejo.
Talvez, possa ir mais devagar as coisas. Fisico tedrico sé precisa de uma mesa,
uma cadeira e um computador. Se ele ndo puder fazer hoje, ele pode fazer amanha,
mais tarde. Fisico experimental ndo tem muito jeito. Ndo importa se o laboratério é
grande, pequeno, médio. Vocé tem uma semana para fazer o experimento. Um bom
fisico experimental € aquele que sabe, pelo menos, um pouco de teoria. E um bom
fisico tedrico é aquele que tem alguma nocdo do que é feito no laboratério. Acho

gue a coisa fica interessante quando os dois comecam a trabalhar juntos.

10 — O que vocé considera importante para o aprendizado de um aluno do
curso de Fisica?

Mauro: Tem duas frentes: aula, em que o docente € responsavel pelo curso e o
proprio aluno. E importante que o docente seja uma pessoa comprometida, que se
proponha a dar um curso decente. Os docentes daqui ndo sao docentes, inclusive
eu mesmo. Eu sou quase que por imposicao. Nao fui treinado nem estudei para

isso. Eu vou la e tento fazer o meu melhor.

Michele: E como € isso para vocé? Porque, na verdade, vocé foi contratado para ser

um pesquisador e tem que dar aula.

Mauro: Meu contrato tem as trés coisas: ensino, pesquisa e extensdo. Quando
alguém é contratado nessa universidade, ele é contratado para fazer pesquisa, quer
dizer, ele é contratado para fazer as duas coisas, mas o que ele sabe fazer de
verdade é pesquisa. E, ai, vem junto no pacote, ter que dar aula. Depende muito de
como essa pessoa encara esse desafio, se para ele é s6 um plus, sdo s6 quatro

horas por semana, ndo é tao ruim assim. Ai, acho que nao funciona.

Michele: E como vocé encara?



131

Mauro: Eu tento me dedicar ao maximo. Sei que eu tenho que dar um curso no
semestre que vem, X. Deixa eu olhar a ementa do curso, deixa eu ver se tem
alguma coisa aqui que eu nao saberia falar de improviso. Procuro preparar as
minhas aulas com antecedéncia. Ai, vocé vai evoluindo na carreira. Dar o primeiro
curso é complicado, quando eu entrei no Instituto Y, eu tava meio nervoso, a
segunda ja foi mais facil, a terceira vez, para mim, parecia completamente natural.
Mas depende muito de cada pessoa. Também poderia, se eu quisesse, néo ter
ligado a minima, ir la e fazer s6 o necesséario. Também ndo aconteceria nada.
Ninguém me mandaria embora por isso. Os alunos iam reclamar... podem reclamar,

vocés estdo numa universidade publica, vocés tém que se virar.

Michele: Vocé acha importante eles terem uma boa aula?

Mauro: Eu acho importante eles terem uma boa aula. Pelo menos, um professor que
seja dedicado. Precisa, pelo menos preparar a aula, se colocar a disposicao dos
alunos, conversar fora do horario de aula. Por outro lado, os alunos também
precisam se dedicar. Eu tenho um monte de alunos, todos os semestres, que nao
fazem absolutamente nada, nem um pouco interessados. Ou porque a matéria nédo é
importante, ou porque 0 assunto nao € interessante, ou porque o cara ja fez uma vez
e acha que ja sabe. Eu dou aulas para os alunos que estdo entrando. Mas eu me
coloco a disposicado. Poucos procuram. Ou por um motivo ou por outro, porgue nao
tém tempo. Isso é estranho. Eu me lembro de quando eu era aluno, ser muito
mais chato, procurava muito mais os professores, tirava davidas, ia aos plantdes de
monitoria. Eu ndo sei o que acontece com esses alunos, eles ndo usam, nao vém.
N&o sei 0 que acontece, mas nao tém esse habito. Nao é sé aqui ndo, no Instituto Y
também tinha um esquema de monitoria. Esses caras s6 vém no dia de rever a
prova, para chorar nota. Por isso, eu acho que tém que ter os dois lados. O
professor precisa ter a consciéncia do que ele ta fazendo. Ndo é s6 uma extensao
da carreira, eu sou obrigado a dar quatro ou seis horas de curso e vou la e falo
qualquer porcaria, ninguém nao td nem ai mesmo. Eu finjo que ensino, os caras
fingem que aprendem. Dou uma prova qualquer e ta tudo certo. Mas, por outro lado,
os alunos precisam se dedicar, porque se nao, € complicado. O assunto é
complicado. Essa fase de graduacéo é dificil. Entram cento e sessenta e vao formar

trinta.
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11 - O que adocéncia significa para vocé?

Mauro: Parte importante do meu trabalho. Tenho consciéncia disso. Té exercendo
um papel que, se ndo é fundamental, €, sem duvida, importante para a formagéo do

que vem por ai.

Michele: Como foi ter que fazer isso sem nunca ter feito nem ter formacéo para

iISS0?

Mauro: Complicado. Nado € muito facil, até vocé encontrar uma maneira mais ou
menos decente de dar aula. O primeiro semestre, para mim, foi terrivel, porque era
dificil saber se eu estava falando demais ou de menos. Eu ndo sei como seria se eu
tivesse feito licenciatura, com formacao mais adequada para dar aula, talvez eu
sentisse mais facilidade, ndo sei se minha aula seria melhor ou pior, mas o
fundamental seria ganhar experiéncia. Com a pratica, vocé vai afinando, apurando o
método. O mais importante é ter essa consciéncia e encarar com seriedade. Quando
vocé faz as coisas com seriedade, o retorno é melhor. Se vocé larga, eles também

largam, porque é mais facil para eles.

Michele: O que significa ser um professor?

Mauro: Ndo me vejo bem como um professor. Vejo-me mais como uma espécie
de um guia. Eu vou la e a gente discute a ementa. A gente discute cada um dos
pontos. O papel do professor € mais ou menos este: passar informacédo da melhor
maneira possivel e, talvez, mostrar qual a importancia dele estar estudando
determinado assunto; mostrar onde cada assunto esta mais bem desenvolvido. Fora
isso, eu acho que tem essa histéria da responsabilidade, formar uma nova geracao

de fisicos, engenheiros, matematicos, quimicos.

14 — O que vocé acha que sustenta um fisico na Fisica?

Michele: Vocé falou que ele gosta do que ele faz, o que é gostar de Fisica?
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Mauro: O que é fundamental é descobrir alguma coisa nova, procurar entender
um fenbmeno da natureza. Ele ta& sempre perguntando pra natureza como ela
funciona. No fundo, é entender como o processo funciona. Gostar de Fisica € ter um
auditério com cem pessoas, em uma conferéncia em Paris e as pessoas ficarem das
nove as cinco da tarde sentadas, ouvindo palestras, por uma semana. Porque elas
ndo vao passear? Porque € interessante ouvir, € a chance de vocé encontrar cem
pessoas que fazem coisas parecidas com o que vocé faz. Tao |4 tdo contente
quanto vocé discutindo resultados. E gostoso, é bom exercitar o cérebro. O
cérebro € um musculo como outro qualquer. A gente precisa estar sempre
exercitando, se nédo ele atrofia. E, aqui, a gente faz isso diariamente. Tem sempre
um desafio, tA sempre tentando entender alguma coisa. Faz uma experiéncia, eu
esperava ver esse resultado, eu ndo vi esse resultado, eu vi outra coisa, mas por
qué? Faz uma hipotese, faz outra, discute, vai tomar café e fala sobre isso... vai
almocar e fala sobre isso. Meio que contagia. Ta impregnado, ndo tem como
desligar. Vocé vai a uma festa e, se tiver trés caras, trés fisicos trabalhando no
mesmo departamento, € um saco para as outras quinze que estdo sentadas na

mesa, porque os caras so vao falar disso.

16 — O que vocé espera encontrar na Fisica?

Michele: Quando vocé diz que ndo da para fazer Fisica de fronteira, € por que

enfrenta alguma dificuldade no seu ambiente de trabalho?

Mauro: Competir com o primeiro mundo é complicado.

Michele: Mas o que vocé acha que poderia ser melhor?

Mauro: Comega que a gente ndo tem orcamento para competir com esse
laboratério. Nao tem condi¢cdes de comprar equipamento. TA sempre um pouco
atras, até décadas atras, do que as pessoas estao fazendo la fora.

17 —Vocé se sente reconhecido?

Michele: E importante ser reconhecido?
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Mauro: Acho que sim. Talvez, faga bem para o ego, de vez em quando, mas eu
ndo acho que seja importante, ndo. Nao me afeta em nada. O mais importante é
continuar trabalhando e tentar fazer o melhor. Continuar fazendo pesquisa, tendo
ideias. Propor alguma coisa que dé um artigo. Ser reconhecido leva certo tempo,
talvez. Pode ser que a pessoa, depois que é reconhecida, faca coisas com menos
qualidade. Mais ou menos como ser artista. Qualquer coisa que esse cara fizer... se

perguntar por ai, um monte de gente vai dizer que ndo me conhece.

5.2.5 Fragmentos da entrevista com o professor Fabio

_“Um bom fisico € aquele que vive a Fisica.

E aquele que o mundo dele é a curiosidade,
porgue a Fisica é a curiosidade de vocé
_entender algo. Ser fisico ndo tem fim, limites.
E uma coisa que vocé nao sabe aonde vai dar.
Tem que ter esse perfil de olhar,

a maneira de como se enxerga o mundo.”.
Fabio

O professor Fabio tem 48 anos, estd contratado em uma universidade
particular do Estado de Sao Paulo e faz p6s-doutorado na Universidade Y, onde
realiza parte da sua area de atuacao.

Ele diz que veio para a Fisica por influéncia de um colega com quem
trabalhava na época. O Luiz sempre estava a seu lado e conversava com ele sobre
Fisica, nas horas vagas.

O que mantém um fisico na Fisica, segundo ele, é a universidade. Ele brinca,
dizendo que nunca viu alguém efetivado em uma universidade publica pedir
demissdo. Para ele, gostar de Fisica significa entender a natureza e 0s seus
fendbmenos, porque algumas coisas acontecem. O fisico € um cara curioso, em que
pequenas coisas chamam a atencdo. E estar atento em como a tecnologia se
desenvolve, pois associa o desenvolvimento da tecnologia a participacdo de fisicos.
E viver a vida, olhando com esse foco para tudo. “E uma coisa que vocé néo sabe
aonde vai dar. Tem que ter esse perfil de olhar, a maneira de como se enxerga o

mundo.”.
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2 — Como aconteceu a sua escolha pelo curso de Fisica.

Fabio: Foi por influéncia de um colega de trabalho. Antes de entrar para fazer o
curso de graduacdo, terceiro colegial, eu trabalhava, porque eu tinha o curso de
técnico, de desenho arquitetdnico e eu trabalhava numa firma em Curitiba. A
empresa trabalhava com coisas de eletricidade. E eu era o desenhista. E, junto
comigo, tinha o Luiz, que era desenhista também e que fazia Fisica. Ele estava
fazendo o primeiro ano. Ele teve muita influéncia, porque eu estava indeciso no
que fazer. Eu acho que, devido aquela pessoa que estid do seu lado e vocé
conversar sobre Fisica, ele me mostrava os exercicios e eu via ele na hora do
almoco, fazendo os exercicios. Talvez, isso me cativou mais. Talvez, se eu tivesse
conversado com um arquiteto do meu lado, eu teria feito Arquitetura. Creio que o

Luiz deu uma influéncia significativa para eu fazer Fisica.

3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.

Fabio: Minha vida na graduacdo foi muito ativa. O curso era a noite, eu chegava as
nove da manhd, todos os cinco anos que eu fiquei na Universidade Y e, 14, de
manh3, eu trabalhava na Iniciagdo Cientifica. A tarde, estudava com um grupo de
amigos na biblioteca. Eu conseguia até levar bem o curso de Fisica, porque a gente
se dedicava muito. Eu vivi literalmente a universidade. Eu joguei bola pela
universidade Y; natacdo que eu gostava; jogava bola com os professores. Eu tinha
uma vida ativa como aluno e, depois, como professor no Estado. Entéo, eu sai
da graduacéao, acima da média das atividades que os alunos geralmente fazem hoje.
Envolvi-me com IC, grupos de pesquisa. No nosso grupo de pesquisa, uma vez
por més, cada um tinha que dar um seminario. Nessa parte, foi muito rico a
Universidade Y. Ela nos aproximou muito dessa parte, tanto de pesquisa, como
académica. E a interacdo com os professores foi um ponto chave, coisa que eu nao

vejo muito aqui na universidade Y. Existe uma distancia entre aluno e professor aqui.

Michele: E por que vocé acha que isso foi importante para vocé?

Fabio: Porque a gente discutia muita Fisica com os professores. Na mesa de um

bar, na sala dos professores ou depois de uma bola. Entdo, imagina vocé, cinco
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anos ao lado de professores, do qual estado te ensinando? Isso tem uma diferenca
enorme. Quem te orienta € o professor. O professor tem um papel importantissimo
na formacdo dos alunos. Essa distancia que existe ndo € boa, mesmo quando o
aluno é autodidata. Ele perde muito numa discussdo, se ele ndo tem essa
discusséo. Porque uma discussao faz vocé pensar, faz vocé refletir, quando vocé ta
estudando sozinho, vocé ndo se expde. A minha graduacédo foi assim e nao

poderia ter sido melhor. Envolvi-me com muitas coisas e todas positivas.

5 — Fale sobre a sua &rea de atuacgao.

Fabio: Sou fisico experimental, trabalho no grupo do professor Wagner, da
universidade Y. A gente trabalha com feixes exéticos, feixes radioativos. Hoje, eu to
satisfeito, puxa que legal trabalhar nessa area! Uma area quase Unica e com
profissionais experientes, que ja trabalharam no exterior. E uma pesquisa de
ponta, original. Vocé esta descobrindo coisas que ninguém descobriu ainda ou se
aprofundando em alguma coisa que requer um conhecimento ainda maior.

Contribuicdo dessa area € muito grande. Eu t6 feliz em estar numa area como essa.

Michele: Mas vocé também tem outra area de atuacao, que é dar aula.

Fabio: Dou aula ha muito tempo, desde 1990. Vinte e trés anos que estou na
universidade Y. Assumi varios cargos, ha muito tempo, eu sou o coordenador
de pesquisa. Em 1996, eu elaborei o primeiro regulamento de pesquisa da
universidade Y. Fui um dos que proveu a pesquisa la, que incentivou, que fez todos

0s regulamentos, que criou 0s grupos de pesquisa.

Michele: Vocés conseguem dinheiro para pesquisa?

Fabio: Sim, nos anos de 1998 a 2008, foi rico em pesquisa. Depois, vieram as
dificuldades. Vieram outros com metade da mensalidade que a universidade Y
cobra. Ela preza pela qualidade, investiu muito em professores. Embora ja mudou.
Maior proporcdo de doutores (90% sao mestres e doutores). Investiu muito na

qualidade docente. Ai, veio a crise de quatro anos, a coisa mudou. Trocou
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professores, com menor hora aula. Os professores ndao se sentem mais na

obrigacé&o de vestir a camisa da institui¢ao.

9 — Até que ponto um fisico pode controlar uma experiéncia?

Fabio: Tedrico viaja muito. Teoria das cordas, cada um chega a resultados
completamente diferentes. Eles podem fazer tentativas absurdas e escrever no
papel o que eles querem. Ele pode se arriscar absurdamente, mesmo que, na
pratica, seja impossivel, mas na teoria, ele quer ver aonde ele pode chegar. Para
ele, tudo é possivel. Avanco dele em ser ousado é muito maior que o experimental.
Experimental é limitado a experiéncia, as pessoas que sao capazes de fazer
aquilo que vocé gquer, a maquina, a energia. Vocé pode avancar dentro dessa sua
limitagdo, sendo experimental. O universo do tedrico € bem diferente do
experimental. A Fisica pode ser a mesma, a ousadia que o cara chega para testar a

Fisica dele é bem diferente.

10 — O que vocé considera importante para o aprendizado de um aluno do

curso de Fisica?

Fabio: Matematica. Se ele ndo for um bom matemaético, ele ndo vai conseguir ser
um bom experimental nem um bom tedrico. Vocé ser um bom fisico requer um
bom dominio da Matematica. A linguagem da Matemética te abre a cabeca para

vocé chegar aonde vocé quer.

11 - O que adocéncia significa para vocé?

Fabio: Ser docente: universidade publica: muito bom; universidade privada:
ser docente comeca a ser dificil. Ja teve época boa. Hoje, esta mais dificil. Aquele
prazer, jA comeca a ser um sacrificio. Aulas desgastantes, ganhando muito mal a
hora aula. Se vocé falta um dia, vocé tem um desconto enorme, VOCé vira um

escravo. Ser docente, o que €&, para mim, foi bom, hoje, ja ndo diria a mesma coisa.

Michele: Se vocé pudesse mudar, o que vocé faria?
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Fabio: E dificil, porque vocé chega num pais, onde a idade também é limitada e
VOCé ndo acha outro emprego, por exemplo, por causa da idade. Eu tentei alguns
concursos publicos, eu sei que eu tenho conhecimento mais que suficiente,
mas um, porque vocé ja ta empregado numa particular e eles tém um preconceito,
outra porque vocé ficou com seu curriculo um pouco defasado, embora eu faca
pesquisa, mas ndo té vinte e quatro horas s6 fazendo pesquisa. Entdo, chega um
carinha novo, com trinta artigos, vocé tem quinze artigos, ndo € concorrente para
ele. Depois que vocé passou uma faixa de idade, vocé perdeu o trem da histéria. O
que significa ser um professor? E uma coisa maravilhosa, vocé ter a capacidade de
ensinar. Ou vocé se doar. Ser professor é aquele que vive para ensinar. E ter
paixdo dentro de vocé, um prazer imensuravel, daquele momento que vocé ta
ensinando alguma coisa para alguém. Professor é professor em qualquer lugar. Ser

professor € o diferencial, € aquele que faz toda diferenca na sociedade.

Michele: E qualquer um pode ser?

Fabio: Ndo. Tem que ter jeito para aquilo. Tem que ter algo que néo se explica, mas
ta nele. Professor é aquele que senta e escuta o aluno, vé o que ele pode fazer

para ajudar. Ser um bom professor é uma pessoa rara.

15 -0 que a Fisica representa para vocé?

Fabio: Para mim, hoje, a Fisica tem duas partes. A Fisica me proporcionou ser
pesquisador, que eu acho, € a curiosidade de vocé conhecer algo novo, saber por
gue aquilo acontece ou nao, € uma coisa que nao tem preco. Eu faco a minha
pesquisa na universidade Y sem ganhar um tostdo. Eu fago por amor, por ser
pesquisador. A Fisica me trouxe isso de bom: de ter curiosidade para descobrir 0
mundo que esta ai e pouquissimos se interessam em saber o que é, mas vocé € um
daqueles que se interessa. Esse gosto particular que os fisicos tém é uma coisa
boa, uma coisa fantastica. A Fisica me proporcionou um emprego, pelo fato de estar
fazendo mestrado e a universidade Y estava procurando gente, que ja estivesse
fazendo mestrado. Acho que foi pelo meu curriculo, que eu consegui 0 emprego que

eu tenho até hoje. A Fisica me proporcionou poder viajar de vez em quando, para
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outros lugares, conhecer outras pessoas em congressos. Ser fisico tem tudo de

bom. Eu devo muito a Fisica, tudo o que eu tenho hoje, eu devo a Fisica.

20 — Vocé encontra alguma dificuldade em seu ambiente de trabalho?

Fabio: Dificuldade € a inseguranca, que é um fator ruim e faz parte do seu trabalho.
Vocé nao tem uma seguranca garantida, que vocé vai continuar nesse trabalho.
Vocé trabalhou durante vinte e trés anos, mas vocé foi pago pelo seu trabalho
durante vinte e trés anos. Essa é a relacdo que existe. Para nossa profissdo de
docente, em universidade particular, eu ndo vejo uma perspectiva boa. Eu rezo todo
semestre para hdo me mandarem embora. Isso é um estresse. Sera que eu vou
continuar com 0S mesmos cargos que eu tinha antes? As mesmas aulas que eu
tinha antes? E nunca sei se, no semestre que vem, eu vou conseguir pagar minhas
contas ou ndo. As vezes, demora dois ou trés meses para fechar tudo, ent&o vocé
fica nessa angustia. Entdo, viver assim, quem quer? Estudar tanto para passar por
tudo isso? E justo? Vocé se doa & instituicdo, vocé se doa aos alunos e, em troca,
vocé tem toda essa angustia? Vocé se envolve e doa a vida inteira ao ensino, ndo
deveria ter uma tranquilidade, um reconhecimento maior pelo trabalho dele? Noés
ndo temos nada disso: ndo tem perspectiva, ndo tem reconhecimento, é
descartado como uma carta de baralho. E, se acontecer de ter que procurar outra
coisa, ninguém vai te pagar o quanto vocé precisa para pagar as suas contas. O que
angustia muito é falta de perspectiva. E essa preocupag¢do e inseguranca no

trabalho ndo tem angustia pior que isso para uma vida.

24 — Quais sao as fases de um fisico?

Fabio: Tém fases boas, ruins, produtivas, fases em que ele td numa equipe que ta
todo mundo motivado. Fisica € um trabalho arduo, dificil, precisa de muita paciéncia,
muita persisténcia, muita dedicacdo e isso pode esgotar qualquer pesquisador.
Dificuldade de produzir alguma coisa € uma caracteristica inerente a profissao

de fisico.
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5.2.6 Fragmentos da entrevista com o professor Sandro

“Fisica é aprendizado de habitos mentais
e técnicas de estratégias para resolver
problemas. Maneira de vocé organizar
0 pensamento. Vocé também aprende

como uma série de coisas funciona.
A Unica indicagdo que existe de que
vocé aprendeu alguma coisa é se
sua nota é boa ou ndo.”

Sandro

O professor Sandro tem 43 anos e estd contratado em uma universidade
publica do Estado de S&o Paulo. E uma pessoa bastante pragmatica e teve muitas
dificuldades em responder as questdes, principalmente as que eram de carater
aberto.

Diz que veio para a Fisica pela facilidade em Fisica e Matematica, mas
também associa a alguma propriedade presente no gene da familia, ja que o avé, o
pai e mae sdo da area de exatas.

Para ele, o que mantém alguém na Fisica € se envolver com o0 que esta
fazendo, ter problemas novos, trabalhar com pessoas inteligentes, espertas e
interessantes. E a Fisica, segundo ele, atrai esse tipo de pessoas.

10 — O que vocé considera importante para o aprendizado de um aluno do

curso de Fisica?

Sandro: Tudo. Tudo o que vocé viu no curso de Fisica vai ser util, em algum
instante da sua vida e vocé vai se arrepender, se vocé ndo aprender aquilo. Fisica
€ aprendizado de habitos mentais e técnicas de estratégias para resolver problemas.
Maneira de vocé organizar o pensamento. Vocé também aprende como uma série
de coisas funciona. Cursos: algebra linear, calculo, computacéo. Para os alunos, tem
que ter nota boa em tudo. A Unica indicacdo que existe de que vocé aprendeu
alguma coisa € se sua nota € boa ou ndo. Eu néo tive notas boas na graduacéo.
Porque eu fazia isso: alguns cursos eu largava. E paguei caro por isso,

merecidamente.

11 - O que adocéncia significa para vocé?
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Sandro: Eu dou aula. Envolvo-me com a coisa. Se eu pudesse escolher eu néo
dava aula. Eu faco porque eu tenho que dar. Faz parte das minhas obrigacdes.

Se eu pudesse escolher, eu nunca dava aula.

Michele: Por que nao?

Sandro: Muita energia. Nao € o que eu gosto de fazer. Quando eu faco, eu gosto.
Vou I& me envolvo, fico muito tempo com aquilo, com os alunos, mas eu ndo curto
dar aula, ndo. Além do que, eu ndo acredito que 0 esquema que existe no Brasil seja
razoavel. Os alunos assistem aulas demais aqui. As pessoas aprendem muito
mais lendo e sozinhas do que em aula. A nocao de que, quanto mais vocé assiste,
mais vocé aprende é uma noc¢do totalmente brasileira, que ndo existe em lugar
nenhum do mundo. O nimero de aulas a que um aluno assiste durante a semana no
Brasil € o dobro do nimero de aulas que um aluno de Fisica assiste nos Estados
Unidos. E ninguém vai dizer que os fisicos do Brasil sdo muito melhores que os
fisicos americanos. Mas o que um bom professor faz? Ele é capaz de dosar
aquilo que ele vai falar para os alunos, dentro daquilo que um nimero apropriado,
dentro de cada disciplina consegue captar e € 0 cara que consegue motivar as
pessoas a estudarem. Entdo vocé tem que motivar o aluno a ir para esse

segundo momento, individual. Como cada um faz isso € completamente diferente.

14 - O que vocé acha que sustenta um fisico na Fisica?

Sandro: O que mantém uma pessoa motivada é se trabalha numa area que é
legal. Se vocé ta numa &rea que t&4 morta, ai isso € chato. Eu mudei de &rea uma
vez, essencialmente, comecei com area muito tedrica... depois, eu mudei e comecei
a fazer coisas mais ligadas com levantamentos astrofisicos. Vocé tem que gostar do
gue vocé ta fazendo. Gostar muito, sendo, ndo da certo. Ndo adianta gostar um
pouquinho. Vocé tem que estar muito motivado com o que vocé faz. Se vocé se
formou direito na sua formacéo basica de Fisica, vocé vai poder fazer muita coisa.
Vocé é uma pessoa versatil. O que me mantém motivado € que, toda hora, eu tenho
problemas novos, que estdo aparecendo. A Fisica atrai um numero de pessoas

extremamente inteligentes, espertas, interessantes. Entdo, tem alunos muito
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bons. Colegas que sao interessantes. Nao basta estar num meio, onde nao existem

pessoas interessantes.

16 — O que vocé espera encontrar na Fisica?

Sandro: Espero encontrar coisas novas, descobertas, fazer avangos

consideraveis.

Michele: Entdo, vocé nunca se preocupou em construir uma imagem?

Sandro: Essa pergunta... qualquer um que coloca uma roupinha melhor de manha,
ta construindo uma imagem. N&o, meu, ndo me preocupo em fazer propaganda. E
inatil tentar construir uma imagem, porque... eu ndo fico gastando tempo,
tentando manipular a minha imagem, se € isso. Construir uma imagem pode ser
manipular a imagem ou simplesmente dizer quem vocé é para o mundo. Aqui, existe
reputacdo. Se eu me preocupo em ter uma boa reputacdo? Sim. Todo mundo se

preocupa.

21 — Como vocé concebe as aulas préaticas?

Sandro: O que eu fiz quando eu dei Eletromagnetismo Il, curso avancado de
Eletromagnetismo. Entdo, ele tem alguns conteddos que sdo bastante nao triviais.
Esses contetdos tém uma realidade muito clara, entdo, o que eu fiz varias vezes, foi
montar pequenas demonstragcdes, € isso que eu considero uma aula pratica, para
demonstrar o que tava acontecendo. Aula pratica € um auxilio para concretizar uma
ideia, para tornar uma ideia concreta e, a0 mesmo tempo, para as pessoas
enxergarem como a realidade fisica é expressa, como vocé pode explicar aquilo. Se
vocé vai montar um aparato que vai demonstrar algo, vocé pode montar um aparato
que vai testar algo. Entdo, serve tanto para quem tem inclinagdo tedrica ou
inclinagédo experimental e para todo mundo no meio. Ta vendo, eu ndo gosto de dar

aula, mas eu me aplico quando eu dou aula. Nao séo duas coisas contraditorias.



143

5.2.7 Fragmentos da entrevista com o professor Otavio

“A Fisica como todas as Ciéncias

€ uma espécie de arte.

Vocé tem que aprender a interpretar.

A gente é artista no sentido de interpretar

a vida e a gente usa essa interpretacdo

através de formulas mateméticas.”

Otavio

O professor Otavio tem 53 anos e esta contratado em uma universidade

publica do Estado de S&o Paulo. Ele nasceu na Suécia e, desde os trés anos de

idade, mora no Brasil. Sempre teve uma vida tranquila e, atualmente, diz estar feliz,

pois trabalha no que gosta e, quando esta fora do ambiente de trabalho, faz outras

atividades de que também gosta.

Diz que veio para a Fisica por meio da influéncia de uma professora de
Matemética, que teve no Ensino Médio e por ter facilidade com a area de exatas.

Para ele, 0 que mantém um sujeito na Fisica € gostar do que faz, gostar de

entender como as coisas funcionam, como elas acontecem. Diz que sente prazer ao

desenvolver alguma teoria que explica o funcionamento de um fenédmeno e fica feliz

ao perceber que a sua formacao é suficiente para dar uma contribuicdo, seja para

que alguém possa se desenvolver, seja para o desenvolvimento da Ciéncia.

1 - Conte-me sobre a sua historia.

Otavio: Nasci na Suécia, enquanto o pai estava fazendo doutorado, mas vivi a
vida inteira em Campinas, desde os trés anos de idade. Tive uma infancia
sossegada, a minha historia é muito tranquila. Fiz o primeiro grau em escola publica,
perto de casa. Era um dos primeiros da classe. Colégio fiz em colégio particular.
Antes de entrar no colégio, ja tinha decidido que ia fazer Fisica, meio influenciado
por uma professora de Matematica. Na realidade, eu queria trabalhar com Medicina,
descobrindo doencas. Foi muito sossegado: em casa, a gente nao tinha problema,
classe média alta, nada foi um problema na minha vida. Sempre pratiquei muito

esporte, por incentivo do meu pai.

2 — Como aconteceu a sua escolha pelo curso de Fisica.
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Otavio: Eu era muito bom em Matematica, sempre acertava tudo. Eu tinha uma
professora que me convenceu que era interessante trabalhar com Fisica, que
era uma possibilidade, ja que eu era bom em Matematica. Ela me apresentou a
Fisica e mostrou que poderia dar uma contribuigdo positiva, devido a facilidade com
Matematica. O marido dela era fisico e me ensinou o que era a Fisica. Ai vocé

vai atras e eu sai do ginasio, ja com vontade de fazer Fisica.

3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.

Otavio: Foi sossegado. Fiz o curso em quatro anos, nunca peguei uma repeténcia.
Foi menos tranquilo que no ginasio, eu tive mais dificuldade para manter as boas
notas. Eu s6 estudava, ndo trabalhava. Fiz IC no instituto Y. Quando entrei na
Fisica, sempre quis manter uma linha na Medicina. Ideia de trabalhar com
Neurociéncia ou conducdo elétrica em membranas ou neurbnios. Vocé tem que
aprender outras Ciéncias, vocé tem que aprender a conversar com pesquisadores
de outros campos, vocé tem que criar uma linguagem propria. E diferente de vocé
trabalhar s6 com fisico. “Fisiqués” todo fisico entende, mas vocé falar “fisiqués” com
um cara que € bidlogo, ele ndo vai entender, entdo vocé tem que criar uma
linguagem de interface entre as... que todos possam se entender e todos saibam o
que o outro esta dizendo. As vezes, ndo é a linguagem especifica e correta, mas é a

linguagem que as pessoas entendem.

4 — Como se deu a sua pés em Fisica?

Otavio: Fiz o mestrado e doutorado com Beto, no Departamento, na area de Fisica
X bésica. Era quase o inverso do que eu fazia aqui. la analisar espectros do mesmo
jeito, s6 que, aqui, eu tinha certo apoio, as pessoas ja me conheciam, tinha certa
confianga; la, eu era um desconhecido, ninguém tinha a menor confianca. Achei
melhor ficar em um lugar onde as pessoas confiavam em mim e la ndo era o
gue eu queria. Meu mestrado foi em Instrumentacao. Varias teses utilizaram a minha
camara. Foi altamente gratificante que as pessoas pudessem utilizar uma coisa que
eu tinha desenvolvido. Acabei a tese sem bolsa, fiquei quatro ou cinco meses sem

bolsa. Mas tinha auxilio do pai. Bolsa pai. Pai nunca deixou de ajudar quando
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precisava. Minha vida nesse sentido foi muito facil. Nunca tive problemas. Doutorado

foi na mesma linha do mestrado, desenvolvimento na area de Instrumentacao.

Michele: Por que vocé deixou o instituto Y e veio para ca?

Otavio: Porque eu achava que... eu queria fazer Biofisica, e a Biofisica que a gente
fazia 14 ndo era Biofisica. Eu achava que eu cresceria mais na universidade do que
no instituto Y. Seria mais satisfatério para mim. As pessoas la eram muito

infelizes. Vocé sabia que as pessoas as cinco horas iam embora.

5 — Fale sobre a sua area de atuacéo.

Otavio: Hoje em dia, eu trabalho com Fisica X. De novo, € uma coisa que me da
muito prazer, porque a gente t4 sempre trabalhando com problemas diferentes, com
areas diferentes. Vocé vé e trabalha com problemas que vocé nunca pensou que
pudesse existir. Nao vou dizer que sao areas antagbnicas, mas é um leque bastante
grande. Eu gosto de projetar para, especificamente, aquele tipo de medida que esta
sendo feito. Eu gosto de pensar e facilitar os problemas. Além do leque de
possibilidades, também tém as aulas. Eu gosto de dar aulas. Aula é aquela parte
da sua atividade que da sempre certo. Tem pelo menos um aluno que aproveita o
gue vocé fala. Se eu tiver um aluno que aproveitou, eu fico feliz. Sempre da para

VOCcé passar alguma coisa para o aluno.

13 -0 que é uma aula boa?

Otavio: E aquela que o aluno acha que entendeu tudo que voceé diz.

14 — O que vocé acha que sustenta um fisico na Fisica?

Otavio: Eu gosto de fazer, gosto da Instrumentacdo, gosto de tentar entender as
coisas, como elas acontecem. Isso € que tem que ser a motivacdo. Para o lado

experimental: como eu facgo isso acontecer? O fato de a luz chegar até aqui, como

eu crio a luz?
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17 —Vocé se sente reconhecido?

Otavio: Esse é o ponto. Eu acho que é legal que as pessoas que vocé valoriza te
achem um bom cientista. Mas € chato vocé ouvir das pessoas que Vocé € um
técnico de nivel superior, ao invés de ser um cientista. Nao é legal. Isso também me
pega. Eu ndo sou imune a interpretacdes desse jeito. Preconceito besta, de como as
pessoas interpretam de maneira diversa, o que é fazer Fisica e o que é fazer
Ciéncia. Na maior parte do tempo, eu estou satisfeito com a opinido dos outros a
meu respeito, na area da Ciéncia. O reconhecimento institucional vem atrelado tanto
ao dinheiro quanto ao poder que vocé possa exercer. Depende do cargo que vocé
ocupa. Eu sou menos preocupado em subir na carreira do que talvez devesse ser.
Eu sou um cara que ta sempre brigando, sempre se expressando e a minha fala néo
€, seja conselho, congregacdo, seja em outros pontos, de alguma maneira,
influencia o que as pessoas estdo ouvindo, varias vezes eu acho que as pessoas
tém que ouvir aquilo que eu estou falando. Nesse sentido, sinto satisfeito quando

o cara tem confianca naquilo que eu estou falando, ele me apoia ou fica feliz.

18 — Se vocé pudesse voltar no tempo, o que vocé mudaria na sua carreira?

Otéavio: Acho que foi bom assim. As vezes tenho curiosidade de saber se eu
daria um bom médico, um cientista na Medicina. Como minha vida sempre foi
muito sossegada, e eu faco 0 que eu gosto e ndo tenho obrigacéo de vir trabalhar,

eu nao acharia ruim de viver essa vida de novo. Eu n&o tenho arrependimentos.

20 — Vocé encontra alguma dificuldade em seu ambiente de trabalho?

Otavio: A gente tem que aprender a lidar com dificuldade. Todo ambiente de
trabalho tem dificuldade. Desde relacionamento de pessoas, desde confian¢ca que,
as vezes, vocé tem que passar por cima. Ndo acho que a dificuldade seja
necessariamente uma coisa ruim. Vocé tem que aprender a lidar com as
dificuldades e saber equacionar. Se vocé equacionar, isso ndo € um problema.
Acho que uma vida sem dificuldade seria ruim. Eu lido bem com as minhas

dificuldades, do ambiente de trabalho.
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CAPITULO 6

ANALISE DOS DADOS




148

O limite da palavra € a invencao.

Jorge Forbes
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6.1 Analise panoramica das entrevistas

Para analisar os dados que obtive, utilizei conceitos trazidos pela Psicanalise
de orientacdo freudiana e lacaniana. A partir desse referencial, era importante nao
colocar os meus entrevistados em categorias ja estabelecidas, mas dar voz a eles,
para que suas propostas estivessem mais claras, apds analisar de forma mais detida
cada um.

Parti da tentativa de ndo estabelecer nenhuma pré-disposicdo, com relacao
ao que o0s entrevistados iriam me responder. Elaborei uma entrevista
semiestruturada e, a medida que eles iam me respondendo, eu fazia outras
perguntas, a partir do contetdo das suas falas.

A dificuldade era saber de que maneira lidar com os dados obtidos por meio
das informacg@es colhidas. A principio, existia uma expectativa em mim, de alguma
forma, de apreender aspectos dos meus entrevistados. Talvez, um resquicio da
minha formacdo em Fisica. A Psicandlise, por sua vez, vai em outra dire¢do: parte
do pressuposto de que ndo se captaria de fato quem sdo meus entrevistados, mas
apenas, o que eles teceram em relacdo a linguagem, ou seja, o semblante® de cada
professor.

Preferi privilegiar aspectos que considerei relevantes e que aparecem nos
fragmentos que recortei das falas de meus entrevistados. De alguma maneira, posso
afirmar que as palavras que cada um teceu, a forma como responderam as
perguntas e a transferéncia estabelecida na entrevista ndo passaram despercebidas
e, mais do que palavras vazias, deixaram sua marca em mim, pois “Palavras vazias
entram por um ouvido e saem pelo outro, sem fazer diferenga ou marca alguma. A
que conta é a palavra com possibilidade de encontrar sua propria plenitude, ou seja,
de deslocar-se e condensar-se em outras.” (LAJONQUIERE, 2010, p. 216).

A sequir, relato de forma resumida, algumas observacdes e inferéncias que

fiz a partir do que apareceu nas entrevistas.

® A nocdo de semblante € um dos conceitos mais importantes apresentados no Ultimo ensino de
Lacan. A linguagem néo da conta de dizer os sujeitos. O que resta sdo os semblantes. Aquilo que se
tece e que se vela e desvela [por meio] do registro do real. O semblante pode ser acercado [por meio]
do escrito. Dai, Lacan assinala que nao se trata mais de interpretar o que aconteceu. Com isso, nés
ficariamos em apenas um Unico sentido, um Unico significado, uma Unica significagdo. Trata-se de
demonstrar de que maneira o real teceu; isto €, revelar a cena oculta, fazer falar o que se encontra
escondido, fazer falar 0 gozo que se encontra ai encoberto. (MRECH, 2002, p. 138).



150

Impresséo 1 — Pensamento divergente e pensamento convergente

A historia de cada professor costuma trazer aspectos que ele considera
importantes. Foi interessante perceber como a mesma pergunta repercute de
maneira diferente em cada pessoa. Para uns, sua histéria comeca a partir da
escolha da Fisica; para outros, desde a infancia; e, para outros ainda, a partir do
término do curso de graduacao.

A maioria dos entrevistados pareceu encontrar dificuldades em contar a sua
histéria. Por se tratar de uma questdo muito aberta, muitos ndo sabiam o que
responder. Parece-me que, assim como as ideias e os calculos com que trabalham
diariamente, eles esperavam que a pergunta devesse ser muito dirigida e objetiva,
sem margem a divergéncias. As pessoas acreditavam que as perguntas e as
respostas deveriam trazer aspectos objetivos.

Como profissdo, a Fisica parece moldar muita coisa desses professores,
inclusive uma forma mais objetiva de cada um pensar. Do ponto de vista da
Psicanalise, esse tipo de pensamento ndo possibilita a instalacdo de uma falta,
revelando a tendéncia de os professores ficarem presos ao Discurso da
Universidade, presos a um saber.

Uma hip6tese é a de que, na Fisica, aparentemente, as pessoas nao se
apoiariam tanto no estabelecimento de lagos, talvez, por se caracterizar como uma
area mais objetiva. Esse foi um aspecto que veio a tona, quando uma das

professoras respondeu que “fisico ndo sabe lidar com rela¢gdes interpessoais”.

Impresséo 2 — A influéncia do outro

Em algumas falas, percebi uma forte influéncia do orientador que tiveram ao
longo da graduacdo ou da pés-graduacdo. Essa influéncia parece ser decisiva, na
maneira como esse fisico vai atuar profissionalmente. A importancia do papel do
orientador, na construcao desse professor foi tdo grande, que ele costuma repetir o
estilo do seu orientador. Veste-se como 0 seu orientador. Alguns parecem ter uma

dificuldade em encontrar o seu estilo e a sua maneira de pesquisar.

Impresséo 3 — A escolha da Fisica
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Sao diversas as razdes que levam alguém a escolher ser fisico. Tive em
minhas entrevistas respostas como a indicagcdo de um colega, de um professor, a
curiosidade em entender como as coisas acontecem, entre outras. Mas a maioria
dos entrevistados mencionou que, para ser fisico, € necessaria uma curiosidade
cientifica, algo que levaria as pessoas a se interessarem mais pelas respostas do
que a natureza nos fornece.

Analisando as falas dos meus entrevistados, a maioria parece estabelecer um
lago com enigmas, assim definido por Lacan (1992b, p. 34): “[...] Um enigma € uma
enunciacdo.” e nao vai ser dito integralmente. Surgiram, entdo, perguntas a serem
investigadas. Afinal, qual é o enigma da Fisica? Por se tratar de uma pergunta
irrespondivel, as pessoas tentam responder & sua maneira. E preciso lembrar que a
posicdo de um fisico € daquele que lida com aparelhos na tentativa de. Por outro
lado, a tentativa de lidar com o enigma nédo € o enigma. E algumas perguntas nos
surgem: a Fisica proporciona as pessoas a possibilidade de procurarem o curso,
mesmo ndo sabendo o0 que as aguarda? Por que é tdo importante entender o modo
como as coisas acontecem, e ndo simplesmente, saber que elas acontecem? Por
exemplo, acender uma lampada. Essas sao perguntas que permanecem sem serem

respondidas.

Impresséo 4 — O estabelecimento de lacos

Na opinido dos professores que entrevistei, para permanecer na carreira, é
necessario que o fisico esteja continuamente estabelecendo lacos com aquilo que
esta fazendo, com sua pratica. Eles ficam envolvidos, de modo que sdo tomados por
um problema, a tal ponto que é impossivel se desligarem. Alguns relatam que se
esquecem da hora; outros, que ndo param de falar sobre determinado problema,
mesmo quando voltam para casa; outros, ainda, ndo se esquecem do problema com

0 qual estdo trabalhando mesmo ao viajarem.
Impresséo 5 — A liberdade de escolha
Segundo alguns relatos que recebi, outro motivo que possibilita a alguém

permanecer naquilo que esta fazendo é ter a autonomia de poder escolher o que

fazer. Posso contrapor essa liberdade a profissdo de um bancério, por exemplo,
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citado pela professora Cintia, quando o sujeito tem que fazer o0 mesmo todos o0s
dias, independentemente de saber se gosta ou nao daquilo que faz. Nesse caso, se
um fisico quer mudar 0os rumos da sua pesquisa, é s6 questdo de saber no que esta

interessado em trabalhar.

Impressao 6 — A angustia

A partir do relato desses professores, evidencia-se que as maiores angustias
apareceram a partir de um encontro falhado. Um encontro com a Fisica, com um
enigma ou com o desconhecido — que € aquilo que ndo se sabe aonde vai dar nem o
se pode fazer com ele.

Parece-me que eles partiam da ideia de que seria possivel capturar o que a
natureza lhes fornece de informacédo: capturar quem seria 0os alunos; como ensina-
los, para que todos eles aprendessem; encontrar um ambiente de trabalho onde n&o
houvesse brigas politicas, nem disputas de poder; estabilidade, mesmo estando em
uma universidade particular, enfim, um tamponamento para aquilo que lhes falta.

A Psicandlise parte do pressuposto de que todo encontro é fadado ao
fracasso. Por que ndo se concebe? Porque ha algo que ndo vem se inscrever.
Entéo, pensar a Fisica como algo que os complete ou como algo que vai lhes retirar
a angustia que sentem seria uma ilusdo. Chamo de angustia o afeto que, segundo
Lacan (2005), é aquilo que ndo engana.

A angustia € uma emocéao que parece ser recalcada para alguns professores,
a tal ponto de eles dizerem que ndo h& nada que os angustie ou que € possivel fugir
das situacfes angustiantes. Diante do mundo, eles ndo se angustiam: eles se
sustentam em suas crencas vinculadas ao saber. Para outros, porém, isso se torna
tdo importante que ha uma marca, como se fosse um traco, que perpassa toda a fala
do professor. Uma das professoras citou que fica extremamente angustiada,
chegando a ficar deprimida por ndo conseguir resolver a deficiéncia de contetdos

dos alunos.

Impresséo 7 — O desejo de reconhecimento
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Para a Psicanalise, todo reconhecimento € da ordem do imaginario, uma vez
que se sentir reconhecido parte do reconhecimento do outro, daquilo que os outros
pensam de mim, e ndo, do que eu, de fato, seja.

Ha um desejo de reconhecimento de boa parte dos professores de Fisica em
relacdo a seus trabalhos. Essa sensacdo pode ser evidenciada quando o0s
entrevistados se referem ao numero de citagbes que alguns de seus trabalhos
recebem, ou ainda, ap6s uma conferéncia. Para eles, o reconhecimento dos pares
do que seria o trabalho de um fisico € importante.

Todas essas tentativas sdo apenas constru¢des, simbdlicas ou imaginarias,
do que o sujeito pensa que € ou do que as pessoas acham que ele seja, mas, em
nenhuma delas, se consegue abarcar, de fato, quem é o sujeito, pois ele escapa a
quaisquer possibilidades de definicéo.

A seguir, descrevo o0 que consegui tecer da leitura feita, a partir da escuta dos
dados e, num segundo momento, a partir das inferéncias que cada fala ressoou em
mim. Relembro que se lida com a linguagem e que, devido ao fato de essa nao
alcancar a coisa nem 0s sujeitos, ndo posso dizer que capturei um sujeito, porque é
impossivel apreendé-lo do ponto de vista da Psicandlise — mas posso dizer que
apanhei aspectos do semblante de cada professor.

6.2 Andlise de fragmentos da fala da professora Cintia

Cintia: Vim parar aqui na Fisica, por conta de uma professora que eu tive na escola.
... Eu tive uma professora de Fisica, no terceiro colegial. ... Acho que vou fazer

Fisica, mas eu nem sabia direito o que eu ia fazer.

A professora Cintia estabeleceu um lacgo transferencial com a professora de
Fisica do Ensino Médio e atribui a sua vinda ao curso a essa professora. Ela diz ndo
saber o que ia fazer, mas se apoia nessa relagcdo com o outro, para descobrir, a
partir desse outro, qual era o seu desejo.

Um dos aspectos mais importantes da fala da professora Cintia foi seu laco

com o enigma em relacdo a Fisica.
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Cintia: Eu achei que o unico jeito de eu ficar aqui era ter alguma atividade que eu

comecasse a usar esse conhecimento.

Ela atribui a sua permanéncia na Fisica ao fato de ela poder aplicar a teoria
que aprende no curso. Isso € bastante recorrente nos cursos de Fisica. Encontrei
essa mesma realidade quando estava no mestrado (UENO, 2004a). Os alunos, de
modo geral, ndo estabelecem lacos com a Fisica, se o curso for muito tedrico. Eles
precisam visualizar na pratica o que aprendem na teoria. As falas mais comuns séo:
“[...] eu ndo sei onde vou aplicar tudo isso! Pra que serve esse conteudo?”. O proprio
laboratério didatico € um lugar onde alguns alunos podem estabelecer lagos com a
Fisica.

No caso da professora Cintia, ela conseguiu um estagio durante o seu curso.
Foi isso que a fez permanecer na Fisica, pois ela viu ali um lugar onde poderia

aplicar a teoria aprendida no curso.

Cintia: O aluno ter independéncia, porque, enquanto ele ndo tiver autonomia para

buscar o conhecimento, ele ndo vai aprender nada.

E importante destacar que, para a professora Cintia, é necessario ter
independéncia. Um aspecto que lhe faltou quando ela era estudante. Ela néo
considera que um aluno aprenda somente ouvindo um professor. Até porque, ndo é
possivel aprender Fisica, se o aluno néo fizer exercicios e estudar apés as aulas. Ha
uma gama enorme de conteludos e de exercicios relacionados a esses contelidos,
de modo que, se o aluno souber fazer uma questao sobre Movimento Uniforme, por
exemplo, ndo haverd nenhuma garantia de que vai saber resolver outros

relacionados ao mesmo assunto.

Cintia: A gente repete de um jeito que ja fez e viu que nao funciona... A interacdo

com pessoas novas coloca o tempo todo em xeque.

No momento em que a professora Cintia se depara com a docéncia, pode-se
observar que ela se interessa pelo novo e emerge. Trata-se de uma tentativa de lidar
com aquilo que ela ndo sabe, seja na forma de como lidar com os alunos, seja na

maneira de ensinar determinados conteldos.
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Interessa destacar que ela acredita que, pelo fato de ter realizado
determinada tarefa com alguns alunos, isso funcionaria com outros. E ndo é o que
acontece, pois ela estad lidando com outros sujeitos — os alunos sdo outros; a
realidade é outra e ndo é possivel estandardizar a maneira de se trabalhar com eles.
Cada sala € de um jeito, cada aluno porta uma singularidade. Entdo, se alguma
atividade deu certo com um grupo de alunos, ndo quer dizer que funcionard com

outro.

Cintia: Eles estdo chegando com muita deficiéncia de contetudos anteriores e eu nao
sei como retomar essas coisas, como a gente vai resolver esse problema... Eu fico o

tempo todo angustiada, fico deprimida, porque eu acho que o resultado € muito ruim.

A situacdo de ensino no Estado de S&o Paulo tem sido extremamente
problematica. Muitos atribuem os problemas a chamada progressao continuada, que
o governo implantou ha alguns anos. Nesse programa, os alunos sdo aprovados,
mesmo sem saberem os conteddos daquele ano. A consequéncia disso é que 0s
alunos chegam ao Ensino Superior sem condi¢cdes de acompanhar o contetudo. A
professora Cintia parece procurar dar conta daquilo que os alunos ndo aprenderam
no seu ensino basico. A principal razéo parece ser o fato de ndo querer ficar o tempo
todo “angustiada e deprimida”. Ela ndo percebe que o problema é dos alunos e séo
eles que tém que correr atras daquilo que eles ndo sabem e ela ndo vai aprender

por eles.

Cintia: Eu acho que todos eles deveriam ter uma bolsa para ter tempo para estudar.

A professora Cintia fala da possibilidade de os alunos terem uma bolsa, como
uma forma de se expressar. Para ela, os alunos necessitariam de outra coisa: algo
gue 0s motivasse como um estimulo extra.

Ela coloca a culpa do ndo aprendizado dos alunos, na falta de tempo para
estudar, ja que, como mencionou na entrevista, eles sdo do noturno e precisam
trabalhar. Por outro lado, o aluno que escolhe fazer Fisica sabe que o0 curso € muito
dificil e que, se ele ndo se dedicar, ndo vai conseguir terminar. A questao é saber

qual é, de fato, o seu desejo e dar consequéncia a escolha que fez. Ao escolher a
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Fisica, o sujeito abdica de muitas coisas, as vezes, até de trabalhar e ter uma fonte
de renda.

Cintia: Eu acho que € aquela [aula] em que os alunos participam, perguntam, que
eles tém coisas para fazer... Tém alunos que ndo gostam disso, acham que eu td

enrolando a aula.

A professora Cintia considera que uma aula boa é aquela em que os alunos
estdo constantemente em uma posi¢cao dinamica, pois isso possibilitaria a eles ter
mais independéncia, reforcando o que ela disse anteriormente e permitiria que eles
produzissem algum saber por si mesmos. O que ela tenta abordar nesse tipo de aula
seria sair do Discurso da Universidade, de uma posicdo detentora de um saber e
colocar-se na posicao de auxiliar dos alunos, de alguém que os oriente na
construcdo de um saber, ndo do ponto de vista da Psicandlise, como um saber da
ordem do inconsciente, mas sim, de algo que poderia ser tecido a partir do que cada
aluno traz.

Essa atitude, segundo ela, ndo é bem vista por aqueles que ndo desejam
trabalhar. Para esses, € mais cémodo e mais facil ficarem na posicao de expectador

e ndo produzir nada.

Cintia: Gosto de fazer o que eu fago... Eu esqueco a hora... E um desafio que é
envolvente. Ndo vejo a hora passar... Ndo da pra desconectar. Ta impregnado na

vida da gente.

Para a professora Cintia o que sustenta um fisico na Fisica € o laco que ele
estabelece com a Fisica, de modo que, mesmo estando fora do ambiente de
trabalho, em casa ou num almocgo, por exemplo, ele ndo se desconecta dos
problemas com os quais esté envolvido.

E interessante destacar o seu envolvimento com problemas que s&o
desafiantes, com aqueles que ela ndo sabe. Lembro-me da entrevista, quando ela
me disse que, no comeco da carreira, um fisico escolhe trabalhar com algum
prolongamento ou algo relacionado a tese de doutorado, mas que, com o passar do
tempo, a partir do momento em que ele adquire mais confianga, passa a estudar

problemas novos e se arrisca mais.
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Cintia: A primeira coisa € pensar sobre coisas que ja foram pensadas e olhar para

aquilo com olhar diferente.

“Olhar com olhos diferentes” — essa frase me chamou a atencao pela beleza
de se expressar em relagdo a Fisica, mas nado foi possivel decifrar o que significa
isso para a professora Cintia. Eu arriscaria inferir que, talvez, ela esteja dizendo que
sai de um universo onde tudo sempre fica igual e que ela consegue fazer do

rotineiro, a diferenca.

Cintia: Tem que ter disposicdo de se fazer perguntas... Fisico tem que ser um

curioso.

Para a professora Cintia, ser fisico € ser alguém curioso. Posso dizer que
para ser fisico, na opinido dela, é necessario estar sempre aberto a fazer perguntas
e ndo se contentar em obter respostas, pois o que move a Ciéncia sdo as perguntas
que cada cientista faz & natureza. E estar sempre insatisfeito, no sentido de poder
sempre melhorar a qualidade da duvida.

Nesse ponto, para Lacan, o Discurso da Ciéncia se assemelha ao Discurso
da Histérica, pois ambos partem de uma falta e estdo em busca de um saber. A
histérica ndo procura “[...] reconciliar os paradoxos e as contradi¢cdes, numa tentativa
de provar que a teoria ndo tem lacunas, mas procura levar esses paradoxos e

contradicbes o mais longe possivel.” (FINK, 1998, p. 165), assim como a Ciéncia.

Cintia: Cada vez que a gente pega um problema, vai dar num caminho, € um

caminho que a gente ndo sabe onde vai dar.

O que fez a professora Cintia vir para a Fisica foi o laco que estabeleceu com
uma professora do Ensino Médio, mas também, o lagco com o enigma em relacdo a
Fisica. E 0 que a faz permanecer na carreira é, na verdade, o que a Fisica |lhe
possibilita: um lago com o desconhecido, com aquilo que ela nao sabe.

Talvez, isso seja um dos maiores atrativos que a Fisica oferece: a
possibilidade de descobrir coisas novas e, a partir dai, ter um dominio maior daquilo

gue nos cerca. Ao que me parece, 0s cientistas, de modo geral, estdo a procura de
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ter o méximo controle das coisas e conhecer cada vez mais 0s segredos da

natureza, pois, se ndo aconteceu ainda, foi sé por uma questédo de tempo.

Cintia: Eu gosto da minha profissdo... porque a gente lida com gente... Eu gosto de

interagir com pessoas.

Para a professora Cintia, um dos aspectos mais importantes do seu trabalho
€ a possibilidade de estabelecer lacos com as pessoas. Do ponto de vista da
Psicandlise, seria estabelecer uma relagdo transferencial entre sujeitos. O sujeito
quando fala, fala a alguém. Em qualquer relagdo, sempre ha transferéncia: “Ela se
manifesta na relagdo com alguém a quem se fala.” (LACAN, 1992a, p. 177) e remete
a uma situacao do passado no presente.

O conceito de transferéncia traz a tona a complexidade do encontro entre dois
sujeitos, pois ai, 0s seus inconscientes ficam atualizados. Contudo é importante
assinalar que, para Lacan, no periodo final de sua obra, essa relacdo nao tece
processos iguais para ambos os sujeitos. Ele parte do conceito de que “[..] ndo h&
relacdo sexual’. Com isso, ele quer dizer de um incomunicavel entre ambos 0s

sujeitos, porgue o sujeito se relaciona com um objeto, e ndo, com outro sujeito.

6.3 Andlise de fragmentos da fala da professora Elaine

Elaine: Eu sempre achei que tivesse mais facilidade para area de humanas. Eu

tinha vontade em fazer Farmacia, Psicologia ou Pedagogia.

Essas foram as primeiras frases da entrevista da professora Elaine. Chamou-
me a atencao por serem frases de comeco, que tém, portanto, seu impacto e por ela
comecar a me contar sobre a sua histéria, dizendo da sua facilidade e vontade para
a area de humanas.

Foi interessante escutar de alguém que fez um curso na area de exatas dizer
numa primeira frase de uma entrevista, que sempre teve facilidade com outra area.
Parece-me ter havido um desvio no seu desejo. Mas isso é uma questao ainda a ser

investigada.
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Elaine: No primeiro ano, eu ja comecei a fazer IC. E foi 0 que me prendeu aqui.

O primeiro laco que a professora Elaine estabeleceu com a Fisica, agora no
interior do curso, foi com a area experimental, em uma iniciacao cientifica que fez
durante o primeiro ano.

O curso de Fisica apresenta trés possibilidades de atuacao: Fisica teorica,
Fisica experimental e Ensino de Fisica. Talvez possa inferir mais possibilidades,
daquelas de pessoas que trabalham com a combinacdo dessas trés ramificacoes
dessa ciéncia. A mais comum é de fisicos que trabalham e realizam pesquisas nas
areas teodrica e experimental.

Cada uma delas tem a sua particularidade, mas diria que a Fisica
experimental possibilitaria ao sujeito visualizar na pratica o que ele aprende na
teoria. Isso pode ter sido o que fez com que a professora Elaine estabelecesse um
laco com a Fisica.

Elaine: Por causa do objetivo maior que era ter um diploma... Precisava ter uma

formacdo... Eu ndo queria parar no meio... ou fazer uma faculdade particular.

Em conversas paralelas, a professora Elaine sempre me dizia que seu pai é
seu espelho e é muito rigoroso. Ser o espelho de alguém significa querer ser igual
ao outro. O que do ponto de vista da Psicandlise, € impossivel. Por outro lado, ela
sempre reclamou que era dificil conversar com ele, pois 0 que prevalecia era sempre
a vontade do pai.

E ai me pergunto se isso nédo foi a causa da sua possivel mudanca de desejo:
a necessidade de ter um diploma e uma formacédo em uma universidade publica, de
qualidade, que nao fosse particular. Seu pai fez duas faculdades, Engenharia e
Fisica e, recentemente, terminou o doutorado. Parece-me que ela ndo encontra um

caminho para ela, mas segue aquilo que o pai seguiu.

Elaine: Eu descobri que eu gostava mais de falar sobre Ensino de Fisica do que da

Fisica experimental.

A partir do momento em que a professora Elaine teve os primeiros contatos

com a area de Ensino, ela estabeleceu um lagco maior com o Ensino de Fisica do
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que com a area experimental. Teria sido porque, na area de Ensino, ela viu a
possibilidade de retomar o seu desejo anterior, de estar em contato com a area da
Pedagogia? Ou seria por que, na area de Ensino, ela poderia estabelecer relacdes
transferenciais com outros sujeitos?

Na Fisica experimental, os tipos de lacos estabelecidos séo diferentes, uma
vez que o fisico que trabalha nessa linha tem colabora¢cdes com outros fisicos,
quando faz uma experiéncia, por exemplo, mas, na maior parte do tempo, fica
trabalhando sozinho, analisando dados coletados nas experiéncias.

Entéo, posso inferir que, para a professora Elaine, € importante que haja a
possibilidade do estabelecimento de lagos com o outro e ela viu no Ensino de Fisica
essa oportunidade: compartilhar o seu conhecimento com o outro.

O laco que faz com que a professora Elaine permaneca na Fisica € com a
docéncia e com a possibilidade de formar futuros professores. Ela ainda ndo exerce
essa atividade, pois, no momento, estd lecionando disciplinas relativas a Fisica e

Matematica, mas é o que busca, como seu plano de trabalho.

Elaine: Interesse... Nao adianta ter um bom professor, se o cara nado estiver

interessado e nédo for esfor¢cado para aprender.

A concepcéo de aluno da professora Elaine € a de que ele tenha interesse por
aprender. Para ela, € importante que o aluno busque aquilo que Ihe falta, ou seja,
que o aluno tenha o desejo de aprender. E preciso lembrar que o desejo é da ordem
do inconsciente, sempre inalcancavel. Quando o sujeito acha que conseguiu
satisfazer o seu desejo, ele se deslocou para outra coisa. O desejo tem sempre a
ver com a insatisfagdo. Ele se inscreve no sujeito por um “[...] eu ndo quero.”. Nao é
algo que o sujeito saiba e, para Lacan, o desejo é sempre desejo do Outro (A).

Sendo assim, pergunto-me se 0s alunos que estao chegando a universidade
agora, sem base e sem condi¢cdes de acompanhar o ensino universitario e que estao
nas salas de aula da professora Elaine apresentam desinteresse por que nao sabem

0 que querem? Ou seria por que ndao dao consequéncia as escolhas que fizeram?

Elaine: Desmistificar algumas ideias com relacdo a Fisica, quebrar alguns mitos.
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O curso de Fisica apresenta-se como um dos cursos mais dificeis para se
concluir e essa inconclusdo acaba gerando algumas falsas impressdes. E 0 que a
professora Elaine chamou de mito, como aquele em que se diz que sO génios
conseguem terminar. Talvez seja um pouco daquela ideia estabelecida por Landau,
de que somente quem tivesse um minimo de conhecimentos, poderia ser fisico.

Para ela, é necessario que o professor mostre ao aluno alguns aspectos
importantes da Fisica e que lhe diga que ele é capaz de aprender e que 0 curso néo
€ impossivel de se concluir. Nesse caso, seria possivel dizer dos efeitos da
transferéncia — que ocorrem fora do contexto analitico. Na relagcdo professor-aluno,
haveria também a possibilidade de instauracao da transferéncia, pois o aluno coloca
o professor em uma posicdo de saber, desencadeando efeitos de transferéncia. O
sujeito suposto saber também teceria o processo educativo. Ele aparece quando o
aluno se engancha — ou ndo — no contetdo transmitido pelo professor ou na sua
propria forma de atuar. Desse modo, o professor poderia acolher os efeitos de
transferéncia estabelecidos com o aluno. Por exemplo, um professor neutro, isto é,
um professor que nado estabelece uma relacdo com os seus alunos, ndo costuma
possibilitar a criagdo de lagos transferenciais. E muito comum seus alunos dizerem
que ele € um professor distante e que ndo se importa com eles.

A transmissdo de conteudo pode ser dificil nessa situacdo e, assim, levar
muitas vezes o0s alunos a vé-lo como alguém destituido de um saber, pois, ainda que

ele saiba o contelido, ndo sabe como ensina-lo.

Elaine: O perfil de um fisico € marcado por um mito... Fisico € um cara antissocial...
que s6 estuda Fisica o tempo inteiro. Eu me considero uma pessoa que foge a esse
perfil.

A professora Elaine enxerga o perfil de um fisico como aquele que néo
estabelece lacos com os outros. Ela diz que o fisico € marcado por esse mito, mas

nao considera que ela vista nenhuma dessas vestimentas que a sociedade impde.

Elaine: Os fisicos que trabalham na area da pesquisa (tedrica ou experimental) ndo
conseguem articular muito bem... questdes de relacdo interpessoal... O fisico que

trabalha com Educacéo... tem que se basear numa relag&o interpessoal.
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Para a professora Elaine, os fisicos que séo tedricos ou experimentais nao
conseguem estabelecer lacos com as pessoas, pois lidam apenas com objetos, e
nao, com pessoas. Por estarem lidando o tempo todo com calculos, possuem uma
visdo matematizada das coisas. Em sua concepc¢éo, os que trabalham na area de
Ensino conseguem estabelecer lagos porque seus objetos sao 0s sujeitos.

Eu diria que o fisico que trabalha na area experimental ou tedrica estabelece
outras relacdes transferenciais, e ndo, que eles ndo estabelecam algum tipo de
relacdo: eles desenvolvem lagcos com a propria Fisica e com algo com que estéao
trabalhando. Paralelamente, os fisicos que lidam com o ensino estabelecem lagcos

com 0s sujeitos que estao envolvidos no processo educativo.

Elaine: Ter mais tempo de aula, para poder tratar com eles outras questdes, mais

conceituais da Fisica.

A professora Elaine aponta, como uma das dificuldades em seu ambiente de
trabalho, o pouco tempo de que dispde para estar com seus alunos. Apesar de dizer
gue os alunos vém de uma realidade em que sao aprovados, independentemente de
terem ou ndo aprendido o contetdo. Ela prefere pensar que o problema nao ¢é a falta
de interesse e de contetdo dos alunos, mas do pouco tempo que a Instituicdo em
gue trabalha, disponibiliza para ensina-los.

Assim como a professora Cintia, a professora Elaine acredita que, se 0s
alunos tivessem mais tempo para estudar, teriam mais oportunidade de aprender.
Ela leciona disciplinas na area de exatas e, quando o aluno escolhe qualquer curso
nessa area, sabe que é muito dificil e que, se ndo se dedicar, ele ndo vai conseguir
terminar. Muitos chegam a universidade sem saber o que os aguarda. O choque
quando se deparam com a quantidade de matéria e com a dificuldade dos
contetidos é enorme e faz com que muitos desistam do seu possivel desejo. A ideia
seria dar consequéncia a escolha que o sujeito fez e saber o quanto ele pode

sustentar o seu desejo.

Elaine: Eu sinto que os alunos tém mais interesse nessas aulas. ... Eles querem ver

0 que vai acontecer... Depende dele, ele vai fazer o experimento.
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A professora Elaine considera que as aulas préticas de Fisica, nas quais 0s
alunos vdo para o laboratério, sdo mais interessantes e proporcionam um
aprendizado melhor. Para ela, nessas situacdes, o professor sai da sua posi¢cao de
mestre e permite ao aluno sair de uma posicao passiva, em que ele so recebe a
informac&o.

Na sua concepcdo, quando o professor possibilita que o aluno faca um
experimento, mesmo que ele ndo tenha solicitado, ele da a oportunidade de que o
aluno se pergunte o que esta acontecendo e como ele pode interpretar o resultado
que apareceu ali. Parte do aluno fazer o experimento e tirar as suas conclusdes.
Poderia supor que esse seria um momento em que o aluno pode criar ou inventar
suas hipoteses?

Além disso, pode-se dizer que o estabelecimento de lacos com os alunos é
maior nas aulas de laboratério, pois o professor pode acompanhar de perto o que
cada grupo esta fazendo e ter um contato maior com o aluno. O professor ndo se
coloca como alguém que detém um poder, como no Discurso do Mestre, mas sim,

como alguém que interroga o sujeito e o auxilia ha constru¢cdo de um conhecimento.

Elaine: O professor ter a oportunidade de agir positivamente, de promover as
pessoas... Eu tento detectar as dificuldades deles e ndo me preocupar se é matéria

de quinta série ou ndo. Tento ajuda-los na dificuldade que eles tém.

Quando pergunto a professora Elaine o que ela destacaria da sua profissao,
ela responde que, como professora, destaca a possibilidade de contribuir para o
desenvolvimento de uma pessoa. Ela considera que o professor exerce um papel
fundamental na formacéo de um aluno, sendo um dos principais responsaveis por
essa formacgéo.

A dificuldade que ela sente ao lecionar para os seus alunos é a de, muitas
vezes, ter que voltar a contetdos que eles deveriam ter aprendido no Ensino Médio
ou Fundamental e ndo aprenderam, para depois prosseguir com contetdos do
ensino superior. Ela considera que é importante o aluno aprender a matéria basica,
pois, se ele ndo souber, ndo conseguira acompanhar o curso, sobretudo, em se
tratando de cursos da area de exatas, cujos conteldos costumam ser acumulativos.

Antes de ela ser professora, ela fez um curso de graduacdo em Fisica, mas

parece-me que ela ndo se sente fisica porque, mesmo em outros momentos da
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entrevista, quando se refere a um saber, o qual, no seu imaginario, € algo que

compartilha com as pessoas, ndo menciona o saber da Fisica.

6.4 Andlise de fragmentos da fala da professora Beatriz

A entrevista com a professora Beatriz foi em duas etapas por causa de alguns
problemas técnicos que tive ao longo da entrevista.

Ela se mostrou muito solicita em me conceder algumas informacdes, porém
percebi um olhar mais distante, quando falava dos desagrados que vivenciou ao
longo dos anos de trabalho, no departamento em que se dedicou a vida toda.

Assim como a mée, a professora Beatriz também €& muito autoritaria e néo
aceita a opinido dos outros. Essa informacdo foi obtida, presenciando varios
momentos, no seu ambiente de trabalho e com o grupo com o qual trabalhava.

Pelo fato de a professora Beatriz ter se aposentado, foi importante para ela
deixar registrada a sua historia. Ela me contou todos os detalhes com relacdo a sua
vinda ao Brasil, desde que teve que fugir da guerra até a sua vivéncia nos dias de

hoje e 0 apego que tem pela Europa.

Beatriz: O que prevalecia era a vontade da mée. Isso me marcou muito, onde podia,

tinha que me rebelar e escolher Fisica foi uma das rebeldias.

A professora Beatriz tinha um laco transferencial com a familia, mas uma
transferéncia estabelecida negativamente. Ele precisava se opor ao que a mae |lhe
dizia. Nessa situacao, ela podia colocar o seu desejo em ato e onde era possivel se
posicionar como sujeito, ela se posicionou, na tentativa de estabelecer sustentacao

de uma diferenga com relacéo a mae.

Beatriz: A Fisica € uma area muito machista.

O curso de Fisica € composto basicamente por homens. Cerca de 20% sao
mulheres, como estao ilustrados nos panoramas apresentados (Tabela 1 — pagina 9,
Tabela 2 — pagina 10 e Tabela 3 — pagina 12) no inicio desta tese. Por ter muitos

homens, a professora Beatriz considera que o curso de Fisica € muito machista. No
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Departamento em que trabalha, ela diz que se aceita que mulheres fagam o curso,
mas nao se aceita que mulheres assumam posi¢des de chefia.

O fato do Departamento ndo aceitar mulheres em posi¢cdo de comando nao
quer dizer, necessariamente, que ele seja machista, mas poderia inferir que é uma
visdo da professora Beatriz. Possivelmente por causa de varios desagrados e brigas
politicas que ela travou ao longo da sua carreira académica, ela se sinta perseguida

por aqueles que ndo compartilham da mesma ideia.

Beatriz: Fisico tem que ter curiosidade cientifica.

A professora Beatriz considera que, para ser um bom fisico, ndo basta
estabelecer lacos com a Fisica, mas € necessario também gostar de resolver
desafios, no sentido de estar sempre pronto a fazer perguntas para a natureza e ter
o desejo de saber sobre Fisica.

E interessante observar que a professora Beatriz, assim como a professora
Cintia, se interessa pelo novo, pelo que emerge. Poderia inferir que ter curiosidade
cientifica é estabelecer um lago com um enigma, como uma tentativa de lidar com
aquilo que ela nao sabe.

Uma das caracteristicas mais marcantes dessa professora é ser persistente.
Todos que trabalham com ela sabem que ela ndo desiste tdo facil das coisas, seja
para fazer uma experiéncia, seja para analisar os dados colhidos. Ela é capaz de
ficar horas a fio, tentando detectar onde esta o problema de uma maquina ou ficar
anos tentando analisar dados colhidos de determinada experiéncia.

Beatriz: A docéncia sempre teve um papel claro para mim, que é de formar... Gosto

da convivéncia com os alunos.

Para a professora Beatriz, a docéncia se apresenta como possibilidade de
ajudar no desenvolvimento dos alunos, sobretudo, no intelectual, e estabelecer lagos
com esses alunos, assim como para a professora Cintia.

Do ponto de vista da Psicanalise, ela poderia estabelecer uma relacéo
transferencial com os sujeitos para quem leciona. O sujeito, quando fala, fala a
alguém. Em qualquer relacdo, sempre ha transferéncia, inclusive fora do contexto

analitico, em que Lacan aborda os efeitos da transferéncia: “Ela se manifesta na
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relacdo com alguém a quem se fala.” (LACAN, 1992a, p. 177) e, de forma geral,
remete o sujeito a uma situacéo do seu passado ao presente.

O conceito de transferéncia traz a tona a complexidade do encontro entre dois
sujeitos. Nesse caso, ha a atualizacdo do seu inconsciente. No fim de sua obra,
Lacan diz que essa relagédo nao tece o0 mesmo processo em ambos os sujeitos. Para
tanto, ele parte do conceito de que “[...] ndo ha relacdo sexual.”, de modo que ha um
incomunicavel entre eles que leva o sujeito a se relacionar com um objeto, e néo,
com outro sujeito.

Ela comenta em alguns trechos da entrevista como foi dificil parar de dar
aulas, uma vez que os alunos com quem estava nos ultimos anos eram peculiares,

interessados e muito bons.

Beatriz: Quando me aposentei, tinha a op¢cédo de dar ou ndo aulas... Eu gostaria de

nao dar aulas, porque eu gostaria de viajar e, ai, eu me despedi do curso.

A aposentadoria para a professora Beatriz representa a possibilidade de viajar
mais, podendo ficar de trés a quatro meses fora — 0 que a impossibilitaria no periodo
letivo, quando ela poderia viajar somente por trés ou quatro dias seguidos.

Essas viagens permitem a professora Beatriz ir a conferéncias, reatar lacos
com amigos que vivem no exterior e estreitar os lacos com a Fisica, uma vez que ela
pode se dedicar mais a pesquisa.

Parece-me que a aposentadoria também teve outro lado: a professora Beatriz
se desfez dos lagos que tinha com os alunos.

Beatriz: Eu n&do fui uma aluna brilhante... Consegui fazer carreira internacional...

Tudo que aqui dentro eu ndo sou, la fora [no exterior] eu recebo.

A professora Beatriz considera que nao fora uma aluna brilhante, porém, na
sua concepgédo, essa descoberta ndo faz de alguém um bom cientista. Ela cita em
sua entrevista que as pessoas de mais sucesso sdo aquelas que possuem maior
curiosidade cientifica, e ndo, aquelas que tiveram melhores notas.

No seu imaginario, o seu percurso profissional é reconhecido pelos seus

pares que vivem no exterior, no momento em que é chamada a fazer parte de

comissbes e para participar de conferéncias internacionais. Apesar de nao ter
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reconhecimento no departamento onde trabalha, o que sustenta Beatriz € o
reconhecimento internacional que possui.
Beatrizz. O bom professor é aquele que conhece a matéria e € um bom

comunicador... [Constato que a aula foi boa] pelas perguntas dos alunos.

Quando pergunto a professora Beatriz o que é uma aula boa, ela diz que é
guando o professor consegue despertar o0 interesse nos alunos a tal ponto que eles
fazem perguntas e ficam interessados por aquele saber que o professor esta
comunicando. Parece-me que se trata de um modelo meio ideal do processo de
ensino-aprendizagem. O professor deve ser aquele que detém o saber e a maneira
de transmiti-lo e os alunos devem ser aqueles que possuem o0 desejo de aprender.
N&o me parece que haja furos na concepcgdo desse processo para a professora
Beatriz.

Chama-me a atencao o fato de ela ter respondido a pergunta no masculino.
Em outros momentos da entrevista, o0 mesmo detalhe também foi perceptivel.
Poderia inferir, ao menos, duas possibilidades: i) ou ela ndo se posiciona diante de
suas escolhas de maneira feminina, como Lacan (1985b) concebe no Seminario XX
— sua posi¢ao sexuada € outra — ou ii) ela ndo estd implicada naquilo que faz e nédo

se imp&e como sujeito no processo educativo.

Beatriz: Muita coisa ndo encontrei.

Chamaram minha atencdo as vivéncias desagradaveis que a professora
Beatriz teve durante toda sua vida profissional. Constato isso de maneira mais
significativa quando ela comeca respondendo de forma negativa a pergunta 16 e
repete constantemente, de uma maneira ou de outra, os desagrados que vivenciou e
continua vivenciando. Poderia dizer que é um traco da entrevista dela? E possivel

inferir que sim e que se trataria de algo que a marcou.

Beatrizz. Nunca fui chefe de Departamento... Considerava-me um ser meio

assexuado.
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A professora Beatriz é estrangeira e parece se sentir estrangeira também
diante de seu ambiente de trabalho, de modo que ndo conseguiu, durante sua
carreira, se inserir em nenhum cargo que almejava.

Para que pudesse, minimamente, pertencer a algum lugar ou fazer parte de
um grupo, ela se tornou alguém assexuada, inclusive na vida pessoal, pois, apés a
separacdo do marido, a professora Beatriz ndo se casou novamente. Esse fato
corrobora a analise feita anteriormente e me parece que a posicdo sexuada

escolhida por ela foi a posicéo falica.

Beatriz: A Fisica € um belo edificio l6gico, que vai sendo construido. Os fisicos que

gostam dessa coisa bonita [edificio l6gico] permanecem.

Posso dizer que a professora Beatriz veio para a Fisica como uma rebeldia ao
autoritarismo da mae, mas o que a faz permanecer, apesar de tudo, sdo os lagos
gue estabeleceu com a Fisica e a possibilidade de colocar tijolinhos num edificio
l6gico, que foi e continua sendo construido ao longo de sua carreira.

Para ela, permanecer na carreira é lidar com a Fisica, fazendo o papel de
objeto a, com o qual ela se complementa um pouco mais. A esse objeto, Lacan
denominou objeto pequeno a, que se antepde ao sujeito, se destaca e, por estar
articulado a fantasia da professora Beatriz, da consisténcia ao seu desejo. O objeto
a ndo € concreto: é da ordem de um significante. E, somente na analise, o sujeito vai
poder lidar com ele. No caso dessa professora, desde a sua escolha até os dias de

hoje, ela mantém uma relagdo de encantamento com um objeto enigmatico.

6.5 Andlise de fragmentos da fala do professor Mauro

Quando solicitei ao professor Mauro que me contasse sua historia, a resposta
foi a escolha da sua profissédo. Trata-se aqui de uma inferéncia que poderia fazer de
sua declaracédo de que sua histéria se resume a escolha pela Fisica. Disse ainda,
gque me contou com todos os detalhes, porgue, no seu imaginario, era 0 que eu

gueria saber.

Mauro: Eu descobri que eu gostava de Fisica... O que eu gostava era da liberdade.
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O professor Mauro estava atrelado ao circuito da descoberta e estabelecia,
inicialmente, seu laco com a Fisica. Depois, o laco foi com a possibilidade que a
Fisica Ihe oferecia de poder escolher, dentro das varias possibilidades, com o que

queria trabalhar.

Mauro: O fundamental € descobrir alguma coisa nova, procurar entender algum

fendmeno da natureza.

Para o professor Mauro, um fisico permanece na Fisica por causa da
possibilidade de responder aos enigmas que a natureza lhe proporciona. Para ele,
ser fisico é ser um curioso cientifico, ou seja, a pessoa tem que estar sempre
disposta a fazer perguntas para a natureza, a querer saber como ela funciona. Para
um cientista, 0 mais importante ndo sado as respostas que ele recebe, mas sim,
saber quais e quando elaborar as perguntas, de forma a melhorar a qualidade da

davida.

Mauro: Tao l4 [em uma conferéncia] tdo contente quanto vocé discutindo resultados.

Além da possibilidade de viajar e conhecer outros lugares, na opinido do
professor Mauro, a Fisica proporciona o laco com o outro, no momento em que ele
pode discutir um problema com esse outro. Um fisico € alguém que nédo se
desconecta dos enigmas em que esta envolvido, mesmo estando fora do ambiente
de trabalho, assim como para a professora Cintia.

Na opinido desses dois professores, um fisico se sustenta na Fisica a partir

dos lagos que eles estabelecem com sua ciéncia e com o outro.

Mauro: Demorou para eu decidir o que queria fazer.

A primeira frase da entrevista do professor Mauro foi o relato de uma
dificuldade em decidir o que queria fazer. Num primeiro momento, ndo sabia qual
curso faria, se seria Engenharia ou Fisica. Depois, no curso e na pos-graduacao,

nao conseguia decidir se faria Fisica tedrica ou experimental.
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Frases de inicio da entrevista sdo importantes. Eu ndo sabia o que viria
depois, mas essa primeira frase retrata um pouco a trajetéria do professor Mauro em
relacdo a como conduziu a sua carreira até hoje. Parece-me que ele precisava de
um modelo a seguir, 0 que constatei durante a entrevista, quando ele toma para si 0

modelo profissional do seu ex-orientador.

Mauro: Eu comecei a IC... com o Marcos. Comecei com ele em 96 e terminei em
2003, com o doutorado... Eu sempre fiquei em cima do muro... Acho que a coisa fica

interessante quando os dois comecam a trabalhar juntos.

O professor Mauro revela que fez sua IC e seu doutorado com o professor
Marcos, que tem um traco peculiar: ele fez Engenharia e, depois, Fisica — e, como
fisico, ndo é tedrico nem experimental. No comeco da sua carreira, Marcos era
experimental e, hoje, se diz ser fisico teorico, inventando modelos que expliguem o
gue acontece com a interacdo média entre dois nucleos.

Percebo que a trajetéria do professor Mauro seguiu a mesma linha, ele néo
escolheu fazer Fisica tedrica nem experimental, ele simplesmente ndo escolheu. Foi
fazendo o que aparecia, sem saber se, de fato, estava interessado naquilo que
estava fazendo. Em outro momento, diz que a Fisica € interessante quando fisicos
tedricos e experimentais trabalham juntos — e € tdo interessante que ele mesmo se
propés a fazer os dois.

O professor Mauro ndo so teve uma forte influéncia do seu orientador, como
também seguiu seus passos — e segue até hoje, trabalhando em colaboracdo com
seu ex-orientador. O seu lago parece ndo ser somente com a Fisica, mas sim, com a

pessoa do seu ex-orientador.

Mauro: A parte ruim é que eu nunca terminei absolutamente nada, sempre

abandonei meus contratos no meio.

Nunca terminou absolutamente nada e abandonava os contratos de trabalho
no meio. Aqui, podem-se inferir alguns aspectos: i) como o professor Mauro nao
decidia o que ele queria fazer, talvez, o seu desejo de continuar onde estava e o que
estava fazendo ndo fosse tdo intenso, a ponto de terminar o que se prop6s a

realizar; ii) pelo fato de ir fazendo o que aparecia, talvez, ndo fosse implicado naquilo
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que estava fazendo; iii) e, por esse motivo ndo dava consequéncias as escolhas que
fez e ndo se responsabilizava diante do trabalho que tinha se proposto a realizar em
determinado lugar; iv) ou ainda, uma combinacédo dessas possibilidades. N&ao tenho

dados suficientes para afirmar qualquer uma dessas hipoteses.

Mauro: Eu sou quase que por imposicdo... Eu tento me dedicar ao maximo... Os

alunos também precisam se dedicar.

Para o professor Mauro, a docéncia € uma imposi¢cdo. Mesmo assim, ele se
compromete com as aulas que se propde a dar, estabelece um lagco com o
aprendizado do aluno e com os alunos que frequentam seu curso. Por outro lado,
acha importante que os alunos saiam de sua posicdo de inércia e busquem o
conhecimento que ndo possuem. Para ele, é importante que o aluno tenha o desejo

e a sustentacao desse desejo de aprender.

Mauro: Eu me lembro de quando eu era aluno... Esses caras s6 vém no dia de rever

a prova, para chorar nota.

O professor Mauro faz uma comparacao consigo, da época quando era aluno,
do quanto era dedicado e procurava 0s programas que a Instituicdo oferecia, para
gue pudesse solucionar suas duvidas. Hoje, seus alunos parecem nao querer saber
de nada, ha um néo-querer-saber-de-nada generalizado, parece-lhe que eles ndo
tém interesse e s6 querem se queixar.

Mas aquele que se queixa sempre encontra um parceiro (FORBES, 2007).
Entdo, poderia dizer que se queixar € uma forma de se estabelecer um laco com o

outro.

Mauro: Parte importante do meu trabalho... Se eu tivesse feito licenciatura, com
formacdo mais adequada para dar aula, talvez eu tivesse mais facilidade... Vejo-me

como uma espécie de um guia. Eu vou |4 e a gente discute a ementa.

A formacéo do professor Mauro foi cursar o bacharelado em Fisica, depois foi
direto para o doutorado em Fisica X e, por fim, fez trés pés-doutorados no exterior.

Apesar de nao ter formacao para dar aulas, uma vez inserido em uma universidade



172

publica, a docéncia € um dos tripés que compdem seu trabalho. Ele considera a
docéncia uma parte importante do seu trabalho, porque, para ele, contribui para a
formacdo e para o desenvolvimento dos alunos.

No seu imaginario, ele acredita que teria mais facilidade em dar aulas, se
tivesse feito o curso na licenciatura. Como ele ndo teve essa formacao, ele nao se
sente um professor. Diz que ndo se coloca na posi¢cédo de mestre, impondo ao aluno
0 que ele deve fazer. Ao contrario, posiciona-se ao lado do aluno, de modo que ele
possa parecer mais acessivel, para que o aluno possa discutir com ele aquilo que é

importante para o seu aprendizado.

Mauro: Competir com o primeiro mundo é complicado.

Ao contrério da professora Beatriz, o professor Mauro ndo é téo otimista e nao
acredita que faz uma Fisica de fronteira, porque, para ele, ndo da para competir, no
laboratorio onde trabalha, com os laboratérios de paises do primeiro mundo.

L4, as coisas funcionam, as pessoas fazem a manutencao dos equipamentos,
0os técnicos colaboram com a equipe de professores. Infelizmente, aqui no
Laborat6rio Y, existe muito jogo politico e excesso de vaidades, como afirmam o
professor Mauro, a professora Beatriz e o professor Otavio em varios momentos de
sua entrevista. Esse fato atrapalha o funcionamento do laboratério, impedindo que

ele possa competir com os demais laboratoérios existentes no mundo.

Mauro: Acho que sim. Talvez, faca bem para o ego, de vez em quando, mas eu néo

acho que seja importante nao.

Quando pergunto ao professor Mauro se ele considera importante ser
reconhecido, ele diz que sim e logo em seguida, diz que ndo acha que seja
importante. Nao ficou claro se o seu “ndo” foi por se sentir ndo reconhecido ou
porgue nao considera que o fato de ser reconhecido seja importante.

Para a Psicanalise, todo reconhecimento é da ordem do imaginario, uma vez
gue se sentir reconhecido parte do reconhecimento do outro, daquilo que os outros
pensam de mim e néo do que eu, de fato, seja.

Essas tentativas sdo apenas construgdes, simbdlicas ou imaginarias, do que

0 sujeito pensa que é ou do que as pessoas acham que ele seja, mas em nenhuma
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delas se consegue abarcar, de fato, quem é o sujeito. Ele escapa a quaisquer
possibilidades de definigéo.

6.6 Andlise de fragmentos da fala do professor Fabio

Quando solicito ao professor Fabio que me conte sobre a sua historia,
percebo que ela comeca a partir do momento em que ele termina o curso de Fisica.
Parece-me que, para ele, sua histéria € com a Fisica, a ponto de ele me dizer a
certo momento da entrevista que deve muito a Fisica.

Para ele, o olhar do Outro é importante. Em dois momentos da entrevista, isso
apareceu: quando diz que esperava que a docéncia |he proporcionasse um olhar
especial da sociedade e quando menciona que nosso pais ndo da olhos suficientes
para os professores. Essa afirmacéo me pareceu mais um apelo em relacéo ao fato
de ser professor, profissdo que acabou por se tornar. O olhar, do ponto de vista da
Psicandlise, nos revela de maneira figurada “..] a atencdo, o carinho, a
disponibilidade, o reconhecimento, a empatia, tdo amplamente assinalados pelo
discurso pedagogico.” (PEREIRA, 2003, p. 22).

Fabio: Ele teve muita influéncia... Devido aquela pessoa que esta do seu lado e

vocé conversa sobre Fisica.

O primeiro lago do professor Fabio com a Fisica foi por influéncia de um
colega de trabalho, na época em que ainda estava no colégio. O seu laco pareceu

ser com aquilo que o colega lhe dizia que era a Fisica.

Fabio: Eu tinha uma vida ativa como aluno e, depois, como professor no Estado...
Envolvi-me com IC, grupos de pesquisa... A gente discutia muita Fisica com os
professores... Essa distancia que existe ndo € boa... Ele [0 aluno] perde muito numa

discussao.

Durante o curso, o professor Fabio conta que estabeleceu lacos com a Fisica,
quando diz que, logo no comeco do curso, foi procurar uma Iniciacdo Cientifica.

Posteriormente, envolveu-se com a Universidade, quando diz que tinha uma vida
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ativa, participava de muitas atividades que a universidade lhe proporcionava na
época. Ele estabelece lacos também com os professores que tinha, quando
menciona que discutia muita Fisica com os professores, mesmo fora do ambiente da
sala de aula, além de reconhecer seu laco com o Estado, onde comecou a dar aulas
ainda na graduacéao.

O laco que estabeleceu com os professores foi decisivo na sua formacgéo e
para continuar no curso. Ele comenta que, nessas conversas, ele aprendeu muita
Fisica e sentiu a fragilidade nos lacos entre professores e alunos. Essa fragilidade
leva os alunos a ndo se exporem e, consequentemente, perdem a oportunidade de
aprender. E possivel inferir que, nesse tipo de relagdo, ndo ocorrem os efeitos de
transferéncia, como Lacan (1998a) abordou no Seminario Xl. Se ndo ha instalacéo
da transferéncia entre professor e aluno, o aprendizado fica mais dificil e a relacéo
entre os dois ndo se tece. Um professor neutro ou desinteressado nao costuma
possibilitar a criagdo de lagos transferenciais. E muito comum seus alunos dizerem
gue ele é um professor distante e que ndo se importa com eles.

Essa constatacdo pode dificultar também a transmissdo do conteudo,
levando, muitas vezes, os alunos a vé-lo como alguém destituido de um saber, pois,

ainda que ele saiba o contetido, ndo sabe como ensina-lo.

Fabio: A minha graduacao foi assim e nao poderia ter sido melhor.

Para o professor Fabio, a postura que os professores tiveram e a vivéncia que
teve no curso de Fisica ndo poderiam ter sido melhores. No seu imaginario, sua
formacdao foi muito boa e ele teve a oportunidade de vivenciar a universidade, o que
comenta em outro momento da entrevista.

Parece-me que, para o professor Fabio, ndo houve falhas em sua formacao.
Diz ter aprendido muito com as conversas com 0s seus professores, ter aproveitado
tudo que a Universidade poderia ter lhe oferecido e ter estudado nos momentos em
que nado estava em aula. O problema é que ndo existe formacdo que dé conta do
sujeito, pois 0 sujeito ndo € um ente, ele esta entre dois significantes e porque, em
qualquer processo, ha o real. O sujeito constantemente tenta abarcar algo que esta
fora do seu alcance. Nao porque ele ndo conseguiria, mas porque € impossivel de

apreender o real. O real é sem limite nem leis, € aquilo que escapa constantemente
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a captura e aparece como expulso da realidade por meio do simbdlico. E escapou
ao professor Fabio o fato de achar que sua opinido é semelhante a dos outros.

Fabio: Sou fisico experimental, trabalho no grupo do professor Wagner... Uma area
quase Unica, e com profissionais experientes, que ja trabalharam no exterior. E uma

pesquisa de ponta.

No comeco da entrevista, o professor Fabio diz que comecou a estabelecer
lacos com a docéncia e que, hoje, é professor de uma instituicdo particular, onde
leciona disciplinas na area de Matemética. Quando perguntei sobre a sua area de
atuacdo, o curioso foi ele me responder que trabalha com Fisica X experimental,
fazendo um pdés-doutorado, sem ganhar absolutamente nada. Parece-me que sua
area de atuacdo mais significativa ndo € aquela em que ele recebe para sobreviver,
mas sim, aquela onde ele gostaria efetivamente de estar.

Ele diz ainda da possibilidade em estabelecer lacos com o outro, porém nao
com qualquer outro, mas apenas, com aqueles que ja trabalharam no exterior. Fala
também da possibilidade de participar de pesquisas, mas nao de qualquer pesquisa,
somente das que séo pesquisas de ponta.

Fabio: Assumi vérios cargos, ha muito tempo, eu sou o coordenador de pesquisa...
Os professores ndo se sentem mais na obrigacéo de vestir a camisa da Instituicao.

Quando o professor Fabio menciona a instituicdo em que trabalha, sua fala
oscila entre vestir a camisa da instituicdo, mas, em outros momentos, considera-a
apenas um lugar que lhe prové o seu salario.

Parece-me que, enquanto a instituicdo estava lhe pagando bem e Ihe dando
melhores oportunidades, o seu laco era extremamente forte e ele assumiu varias
responsabilidades e posi¢cdes de comando. Por outro lado, quando a instituicdo
comeca a passar por uma crise financeira e teve que trocar o quadro de professores
ou abaixar os salarios, os lagos estabelecidos comecaram também a se tornar mais
fragilizados. Entdo, me pergunto, que tipos de lacos ele estabelece com essa
instituicdo? Ele se mantém la somente porgue ndo encontrou outra possibilidade de

trabalho? Alguém ficaria em uma instituicAo durante 23 anos sO pelo dinheiro?
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Quando diz que os professores ndo se sentem mais na obrigacdo de vestir a

camisa, sera que ele se inclui nessa condi¢éo?

Fabio: Teodrico viaja muito... Para ele tudo é possivel... Experimental € limitado a

experiéncia.

Na visdo do professor Fabio, um fisico tedrico ndo tem limites e, para ele,
tudo é possivel. Parece-me que ele tem um pensamento equivocado com relacéo a
formagcédo de um fisico que trabalha com teoria. Para a Psicandlise, ndo existe o
“tudo é possivel”’, porque existe o real, alguma coisa sempre escapa e ele ndo tem,
nem nunca tera o controle de tudo, mesmo sendo um tedrico. Por outro lado, ele
concebe a ideia de que um fisico experimental precisa lidar com o imprevisto e com
as surpresas que podem ocorrer no momento em que ele se depara com uma
maquina. Parece-me que, na sua concepc¢ao, o fisico tedrico ndo precisa lidar com o

real, ao contrario do fisico experimental que se depara com o real constantemente.

Fabio: Um bom fisico requer um bom dominio da Matematica.

Na opiniéo do professor Fabio, independentemente da area em que um fisico
vai trabalhar, ele precisa saber fazer contas. Novamente, a ideia de ter o dominio e
de conseguir controlar tudo aparece aqui.

Ele parece ter uma concepcdo semelhante a de alguns cientistas de que é
possivel coincidir o simbdlico com o real e, se ainda ndo aconteceu desse modo, foi
por uma questado de tempo (FONTES, 2004).

E é Fontes (2004, p. 134), quem nos ensina que “Quando se pensa que €
possivel saber tudo, acredita-se que a verdade estd no saber. Mas a verdade do
sujeito é o erro, a falta, o que falha. A verdade é que nao se pode saber sobre o real.
Por isso, estamos sempre fracassando nesta tentativa.”. Entdo, por mais que um

fisico saiba Matematica, ele nunca vai ter o dominio sobre ela.

Fabio: Ser docente: universidade publica: muito bom; universidade privada: comeca
a ser dificil... Eu tentei alguns concursos publicos, eu sei que eu tenho conhecimento

mais que suficiente.
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No imaginério do professor Fabio, ser professor de uma universidade publica
€ muito bom, enquanto ser de instituicdo particular € ser escravizado. Parece-me
que o professor Fabio apresenta uma postura idealizada e valoriza a universidade
publica em detrimento da particular.

Em 2012, ele tentou um concurso publico, mas néo foi aprovado. Isso fez com
gue ele ndo tentasse mais nenhum concurso, preferindo manter-se em sua posicéo
gozante de se queixar — afinal, como afirma Forbes (2007), a queixa € sempre
solidaria e quem tem queixa sempre encontra um parceiro. O professor Fabio
prefere dizer que ndo tem opcao e atribui ao Outro o fato de ndo conseguir ser
aprovado.

A causa primordial de toda queixa é a preguica de viver. Viver da trabalho
(FORBES, 2007, p. 10). E mais facil para o professor Fabio se queixar do que ter
todo o trabalho de prestar outro concurso. Para tal intento, ele precisa providenciar
documentos, atualizar o seu curriculo, estudar e, principalmente, se expor diante
daqueles que sabem mais do que ele.

Parece-me que had um desencontro entre 0 que ele acha que foi sua formacéo
e 0 que essa formacéo lhe proporcionou se tornar hoje e o que o Outro lhe atribui
como professor e pesquisador.

Fabio: Ser professor é aquele que vive para ensinar... E aquele que senta e escuta

o aluno.

A concepcdo do professor Fabio do que seja ser um professor é aquela que
estabelece lagcos com o outro, com aquilo que esta fazendo e com o conteudo que
estd ministrando. Para ele, é ndo se desfazer dos lacos com o qual se esta
envolvido.

Assim como a professora Cintia, que ndo consegue se desconectar da Fisica,
para o professor Fabio, ser professor € ndo se desconectar da realidade da sala de
aula. Mesmo estando fora do ambiente de trabalho, ele ndo perde a oportunidade de
falar sobre algum aluno ou sobre determinado caso com o outro.

Para ele, ser professor é também aquele que escuta o aluno e contribui para
sua formacédo: é aquele que sai da sua posi¢cdo de mestre, de detentor de um saber,

e da espaco para que o aluno possa criar, a partir da sua singularidade.
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Fabio: Eu devo muito a Fisica.

O professor Fabio parece ter uma divida simbdlica com a Fisica. Sera que é
por essa razao que ele se mantém como fisico e se submete a um pds-doutorado
sem ganhar nada? Seria essa a sua forma de retribuir & Fisica o que ela Ihe
proporcionou até hoje?

Para mim, ndo estad claro se ele se mantém na Fisica para continuar
estabelecendo lacos com o outro do exterior, com a possibilidade da pesquisa de

ponta ou para retribuir a divida simbdlica.

Fabio: Vocé trabalhou durante vinte e trés anos, mas vocé foi pago pelo seu
trabalho... Ndo tem perspectiva, ndo tem reconhecimento, é descartado como uma

carta de baralho.

O professor Fabio se queixou muito durante a entrevista, sobretudo, quando
menciona a situacdo das universidades particulares, a angustia em que vive todo
semestre, com medo de perder o emprego e a fragilidade dos lagos que estabeleceu
com a instituicAio em que trabalha. Parece-me que ele n&o encontrou nessa
instituicdo aquilo que procurava.

A Psicandlise parte do pressuposto de que todo encontro € fadado ao
fracasso. E qual € o motivo de assim ser? Lacan (2005) explica que € porque ha
algo que ndo vem se inscrever. Entdo, pensar a instituicdo como algo que o
complete e que vai lhe retirar a angustia que sente seria uma ilusdo. O que chamo
de angustia é um afeto e esse, segundo Lacan, é algo que ndo engana.

Por outro lado, ele também ndo se sente reconhecido. Para a Psicanalise,
todo reconhecimento é da ordem do imaginario, uma vez que se sentir reconhecido
parte do reconhecimento do outro, daquilo que os outros pensam de mim, e ndo, do
gue eu, de fato, seja.

Todas essas tentativas sdo apenas constru¢des simbdlicas ou imaginarias do
que O sujeito pensa que é ou do que as pessoas acham que ele seja, mas, em
nenhuma delas, se consegue abarcar de fato quem é o sujeito, pois ele escapa a

quaisquer possibilidades de definicéo.
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Fabio: Dificuldade de produzir alguma coisa € uma caracteristica inerente a

profissao de fisico.

Fisico € aquele que gosta de resolver enigmas e entender o que esta por tras
dessa resolucédo. Para isso, ele faz contas, cria modelos, estabelece teorias e tenta
comprova-las. Entdo posso dizer que fisico € aquele que produz um conhecimento
cientifico e, em muitos momentos da entrevista, o professor Fabio pareceu-me
compartilhar com essa ideia.

Entretanto, no fim da entrevista, ele diz da dificuldade do fisico em produzir
alguma coisa. Apesar de o professor Fabio vir numa sequéncia de ideias, de como
ele considera o perfil de quem faz Fisica, dizer dessa dificuldade pareceu-me mais
um ato falho do que propriamente de uma confissdo de em que ele acredita, pois 0s

fisicos estdo produzindo coisas novas constantemente.

6.7 Anélise de fragmentos da fala do professor Sandro

A entrevista com o professor Sandro foi muito dificil para mim. Incomodou-me
muito a maneira como ele respondia as perguntas, a sua postura de se manter o
tempo todo de lado, sem se virar para mim ou ainda pelos comentarios que fazia em
relacdo as perguntas que eu tinha elaborado.

Posso dizer que houve uma resisténcia ao entrevistador e a pergunta que era
feita, como uma forma transferencial de escapar a pergunta e de ndo tecer a
palavra, mesmo dizendo, ele diz sem dizer, mas ndo querendo me dizer.

O seu pensamento é de alguém que acha que tem o controle de tudo: “vocé
controla até o ponto onde vocé precisa”, inclusive aquilo que ele ndo quer me dizer,
como se ndo existissem furos, como se ele conseguisse capturar aquilo que € da
ordem do real. A autoimagem que ele teceu para mim foi de alguém narcisicamente
superior aos demais, que se coloca no Discurso do Mestre e rebaixa todos o0s

outros.

Sandro: A Fisica atrai um numero de pessoas extremamente inteligentes, espertas,

interessantes.
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A fala acima do professor Sandro indica que ele estabelece lacos com outro,
mas nao com qualquer outro, e sim, com aqueles que sao inteligentes, espertos e
interessantes. Em outro momento da entrevista, ele comenta que o pré-requisito,
para um aluno trabalhar com ele é saber se ele tirou boas notas no curso, pois o
anico indicativo, para ele, se o aluno aprendeu, é se ele foi bem durante o curso. O
gue significa ter notas altas, acima de 8,0 pontos.

Por essa fala, poderia inferir que o professor Sandro € aquele tipico professor
que o Sr. Feynman criticou quando esteve aqui no Brasil. Ndo se avalia o aluno
somente pelas notas, embora ainda seja algo bastante recorrente nos cursos de
Fisica daqui.

Sandro: Tudo. Tudo o que vocé viu no curso de Fisica vai ser util, em algum instante

da sua vida.

Para o professor Sandro, ser um bom fisico € aquele que aprendeu tudo de
tudo. Fez um bom curso, tirou boas notas em todas as disciplinas e desenvolveu os
hébitos mentais e as técnicas de estratégias para resolver os enigmas.

Serd que é possivel alguém com essa formacdo, com o controle de tudo?
Sem perder nada? Parece-me que o professor Sandro tem uma visao equivocada do
gue seja um sujeito, de alguém que se propde a fazer Fisica e a ser um cientista.
Assim como a Ciéncia forclui o sujeito, o professor Sandro parece forcluir os sujeitos

com quem estabelece lagos.

Sandro: Se eu pudesse escolher, eu ndo dava aula. Eu fago porque eu tenho que
dar. Faz parte das minhas obrigagdes.

O professor Sandro parece nédo estabelecer muitos lagos com a docéncia.
Para ele, € uma imposicao dar aulas — e repete a ideia varias vezes — e diz que, se
pudesse escolher, ndo daria aulas. Por ter varias experiéncias no exterior, ele nao
acredita no sistema educacional brasileiro e afirma que os alunos daqui tém muitas
aulas e pouco tempo para se dedicar a estudar sozinhos.

Parece-me que ele tem uma concepc¢ao de como deveria ser um bom aluno.
Em sua opinido, o aluno n&o precisa de um professor. Bastam que ele tenha

autonomia e escolha bons livros para estudar.
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Sandro: As pessoas aprendem muito mais lendo e sozinhas do que em aula.

A frase acima corrobora a afirmacdo que fiz anteriormente. As experiéncias
que o professor Sandro obteve no exterior o fizeram considerar desnecesséario que o
aluno assista muitas aulas. Ele parece ter a ilusdo de que as pessoas aprenderiam
mais, se estivessem sozinhas.

Ele coloca-se numa posicao de igualdade, como se o outro fosse ele e exclui
as diferencas, ndo levando em consideracao que o outro ndo é como ele — ou seja, 0
que se aplica a ele ndo quer dizer, necessariamente, que se aplique ao outro. E
preciso lembrar que, para a Psicandlise, a constituicdo de cada sujeito é singular e

nao existem modelos a serem seguidos.

Sandro: Um bom professor... é capaz de dosar aquilo que ele vai falar para os

alunos... Vocé tem que motivar os alunos a ir para esse segundo momento.

A concepcdo de bom professor para o professor Sandro é de alguém que
consegue medir a quantidade certa de contetdos e o que vai falar para os alunos,
de modo que isso possa despertar neles o desejo de aprender. E o que ele chamou
de segundo momento. Seria 0 momento pdés-aula, individual, em que o aluno
buscaria aprimorar aquele conhecimento ja visto em sala de aula. Por isso, para ele,
o professor deve tocar todos os alunos da sala, os bons e os medianos.

Serd que existe fracasso escolar por que os professores ndo sabem fazer
essa medida certa ou por que ha algo estrutural, como se ndo existisse uma
dosagem ideal que atinja a todos 0s sujeitos?

Ele repete o seu discurso, supondo que o que se aplica a um poderia ser
aplicado a todos. O processo educativo € muito mais complicado e o professor
Sandro parece ter uma visdo muito simplista e calculada do que seja ensinar e

aprender — € como se fosse possivel atribuir valores e resolver uma equacéo

matematica.

Sandro: Eu ndo gosto de dar aula, mas eu me aplico quando eu dou aula.
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Parece-me que, pelo fato de o professor Sandro ser obrigado a dar aulas, ele
estabelece lacos com o aprendizado do aluno, a ponto de, em cursos mais
avancados e tedricos, ele se dispor a montar aparatos experimentais, para tentar
mostrar na pratica o que o aluno aprende na teoria. Desse modo, fica mais facil para

o aluno entender aquele contetdo que é tdo abstrato teoricamente.

Sandro: O que mantém uma pessoa motivada é se trabalha numa area que é
legal... Eu mudei de &rea uma vez... Vocé tem que estar muito motivado com o que

vocé faz.

Para o professor Sandro, o que mantém um fisico na Fisica sdo os lagos que
a pessoa estabelece com aquilo que esta fazendo. Em sua opinido, € importante que
esses lacos ndo sejam frageis, porque se ndo for assim, ndo havera sustentacéo do
desejo da pessoa em continuar trabalhando e continuar interessado em determinada
area.

Diferentemente de algumas areas, na Fisica, ndo é algo tdo impossivel se a
pessoa decidir trabalhar em outro campo. Essa mudan¢a € comum, uma vez que a
formacao béasica é a mesma para todas as areas. Assim acontece se o pesquisador
se desinteressa daquilo que estad fazendo ou escolhe fazer coisas diferentes. O
importante, segundo o professor Sandro, é que a pessoa esteja continuamente

estabelecendo lacos com aquilo que faz.

Sandro: Espero encontrar coisas novas, descobertas.

Outra possibilidade citada pelo professor Sandro do que o sustenta na Fisica
€ 0 que mantém a maioria dos fisicos ja mencionados aqui: a possibilidade de
estabelecer lacos com um enigma, com algo que eles ndo conhecem.

A Fisica lhe possibilita um laco com o desconhecido, com aquilo que ele néo
sabe e, talvez, este seja um dos maiores atrativos que a Fisica oferece: a
possibilidade de descobrir coisas novas e, a partir dessas, ter um dominio maior
acerca do que nos cerca. Essa hipotese corroboraria com o que o professor Sandro

concebe, ja que ele acredita que é possivel ter o dominio e o controle das coisas.
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Sandro: E indtil tentar construir uma imagem... Eu me preocupo em ter uma boa

reputacao.

Ele ndo acredita que seja possivel tecer uma imagem, pois essas tentativas
sdo apenas construgdes simbdlicas ou imaginérias do que o sujeito pensa que é ou
do que as pessoas acham que ele seja, mas em nenhuma delas se consegue
abarcar, de fato, quem € o sujeito, pois ele escapa a quaisquer possibilidades de
definicao.

Por outro lado, o professor Sandro se preocupa em ter uma boa reputacéo
que, na sua concepc¢do, € como ele estabelece os lagos com aquilo que faz e com o

outro.

6.8 Analise de fragmentos da fala do professor Otéavio

Durante um bom tempo da entrevista com o professor Otavio, escutei muito
gue ele teve uma infancia e uma vida tranquilas, que gostava de fazer o que faz e
que estava feliz por fazer o que faz. Incomodava-me um pouco tanta felicidade. Nao
me parecia possivel ndo ter nada que o desagradasse... até o momento em que lhe
perguntei se existe diferenca entre o perfil de um fisico teorico, experimental e
aplicado. Eu nao tinha expectativas de respostas, mas gostaria de saber, na opinido
dele, se existem habilidades diferentes nas diferentes possibilidades da Fisica.

Sem tentar alterar o meu semblante, fiquei surpresa com a resposta e,
guando tentei dizer o que estava querendo perguntar, interrompeu-me e nao me
deixou falar. A interpretacdo que ele fez da minha pergunta estava atrelada a
angustia que sente em seu ambiente de trabalho, por ser, segundo seu imaginario,
discriminado por trabalhar com Fisica X e por ser tratado, segundo ele, como um
técnico de nivel superior pelos seus colegas.

Parece-me que, no instituto onde trabalha, ha certa hierarquia de importancia
de quem trabalha com Fisica. A mais nobre € Fisica tedrica, depois é a Fisica
experimental e quem néo teve competéncia o suficiente para as duas anteriores faz
Fisica aplicada. Nao posso afirmar se, de fato, assim seja, mas posso dizer que tal

expectativa estd no imaginario de alguns professores desse instituto.
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Otavio: Nasci na Suécia, enquanto meu pai estava fazendo doutorado... Sempre

pratiquei muito esporte, por influéncia do meu pai.

O professor Otavio tem uma historia que comeca fora do Brasil. Ele me diz
iIsso na primeira frase da entrevista. Frases de comeco sdo frases importantes.
Nasceu fora do Brasil, tem uma histdria da qual ninguém sabe, apenas que veio de
uma familia intelectualizada.

O pai foi uma figura marcante na vida do professor Otavio — 0 que pode ser
observado nas frases acima e em outros momentos da entrevista. Nessa primeira
frase, ele faz duas marcac6es. Num primeiro momento, fala do pai que foi fazer o
doutorado na Suécia e, depois, da marcacao corporal recebida do pai em relacdo a
pratica de esportes. Essa influéncia em relacdo aos esportes vai aparecer
novamente durante a entrevista, quando comenta que gosta de jogar futebol e volei
e de fazer caminhadas.

Otéavio: Mas tinha auxilio do pai.

O professor Otavio ndo falou muito sobre seu pai, mas fez algumas
marcacdes em relacdo a importancia que seu pai teve na sua historia. Além das
duas assinaladas anteriormente, ele comenta que podia contar com a ajuda
financeira, principalmente durante o mestrado, em que teve a bolsa interrompida por

conta do prazo, por ndo ter ainda concluido a dissertacao.

Otavio: Eu tinha uma professora que me convenceu que era interessante trabalhar

com Fisica... O marido dela era fisico e me apresentou o que era a Fisica.

O professor Otavio veio para a Fisica por meio do laco que estabeleceu com
uma professora de Matemética do Ensino Fundamental e com os lacos que

estabeleceu com aquilo que o marido dessa professora Ihe dizia ser a Fisica.

Otéavio: Quando entrei na Fisica, sempre quis manter uma linha na Medicina... As
vezes, tenho curiosidade de saber se eu daria um bom médico, um cientista na

Medicina.
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Em dois momentos da entrevista, o professor Otavio fala de um desejo nédo
realizado, com relagdo a sua histéria com a Medicina. Ele buscou durante algum
tempo da sua formacdo alguma Iniciacdo Cientifica ou mestrado que estivesse
atrelado a area médica. Fala de uma histéria que acabou ndo comecando, devido a
desencontros, pois o que os departamentos chamavam de Biofisica ndo era nada
parecido a Biofisica que ele gostaria de trabalhar.

Lacan (1992a, p. 171) desenvolve a teoria do desejo, invocando-o por meio
da topologia no desenho de um grafo, constituido de dois andares. Ele diz que sua
forma geral é dada pelo “[...] desdobramento fundamental das duas cadeias
significantes onde se constitui o sujeito”. Essa imagem supde que “[...] a existéncia
de uma cadeia significante inconsciente decorre unicamente da posi¢ao do termo do
sujeito enquanto determinado como sujeito pelo fato de ser o suporte do
significante.”,

A cadeia significante inconsciente € constituida pelo sujeito que fala. Lacan
diz que o desejo sO pode ser articulado com base na metonimia — o “[..]
deslizamento indefinido dos significantes” (LACAN, 1992a, p. 171), estabelecida pela
subsisténcia da cadeia significante.

Nesse deslizamento infinito, algo pode fixar o sujeito, 0 que sera um objeto
constituinte de sua fantasia fundamental, assim explicada por Lacan: “Na fantasia, o
sujeito se apreende como faltoso diante de um objeto privilegiado, que é degradacao
imaginaria do Outro neste ponto de falha.” (LACAN, 1992a, p. 265).

E preciso lembrar que o desejo ¢ da ordem do inconsciente e, portanto,
sempre inalcancavel. Quando o sujeito acha que conseguiu satisfazer o seu desejo,
ele se deslocou para outra coisa, ja que tem sempre a ver com a insatisfagcdo, como

se fosse algo que insiste.

Otavio: Vocé tem gue criar uma linguagem de interface.

Desde o comeco da sua formagédo, o professor Otavio trabalha em uma area
que é interdisciplinar. Para que fosse possivel estabelecer lagcos com outro de outra
area, foi necessario que ele criasse uma linguagem propria, a qual ele se refere,
pensando que, talvez, essa ndo seja a cientificamente correta, mas € aquela em que

seja possivel estabelecer a comunicacao entre as diferentes areas do conhecimento,
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ainda que essa comunicagdo ndo exista, como ja previu Lacan (1985b), ao se referir
a impossibilidade de as pessoas se comunicarem e de se entenderem.

Ele parte de um conceito ja citado: “[...] ndo h& relacdo sexual.” e, com isso,
ele quer dizer de algo incomunicavel entre ambos 0s sujeitos, porque o sujeito se
relaciona com um objeto, e ndo, com outro sujeito, pois “Nao ha relacdo sexual
porque o gozo do Outro, tomado como corpo, é sempre inadequado — perverso de
um lado, no que o Outro se reduz ao objeto a — e, do outro, eu direi louco,
enigmatico.” (LACAN, 1985b, p. 197).

Esse objeto pode designhar um sujeito, pode desfalecé-lo ou ainda pode fazer
0 sujeito desaparecer como tal. Entretanto esse objeto € supervalorizado e tem a
funcado de levar o sujeito a ndo ser submisso ao deslizamento da cadeia significante,

mas sim, de trazer a dignidade do sujeito.

Otavio: Achei melhor ficar em um lugar onde as pessoas confiavam em mim... Sinto

satisfeito quando o cara tem confian¢a naquilo que eu estou falando.

Para estabelecer um laco com o outro, € importante para o professor Otavio
gue esse outro confie nele, ou seja, que esse outro reconheca de certa forma o
saber que ele possui.

Para a Psicanalise, todo reconhecimento é da ordem do imaginario, uma vez
gue se sentir reconhecido parte do reconhecimento do outro, daquilo que os outros
pensam de mim, e ndo, do que eu, de fato, seja.

Essas tentativas sdo apenas constru¢des simbdlicas ou imaginarias do que o
sujeito pensa que € ou do que as pessoas acham que ele seja, todavia, em

nenhuma delas, se consegue abarcar, de fato, quem é o sujeito. Ele escapa a

quaisquer possibilidades de definicéo.

Otavio: As pessoas la eram muito infelizes... As pessoas as cinco horas iam

embora.

A IC do professor Otavio foi no instituto Y e ele disse que ndo continuou I,
porque, NoO seu imaginario, as pessoas sao infelizes. Em sua opinido, quem tem
horario para se desfazer dos lagcos com os quais se estd envolvido ndo € alguém

gue goste daquilo que se propde a fazer.



187

Ele, por outro lado, ndo se desconecta daquilo que faz e disse diversas vezes
ter perdido a hora de ir embora, por estar envolvido em uma experiéncia ou
desenvolvendo algum equipamento. Assim como a professora Cintia, parece-me
gue ele também nao se desfaz dos seus lacos, mesmo estando fora do ambiente de

trabalho.

Otavio: Aula é aquela parte da sua atividade que da sempre certo.

Dar aulas é uma das atividades que o professor Otavio exerce e que, no seu
imaginario, da sempre certo. Poderia me questionar: o que ele chama de “certo”?
Para ele, ndo existe fracasso no ensino, porque, em sua opinido, € suficiente que
apenas um aluno aprenda o que ele se propde a ensinar. E, no seu imaginario, ao
menos um aluno aproveitou o que o professor quis ensinar.

Poderia dizer que ele tem uma visédo bastante otimista do processo educativo
ou que ele prefere recalcar o fracasso inerente a esse processo. A Psicanalise parte
do pressuposto de que todo encontro € fadado ao fracasso. Por que nao se
concebe? Porque ha algo que ndo vem se inscrever. Nesse lugar, se inscreve uma
angustia, que é aquilo que ndo engana — ensina Lacan (2005) — e é um processo
lacaniano aparentemente recalcado para esse professor. Parece-me que o professor
prefere fugir de situacdes angustiantes — o que aparece em outro momento de sua
entrevista —, contudo ele ndo se angustia diante do mundo: ele se sustenta em suas

crencas vinculadas ao saber.

Otavio: E aquela [aula] que o aluno acha que entendeu tudo que voceé diz.

A concepcao de aula boa do professor Otavio parece-me ndo levar em
consideracdo que todo encontro é um encontro falhado, seja com outro, seja com
um conteddo. Entdo, pensar em uma aula boa ou em um curso bom, no qual o aluno
conseguiu absorver tudo o que o professor achou que ele fosse absorver, seria uma
ilusdo e, nesse processo, algo se perde e ndo consegue ser capturado. Assim é
porque a palavra que permeia todo o processo nunca alcanca de fato o que o sujeito
gostaria de comunicar, simplesmente porque o simbdlico ndo da conta de dizer tudo
e, nesse lugar, ha um incomunicavel entre o sujeito e seu inconsciente, pois h& algo

gue ele ndo controla e que escapa a qualquer tentativa de apreensao.
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Otavio: Gosto de tentar entender as coisas, como elas acontecem.

Para o professor Otavio, o que sustenta um fisico na Fisica € a possibilidade
de estabelecer lagos com a descoberta do desconhecido e com 0s enigmas com 0s
quais a Ciéncia trabalha. Ele destaca que a Fisica proporciona o interessante que é
entender o que esta por tras dos acontecimentos. Assim, ndo basta saber que, se eu
apertar algum botéo, a luz vai acender — para ele, o importante € saber por que a luz

vai acender se eu apertar algum botao.

Otavio: Vocé tem que aprender a lidar com as dificuldades e saber equacionar. Se

VOCé equacionar, isso ndo é um problema.

O professor Otavio parece ter uma visdo matematizada de como resolver
suas dificuldades, mas ndo ha equacdo que dé conta de expressar as dificuldades
inerentes de cada sujeito. Como Lacan lembra, sempre ha um resto, algo que foge a
qualquer equacionamento.

A Ciéncia tenta promover — e o professor Otavio parece considerar — a
instituicdo de um sujeito sem qualidades, equacionado por meio de algoritmos, de
uma equacdo matematica exata, como se ele funcionasse como uma maquina, e

nao, como corpo. Mas o sujeito s6 pode ser pensado encarnado em um corpo.

Onde o saber da Ciéncia pretende tudo equacionar, explicar,
[matematizar], reduzindo a férmulas universais os enigmas do
falasser, o discurso psicanalitico se sustenta do furo do saber, que
faz objecéo a tendéncia de tudo poder saber.

(DRUMMOND et al, 2013).
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CAPITULO 7

CONSIDERACOES FINAIS
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Se nos emocionamos com uma peca
de teatro, ndo ¢é pelo que ela
representa de esforco, nem pelo que,
sem se dar conta, seu autor deixou
passar. E por causa, eu o repito, do
lugar a ocupar que ela oferece aquilo
gque se esconde em nés de
probleméatico na nossa prépria relacao

com nosso préprio desejo.

Jacques Lacan
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Enfim, a Gltima parte deste trabalho. O que eu poderia concluir, visto que um
trabalho desta natureza seria sempre inconclusivo?

O que teco aqui sdo apenas algumas consideracdes acerca dos semblantes
gue meus entrevistados quiseram me passar e lembrar que, ao se deparar com um
referencial de orientacdo freudiana e lacaniana, posso apenas tecer consideracdes

parciais.

A Psicandlise tende a ndo apresentar um conjunto claro de
operacbes racionalmente “cientificas”, nem apela a regularidades
instrumentais que nos induziriam sempre as mesmas conclusdes em
condicbes de trabalho semelhantes (PEREIRA, 2003, p. 32).

Com essas palavras, quero dizer que eu nao poderia analisar as falas de
todos os professores, segundo um padrdo e com categorias ja estabelecidas, pois
isso seria desconsiderar as singularidades de cada um deles.

Optei, portanto, por deixar a entrevista na integra, na parte da apresentacao
dos dados e retomar na parte da analise somente as falas que ressoaram em mim,
ao entrevista-los e, depois, reler o que cada um deixou registrado naquelas linhas.

O meu interesse ndo era analisar cada professor — nem teria condi¢cbes de
assim fazer com os dados que obtive, mas apenas, tecer consideracdes acerca do
que Lacan, denominou no Seminario 11 — Os quatro conceitos fundamentais da
Psicanalise, a respeito dos efeitos de transferéncia, ou seja, dos lacos que séo
tecidos fora do setting analitico, do modo como cada professor se relaciona com o
outro e com a Fisica.

De modo geral, um aluno de Fisica, quando entra no curso, espera que possa
dar conta de todas as suas perguntas, muitas vezes, oriundas de sua curiosidade de
querer entender o porqué de tudo. Um pouco daquele encantamento inicial de achar
que, fazendo o curso de Fisica, ele vai conseguir dar conta de responder a todas as
suas demandas. Neste ponto, me pergunto se o saber da Fisica ndo apresenta
alguma singularidade? Por exemplo, uma tentativa de captura do mundo, de captura
do universo? Seria uma tentativa de apreender como as coisas realmente funcionam
ou como as coisas realmente séo? Afinal, qual é o enigma da Fisica?

Estabelecer uma relacdo transferencial com a Fisica €, antes de tudo,
estabelecer uma relagdo com um lugar: o lugar que o fisico ocupa. Pois & por meio

dele que o sujeito vai tecer a sua relagdo com o saber da Fisica (UENO, 2004b).
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Dentre os meus entrevistados, foi citado certo tipo de relagcéo transferencial com os
professores que eles tiveram, seja quanto a escolha da Fisica ou pela permanéncia
NO CUrso ou na carreira.

E necesséario que o aluno coloque o professor no lugar do sujeito suposto
saber, para que a transferéncia possa causar no aluno o desejo de aprender — ou
seja, que ele possibilite uma transferéncia imaginaria pautada em suas emocoes.

O sujeito aposta no suposto saber que o fisico possui, mantendo durante
muito tempo uma relacéo transferencial de dependéncia para com o0 mestre que,
para o aluno, detém o conhecimento, alienando-se nesse Outro.

Na dialética hegeliana, quem se aliena no desejo do Outro assume uma
posicdo de escravo e, assim, coloca seu proprio desejo de lado, ou seja, se anula
(LACAN, 1998a). Por outro lado, ele precisa sair dessa alienagdo, para que possa
produzir por si mesmo algum saber. Apesar de toda admiragcdo que 0S meus
entrevistados possuiam, eles sairam dessa alienacdo e, hoje, inventam ou
produzem algo a partir daquilo que teceram inicialmente com a Fisica. Se o
encantamento foi um dos fatores que os levaram a Fisica, essa néo foi determinante
para sua desisténcia, uma vez que a ideia € sair do curso com muito mais perguntas
do que com respostas.

Em toda alienacao, o sujeito perde algo de si e Lacan (1998a, p. 199) acredita
que “[...] o que quer que se faca, sempre se esta um pouquinho alienado, quer seja
no econdmico, no politico, no psicopatolégico, no estético e assim por diante. A
alienacao consiste num vel que condena o sujeito a se constituir sempre cindido: ou
ele aparece de um lado como sentido, produzido por um significante, ou ele aparece
como afanise, ou seja, sempre que 0 sujeito aparece como sentido, ele desaparece
do campo do Outro, pois, quando se faz uma escolha, perde-se outra.

Numa vertente ainda ingénua, o aluno ingressa no curso com a ideia de que o
professor detém todo o conhecimento, e com a expectativa de que terd resposta
para todas as suas perguntas. Ele acredita que saira do curso dominando o0s
conteudos da Fisica, mas, a medida que ele vai fazendo o curso, vai percebendo
gue sua relacdo com a Fisica vai se tornando cada vez mais instavel, pois ele se
depara com o nao-saber, ou seja, ele se da conta de que ha um buraco sempre
presente nos conteudos vinculados ao saber e nem a Fisica nem os fisicos irdo

resolver. Essa sensacao o leva a estabelecer diferentes tipos de lagcos com a Fisica.
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Ha sempre algo que ndo se sabe e, para certos sujeitos, essa falta gera angustia,
para outros, essa é a possibilidade de fazer novas descobertas.

O fisico estd sempre insatisfeito, ele ndo fica paralisado diante de um
conhecimento: ele vai a procura de um saber, seja da ordem do consciente
(conhecimento fisico), seja da ordem do inconsciente (responder a um desejo).

O que pude constatar analisando todas as entrevistas foi que, para um fisico
permanecer na carreira, ele precisa estabelecer continuamente lacos com aquilo que
esta fazendo. Desse modo, ele ndo se desconecta da Fisica. Tive varios relatos
dizendo que, mesmo fora do ambiente de trabalho, eles continuam pensando no
problema em que estéo envolvidos.

Outra possibilidade de eles permanecerem na carreira seria a sustentacao de
um desejo. A maioria dos entrevistados seguiu a carreira académica. Para aqueles
que a almejam, ao menos os da &rea da Fisica, a ideia € ser contratado em uma
universidade publica, fazer parte do sistema de pesquisadores do CNPq, tornar-se
livre docente e, por ultimo, ser professor titular do departamento em que trabalham.
Entdo, parece-me que, enquanto o desejo de se tornar titular ndo é alcancado, eles
persistem. Afinal, um professor titular € alguém reconhecido e respeitado pelos
pares.

Apesar de o desejo de reconhecimento ser uma construcdo simbdlica e
imaginaria, muitos dos entrevistados se sustentam nessa constru¢do. O professor
Otéavio, por exemplo, optou por ficar e ser contratado no instituto onde fez a pos-
graduacdo, porque ha algumas pessoas la que reconhecem seu saber. Por outro
lado, sente-se inferiorizado, quando alguns de seus colegas o rebaixam ao nivel de
técnico de Ensino Superior, sendo ele um professor associado do departamento em
que trabalha.

A professora Cintia, o professor Sandro e o professor Mauro se sustentam no
reconhecimento que tém de seus pares, quando sao citados em artigos ou trabalhos
publicados na area.

A professora Beatriz ndo consegue ser reconhecida no departamento em que
ainda trabalha, mesmo depois de aposentada, mas se sustenta pelo reconhecimento
internacional que construiu e se orgulha de té-lo conquistado ao longo da sua

carreira académica.
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A professora Elaine ainda n&o conseguiu ser reconhecida pelos seus alunos,
nem pela Instituicdo em que leciona, mas acredita que ainda conquistara esse
reconhecimento.

O professor Fabio oscila entre ter o reconhecimento da Universidade em que
esta h4 23 anos, com carreira construida e com cargos que conseguiu até hoje, ora
pensa que € tratado como mais um namero, um simples professor que recebeu pelo
trabalho realizado.

Entdo, parece-me que, para um fisico ou outra carreira em outra area do
conhecimento se sustentarem na profissdo, sdo necessarios; a) que eles
continuamente estabelecam lacos com aquilo que estdo envolvidos; e b) que haja
também um reconhecimento — seja pelos alunos, pelos pares ou pela instituicdo — de
gue ele se dedica a realizar seu trabalho.

Para a Psicanalise, todo reconhecimento € da ordem do imaginario, uma vez
que, se sentir reconhecido, parte do reconhecimento do outro, daquilo que os outros
pensam de mim, e ndo, do que eu seja de fato.

Todas essas tentativas sdo apenas constru¢des simbolicas ou imaginarias do
que o sujeito pensa que é ou do que as pessoas acham que ele seja, mas, em
nenhuma delas, se consegue abarcar de fato quem € o sujeito, pois ele escapa a
quaisquer possibilidades de definicdo. Os fisicos, possivelmente, ndo levem isso em
conta pois eles acreditam mesmo ser aquilo que 0s outros acham que eles séo.

A partir do relato desses professores, se evidencia que as maiores angustias
apareceram a partir de um encontro falhado com a Fisica — nesse caso, 0 seu
enigma, um desconhecido ou aquilo que nédo se sabe aonde vai parar e que nao se
sabe como fazer.

A professora Cintia tem a ilusdo de que os sujeitos sdo todos iguais. Dessa
maneira, o que funcionou para uns deveria funcionar para os outros alunos. A
professora parece nao levar em consideracao a singularidade de cada sujeito. O fato
de os alunos chegarem a universidade sem base e sem 0s conhecimentos
necessarios tornam-na angustiada por ndo conseguir resolver o problema deles.
Contudo nédo me parece que ela seja a responsavel por aquilo que eles ndo sabem.

A professora Elaine, por estar em uma universidade onde os alunos sé&o
extremamente fracos, sente-se angustiada por ndo conseguir ensina-los como ela

acha que deveria ser.
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A professora Beatriz acredita estar em um ambiente de trabalho dominado por
pessoas que querem prejudica-la e sente-se perseguida por essas. Em diversos
momentos, ela diz ter sido maltratada e, apesar de ser uma professora titular, nunca
conseguiu cargos de chefia no departamento em que trabalhava. Depois de muita
batalha, ela finalmente conseguiu a aprovacéo para mudar de departamento.

O professor Fabio vive constantemente angustiado por estar em uma
universidade particular e ndo conseguir ter a certeza de que estard empregado no
semestre seguinte. Para ele, é dificil viver com essa incerteza. Por outro lado,
parece haver uma divergéncia entre o que ele acha que ele € e 0 que o0s outros
acham que ele é, pois ele buscou um emprego estavel, tentando alguns concursos
publicos, mas néo foi aprovado e associa sua reprovacdo a discriminacdo que a
banca faz com professores que atuam no ensino privado.

Parece-me que eles partiam da ideia de que seria possivel capturar o que a
natureza lhes fornece de informacédo: capturar quem seria 0s alunos e como ensina-
los, para que todos eles aprendessem; encontrar um ambiente de trabalho onde néo
houvesse brigas politicas nem disputas de poder; estabilidade, mesmo estando em
universidade particular, enfim um tamponamento para aquilo que lhes falta.

A Psicandlise parte do pressuposto de que todo encontro é fadado ao
fracasso. E por que ndo se concebe esse real? Porque ha algo que ndo vem se
inscrever. Entdo, pensar a Fisica como algo que os complete e que vai lhes retirar a
angustia que sentem seria uma ilusao.

A angustia é uma emocdo: é aquilo que ndo engana e que parece ser
recalcado para alguns desses professores a tal ponto de eles dizerem que nédo ha
nada que os angustie ou que é possivel fugir de situacdes angustiantes. Diante do
mundo, eles ndo se angustiam - se sustentam em suas crencas vinculadas ao saber.

E o caso do professor Sandro, que tenta ndo se angustiar quando n&o tem um
problema novo de pesquisa. E também o caso do professor Mauro, que resume
suas angustias ao fato de ganhar pouco e ter que pagar as contas. E €, ainda, o
caso do professor Otavio, que se esquiva de situa¢des angustiantes.

Assim como eles acreditam que conseguem dominar certos conhecimentos,
também acham que é possivel dominar aquilo que eles sentem. No caso do
professor Otavio, a angustia que sente por ser rebaixado pelos seus colegas foi
perceptivel. O interessante foi que a pergunta era em relacdo ao perfil de um fisico:

eu queria saber se, na opinido dele, ha diferenca entre um fisico tedrico, um
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experimental e um aplicado, porém a interpretacdo dele foi se as pessoas fazem
diferenca entre um fisico teorico, experimental ou aplicado.

Tentando responder as minhas duas perguntas iniciais: o que faz alguém
escolher ser fisico? E 0 que os mantém na profissdo? Percorri a historia de sete
professores de Fisica, que hoje estdo inseridos no ensino superior. A ideia era saber
que tipos de lacos eles estabelecem com a Fisica, pois a grande maioria ndo
estabelece lacos — ou esses lacos sao tao frageis que néo se sustentam ao longo do
curso, fazendo com que o curso de Fisica apresente baixa terminalidade.

Ressoou muito em mim a falta de implicacdo presente em todas as falas. J&
apontei anteriormente que todos eles, em algum momento da entrevista, referiam-se
a si mesmo como VOCE, como se fosse eu quem estivesse falando ou fazendo
determinada acdo. Eles agem e pensam, como se fosse possivel ndo levar em
consideracao que o inconsciente tece 0 processo entre 0s sujeitos.

Outra observacgéo foi a possibilidade de uma completude, de que eles sao

capazes de abarcar tudo. O fisico, assim como um analista...

[...] se apresenta como sujeito suposto saber. Aquele a quem se
supfe que tenha o saber. O que nao quer dizer que, de fato, ele o
tenha. O significado ndo da conta de capturar aquilo que é da ordem
do real. O real escapa. O real é prévio a quaisquer modelos de
simbolizacdo utilizados para captura-lo. O real volta ao mesmo
lugar. Fica uma incognita, uma dudvida, um questionamento.
Revelando que o processo ndo esta fechado que é preciso ir além.
(MRECH, 2002, p. 190-191).

Outro problema é o cientista acreditar que, [por meio] do Discurso da
Ciéncia, ele conseguira uma producdo clara, precisa. Uma producéo
sem resto. Uma leitura ingénua do préprio trabalho do cientista,
porgue, [por meio] das contribuicdes da Psicanalise, tem se tornado
cada vez mais evidente que o cientista interfere no objeto que ele
tenta criar. E essa criacdo ndo é uma criagdo totalmente objetivada
embora assim o cientista acredite. (MRECH, 2012, p. 159).
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ANEXO |

Autorizacao solicitada aos participantes, para concessao de dados referentes
a pesquisa, sugerida pelo comité de ética da Faculdade de Educacdo da USP e

disponivel no site http://www3.fe.usp.br/pgrad/novo/index.htm

lll. [Especialmente indicado para pesquisas com sujeitos diretamente

responsaveis por sua participacao]

Concordo em participar, como voluntario, do projeto de pesquisa intitulado “AS
RELACOES TRANSFERENCIAIS E OS PROFESSORES DE FiSICA” que tem como
pesquisador responsavel Profa. Ma. MICHELE HIDEMI UENO GUIMARAES, da
Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o Paulo, orientado por Dra. LENY
MAGALHAES MRECH, que podem ser contatadas pelo e-mail
micheleueno@usp.br; lenymrech@uol.com.br. O presente trabalho tem por
objetivos: Estudar quais sdo AS RELACOES TRANSFERENCIAIS que os
professores de Fisica estabelecem na escolha pelo curso, durante a graduacédo e o
que 0s mantém na profissao.

E minha participacdo consistira em FORNECER DADOS REFERENTES A MINHA
FORMACAO PROFISSIONAL e PESSOAL. Compreendo que este estudo possui
finalidade de pesquisa, que os dados obtidos serdo divulgados seguindo as
diretrizes éticas da pesquisa, com a preservacdo do anonimato dos participantes,
assegurando, assim, minha privacidade. Sei que posso abandonar a minha
participacdo na pesquisa quando quiser e que nao receberei nenhum pagamento por

esta participacao.

Nome e Assinatura

Local e data
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ANEXO I

Parecer favoravel emitido pelo comité de ética da Faculdade de Educacéo da
Universidade de Sdo Paulo, para que pudesse realizar a minha pesquisa. Esse
parecer foi necessario, uma vez que escolhi a historia de vida e o relato de pessoas
como dados do meu trabalho.
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FEUSP

COMITE DE ETICA NA PESQUISA
Parecer sobre aspectos éticos 007/2011

Projeto: As relagGes transferenciais e os professores de Fisica

Interessadas: Michele Hidemi Ueno e Leny Magalhdes Mrech

O Comité de Etica na Pesquisa da FEUSP analisou a proposta da pesquisa em questdo
e, no que diz respeito aos aspectos éticos ai implicados, nada tem a opor aos procedimentos a
serem adotados.

Encaminhe-se a Pés-Graduagdo para ciéncia dos interessados.

Sdo Paulo, 09 de novembro de 2011

sy O

Profa. Dra. Selma Garrido Pimenta

Presidente do Comité de Etica na Pesquisa da FEUSP

Faculdade de Educago da Universidade de Sdo Paulo  Av. do Universidade, 308, cep 05508-040, Sio Paulo, SP, Brasil - fox: (11)3091 3149 - vaw.fe.usp.
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APENDICE |

Questionario elaborado por mim, contendo os itens relativos a vida pessoal de
cada professor e de cada aluno, a escolha pelo curso de Fisica e os motivos que 0s

levaram a se manterem na profisséo.

1 — De que maneira se deu o0 seu encontro com a Fisica?

2 — Quais foram as dificuldades encontradas no interior do curso? Em algum
momento VOocé pensou em desistir? Se sim, o que o levou a n&o desistir? Caso
contrario, o que levou vocé a continuar? Vocé tem ideia de quantos da sua turma ou

turmas posteriores sairam?

3 — Como vocé lida ou lidava com o curso? Como era o seu desempenho? Tinha

facilidade? Dificuldades? Como era a dindmica de estudos?

4 — Vocé fez iniciacdo cientifica? Em que area? Foi na mesma area que vocé esta

hoje? Se houve mudanca de area, por que isso aconteceu? Descreva como foi.

5 — Como € ou era sua relagcdo com os professores? Teve algum que se destacou?
O que eles faziam ou ndo faziam para Ihe ajudar a aprender o conteudo? Algum

deles lhe marcou?
6 — Se vocé permaneceu ha Fisica, posso dizer que vocé gosta de Fisica. Vocé
concorda com essa afirmacao? O que significa gostar de Fisica para vocé? Por que

vocé continua na carreira?

7 — Descreva a sua atividade profissional. Qual a sua area? O que vocé faz? E

tedrico? Experimental? Professor?

8 — Ser cientista e professor de Fisica — como essas duas variaveis se relacionam?
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APENDICE Il

Entrevista semiestruturada elaborada por mim, contendo alguns dos itens
relativos a vida pessoal de cada professor, a sua maneira de ver a Fisica, a
atividade docente e os motivos que fazem um fisico permanecer na Fisica. As
entrevistas ndo foram todas iguais, pois as perguntas eram de carater aberto. A
cada resposta obtida, novas perguntas eram feitas, quando a fala de cada
participante dava margem a um duplo sentido ou ficava confusa ou ainda quando eu
queria saber mais.
1 — Conte-me sobre a sua historia.
2 — Como aconteceu a sua escolha pelo curso de Fisica.
3 — Explicite melhor a sua vivéncia ao longo do curso de Fisica.
4 — Como se deu a sua pos em Fisica?
5 — Fale sobre a sua area de atuacéo.
6 — O que as férmulas representam para vocé?

7 — Qual a especificidade do seu campo de trabalho?

8 — Qual o perfil de um fisico? Existe diferenca entre o perfil de um fisico tedrico e

um fisico experimental? Qual?

9 — Até que ponto um fisico pode controlar uma experiéncia? Controlar a natureza?

Manipular uma féormula?

10 — O gue vocé considera importante para o aprendizado de um aluno do curso de

Fisica?
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11 — O que a docéncia significa para vocé? O que significa ser um professor?

Qualguer um pode ser um professor?

12 — Qual o papel de um professor na formacao de um fisico?

13 — O que é uma aula boa? Como vocé constata que deu uma aula boa?

14 — O que vocé acha que sustenta um fisico na Fisica?

15 — O que a Fisica representa para vocé?

16 — O que vocé espera encontrar na Fisica?

17 — Vocé se sente reconhecido? Por quem? Por que é importante ser reconhecido?

18 — Se vocé pudesse voltar no tempo, o que vocé mudaria na sua carreira?

19 — Vocé se preocupou em construir uma imagem?

20 — Vocé encontra alguma dificuldade em seu ambiente de trabalho? O que poderia

ser diferente? Se fosse, 0 que essa mudanca contribuiria para o seu trabalho?

21 — Como vocé concebe as aulas praticas?

22 — De que maneira vocé acha que sera lembrado (a)?

23 — O que vocé destacaria da sua profissao?

24 — Quais sao as fases de um fisico?

25 — O que o (a) angustia?



