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RESUMO

O presente estudo discute as transformacdes do discurso pedagdgico que levaram a
construcdo de uma relacdo dilemética entre transmitir e aprender na
contemporaneidade, tornando estes dois elementos, inerentes a dialética educativa,
mutuamente excludentes. Essa relacdo se apresenta como efeito do discurso do
capitalista, cujas marcas foram apontadas nesta pesquisa a partir do estudo de caso
de uma peca do discurso pedagogico contemporaneo: a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) brasileira. Para isso, recorremos a andlise categorial de contetdo,
destacando seis categorias a partir do texto analisado, em torno das quais
desenvolvemos nossa discussao, demonstrando os caminhos sem saida em que se
insere o texto ao deslizar para o discurso do capitalista. Em seguida, apontamos os
desdobramentos dessa posi¢cdo em educacgéo e a consequente exclusédo do sujeito da
prépria cena educativa. Nossa analise foi permeada pelo dispositivo tedrico da
psicanalise, que nos permitiu pensar a questdo dos discursos enquanto posicédo no
laco social e suas implicacfes para o fendbmeno pesquisado. Trata-se, portanto, de
uma pesquisa no campo da psicanalise e educacao, cujo principio € o de interferéncia
de um campo no outro, ndo sendo nosso intuito a negacdo ou a substituicdo de
afirmacdes, mas sim a interpelacdo das verdades trazidas pelo discurso circulante.
Nosso estudo apontou que a BNCC traz em seu texto elementos que convergem para
a dilematica transmitir-aprender, o que, portanto, marca um discurso que mais aliena
gue autoriza, que prescinde do sujeito na educacao.

Palavras-chave: Transmitir. Aprender. Discurso do capitalista. Psicanalise.
Educacao.



ABSTRACT

The present study discusses the transformations of the pedagogical discourse that led
to the construction of a dilemmatic relationship between transmitting and learning in
contemporary times, making these two elements, inherent in the educational dialectic,
mutually exclusive. This relationship is presented as an effect of the capitalist's
discourse, whose marks were pointed out in this research from the case study of a
piece of contemporary pedagogical discourse: the Brazilian Common Curricular Base
(BNCCQC). For this, we resort to categorical content analysis, highlighting six categories
from the analyzed text, around which we developed our discussion, demonstrating the
dead ends in which the text is inserted when sliding into the capitalist's discourse.
Then, we point out the consequences of this position in education and the consequent
exclusion of the subject from the educational scene itself. Our analysis was permeated
by the theoretical device of psychoanalysis, which allowed us to think about the issue
of discourses as a position in the social bond and its implications for the researched
phenomenon. It is, therefore, a research in the field of psychoanalysis and education,
whose principle is the interference of one field in the other, not being our intention to
deny or replace statements, but rather to challenge the truths brought by the circulating
discourse. Our study pointed out that the BNCC brings in its text elements that
converge to the dilemmatic transmit-learn, which, therefore, marks a discourse that
most alienates that authorizes, that dispenses with the subject in education.

Keywords: Transmit. Learn. Capitalist speech. Psychoanalysis. Education.
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INTRODUCAO

— O que é que se consegue quando se fica feliz? Sua voz era uma seta clara e fina. A
professora olhou para Joana.

— Repita a pergunta...?

Siléncio. A professora sorriu arrumando os livros.

— Pergunte de novo, Joana, eu € que n&o ouvi.

—Queria saber: depois que se é feliz 0 que acontece? O que vem depois? Repetiu a menina
com obstinag&do. A mulher encarava-a surpresa.

— Que ideia! Acho que nédo sei 0 que vocé quer dizer, que ideia! Faga a mesma pergunta
com outras palavras...

— Ser feliz é para se conseguir o que?

A professora enrubesceu — nunca sabia dizer por que ela avermelhava. Notou toda a turma,
mandou-a dispersar para o recreio. O servente veio chamar a menina para o gabinete. A
professora la se achava:

— Sente-se...Brincou muito?

— Um pouco...

— Que é que vocé vai ser quando for grande?

— N&o sei.

— Bem. Olhe, eu tive também uma ideia — corou — Pegue num pedaco de papel, escreva
essa pergunta que vocé me fez hoje e guarde-a durante muito tempo. Quando vocé for
grande, leia-a de novo. — Olhou-a. — Quem sabe? Talvez um dia vocé mesma possa
respondé-la de algum modo... — Perdeu o ar sério, corou. — Ou talvez isso ndo tenha
importancia e pelo menos vocé se divertirhd com...

— Néo.

— N&o o que? — perguntou surpresa a professora.

— Néao gosto de me divertir, disse Joana com orgulho.

A professora ficou novamente rosada:

— Bem, va brincar.

Quando Joana estava a porta em dois pulos, a professora chamou-a de novo, dessa vez
corada até o pescoco, os olhos baixos, remexendo papéis sobre a mesa:

— Vocé ndo achou esquisito...engracado eu mandar vocé escrever a pergunta para guardar?
— Nao, disse.

Voltou para o patio.

Clarice Lispector, Perto do Coracédo Selvagem

As guestdes que culminaram na realizacdo desta pesquisa comecaram a se
esbocar no inicio da minha atuacao profissional como educadora. Logo nas minhas
primeiras experiéncias, um certo estranhamento se apresentava, gerando angustia
frente ao que eu ndo sabia nomear. Estaria essa angustia relacionada as minhas
escolhas profissionais? Essa questdo foi uma das motivacdes para a procura de um
analista. Seja como pedagoga ou como psicologa, a leitura que eu fazia das
demandas que se apresentavam a mim nas escolas diziam respeito, prioritariamente,

a suplantar déficits e a resolver problemas. Frente a isso, me deparava com o
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impossivel, que aparecia para mim, naquele momento, como fracasso. Esse mal-estar
me fez habitar outros espacos. E a partir desse momento que a pesquisa em educacio
passa a fazer parte da minha vida, como uma das maneiras de dar sentido a minha

angustia.

Mas é entdo no percurso de andlise que consigo formular melhor a questao:
gual a minha posi¢cdo como educadora? O que se desdobra em questao de pesquisa:
0 que é isso que transforma o educador em porta-voz da ciéncia, solucionador dos
problemas da escola? A questdo feita por Joana a professora, no trecho que
trouxemos acima, bem como as respostas que ela lhe d&, nos faz lembrar que a
educacdo se faz com ato. Nos mostra que ser educador vai muito além de ser
especialista em uma area do conhecimento. Nao se trata apenas de dar respostas ou
agir conforme procedimentos, mas, antes de tudo, de fazer lago, como nos diz

Carvalho (2013, p. 72, grifo do autor):

[...] as pessoas — sobretudo os alunos em formacdo — néo reagem
apenas a técnicas, métodos e procedimentos a que sdo submetidos.
Reagem também e fundamentalmente a singularidade da pessoa que
0S ensina, a sua visdo de mundo; reagem, portanto, ndo somente
aquilo que um professor faz, mas a quem ele é.

Mas o que, entéo, transformou as praticas escolares a ponto de abandonarmos
essa nocgcao quase intuitiva que temos do que € ser um educador? Foi com base
nessas inquietacdes que surgiu a ideia desta pesquisa. O encontro com a psicanalise
no contexto clinico me permitiu toma-la como dispositivo tedrico — em extensao,
conforme nomeou Lacan (1960) — para a interpretacdo do fenbmeno social em
guestdo. Assim, a nocdo de transmissdo em Freud e Lacan ganhou relevancia em
meus estudos, bem como a teoria dos discursos (LACAN, 1969-1970, 1992), que teve
papel essencial na compreensao de que, a partir da linguagem, circulamos em torno
de certas relacfes fundamentais que apontam para posi¢cdes que assumimos no laco

social.

Foi partindo desse caminho tedérico que formulei a hipétese que sustentou esta
investigacdo: um dos efeitos das marcas do discurso do capitalista no discurso
pedagogico contemporaneo é a transformacao da relacdo dialética entre transmissao

e aprendizagem em relacdo dilematica. Para fundamentar esta hipotese, procedemos
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com um estudo de caso, tomando uma peca do discurso pedagogico contemporaneo
— 0 documento da Base Nacional Comum Curricular brasileira (BNCC) — a fim de
demonstrar as marcas do discurso do capitalista, presentes em seu texto, que levam

a construcdo dessa relacdo dilemética.

Esse estudo foi realizado através da sele¢céo de categorias que me ajudaram a
escandir termos e expressoes utilizados no texto do documento, a fim de explorar o
discurso pedagdgico presente nele. Tais categorias foram selecionadas a partir de
suas afinidades conceituais com o projeto neoliberal circulante em nossa sociedade,
0 qual serve de passaporte para a entrada no funcionamento do discurso do

capitalista.

Esta € uma pesquisa em psicanalise, no campo da psicanalise e educacao, o
gual se caracteriza pela interpelacdo das certezas trazidas pelo pensamento
educacional vigente, ndo se propondo a nega-las ou substitui-las por outras. Ao
contrario, visa a interferéncia de um campo no outro — um lado ferindo outro —, uma
relacdo ndo colonizatoria. Isso porque o método da psicanalise é a transmisséo de
sua ética, que é a ética da falta. Portanto, as pesquisas nesse campo concebem uma
relacéo de implicacéo entre educacédo e psicanalise, o0 que significa dizer que

[...] a Psicanalise deixa de iluminar, e de pensar sobre a Educacao;
deixa também de se colocar em posicao de exterioridade. Quando se
adota a perspectiva da implicacdo, entende-se que a conexao entre
as duas disciplinas produz a introducdo do psicanalitico, ou, se
quiserem, do sujeito, no &mago do educativo. Desta perspectiva, trata-

se de supor um sujeito no aluno, e de ampliar o ato educativo de modo
a nele incluir o sujeito do desejo (KUPFER et al., 2020, p. 12).

Nesse sentido, nossa pesquisa visou apontar os caminhos sem saida que o
discurso pedagoégico presente no documento analisado assume pelas marcas do
discurso do capitalista, transformando a dialética educativa transmitir-aprender em
relacdo dilemética, a qual expulsa o sujeito da cena educativa. Este estudo foi
constituido por 7 capitulos, sendo o primeiro introdutério e o ultimo conclusivo. Os

outros cinco capitulos constituem a fundamentacao e a demonstragdo da nossa tese.

No capitulo de namero 2, intitulado “A Educacgéo entre a Transmissdo e a

Aprendizagem”, desenvolvemos um estudo teérico acerca do papel da transmisséo
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na educacao e as contingéncias histéricas que levaram a aprendizagem ao foco do
pensamento educacional contemporaneo. Comegcamos com uma abertura a ideia de
impossivel na educacédo, categoria que nos acompanhou ao longo de todo 0 nosso
trajeto. Nesse item trouxemos a questdo da constituicdo subjetiva a fim de
elucidarmos a presenca estruturante de um real que opera em NOSSO pPsiquismo

gerando efeitos na transmisséo de saber.

Recorremos a teorizagao de Lollo (2015), no que ele chamou de “modalidades
de transmissdo do saber”, as quais fazem indicacbes da relagao dialética entre
aprender e transmitir, na medida em que apontam que tais modalidades operam de
modo imbricado. O item seguinte, “Incidéncias do discurso cientifico na educacéao”,
trata das transformacfes do discurso cientifico no mundo ocidental pelo olhar de
Lebrun (2004), bem como as criticas acerca do modo como esse discurso passou a
influenciar a cultura na modernidade, levantadas por Arendt (2007, 2011) e Agamben
(2002).

Seguimos desenvolvendo o tema Educacao e tradicdo: um laco desfeito, no
gual centramos nossa discussdo em dois eixos. O primeiro, traca o histérico das
contingéncias que levaram o pensamento educacional ocidental a romper com a
tradicdo, transformando em definitivo a posicéo do discurso pedagdgico com relacéo
a transmissdo. Para essa discussdo levantamos 0s apontamentos criticos de
Benjamin (1989), os rumos dados a critica da tradicéo por lllich (2018), bem como a
leitura de Blais, Gauchet e Ottavi (2018) acerca das implicacbes do referido
rompimento a transmissado na educacdo. O segundo eixo dessa discussdo girou em
torno de uma importante consequéncia gerada pelo rompimento com a tradicdo no
mundo ocidental, que diz respeito a perda da autoridade na educacédo. Nesse eixo
recorremos a Arendt (2011) e a Lacan (1969-1970, 1992) para demonstrar como
nossa sociedade opera atualmente sob o signo da perda de autoridade e as

implicacdes disso para a educacao.

No item seguinte, “Os esforcos do discurso pedagogico em erguer a
aprendizagem como foco: a construcdo do dilema”, tracamos uma retrospectiva do
pensamento educacional ocidental, a partir de Egan (1998) e Blais, Gauchet e Ottavi
(2018), levantando as teorias que engendraram o discurso pedagdégico ocidental do

século XX, a fim de que pudéssemos compreender o movimento de exaltacdo da
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aprendizagem como foco da educagédo, mesmo movimento que levou a um rechaco
da transmisséo, erguendo, assim, a relacdo dilematica sobre a qual nos referimos em

nossa hipotese.

Os apontamentos para a construcéo dessa relacédo puderam ser ampliados na
discusséo feita neste item a respeito do atravessamento pulsional no campo do saber
e a posicado discursiva da pedagogia atual. Nesse importante ponto de nossa
fundamentacdo, demonstramos a problematica em torno do sujeito epistémico da
educacdo contemporanea, apontando para o sujeito do desejo, o qual ndo pode ser
desconsiderado na cena educativa, uma vez que, junto ao racional opera o pulsional.
Ainda nesse ponto levantamos os discursos da teoria lacaniana para ampliar uma
discussdo acerca da posicao discursiva que, prioritariamente, assume o discurso
pedagodgico contemporaneo. Neste capitulo desenvolvemos nossa teorizagéo a partir
de Freud (1914, 2006) e Lacan (1969-1970, 1992), bem como Larossa Bondia (2002),
Maurano (2006), Voltolini (2018) e Lajonquiére (2007).

No capitulo de numero 3, que chamamos de “A Base Nacional Comum
Curricular e o Discurso Pedagogico Contemporaneo”, elencamos seis categorias em
torno das quais desenvolvemos uma discussdo apontando para as marcas do

discurso do capitalista no texto da BNCC.

Na primeira, “Educacao por Competéncias”, fazemos uma excursao pelo termo
competéncia, apontando seu modo de entrada no discurso pedagdgico e as possiveis
consequéncias disso para a educacao, bem como marcamos a aporia concernente a

denominacgéo dos objetivos da educacdo como competéncias.

A segunda categoria chamamos de “Educar como Técnica”. Neste item
levantamos que a assunc¢éo da técnica como intermediadora entre professor e aluno,
a depender do modo como aparece nos contextos educacionais, pode nos dizer de

um esmaecimento do saber em prol de um como fazer.

Na terceira categoria, “Inovacao”, apontamos o0 modo como o discurso presente
no texto transforma o renovar, préprio ao processo educativo, em inovar, gerando
demandas que acabam por afastar a presenca subjetiva em jogo na educagédo. Em
“Projeto de Vida”, nossa quarta categoria, tomamos a proposta presente no texto de

promover aos estudantes a elaboracdo de um projeto de vida, levantando em que
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sentido esse projeto pode facilmente se desvencilhar de um projeto de mundo para

apoiar-se em um projeto individualizante, que confunde publico e privado.

Na quinta categoria, “Aprendizagem como Direito”, apontamos a presenca
massiva da palavra direito ao longo do texto, indicando os perigos concernentes a
judicializacéo da educacgédo no que diz respeito ao apagamento do sujeito na cena
educativa. Na sexta e Ultima categoria, “Aluno Autbnomo”, trouxemos a ambiguidade
do uso do termo autonomia no texto analisado, para pensarmos nas consequéncias
dos diferentes sentidos de sua utilizacdo para a dindmica subjetiva no contexto da

educacéo.

Em seguida, nosso capitulo 4 tratou da BNCC e a Questéo da Autoridade. Nele
discutimos os modos como as categorias que levantamos, uma vez que trazem as
marcas do discurso do capitalista, se desdobram na transformacéo das relacdes de
autoridade. Para demonstrar isso, apontamos para a presenca do que chamamos de
autonomismo no texto e enfatizamos a tendéncia, nele presente, de tratar a poténcia

do aluno como oposicéo a autoridade do professor.

No capitulo seguinte, “BNCC, Conhecimento e Saber”, fizemos uma discussao
em torno do movimento, presente no texto analisado, de separar conhecimento de
saber. Este movimento foi demonstrado pela tendéncia em considerar a educacéo ou
como técnica aplicada ou como pratica critico-reflexiva, ambas posi¢cdes que se
sustentam no sujeito epistémico. Mostramos ainda que € em torno desse sujeito que
o termo experiéncia, amplamente utilizado no texto, circula, ganhando um sentido que
mais se aproxima de experimento que propriamente da experiéncia enquanto

elemento essencial a dialética subjetiva no campo educacional.

Finalizamos nosso estudo com o quinto e ultimo capitulo, intitulado “O
Apagamento do Horizonte do Impossivel”’. Nele apontamos que as marcas do discurso
capitalista no texto da BNCC, que assinalamos ao longo da nossa analise nos
capitulos anteriores, funcionam como gatilho para a entrada do discurso pedagdgico
em um circuito fechado que apaga a categoria do impossivel. Por fim, dissemos dos
impasses que o discurso pedagogico, nesse sentido, lan¢a a educacédo, uma vez que

o impossivel se apresenta como condigdo de possibilidade em educar.
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1 O DISCURSO PEDAGOGICO ENTRE A TRANSMISSAO E A APRENDIZAGEM

1.1 O impossivel na educagao

O arranjo psiquico realizado por um bebé para sua entrada na vida humana
depende de que este se lance a linguagem abrindo méo, em definitivo, daquilo que
seria um tempo mitico em que viveria uma sensacdo de completude. A Lei que
compde a linguagem produz a divisdo do sujeito, tornando sua existéncia no mundo
simbdlica, mediada pelo sentido. No atravessamento do Edipo, a crian¢a caminha no
sentido da realizac&o de um trabalho psiquico de elaboragéo desse lugar de barra, de
divisdo, de castracéao.

E essa barra operada pela lei — transmitida primordialmente pela funcéo
paterna —, que torna possivel que o sujeito se constitua como humano, dentro de uma
cultura, que seja civilizado para conviver com 0s outros de sua mesma espécie. Mas,
para isso, é necessario que haja uma posi¢cao de consentimento em relacéo a esta lei,
o0 que Freud chamou de Bejahling. Uma vez que a lei é aceita, o trabalho psiquico
impulsiona o sujeito a linguagem, que € o que o situa no mundo humano. Essa é a
operacao de constituicdo do sujeito, portanto, somos, desde nossa constituicao,
barrados, limitados, uma vez que, por sermos simbolicos, havera sempre uma sobra
em relacdo aquilo que capturamos do mundo. Sempre havera um resto, uma falta.

Logo, somos estruturalmente faltosos.

Toda relagdo que temos com 0 mundo é perpassada pelo Outro, assim, Somos
sujeitados a linguagem. Desse modo, carregamos eternamente as marcas do resto
deixado pela impossibilidade de tudo simbolizar. Isso comparece, obviamente, na

tarefa educativa.

Aprender requer um atravessamento do Outro e, sendo assim, ndo é possivel
gue uma aprendizagem opere sem um laco social, o que nos impede de capturar
completamente a natureza — o real em movimento —, de obter um saber completo
sobre ela, uma vez que nosso saber sO existe pela linguagem. Isso subverte toda a

pretenséo cientifica de capturar a natureza e depurar suas leis de existéncia.
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Ela (a natureza) se recusa a captura conceitual do saber humano.
Essa recusa nao quer dizer que ela ndo aja no simbdlico, e sim que
devemos “nos acostumar” com essa presenca ausente que nao pode
integrar, de maneira plena e aberta, nosso saber (LOLLO, 2015, p. 58).

Nesse sentido, em todo saber, sempre havera um resto, uma sobra, algo que,
ainda que faca efeito sobre nés, ndo é passivel de ser simbolizado. H& sempre algo

de enigmatico no saber.

Lollo (2015), ao pensar a questdo da transmissao de saber, no trabalho
analitico e na educacdo, compreende quatro modalidades possiveis de ocorréncia
desta na intersubjetividade. A primeira, ele chama de “um saber que é transferido e
pode ser mensurado” (LOLLO, 2015, p. 59), que, para Lacan (1973, 1985, p. 126), é
0 que “para de nao se escrever’, proposicao na qual ele se refere ao trabalho analitico
em relacéo ao falo: “o Falo - tal como a analise o aborda como ponto chave, o ponto
extremo do que se enuncia, como causa do desejo - a experiéncia analitica para de

nao escrevé-lo”.

E, portanto, o que, no direcionamento ao real torna-se passivel de
simbolizacao, é algo que passa, torna-se passivel de sentido, porém, € mensuravel e
nao é todo o saber posto em jogo em numa transmissao, é apenas uma pequena parte
dele, a qual ndo pode ser transmitida sem a acdo das demais modalidades de
transmissédo (LOLLO, 2015).

A segunda é “um saber que foi transferido, mas que nao pode ser mensurado”,
correspondendo ao que, para Lacan (1973, 1985, p.126), € “o que ndo cessa de nao
se escrever’. Nesse caso, € um saber que se encontra no real, mas é transferivel,
ainda que nao simbolizavel. Mesmo sem ser possivel mensura-lo, € perfeitamente
verificavel e é o que, segundo Lollo (2015, p. 55), “permite o processo de transferéncia,
sem o qual ndo ha ensino’. E, portanto, misterioso, mas de extrema importancia para
gue haja transferéncia, podemos verifica-lo nas facilidades ou dificuldades que

encontramos frente a determinadas aprendizagens. Lollo (2015, p. 55) acrescenta:

Permanece em grande parte inacessivel, depende da transferéncia e
€ verificavel por intermédio da constatacéo de que o saber mensuravel
tenha efetivamente passado. Ele é causa da qualidade dessa
passagem e da criacdo de novos significantes, e assim da qualidade

da formacéo.
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O terceiro € “um saber que ndo pode ser transferido: ele esta perdido, ndo
chega ao seu destino”, o qual, para ele, na correspondéncia de Lacan é “o que cessa
de se escrever’, um saber que foi foracluido ou recalcado, bloqueando a maquina da
aprendizagem e da transferéncia. “Trata-se do trou-matisme?, do vazio produzido por
uma sideragao”. Esse vazio pode assumir forma de uma repeticdo, afastando qualquer

acao criadora.

Uma sideragao que interrompe o carater ‘pulsante’ da physis, que ndo
consegue mais ser um local de surgimento do real, nem atravessatr,
furar, quebrar a escrita para simboliza-la. Tal interrupgdo, todavia,
apaga tudo, inclusive o texto superegoico, e assim pode criar,
paradoxalmente, as condi¢@es de possibilidade de um novo ela, de um
entusiasmo que impulsionara o sujeito para a producdo de um novo
texto (LOLLO, 2015, p. 60).

Podemos observar essa modalidade quando, por exemplo, nos deparamos
com algo que, para determinado sujeito, € impossivel de aprender. Utilizamos no

senso comum a palavra bloqueio para nos referir a esse impossivel.

A quarta e ultima é “um saber que nao pode ser transmitido, mas que surge do
nada, produzido pelo aluno, por sua pulsdo criadora” (LOLLO, 2015, p. 61),

correspondente ao que, em Lacan (1973, 1985, p. 127), “n&o para de se escrever”:

[...] € um furo criador que permite sair do trou-matisme e da sideracéo,
levando o aluno (e o analisando) a produzir o saber que néo se
encontra l4; um saber que é producéo e, portanto, atividade singular,
e gue supostamente deve produzir significantes novos (LOLLO, 2015,
p. 61).

E, portanto, quando o trabalho da cadeia significante chegou ao ponto de fazer
possivel um descolamento dos significantes mestres, possibilitando a criacéo, ou seja,

‘girar o motor em outro sentido’.

! Jogo de palavras utilizado por Lacan no que se refere a condensacéo de trou (furo) e traumatisme
(trauma).
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Essas modalidades de transmisséo nos levam a subverter a no¢do do que esta
em jogo na educacdo, nos apontam para a inevitavel presenca do sujeito na
transmissdo, chamando atencdo para um ponto importante e comumente escondido
pelos debates educacionais: ha um saber que néo é transmissivel, mas faz efeito em

nés e sobre o qual podemos produzir algo.

Transmitir o saber significa, portanto, criar as condi¢cdes para que o
saber seja recebido e, ao mesmo tempo, produzido. Ha na
transmissdo uma parte de intransmissivel que nao pode ser
transferida, simplesmente porque ela ndo se encontra onde pensamos

s

gue esta e talvez ndo seja 0 que pensamos que é. Ela ndo é
transferivel, j& que ainda ndo existe numa forma que possa ser
acolhida e recebida (LOLLO, 2015, p. 62).

Lollo (2015, p. 62) chama essa produgao de “trasncriacado”. As discussdes em
torno da transmisséao da psicanalise sao interessantes para que possamos capturar
essa dimensdo, uma vez que todo o trabalho dos psicanalistas, nesse sentido,
consiste em produzir, dentro de suas constru¢cdes simbdlicas, formas que tornem
possiveis a transmisséo de algo do saber psicanalitico. Por isso, muitas vezes esse
saber é tomado como de dificil apreensédo, porém, o que se passa € que sua
aprendizagem, como todas as outras, para que se efetive, necessita de criacdo, tanto

daquele gue transmite, quanto daquele que captura.

Assim, “cada saber é sempre singular, pois € produzido, em grande parte, por
aquele que o recebe, mesmo quando se trata de um saber cientifico, ja que esta em
simbiose com um sujeito que, a um s6 tempo, o produz e o sustenta” (LOLLO, 2015,
p. 62). Ai se encontra o carater enigmatico do saber, pois ainda que o real nos circule
e faca efeito sobre nés, a forma dada ao saber, capturado desse real, dependera de
cada sujeito que, conforme vimos, € atravessado pela linguagem, a qual se sustenta

na singularidade de cada inconsciente.

Nesse sentido, o0 que ird operar na educacao nao € a transmissédo de um saber
todo e harmonioso, completo, mas sim de um ndo saber. O que transmitimos na
educacao é o impossivel concernente a captura completa do real, ou seja, € o “saber

recalcado que toca no real da verdade da castragao” (CORREA, 2009, p. 204).
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A transmisséo, portanto, se sustenta no impossivel. Se no processo de ensino
e aprendizagem, ndo houver sustentacdo do impossivel, podemos estar diante de um
“‘colamento” do aluno no professor, “num fascinio e serviddo ao mestre sedutor e
detentor do saber”, reduzindo as possibilidades de transmissdo. Nesse dominio, ndo
podemos falar em educacéo, pois se fecha o espaco ao sujeito desejante.

Enquanto o processo ensino/aprendizagem ocorrido em funcdo do
amor de transferéncia com a sua dimensdo idealizante sem a
sustentacdo da impossibilidade concernente a transmissdo mantém o
sujeito huma relagéo de cola e de identificacéo [...], no ato de educar
0 que esta em jogo é a transmissao. O que se transmite é o ponto de
falta no saber. Nao se sabe a priori que esta sendo transmitido algo.
S0 é possivel saber da transmissédo no campo da educacéao pelos seus
efeitos, no depois, porque houve, na posicédo de professor um Outro
castrado que transmitiu a sua falta (CORREA, 2009, p. 204-205).

O impossivel de educar, portanto, diz respeito ao impossivel da linguagem.
Tudo o que se aprende, ainda que dependa de alguém para nos ensinar, envolve o
nosso atravessamento pelo Outro, o que torna essa tarefa extremamente particular.
Obviamente, dizer que ha um impossivel no ato de educar ndo implica em dizer que
nao educamos, mas nos aponta para a incidéncia da linguagem nessa tarefa,

tornando-a para sempre enigmatica.

No decorrer do tempo, observamos que a incidéncia do desenvolvimento
cientifico na educacdo nos trouxe consequéncias no sentido do apagamento do
enigmatico préprio a dialética subjetiva, levantando um discurso em que o saber se
resume a captura completa da natureza. O discurso pedagogico, filho do discurso da
ciéncia, segue o0 mesmo principio, operando atualmente um definhamento, um

empobrecimento dos processos transmissivos.

1.2 Incidéncias do discurso cientifico na educacéo

Para a psicanalise, o saber é um estado psiquico, que “jamais se transmite de

maneira integral e, sobretudo, da mesma maneira, uma vez que sua forma e sua
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qualidade se transformam a cada transferéncia” (LOLLO, 2015, p. 56). Essa
concepcao é contraria a ideia comum na educacao atual de que um saber se transmite
integralmente. Nessa perspectiva, significante e significado estariam colados, o que
apontaria para a sutura da falta inerente ao sujeito e o tamponamento do desejo. “O
dizer cientifico se sustenta numa exclusdo, a do sujeito desejante, e visa a uma
simbolizacao total do real” (LOLLO, 2015, p. 56). Essa pretenséo, conforme vimos, cai
no impossivel inerente ao humano. A educacdo atualmente incorpora tal pretenséo,

via discurso pedagogico de base cientifica.

A ciéncia, ao longo da historia, sofreu modificacbes importantes que nos
apontam para o surgimento do terreno fértil para que ela pudesse se entranhar nas
sociedades passando a ser o0 norte dos costumes, como podemos observar
atualmente. Lebrun (2004, p. 65) nomeia essas modificacdes da seguinte forma, numa
linha geracional: “discurso do homem de ciéncia”, “discurso cientifico” e “discurso

técnico”.

No estudo realizado por ele, enfoca esses trés momentos a partir das marcas
gue o desenvolvimento cientifico deixou no discurso da ciéncia. Para ele, o primeiro
momento em que o homem é parte da ciéncia, se funda por volta do século VI a.C.,
guando 0s gregos inauguram a pratica da critica e da discusséao racional acerca da
natureza. E quando surgem as ideias que separam as explicacées sobre as coisas do

mundo das divindades, dos misticismos, da metafisica.

Nesse tempo, Francis Wolf (1991 apud LEBRUN, 2004, p. 56) indica que “o
voto dos gregos era visar uma episteme como um discurso no qual teria desaparecido
qualquer traco de interlocutividade”. Visavam, entdo, desde esse primeiro tempo de
elaboracao, fazer com que a ciéncia se desembaracasse de sua dimensao retdrica,
‘que a linguagem so6 fosse utilitaria, que sé Ihe servisse para comunicar suas
descobertas; assim fazendo, o que [a ciéncia] visava era bem liberar-se de sua divida
com respeito ao que falar implica” (LEBRUN, 2004, p. 56). E a base das premissas de
neutralidade e objetividade da ciéncia. Porém, é necessario uma longa espera para
gue, de fato, esta possa se instalar como discurso nas sociedades, 0 que apenas se
concretizou a partir do cogito cartesiano, no qual a ciéncia “se autoriza a se fundar
somente nela mesma e ndo na coisa existente, como também ndo em Deus”
(LEBRUN, 2004, p. 57).
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A partir de Descartes (1637, 1996), o foco da ciéncia ndo é mais a percepcgao,
mas as ideias. Juntamente com os sentidos, a prépria tradicdo é posta em duvida.
Seu método consistia em fechar os olhos, tapar os ouvidos e ndo tocar, mas voltar-se

a si mesmo, buscando clareza nas ideias para seu entendimento.

O procedimento que Descartes autorizou por seu cogito € o de ndo se
apoiar a ndo ser em seu proprio entendimento, para logo esquecer
esse passo originario. Assim € conquistada a certeza sobre a qual o
saber pode se construir e até ser acumulado. E por esse mesmo duplo
movimento que procede o0 homem da ciéncia moderna: enunciar o que
afirma para logo esquecer que houve enunciacdo e reter apenas 0s
enunciados que produziu. Em outras palavras, apagar o dizer para so
guardar os ditos suscetiveis de serem transmitidos (LEBRUN, 2004,
p. 60).

E entdo somente na conjuntura historica do século XVII que comeca a se
produzir e instalar um discurso cientifico, conforme pressupunham os gregos antes

mesmo da antiguidade, esvaziado de interlocutividade, de fala, de subjetividade.

A terceira geracéo é delimitada por Lebrun (2004) com a marca de dois eventos
importantes: o primeiro, o langamento da bomba atémica em Hiroshima e o segundo,
a ida do homem a lua. Esses eventos marcam uma diferenca na relacdo do homem
com a ciéncia, tanto ao sofrerem os perigos do seu progresso quanto ao entrarem
numa nova perspectiva de existéncia por conta desse progresso. Porém, aquilo que
marca de maneira mais profunda a nossa relacdo com a ciéncia, a partir de tais
episadios, € a crescente perda da espontaneidade, gerando uma ampla dependéncia
da tecnologia, que nos coloca em uma relacao artificial com o mundo, abandonando

0s parametros da vida habitual.

O progresso cientifico, portanto, para Lebrun (2004), implicou em uma
producédo cientifica pautada em trés momentos: a producdo dos enunciados, que,
pelos objetivos da ciéncia, imp&em uma exclusdo do sujeito; depois a tomada desses
enunciados como absolutos pelos que ndo tém que bancar essa exclusao, ou seja,
por guem nao esteve implicado nessa producéo; e, por fim, o consumo do que se

produziu.

A relagdo estabelecida com a ciéncia no mundo contemporaneo traz como

marca 0 consumo, algo que se constitui pelo refinamento da reciprocidade entre
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ciéncia e modo de existéncia capitalista. E nesse refinamento, portanto, que
observamos no discurso cientifico atual a tomada dos enunciados cientificos sem
qualquer vestigio da enunciagcdo que o produziu, ou seja, sem a marca do humano.
Isso inaugura um movimento em que tudo se consome, inclusive a propria relacdo do

homem com o mundo.

Na primeira geracao, apesar da pretenséo de exclusdo da enunciagao, para a
énfase apenas nos enunciados, ainda é forte a marca do subjetivo de quem produz o
saber cientifico. Na segunda, inaugurada pelo cogito cartesiano, ainda restam
vestigios do apagamento dessa enunciacdo, das marcas subjetivas, enquanto na
terceira, o produto aparece para consumo ja completamente sem vestigios de

enunciacao.

Essa anadlise € interessante na medida em que podemos notar que, atualmente,
ao arriscarmos estar sob a autoridade da ciéncia, ou seja, a0 tomarmos seus
enunciados como fundadores de nossa relagdo com o mundo, vivemos, como
apontava Arendt (2011) em 1954, uma perda da autoridade, uma vez que néo ha
autoridade sem enunciacéo. Essa perda se construiu gradualmente, a partir dessas
transformacdes do discurso cientifico, transformacdes estas cujo fim € o apagamento
da palavra. Na leitura de Arendt (2007, p. 11),

[...] os primeiros efeitos colaterais dos grandes triunfos da ciéncia ja se
fizeram sentir sob a forma de uma crise dentro das préprias ciéncias
naturais. O problema tem a ver com o fato de que as “verdades” da
moderna visao cientifica do mundo, embora possam ser demonstradas
em férmulas matematicas e comprovadas pela tecnologia, ja& ndo se
prestam a expressdo normal da fala e do raciocinio. [...] Ainda néo
sabemos se esta situacao é definitiva; mas pode vir a suceder que nos,
criaturas humanas que nos pusemos a agir como habitantes do
universo, jamais cheguemos a compreender, isto é, a pensar e a falar
sobre aquilo que, no entanto, somos capazes de fazer. Neste caso,
seria como se 0 nosso cérebro, condicdo material e fisica do
pensamento, ndo pudesse acompanhar o que fazemos, de modo que,
de agora em diante, necessitariamos realmente de maquinas que
pensassem e falassem por nds. Se realmente for comprovado esse
divércio definitivo entre o conhecimento (no sentido moderno de know
— how) e o0 pensamento, entdo passaremos, sem davida, a condi¢éo
de escravos indefesos, ndo tanto de nossas maquinas quanto de
nosso know-how, criaturas desprovidas de raciocinio, a mercé de
gualquer engenhoca tecnicamente possivel, por mais mortifera que
seja.
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Assim, observamos a tendéncia do discurso cientifico em rechacar qualquer
participagdo subjetiva em nossa relagdo com o mundo. Desse modo, apenas
maquinas ou conhecimentos (tomados como enunciados cientificos) podem nos

conduzir nessa relagéo.

Também podemos compreender esse movimento recorrendo a antiga distingédo
grega entre zoe e bios, que volta a fazer sentido quando a recolocamos no mundo
atual. Zoe, “exprimia o simples fato de viver comum a todos os seres vivos (animais,
homens ou deuses)” e Bios, “indicava a forma ou a maneira de viver propria de um
individuo ou de um grupo” (AGAMBEN, 2007, p. 9).

Os filésofos da antiguidade néo se referiam a Zoe ao tratarem da vida humana,
politica, contemplativa, de prazeres. Isso porque é a Bios que fundamentava uma vida
humana, especifica, distinta de todas as outras, base do pensamento e construcéo
filosofica, o que esta em jogo numa formacdo humana. Porém, as sociedades
modernas, por efeito do funcionamento capitalista e da ampla dominacao da ciéncia
sobre a vida humana, dissolveram em seus costumes a indistingdo entre Zoe e Bios.
A vida biolégica, a saude dos corpos, passa a ser um problema politico que, gerando
0 que Foucault (1987) chamou de “corpos doceis”, é essencial para a concretizagao
das estratégias capitalistas. E a chamada biopolitica. Para Agamben (2002, p. 12, grifo

Nnosso), o

[...] ingresso da zoe na esfera da pdlis, a politizacdo da vida nua
como tal, constitui o evento decisivo da modernidade, que assinala
uma transformacdo radical das categorias politico-filoséficas do
pensamento classico.

E, portanto, com base nesse paradigma que podemos compreender as
transformacdes no funcionamento das sociedades ocidentais atuais. Sendo a vida nua
um problema politico, a énfase se esbarra naquilo que ha de individualidade nos
sujeitos, é o fato biolégico que importa e ndo a relacdo entre os sujeitos na polis.
Nesse ponto, conforme nos disse Agamben (2002), observamos uma mudanca radical
guanto aos costumes desde as origens, uma vez que a palavra politica,
etimologicamente, vem do grego pdlis, cidade, cujos cidaddos eram os politikos,
aqueles que exerciam a civilidade, homens livres e iguais, 0s quais se reuniam em

publico para discutir sobre a vida em conjunto (CHAUI, 2000).
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Esse cenario é herdeiro de conceitos cientificos fundamentais como adaptacao
e eugenia, disparados por Charles Darwin (1809-1882) e Francis Galton (1822-1911),
respectivamente, no fim do século XIX. Esses conceitos conseguem se difundir
amplamente nas sociedades ocidentais do século XX, uma vez que, atrelada ao
funcionamento capitalista, a ciéncia entra em um movimento que até hoje se propaga
no sentido de assumir uma possivel autoridade social frente aos sujeitos, em
substituicdo a outras autoridades como o mito e a religido, das quais se ocupavam as

populacdes mais antigas.

Esse movimento traz implicacdes cujos efeitos hoje podemos notar e colocar
em debate, apontando para crises em varios ambitos sociais, aparecendo
especialmente na educacdo, campo social cuja principal preocupacéo se centra (ou
deveria se centrar) na formagdo humana. Esse cenario se agrava, especialmente, no
ponto em que a cultura ocidental corta seu lago com a tradicdo. E o que veremos a

sequir.

1.3 Educacdo e tradicdo: um lagco desfeito

Ao longo de muitos anos, vimos a constru¢cdo de um discurso que parece
atualmente ganhar caracteristicas especificas, as quais muitos autores presumem que
se consolidaram mais fortemente a partir dos anos 70, século XX, quando ele parece,

de fato, tomar as rédeas da sociedade.

Tais caracteristicas se relacionam a uma conjuntura cultural constituida a partir
da revolucdo dos anos 70, cujos ideais de liberdade guardaram relacdo com o
movimento de valorizacdo dos jovens, que ganharam espaco nas universidades no
pos-guerra. As revoltas estudantis e trabalhadoras de maio de 1968 na Franca
funcionaram como marco das transformacbes culturais ligadas a reducdo de
proibicées e de liberagdo de costumes. Alguns slogans traduziram claramente o
momento cultural sobre o qual atravessavamos: o mais conhecido foi “E proibido

proibir’, mas também exprimiram o momento cultural: “Tomo meus desejos por
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realidade, pois acredito na realidade de meus desejos”; “O pessoal € politico”; e

“Quando penso em revolugao quero fazer amor” (HOBSBAW,1995, p. 259).
Para Hobsbaw (1995, p. 260),

[...] o grande significado dessas mudangas foi que, implicita ou
explicitamente, rejeitavam a ordenagdo histérica e h& muito
estabelecida das relagbes humanas em sociedade, que as
convengbes e proibicbes sociais expressavam, sancionavam e
simbolizavam. Mais significativo ainda € que essa rejei¢cdo nao se dava
em nome de outro padrao de ordenacéo da sociedade, embora o0 novo
libertarismo recebesse uma justificacdo daqueles que sentiam que ele
precisava de tais rotulos, mas em nome da ilimitada autonomia do
desejo humano. Supunha um mundo de individualismo voltado para si
mesmo levado aos limites. Paradoxalmente, os que se rebelavam
contra as convencdes e restricbes partilhavam as crencas sobre as
guais se erguia a sociedade de consumo de massa, ou pelo menos as
motivacfes psicolégicas que os que vendiam bens de consumo e
servicos achavam mais eficazes para promover sua venda.

Observamos, assim, que essas revoltas, apesar de terem marcado uma
resposta aos limites que o capitalismo impunha aos sujeitos, por outro lado,
alimentaram o surgimento de uma nova era do capitalismo, em que a ciéncia,
definitivamente associada ao consumo, se entranharia de modo absoluto na

sociedade.

E a partir disso que vemos arraigado o lugar da ciéncia e da técnica enquanto
propulsoras do modo de vida capitalista, apontando para o que Lacan (2003, p. 66),
ja em 1938, chamou de “efeitos extremos do progresso social’. Esses efeitos

apareceram gradativamente na educacao até esse rompimento.

1.3.1 O rompimento com a tradicéo

No inicio do século XX, o soci6logo francés Emile Durkheim (1858-1917)

apontou que:
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A educacdo é a agdo exercida pelas gera¢gfes adultas sobre aquelas
gque ainda ndo estdo maduras para a vida social. Ela tem como objetivo
suscitar e desenvolver na crianga um certo nimero de estados fisicos
intelectuais e morais exigidos tanto pelo conjunto da sociedade politica
guanto pelo meio especifico ao qual ela esta destinada em particular
(DURKHEIM, 2011, p. 53-54).

Essa passagem nos permite pensar que, ainda que a filosofia cartesiana tenha
marcado de maneira profunda nossa cultura e, portanto, nossa organizagédo em torno
da educacéo desde o século XVII, definindo as praticas escolares pelo uso do método
e tendo como objeto o sujeito da razao, um acordo se preservou por quatro séculos.
Segundo Blais, Gauchet e Ottavi (2018), vivemos durante esse tempo em uma
associacao instavel entre a consideracdo da razao e a transmissao da tradicdo, no
gue diz respeito ao pensamento em torno da educacéo. A historia desse pensamento

€ marcada por renegociacdes constantes entre essas duas logicas opostas.

Assim, mesmo com as oscilacdes teoricas e os diferentes movimentos no
discurso da Pedagogia, a escola moderna manteve seu compromisso com a tradicao
ao longo de quatro séculos. Para Blais, Gauchet e Ottavi (2018, p. 20), esse

compromisso teria uma face visivel e outra invisivel:

Por um lado, o lado visivel agia em cumplicidade com o regime
moderno do conhecimento, exemplificado pela ciéncia, regime
centrado no sujeito da razao e definido na pratica pelo uso do método.
Este Ultimo conceito esta de tal forma incorporado em nosso
pensamento que nos é dificil redescobrir o alcance da ruptura que leva
René Descartes a escolhé-lo como emblema e porta de entrada da
<nova filosofia>. E, porém, o conceito que melhor sintetiza a
especificidade da escola moderna, que consiste em se organizar em
torno da aquisicdo de conhecimentos metédicos. Mas, por outro lado,
do lado invisivel, essa modernidade ndo impediu a escola de
contemporizar secretamente com o universo da tradicdo (BLAIS;
GAUCHET; OTAVI, 2018, p. 20, traducdo nossa)?.

2 Por una parte, el lado visible, actuaba en complicidad con el régimen moderno del conocimento, tal
como es ejemplificado por las ciencias, un régimen centrado en el sujeito de la razén y definido en la
practica por el uso del método. Este ultimo concepto esté a tal punto incorporado en nuestro modo de
pensar que nos cuesta volver a encontrar el alcance de la ruptura que lleva a René Descartes a elegirlo
como emblema y puerta de entrada de la <nueva filosofia>. Es, sin embargo, el concepto que mejor
resume la especificidad de la escuela moderna, que consiste en organizarse alrededor de la adquisicion
de saberes metddicos. Pero, por la otra parte, el lado invisible, esa modernidad no impedia que la
escuela contemporizara secretamente con el universo de la tradicion.
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E nesse invisivel fundador da educacéo, algo que, ainda que nio seja dito, se
interpbe a pratica educativa, que estd a acdo da transmissdo. Mesmo com a
movimentacdo dos discursos pedagoOgicos, que passaram a acompanhar o
desenvolvimento cientifico, o espirito geral do pensamento, no que se refere a
educacdo, manteve até o0 século XX esse invisivel acomodado, intacto. O
funcionamento da educacdo se manteve, até esse momento, em torno da reproducéo
tradicional, da acdo de uma geracéo sobre a outra, na linha apontada por Durkheim

(2011). Porém, foi nesse século que experimentamos uma ruptura dessa linha.

Walter Benjamin (1989) nos mostra, em sua analise a respeito das
transformacdes no mundo moderno no inicio do século XX, aspectos importantes que

nos dao noticia das bases dessa ruptura cultural que modificou os rumos da educacéo.

O contexto historico de sua reflexdo — primeira metade do século XX — era
aguele em que os efeitos da Revolugéo Industrial na Europa (1760-1840) estavam
muito presentes e eram recentes na sociedade. As grandes cidades ganharam
contornos de metropoles, as quais viviam em funcao das industrias. Isso gerou uma
mudanca no modo de vida das pessoas, que passaram a ter um ritmo bem mais
acelerado. A distancia desse contexto de vida entre burgueses e proletarios do vivido
pelos camponeses se apresentava de maneira marcante. E nesse contexto que
Benjamin parte de obras literarias que tocavam o amago desses novos modos de vida

para apontar questdes bastante importantes.

Viver nas grandes cidades passou a requerer uma vida em conjunto com
multidées, o que implicava em estimulos constantes e excessivos. Nesse contexto, 0
consumo das informacdes em estilo jornalistico se tornou cada vez mais operante,
seus principios de novidade, concisdo, inteligibilidade e ndo conexdo entre uma
noticia e outra contribuiam para “isolar os acontecimentos do ambito onde pudessem
afetar a experiéncia do leitor” (BENJAMIN, 1989, p. 106). Ora, a noticia jornalistica
serve para ser consumida e nada mais, ndo tendo relagdo com a tradicdo e,

exatamente por isso, nao integra a experiéncia de quem Ié.

A experiéncia € aquilo que nos é dado pela incorporacéo de algo da tradigéo,
porém, a grande questdo € pensar nessa incorporacdo em tempos de

hiperestimulacdo, em que o0 acesso a informacdo rdpida permite que 0s sujeitos



30

estejam constantemente em contato com muitas coisas a0 mesmo tempo. Assim, o
esquecimento que nos € necessario e importante enquanto defesa, aparece como
filtro de forma cada vez mais constante e as memorias ficam escassas. Benjamin
(1989) recorre a teoria freudiana para se referir a essa forma de defesa do aparelho
psiquico e se utiliza do termo choque para designar essa gama excessiva de estimulos

gue a multiddo propaga. Para ele,

Quanto maior é a participacdo do fator do choque em cada uma das
impressdes, tanto mais constante deve ser a presenca do consciente
no interesse em proteger contra os estimulos; quanto maior for o éxito
com que ele operar, tanto menos essas impressdes serdo
incorporadas a experiéncia, e tanto mais corresponder&o ao conceito
de vivéncia (BENJAMIN, 1989, p. 111).

Os conceitos de vivéncia e experiéncia nos aparecem, portanto, como
importante ponto de interesse para nossa discussao no que tange a transmissao na
educacdo. O caminho para a ruptura que iria tomar forma definitivamente cerca de

guarenta anos mais tarde ja aparece nas discussdes de Benjamin.

E possivel constatar na sua obra um deslocamento quanto & questdo da
transmissdo quando ele denuncia a crescente atrofia da experiéncia que passa a ser
substituida pela vivéncia, na qual ndo se formam memaorias. Benjamin (1989) valoriza,
a partir de Bergson, a memdria que nos vem involuntariamente, que ndo necessita de
racionalizacdo, mas que nos marca. Como um evento lembrado a partir do cheiro de

um perfume ou de uma palavra. Esse tipo de memoaria € fruto da experiéncia.

Benjamin (1989) aponta que a narracdo, como uma das formas mais antigas
de comunicacédo, é o modo em que melhor se efetiva uma transmissao e, portanto,

gue mais contribui para a formacao de experiéncias. Para ele, a narrativa

[...] ndo tem a pretensdo de transmitir um acontecimento, pura e
simplesmente (como a informacao o faz); integra-o a vida do narrador,
para passa-lo aos ouvintes como experiéncia. Nela ficam impressas
as marcas do narrador como os vestigios das maos do oleiro no vaso
da argila (BENJAMIN, 1989, p. 107).

Sua denuncia diz respeito ao amplo movimento de reducdo da préatica da

narrativa nas sociedades modernas, dadas as transformacdes da vida social. Esse
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movimento impacta sobremaneira na educacdo, escolar ou ndo, uma vez que as
novas exigéncias da sociedade, no que diz respeito ao trabalho, a producédo e ao
conhecimento, influenciaram diretamente os valores que norteiam 0s processos de
transmissdo. Dito em outras palavras, a reducdo da préatica da narrativa € um dos

movimentos que afeta diretamente a transmissédo na educacao.

A critica de Benjamin (1989) feita nos anos 1930, se insere em um julgamento
mais amplo da modernidade, apontando os exageros danosos do progresso, os limites
impostos ao humano pela sociedade industrial. Michael Foucault (1987) também tem
importante papel na critica desse tempo, quando lanca seu olhar sobre as instituicdes,
apontando para o papel destas na subjugacdo burocratica e disciplinar sobre os
corpos e espiritos, na busca de produzir condutas padronizadas no intuito de otimizar

as faculdades produtivas dos sujeitos.

Além deles, Ivan lllich (2018) também se langa a critica das instituicbes em sua
obra Sociedade Sem Escolas, escrita em 1971, apontando o carater contraproducente
das instituicbes modernas, propondo a extincdo das escolas e, portanto, da
escolarizacdo da educacéao e da realidade social. Este autor ja se insere no contexto
da ruptura sobre a qual nos referimos, ilustrando a ideologia que permite o rompimento
do pensamento educacional com a tradicéo e, portanto, com o reconhecimento do seu

carater transmissivo.

Segundo ele, as instituicbes modernas definem os padrbes tecnocratas da
sociedade ao seu bel-prazer. Por exemplo, definem a pobreza de acordo com ideais
de consumo e a escola, nesse contexto, passa a fazer parte desses ideais, estando a
educagao como objeto a ser consumido. “No México, pobres sdo aqueles que nao
frequentaram trés anos de escola; em Nova York, os que ndo frequentaram doze
anos” (ILLICH, 2018, p. 13).

Contudo, o que diferencia lllich (2018) de outros criticos da modernidade,
levando a sua obra a ser de extrema relevancia para a compreensédo da natureza do
rompimento operado no pensamento educacional é que com ela observamos 0s
rumos dados as criticas realizadas, ou seja, é a partir dela que vemos se esbocar o

novo paradigma do pensamento educacional.
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Ele desconsidera a dimensao transmissiva da escola quando propde que a
sociedade prescinda dela para educar. Para ele, com a escola se sucumbe a iluséo
de que somos capazes de escolher o que é necessario para o outro no que diz respeito
a educacao e, por isso, propde que esta seja realizada por “teias de oportunidades”,
com quatro abordagens que permitam ao aluno ter acesso a “todo e qualquer recurso
educacional que podera ajuda-lo a definir e obter suas proprias metas”: servigo de
consultas a objetos educacionais, deixando a disposi¢ao todos os contetidos para que
possam ser escolhidos de acordo com os interesses dos estudantes, fazendo uso da
tecnologia para tal; intercambio de habilidades, permitindo pessoas relacionarem suas
aptiddes, para que possam servir de modelo as outras que desejarem aprender tais
aptiddes; encontro de colegas, “uma rede de comunicag¢des que possibilite as pessoas
descreverem a atividade de aprendizagem em que desejam engajar-se, na esperanca
de encontrar um parceiro para essa pesquisa’; e servico de consultas a educadores
em geral, relacionados num diretorio, como free lancers, “juntamente com as
condicdes para ter acesso aos seus servi¢os”. Tais educadores “podem ser escolhidos

por votagao ou consultando seus clientes anteriores” (ILLICH, 2018, p. 99-102).

Para Blais, Gauchet e Ottavi (2018, p. 41, traducdo nossa), a filosofia de lllich

parece poder se condensar em trés principios:

1. Existem apenas individuos, que devem ser considerados como tal.
Isso significa, por exemplo, que as criancas presumidas devem ser
consideradas como individuos de pleno direito, embora seja certo que
sua precedéncia no tempo acarreta efeitos cumulativos indiscutiveis:
ha pessoas mais velhas que tém experiéncia, modelos nos quais é util
se inspirar. Mas ndo € um motivo que resulte em segregacao
institucional.

2. Namedida em que esses individuos vivem em sociedade, as Unicas
relacdes sociais admissiveis séo as rela¢des igualitarias, de pessoa a
pessoa, deixando de lado as especializacbes e as hierarquias
institucionais. As instituicbes existem, quando sdo Uteis, apenas para
permitir e facilitar os encontros interpessoais.

3. A forma social ideal, para a qual é preciso ir além das instituicdes,
€ a da rede que conecta pessoas e necessidades. A educacgéo oferece
um terreno exemplar para sua realizacéo 3.

3 1. No hay mas que individuos, que deben ser considerados como tales. Esto quiere decir, por ejemplo,
gue los presuntos nifios deben ser tenidos como individuos de pleno derecho, aun cuando es certo que
la precedéncia em el tempo comporta efectos acumulativos indiscutibles: hay maiores que tienen
experiencia, modelos em los cuales es Util inspirarse. Pero no es um motivo que de como resultado
uma segregacion institucional.
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Observamos assim que a proposta de lllich (2018) ilustra muito bem como o
descontentamento com as vicissitudes da modernidade permitiu a criacdo de um
contexto cultural cujo principio basico foi o desvencilhamento por completo da
tradicdo. O destino dado as criticas quanto ao modo tradicional de educar foi pensar
a educacdo em um extremo oposto, a ponto de imaginar uma sociedade que pudesse

prescindir das escolas e, com isso, também de todo o aparato ligado a tradicao.

Esse rompimento com a tradicdo gerou efeitos importantes ao pensamento
educacional e aos costumes da nossa sociedade, mesmo que as ideias de lllich n&o
tenham se concretizado e ndo tenhamos nos desfeito das escolas. Tais efeitos podem
ser capturados em dois aspectos que estado interligados: a transformacéo radical em
nossa relacdo com a autoridade e o deslocamento do foco da educacéo do transmitir

para o aprender.

1.3.2 A perda da autoridade na educacéo

Hannah Arendt (2011), em seu ensaio sobre A crise na Educacao, publicado
pela primeira vez em 1954, nos chamou atengdo em relacéo a “perda moderna da
autoridade”. Nesse ensaio ela langa um olhar a respeito do seu tempo e dos modos
como os costumes da época refletiam na nocdo de autoridade, o que impactaria

diretamente a educacao.

2. En la medida en que esos individuos viven em sociedade, las Unicas relaciones sociales admisibles
son relaciones igualitarias, de persona a persona, dejando de lado especializaciones y jerarquias
institucionales. Las instituiciones existen, cuando son Utiles, solo para permitir y facilitar los encuentros
interpersonales.

3. La forma social ideal, hacia la cual hay que tender mas alla de las instituiciones, es la de la red que
conecta personas y necessidades. La educacion oferece um terreno ejemplar para su realizacion.
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Logo no inicio, ela nos diz: “O fato importante € que, por causa de determinadas
teorias, boas ou mas, todas as regras do juizo humano normal foram postas de parte”
(ARENDT, 2011, p. 227).

Com isso, ela nos pbe a pensar que algo operou na cultura sobre a qual ela
estava debrucada — no caso, a norte-americana — no sentido de retirar do dominio do
comum, do cotidiano, as regras da existéncia social. Tais regras passariam a ser
ditadas a partir de outro plano. Segundo ela, o uso da esfera politica para formar novas
geracoes foi 0 cerne dessa questao. Na América, por sua histéria de colonizagéo, era
imprescindivel que os novos imigrantes recebessem uma educacdo de modo que
pudessem agregar a si caracteristicas da nova sociedade da qual agora fariam parte.
Nesse sentido, os interesses politicos do momento penetraram 0s espacgos de
educacéo. Isso gerou um modo de educar votado a constante formacgao dos costumes
da nova sociedade, gerando a falta de ligacdo com uma tradicéo. A falta de tradicao
no ambito politico abriu espaco para que a novidade sempre se fizesse presente e de
modo impositivo. A autora chama esse fenbmeno de pathos do novo, em que 0 novo

€ sempre mais valorizado e aceito que aquilo que ja existia.

Esse fendbmeno de devocéao a novidade que passou a fazer parte dos costumes
nas américas gerou fortes implicacbes na relagcdo que estabelecemos com a
autoridade, refletindo diretamente, portanto, no pensamento educacional. Assim, com
a tradicdo posta a parte e a devoc¢do ao novo, caimos em um movimento de perda da
nocdo de autoridade, que, segundo Arendt (2011), é acompanhada por uma

desresponsabilizacdo pelo mundo.

Podemos entender melhor esse movimento a partir da nocao psicanalitica de
discurso, para a qual estamos diante de uma passagem do discurso do mestre para o

discurso do capitalista enquanto orientador da sociedade.

O discurso do capitalista € desenhado por Lacan como uma tor¢céo do discurso
do mestre pela troca de lugar entre 0 $ e 0 S1, conforme podemos ver na estrutura de

lugares do matema a seguir:

Discurso do mestre Discurso do capitalista

S1i — S2 9 S2

g a S1 a
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Neste primeiro, nos explica Lacan (1992), o mestre abre m&o do gozo e isso
Ihe d& um retorno em mais-de-gozar, porém, se mantém uma néo equivaléncia entre
o0 $, que estd no lugar da verdade, e 0 objeto a, esse mais-de-gozar, que nesse
discurso estd no lugar da producéo, acontecendo o contrario com o discurso do
capitalista, no qual h4 uma colisdo direta entre $ e a.

O mestre antigo, conforme inspiracdo de Lacan (1992) na dialética hegeliana
do senhor e do escravo, se autoriza de puro simbolo, tendo o S;1 no lugar do agente,
€ desde esse lugar que a esséncia de sua autoridade vem. “Ele ndo se autoriza de
nada além de seu nome”. Ja no discurso capitalista, o que autoriza o sujeito é aquilo
gue ele pode extrair de S», a producédo do objeto a, o mais-de-gozar, ou seja, 0s
gadgets, objetos que ilusoriamente tamponam sua falta e que sdo eternamente
substituidos por outros. E “[...] a posse desse ‘bem’ que vai de certa forma fundar sua
autoridade” (MELMAN, 1997, p. 112-113).

O S, que em ambos os discursos esta no lugar do Outro, assume posicdes
diferentes quanto a referéncia do agente, uma vez que, para o0 mestre, seu interesse
estd em que ele produza algo, “que ele produza objeto a, isso é de acréscimo, é
efetivamente um mais”. Ja “o que interessa ao capitalista em S, € 0 que pode extrair
dele, quer dizer, a mais valia”. A mais valia para o mestre € um “meio entre outros de
seu conforto e de seu estatuto, nada mais” (MELMAN, 1997, p. 113-114):

O mestre pode se contentar com um certo bem limitado, enquanto que,
para o capitalista, S, ndo consta sendo enquanto produtor desse
objeto a, quer dizer, enquanto é possivel extrair objeto dele. O Outro
s6 |he interessa enquanto objeto pequeno a.

Uma vez caindo o lugar do mestre para dar espaco ao capitalista, enquanto
discurso de referéncia na sociedade, relacées se modificam. Se antes a autoridade
social era ratificada pela religido no seio das familias, nos tempos recentes é a ciéncia
atrelada ao discurso capitalista que ocupa o lugar de detentor do saber, de
responsabilizacao pelo que se passa no mundo, 0 que ndo € sem consequéncias para
0 sujeito, uma vez que o0s enunciados da ciéncia tendem a ser andnimos atualmente,
como vimos, instalando aquilo que o discurso capitalista promove, que é exatamente

a néo formacao de laco.
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Arendt (2011) nos mostra que h& problemas no curso das coisas quando a
educacdo se encaminha nesse contexto. Ela nos lembra da sua natureza pré-politica,
em que a autoridade independe das mudancas historicas e das condi¢des politicas,
ou seja, pais e professores, pelo fato de serem os representantes do mundo para
aqueles que chegam, devem carregar consigo uma autoridade inquestionavel e
incondicional. Pela natural diferenca geracional, ndo podem se recusar a assumir a
responsabilidade pelo curso do mundo e entrega-la aos enunciados anénimos da
ciéncia. Para Arendt (2011, p. 245),

[...] o problema da educagcdo no mundo moderno esta no fato de, por
sua natureza, ndo poder esta abrir mdo nem da autoridade, nem da
tradicdo e ser obrigada, apesar disso, a caminhar em um mundo que
nao é estruturado nem pela autoridade nem tampouco mantido coeso
pela tradigéo.

Os efeitos dessa perda acabam aparecendo fortemente nos estratos
fundadores da sociedade, nos quais a educacao opera. Nesse contexto, professores
e pais encontram-se, portanto, impactados em seu fazer educativo. Nosso
atrelamento ao discurso cientifico nos pde, enquanto sociedade, carentes de

autoridade, o que faz com que essa nocao se perca em todos 0s patamares sociais.

Pais e professores estdo desimplicados de sua preocupacdo com o curso do
mundo, perderam sua seguranca na tradi¢cdo, na enunciacdo dos mais antigos, no seu
valor enquanto mais experientes. Os enunciados cientificos parecem reger sua
relacdo com os mais jovens. O foco das preocupacgdes com a formacdo humana, que
sempre existiu, parece agora dizer respeito a um sujeito epistémico, cuja capacidade
cognitiva Ihe torna viavel uma relacéo de controle com o mundo via leis cientificas. E

0 sujeito ndo barrado, ndo desejante.

Assim se esboca o dilema em torno da transmissdo no mundo atual, uma vez
gue esta, ao existir somente na e pela linguagem, entra no rol dos apagamentos
veiculados pela incursdo dos exageros do progresso do atual discurso cientifico em
nossa sociedade. A crise na educacdo denunciada por Arendt (2011) se deve a
pretenséo de apagamento da transmissao, ou seja, de desubjetivacdo, como se fosse
possivel aprender e ensinar fora da dialética subjetiva, sem a sustentacdo do

impossivel inerente a ela. No item seguinte, veremos como esse movimento de
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expulsdo da transmissao se construiu no discurso pedagogico, levantando o dilema

sobre o qual nos debrugamos.

1.4 Os esforgos do discurso pedagdgico em erguer a aprendizagem como
foco: a construcédo do dilema

A obra de lllich (2018) € um ponto de referéncia historico importante no que diz
respeito as transformacOes operadas na educacdo e 0s novos valores que se
construiram em torno dela. Porém, ainda que tenha ilustrado esse novo momento, sua

imaginagao em torno do futuro da educagéo ndo correspondeu aos acontecimentos.

Ao contrario do que ele propos, as instituicdes escolares ndo perderam sua
forca, ganharam ainda mais. Sdo cada vez mais requeridas, ainda que tenham
passado a operar sob o registro da desinstitucionalizacéo. Isso quer dizer que, ainda
gue a procura pela escola e sua valorizagao tenham aumentado nos ultimos anos, sua
autoridade enquanto instituicdo tem diminuido, ela tem buscado se ajustar ao novo
aparato tecnologico do nosso tempo, aproximando-se a todo custo dos espacos
externos a ela e funcionando como trampolim para as realizacdes pessoais de cada
um, as quais estao ligadas ao esforco de garantir as possibilidades de consumo preé-

estabelecidas.

Nas ideias de lllich (2018) encontramos a expressdo explicita e maxima do
individualismo na educacéo e do rechaco a transmissao pela via institucional, a ponto
de, conforme Blais, Gauchet e Ottavi (2018, p. 50, traducdo nossa), perceber tudo o
gue aponta para a transmissdo como imposicdo autoritaria. Para ele, “o ato de

aprender é a tal ponto uma manifestacdo da individualidade, ou melhor, da

subjetividade, que sé pode vir de seu proprio impulso™.

4 “el ato de aprender es hasta tal punto uma manifestacion de la individualidade, o mejor, de la
subjetividade, que solo puede proceder de su proprio impulso”.
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Desse modo, lllich (2018) nos mostra a tor¢do realizada pelo pensamento
educacional, mas o fracasso de sua proposicdo nos permite pensar que a
transmissdo, ainda que tenha sido escondida e até diminuida nos processos
educacionais com essa tor¢do, ndo desapareceu e ndo desaparecera, pois € o que
estrutura e sustenta a educacao. Pela via do rechaco, sua obra nos leva a olhar para
a transmisséo e seu reposicionamento na imaginacéo educacional. Nosso foco para
este capitulo é mostrar como se reorganizou 0 pensamento pedagogico ocidental a
partir desse novo contexto ideolégico.

1.4.1 Teorias que engendraram o discurso pedagoégico ocidental do século XX

Se tomarmos importantes construcfes filoséficas em torno da educacéo,
veremos que duas correntes distintas de pensamento contribuiram fortemente para a
construcédo do pensamento educacional no mundo ocidental. A primeira, diz respeito
as ideias de Platdo, segundo o qual a mente € um 6rgao epistemoldgico, ou seja, seu
desenvolvimento € medido, significativamente, em termos do conhecimento que
aprende. Para ele, os conceitos abstratos surgem apdés uma certa quantidade de
conhecimento especifico a ser ensinado com um grau especifico de complexidade, o
gue nos permite pensar que a abstracdo € uma caracteristica do conhecimento
elaborado. Segundo o filésofo canadense Kieran Egan (1998, p. 54, grifo do autor,

traducdo nossa), Platdo acredita que:

O processo de desenvolvimento mental, entdo, € o processo de
dominar as varias formas de conhecimento que levardo a mente de
sua confusao e falta de clareza iniciais ao reconhecimento da verdade
sobre a realidade. Ele expbe para nds as etapas desse processo, da
eikasia a pistis, da dianoia a noesis®.

5 “...] The process of mental development, then, is the process of mastering the various forms of
knowledge that will carry the mind from its initial confusion and unclarity to a recognition of the truth
about reality. He lays out for us the steps of this process, from eikasia to pistis to dianoia to noesis”.
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Como em sua concepcao a mente € o que ela aprende, o curriculo deve ser o
veiculo que permite formas cada vez mais elaboradas de conhecimento para levar a
mente adiante a noese, ou seja, ao saber imediato. Essa seria a tarefa educacional

crucial.

Do outro lado, Egan (1998) sugere que € com Jean-Jaques Rousseau que €
inaugurada uma nova concepc¢ao de desenvolvimento que gera amplas influéncias no
pensamento educacional do mundo ocidental. O principio dessa concepc¢ao repousa
na ideia de que para que os alunos entendam o que € ensinado, € necessario tornar

0os métodos de ensino compativeis com a natureza da aprendizagem dos alunos.

A esse respeito, Rousseau (1911 apud EGAN, 1998, p. 54) diz: “The internal
development of our faculties and organs is the education of nature. The use we learn
to make of this development is the education of men”. Ou seja, o desenvolvimento
interno das nossas faculdades e orgdos € a educacdo da natureza; 0 uso que
aprendemos a fazer desse desenvolvimento é a educacéo dos homens. Isso significa
dizer que devemos partir do que ele entende por natureza humana, ou seja, pelo
desenvolvimento que é natural a todo organismo humano, para que possamos pensar

em uma educacao.

Nessa concepcao, a mente tem um processo autbnomo, assim como o corpo,
gue é programado para que, com o0s devidos apoios ambientais, passe por uma série
de mudancas que o levardo do embrido ao adulto. Desse modo, o que é aprendido

nao afeta profundamente o desenvolvimento da mente (EGAN, 1998).

Essas duas concepcdes abracam as principais reflexdes educacionais
ocidentais e sdo as mais influentes em termos de desenvolvimento na educacéo.
Entretanto, elas ndo sdo compativeis entre si, uma vez que, se formos guiados pela
primeira, educar envolvera a selecao de formas de conhecimento, em amplitude e
profundidade apropriadas, que moldardo a mente para compreender a verdade sobre
a realidade. Se somos guiados pela segunda, educar serd uma questdo de apoiar e
facilitar a elaboracdo mais completa de um crescimento espontaneo, interno e
autdbnomo. Na viséo de Platéo, a educagao € um processo epistemoldgico relacionado

ao ja elaborado pela humanidade ao longo do tempo; na visdo de Rousseau, € um
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processo psicoldgico relacionado a idade. Como situar as praticas educativas entre

essas duas vertentes de pensamento? (EGAN, 1998).

E lugar comum observarmos uma tentativa de articulagdo entre ambas, ainda
gue levem por caminhos opostos. A forma encontrada por alguns educadores foi a de
tomar a concepcao platbnica como principio para a selecao de material na formulacéo
dos curriculos; e, por outro lado, tomar a concepg¢ao rousseauniana como norte para
0s modos de ensinar. Assim, ficariam os estudiosos de Platdo com os conteudos e
objetivos da educacédo e os de Rousseau com 0s métodos, o que levaria os fil6sofos
da educacéo a lidarem com os interesses do primeiro e 0s psicélogos da educacéo
com as concepc¢des do segundo em relacdo ao aprendizado e ao desenvolvimento.
Porém, essa associacdo para o uso de um conhecimento em conjunto com o outro
nao se mostrou uma tarefa sustentavel. As ideias de um e de outro sédo conflitantes e

nao permitem uma formacéo de compromisso facil.

Assim, segundo Egan (1998), algumas alternativas quanto a esse conflito foram
surgindo, como € o0 caso da teoria da recapitulacdo que nasce da teoria da evolugéo
de Darwin. Egan (1998) nos aponta que um importante movimento da ciéncia com
relacdo ao humano foi a associacdo da palavra evolugdo com a palavra
desenvolvimento, o que nos levou a considerar que o desenvolvimento humano
acontece em sucessivas evolucdes, de um estado menos para um estado mais

avancado.

As teorias biologicas do século XIX propunham que o feto humano passa por
estagios de desenvolvimento no Gtero que recapitulam as mudancas evolutivas pelas
guais a espécie passou, crendo que o embrido possui, de maneira rudimentar, todas
as partes do organismo maduro, sendo o desenvolvimento o crescimento dessas
formas rudimentares até a maturidade. Essa nocdo de desenvolvimento, segundo o
autor, apesar de ja abandonada pelos bi6logos ha bastante tempo, € profundamente

influente na educacéo e nas concepc¢des da criangca enquanto aprendiz.

Nesse sentido, a infancia seria 0 tempo em que os seres humanos possuem,
de forma embrionaria ou rudimentar, as capacidades intelectuais que gradualmente
se expandem até atingirem suas formas maduras na idade adulta (EGAN, 1998).

Assim, as teorias do desenvolvimento assumem a posi¢ao de que, na educagao, 0s
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momentos ou estagios posteriores integram as realizacdes dos estagios anteriores de
maneira mais sofisticada, o que as confere a denominacdo de teorias integrativas
hierarquicas. As ideias que dominaram o contexto educacional do século XX se
basearam nessa concepcao, tendo suas raizes fortemente ligadas a psicologia e a
biologia.

Porém, um dado importante é que a teoria da evolugcdo ganhou um viés cultural
com o filésofo inglés Hebert Spencer (1820-1903), que foi o inspirador do que se
convencionou chamar de “darwinismo social”’, que tinha como principio de base a
sobrevivéncia do mais forte no sentido social e ndo somente biolodgico. Em sua teoria,
unificou biologia, psicologia e sociologia, conferindo um novo alcance a ideia de
progresso, e entendendo a mente humana como pré-programada para se desenvolver
através de uma sequéncia de estagios que sao a recapitulacdo dos estagios pelos
guais a raca humana ja passou. Desse modo, a educacao seria uma repeticdo da
civilizagdo em pouco tempo, ou seja, a crianca teria uma aptidao para adquirir, na
mesma ordem, os conhecimentos que foram adquiridos pela raca humana ao longo
das geracoes (EGAN, 1998).

Nesse sentido, Spencer (BLAIS; GAUCHET; OTTAVI, 2018, p. 129, traducao

nossa) acredita que:

As ciéncias sao os saberes mais Uteis, aqueles que tém impacto na
vida material e representam a ponta do progresso do espirito humano,
em comparacao com todo o arsenal de religides, mitologias, saberes
literarios, que nada mais séo do que tentativas inacabadas de pensar
0 mundo. O raciocinio cientifico € o pensamento natural do homem
moderno, a crianga ndo deve ficar saturada com os restos de um
estado anterior de inteligéncia da espécie. A maneira natural e eficaz
de pensar é aquela que vai do empirico ao racional. O ensino deve,
portanto, operar de acordo com o caminho de indug&o e pautar-se na
experiéncia dos alunos, também beneficiados por uma maior liberdade

[...J°.

® Las ciencias son los saberes mas utiles, agquellos que tienen um impacto em la vida material y
representan la punta del progresso del espiritu humano, comparados con todo el arsenal de religiones,
mitologias, conocimentos literrios, que no son mas que tentativas inacabadas de pensar el mundo. El
rezonamento cientifico es el pensamiento natural del hombre moderno, el nifio no debe ser saturado
com los restos de um estado anterior de la inteligéncia de la especie. El modo natural y eficaz del
pensamento es el que va de lo empirico a lo racional. La ensefianza deve, em consecuencia, operar
segun el camino de la inducion y basarse em la experiencia de los alumnos, también beneficiada por
uma mayor liberdad [...].
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Assim, tendo as ciéncias como 0s saberes mais avancados a que chegou a
humanidade, esses deveriam ser também o0s saberes mais complexos que
alcancariam os individuos em seu processo educacional, porém, alguns problemas
sdo apontados quanto a esse raciocinio. O raciocinio derivado da ideia de
recapitulacdo que aparece nas chamadas teorias integrativas hierarquicas do
desenvolvimento tende a ignorar, por exemplo, as atividades que as criangas
conseguem fazer de forma melhor que os adultos como, por exemplo, 0 manuseio de
materiais eletronicos; e as capacidades que parecem atingir um pico na infancia e
declinar posteriormente, como no caso do aparato cognitivo que construimos para que
possamos, de maneira bastante precoce, aprender uma linguagem. N&o dispomos da

mesma facilidade de aprender uma lingua em outros momentos da vida.

Segundo Egan (1998), para gerenciar essas tarefas, os jovens humanos
desenvolvem rapidamente um conjunto de ferramentas cognitivas — como geracao e
reconhecimento de metaforas, modelagem de histérias, uso de estruturacdo e
mediacao binarias, geracédo de imagens mentais a partir de palavras — que tipicamente
entram em declinio mais tarde na infancia e sdo muito menos evidentes na idade

adulta.

Além disso, um curriculo baseado na ideia de recapitulacdo néo interessava as
necessidades educacionais das sociedades europeias e americanas do século XX,
uma vez gue necessitavam preparar os imigrantes e as classes trabalhadoras para
novos tipos de trabalho nas economias em rapida mudanca. Logo, essa concepgao
foi muito criticada, mas seu lugar enquanto marco tedrico e metaforico fizeram grande
influéncia no pensamento educacional posterior, sendo erguida como um paradigma
intelectual que dominou o século XX. E a partir dela que podemos falar em evolucdo

das culturas, das linguas e da prépria inteligéncia.

Blais, Gauchet e Ottavi (2018) apontam trés aspectos importantes da teoria de
Spencer que nos permitem pensar nessa influéncia: o seu apoio na ideia de progresso,
de evolucdo, que esta presente na nocdo de que as aprendizagens devem ser
pensadas a partir das leis do desenvolvimento psicolégico, indo do mais simples ao
mais complexo, do homogéneo ao heterogéneo, do empirico ao racional, de um
estado menos evoluido a um mais evoluido; reativacdo do principio utilitarista, ja

encontrado em Rousseau, que diz respeito a ideia de que a aprendizagem é
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acompanhada de prazer, ou seja, do prazer como condi¢cdo da aprendizagem; e o

respeito a natureza da crianca, o que implica em sua liberdade.

Estes aspectos irdo semear as reflexdes pedagogicas do século XX,
impactando de maneira bastante importante nos rumos dados a educacdo. A
influéncia da teoria da recapitulacdo se deu na educacgdo pela associacdo da
psicologia do desenvolvimento com a pedagogia. Para Blais, Gauchet e Otavi (2018),
essa teoria foi muito difundida e transferida diretamente a pedagogia nos EUA,
enquanto na Europa seguiu pertencendo durante muito tempo ao campo da pura
psicologia. Foi a partir desse movimento que surgiram as chamadas pedagogias
progressistas, que encabecaram o movimento da Escola Nova no fim do século XIX e

inicio do século XX.

Nos Estados Unidos, essa associacéao se fortificou com os estudos do psicologo
Stanley Hall, que fundou em 1893 a revista The Pedagogical Seminary’, cujas
publicacdes compartilhavam de um mesmo postulado: “a pedagogia cientifica deve se
basear na psicologia e no conhecimento do desenvolvimento da crianca e essa
psicologia se apdia no principio da recapitulagéo [...]"® (BLAIS; GAUCHET; OTTAVI,
2018, p. 136, traducdo nossa).

Em 1900 foi publicado nesta revista um artigo de Cephas Guillet que constata
gue a ideia de recapitulacdo € uma analogia sem nenhuma base hereditaria
propriamente dita. Porém, os feitos dessa analogia ndo deixam de ser interessantes.
Assim como no mundo fisico, no mundo psiquico ha uma ordem de crescimento.
Porque ha uma ordem da natureza que faz com que o novo organismo deva recorrer
certas etapas do desenvolvimento. Nao ha, portanto, estudo mais importante para o
educador que o desenvolvimento natural dos organismos. Essa inspiracido marca o
pensamento pedagdgico estadunidense e volta a aparecer em John Dewey (1859-
1952), principal nome da pedagogia progressista norte-americana (BLAIS;
GAUCHET; OTTAVI, 2018).

Ja na Europa, a articulacéo entre psicologia do desenvolvimento e pedagogia

aconteceu mais tarde. Teve seu ponto maximo em Genebra, com a fundacdo do

7 O Seminario Pedagodgico.
8 “la pedagogia cientifica debe apoyarse em la psicologia y el conocimiento del desarrollo del nifio y
esta psicologia descansa en el principio de la recapitulacion”.
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Instituto Jean-Jacques Rousseau, em 1912, por Edouard Claparéde (1873-1940).
Claparéde aplicou valor especialmente na nocdo de atividade como fator da
aprendizagem na busca de formulacdo de uma pedagogia cientifica. Em sua obra
Psicologia da Crianca e Pedagogia Experimental (1905), d& importancia as atividades
espontaneas e a aprendizagem autdbnoma das criangas como sendo o sentido da
“educacao funcional” que quer que o ensino responda as necessidades da crianca, a
etapa que alcancou em seu desenvolvimento (BLAIS; GAUCHET; OTTAVI, 2018).

Assim, observamos expandir pelo mundo o paradigma da recapitulacdo como
norte do pensamento educacional, trazendo marcas as grandes teorias que
influenciaram o mundo ocidental no século XX. A epistemologia genética de Jean
Piaget (1896-1980) € uma teoria de importante representagdo no cenario educativo
ocidental contemporaneo e sua apropriacao ao pensamento pedagogico atual nos diz

muito a respeito do dilema sobre o qual nos debrugamos nesta pesquisa.

Ao assumir a subdirecdo do instituto JJ-Rousseau, em 1921, a convite de
Claperede, Piaget encontrou um terreno fértil a expansao de seus estudos. Por essa
via, sua psicologia ganhou amplo espaco nas reflexdes educacionais em um tempo
em que a pedagogia almejava firmar sua existéncia cientifica, mas também operar a
partir de ideais antiautoritarios, vinculados ao movimento escolanovista. O paralelismo
entre a evolugcdo do pensamento cientifico e a evolucdo da inteligéncia tem um

contorno importante em sua obra, o que a mantém na érbita da teoria recaptulativa.

Na teoria piagetiana, a inteligéncia é o centro de interesse e 0 seu mote
principal é o desenvolvimento dela em estadios que evoluem a partir de uma dada
estrutura, da qual depende a aprendizagem. Esta estrutura deve obedecer a um
caminho que se equipara ao gque percorremos enquanto espécie na evolucdo do
pensamento até que chegassemos ao pensamento cientifico, com o mais alto grau de
abstracdo. Segundo essa tese, portanto, existem barreiras de desenvolvimento que
impedem determinadas aprendizagens. Desse modo, Piaget confere grande
importancia a estrutura intrapsiquica, a qual se desenvolve a partir da adaptacao do

sujeito ao meio.

Eu sua teoria, o resultado da aprendizagem é a ampliacdo da nossa estrutura

cognitiva, constituida pelo que ele chamou de esquemas. Para que essa ampliacdo
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ocorra, precisamos utilizar mecanismos de acdo para adaptacdo ao meio diante das
situagcbes em torno das quais nos deparamos. Esses mecanismos de acéo
dependerdo da maturacédo do sujeito e foram descritos por ele em periodos, na ordem
cronolégica em que se sucedem ao longo da vida: sensdério-motor, pré-operatorio,
operatorio-concreto e operatério formal. Este Gltimo correspondendo ao periodo em

gue seria possivel a constru¢do do pensamento cientifico.

Para a ampliagcdo da estrutura cognitiva, conjuncdo entre aprendizagem e
desenvolvimento na linguagem piagetiana, duas operacdes podem ocorrer: a
assimilacdo, que diz respeito a agregacao de informacdes a esquemas ja existentes;
ou acomodacdo, quando ndo ha esquemas correspondentes a situacao vivida,
havendo a necessidade de alteracdo da estrutura para que a informacéo possa ser

assimilada.

Nos interessa neste trabalho pensar como essa teoria foi apropriada ao
pensamento pedagodgico ocidental contemporaneo e as consequéncias dessa
apropriacdo as reflexdes educacionais atuais. Um dos vieses pelo qual essa
apropriacdo se deu foi pela nocdo de construcdo, amplamente acolhida pelas

discussbes pedagogicas.

Piaget, em 1967, introduziu o termo construtivismo em sua obra Logique et
Connaissance Scientifique. Este termo aparece, filosoficamente, como uma nova
versdo das teses kantianas, em alternativa aos estudos em epistemologia que
tradicionalmente circulavam em torno do empirismo e do racionalismo. Nesse sentido,
para ele, ndo ha uma determinacdo absoluta do sujeito pelo objeto, assim como
também nao ha do objeto pelo sujeito, mas sim uma interacdo entre ambos, que leva

a construcéo do conhecimento.

A ideia de construcdo surge do reposicionamento do sujeito epistémico, que
passa a uma posicao ativa, construindo as representacées do mundo a partir de suas
acles sobre ele. Esse reposicionamento passa, com Piaget, a ser parte inseparavel
do pensamento pedagdgico ocidental contemporaneo. Segundo Tolchinsky (1998
apud CHAKUR, 2015, p. 17),

A incidéncia das ideias piagetianas foi tdo forte que muitas vertentes
gque pareciam se contrapor a estas ideias acabaram abrindo filiais
construtivistas. Misturando suas préprias contribuicdes, surgiram
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construtivismos socioculturais, construtivismos cognitivistas e até
construtivismos inatistas.

A ampla aceitacdo e disseminacdo dessa nova posicdo de sujeito no
pensamento educacional se deveu, segundo os estudiosos, a conjuntura cultural

operada a partir dos anos 1970, apés a revolugcdo de maio de 1968 na Franca.

Essa conjuntura, conforme vimos, trouxe a cultura ocidental a liberagdo dos
costumes, o individualismo e 0 consumo em massa, resultando no rompimento com a
tradicdo, sobre o qual ja nos referimos neste trabalho e que influenciou fortemente o

pensamento educacional atual.

No que se refere e essa influéncia, Blais, Gauchet e Ottavi (2018) apontam que
a filosofia da educacdo desse tempo passou a ser marcada pela individualizacao
radical; pelo fortalecimento da demanda pela escola devido a sua fundamental
importancia no fornecimento dos meios para o sucesso individual das pessoas; e por
uma revisdo da hierarquia e da forma do conhecimento escolar, priorizando o
conhecimento metddico e empurrando para fora os de ordem literaria, que mobilizam

uma forte dimensao de transmissao baseada na convivéncia cultural.

Nessa conjuntura, o pensamento educacional associou-se intimamente a ideais
de progresso, de inovacao, de movimento, de consumo e de autonomia. Ideais estes
facilmente vinculaveis ao sujeito epistémico piagetiano, um sujeito descompromissado
com a histéria de sua sociedade, dotado de capacidades intelectuais que se
desenvolvem linearmente a partir de suas acdes no mundo, cujo apice do
desenvolvimento se confunde com sua capacidade de pensar cientificamente. Um
sujeito cuja inteligéncia progride a partir da ampliacdo de seus esquemas cognitivos
pela acomodacédo de novos conhecimentos. Assim, 0 novo sujeito idealizado pela
sociedade pds-70 penetra na educacdo via teoria piagetiana, que passa a ser

confundida com o proprio pensamento educacional do tempo.

A juncdo do sujeito autbnomo idealizado pela cultura e o sujeito epistémico
piagetiano gerou uma espécie de vulgata pedagodgica que tomou conta do
pensamento educacional ocidental quase que de maneira absoluta, ao transformar

uma teoria psicologica do desenvolvimento em teoria da educacéo.
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Ainda assim, ndo descartamos, de maneira alguma, a importancia da
teorizacao piagetiana para a sedimentacéo da expertise dos professores no exercicio
de sua funcdo. O que nos chama atencéo é triunfo do sujeito epistémico. Podemos
entender o termo episteme como “conhecimento elaborado que vai em diregdo ao
conceito, que desde os gregos foi definida por oposicdo a doxa — conhecimento
espontaneo, proximo a opinido”, e também como “conjunto de operagdes conceituais

gue possibilitam ao sujeito certo dominio da realidade” (VOLTOLINI, 2018, p. 66).

Assim, 0 sujeito epistémico a que nos referimos seria aquele que, para
apreender a realidade, age sobre o mundo e, a partir de sua a¢ao, elabora conceitos
a respeito dessa realidade. Desse modo deve acontecer a aprendizagem. Porém, é
curioso o fato de a pedagogia ter assumido, junto com 0 sujeito epistémico, um
discurso prescritivo, ou seja, baseado naquilo que deve ser. Em outras palavras o
discurso pedagogico centrou-se no modo como a aprendizagem deve ocorrer, no que

deve ser feito para que ela ocorra.

N&o tardou para que estudiosos e profissionais da educacdo se deparassem
com os limites concernentes a esse discurso. E quando as coisas ndo se encaminham
como deveriam? Quando a situacéo de ensino ndo se desenrola em aprendizagem?

Por que alguns simplesmente ndo aprendem como esperado?

E nesse ponto que questionamos o discurso pedagdgico centrado no ideal de
sujeito epistémico, ideal este que desloca a aprendizagem para o centro do processo
educativo. Aprender se torna o mote principal do discurso em torno da educacéao, € o
gue interessa ao sujeito autbnomo, ativo, individualista, cujo sucesso se traduz em
poder de consumo. Aprender € o centro da racionalidade técnica necesséaria ao mundo
contemporaneo, é acédo do nosso sistema cognitivo, € 0 modo mais proximo em que
podemos observar o funcionamento cerebral. E, portanto, o que da pedagogia

interessa a ciéncia e ao discurso capitalista.

Entretanto, qualquer educador sabe, ainda que nao queira saber, que a relacéo
educativa ultrapassa, em muito, o sujeito epistémico. Esse sujeito do aprender, avatar
do discurso pedagogico contemporaneo, faz parte das ilusdes (no sentido freudiano:
“crenca animada por um desejo”) pedagdgicas contidas no pensamento educacional
empreendido atualmente (LAJONQUIERE, 2007, p. 15).
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A teoria psicanalitica nos permite dar voz ao que esta em outra cena e, desse
modo, nos leva a ndo descartar os efeitos advindos dela. Por que, ainda que tenhamos
passado por uma série de transformacfes no debate contemporaneo a respeito da
educacdo, mantém-se os problemas relacionados ao par ensino-aprendizagem? O
sujeito epistémico exclui o sujeito do desejo. Nesse ponto podemos comecar a lancar
luz sobre essa questdo e levantar o quao problemético é que o nosso discurso
pedagdgico atual se centre na figura do sujeito epistémico piagetiano.

A nocdo de sujeito epistémico, duplo do sujeito da consciéncia,
cunhado pela filosofia, ndo é tdo problematica pelo que ela esclarece,
mas muito mais por aquilo que ela encobre. Fruto de um reducionismo
forcado da complexidade do psiquismo para fins operacionais e de
gestao de meios e fins da educacao, o sujeito epistémico é aquele

concebido como votado permanentemente para a aprendizagem
(VOLTOLINI, 2018, p. 22).

O sujeito epistémico €, portanto, uma reducdo do sujeito. Encobre o que de
faltoso habita em nos e que muito influencia naquilo que esse discurso acredita poder
controlar: a aprendizagem. Consideramos que estd em jogo na educacédo o saber
inconsciente do sujeito, que “age inercialmente no psiquismo com consequéncias,
também, para a dinamica do conhecimento e das aprendizagens” (VOLTOLINI, 2018,
p. 83). Esse saber, que aparece em nossos atos cotidianos, ainda que ndo nos demos
conta dele, é atravessado por um campo pulsional, o qual jamais pode ser descartado

guando pensamos em educacéo, conforme veremos.

1.4.2 O atravessamento pulsional no campo do saber e a posicdo discursiva da
pedagogia contemporanea

Na relacdo educativa, assim como em qualquer relacdo humana, os
conhecimentos cientificos e as técnicas advindas deles ndo sao suficientes para dar
conta do que se passa. Ha que se considerar a imprescindivel presenca de um ato, o
qual ndo é apenas acdo nem comportamento, mas € implicagdo do sujeito que faz.
Implicag&o diz respeito a engajamento, responsabilizagcdo. Quem toma a educacgéao

por oficio por certo ja deve ter sido afetado por algo ndo contido nas teorias estudadas.
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Chamo de arte aquilo que de mais pessoal aparece numa situacao de
transmisséo. E ato de criagéo, depende das experiéncias de quem ensina. Esse termo
€ comum no campo educacional, tendo sido muitas vezes romantizado e aproximado
a uma posicao altruista do professor ou relacionado a didética, ou seja, a métodos
possiveis de ensino. Entretanto, tomo-o como referéncia a um modo de
expressividade humana em que as dimensdes ética e estética teimam em se fazer
presentes e que, portanto, é atravessada pelo inconsciente de quem o faz, ndo
podendo ser reduzida somente a sua dimensao racional consciencialista. A arte de

ensinar esta relacionada a um saber:

[...] que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.
Nao estd, como o conhecimento cientifico, fora de nés, mas somente
tem sentido no modo como configura uma personalidade, um carater,
uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de
estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-
se) e uma estética (um estilo) (LAROSSA BONDIA, 2002, p. 27).

O exercicio da educacao exige trabalho psiquico criativo e, como tal, arrasta o
sujeito que o faz para a transmisséo de algo da sua verdade, assim como o pintor,
gue deixa uma marca Unica e extremamente particular em seus quadros ou tal como
0 musico, que a cada vez que toca sua musica imprime nela particularidades. Porém,
a diferenca do pintor, que tem tinta, pincel e quadro como instrumentos, e do musico,
gue se vale de um instrumento para fazer sua arte, o que sustenta a arte do educador

€ a fala e sua insercao discursiva.

Em outras palavras, nossa presenca no mundo € impreterivelmente mediada
pela linguagem e esta, conforme nos mostrou Lacan (1970, 1992), se insere em certas
relacdes estaveis, que ele chamou de discurso. Esta sempre em jogo em um discurso
0 sujeito barrado pela operacgéo de constituicao psiquica (S); o significante mestre (S1),
gue aparece como a marca fundadora do sujeito, para o qual ele sempre esta referido
e que vem do Outro, desde a constituicdo do psiquismo, fazendo com que sejamos
atravessados por ele; o saber (S2), cadeia de significantes que adquirimos ao longo
da vida; e o objeto perdido de cada um (a), causa do desejo, aquele que funda o nosso
desejo a partir da falta, que passa a nos constituir desde 0 momento em que nos
langamos a linguagem e, assim, abandonamos qualquer possibilidade de encontro

direto com o real.
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Lacan (1970, 1992) formulou cinco possibilidades de arranjo entre esses
elementos que desembocariam em cinco diferentes maneiras em torno das quais nos
articulamos para bordejar o real e fazermos laco. A essas maneiras, ele nhomeou:
discurso do mestre, discurso universitario, discurso da histérica, discurso do analista
e discurso do capitalista. N&o nos interessa aqui descrever as especificidades de cada
um, mas sim articular dois pontos a esse respeito: 1) a partir dessa no¢éo de discurso
podemos observar o que estd em jogo no laco social que, como tal, € sempre mediado
pela linguagem; 2) o discurso pedagdgico contemporaneo tende a posicionar-se entre

o discurso universitario e o discurso do capitalista.

“‘Quando um mestre se dirige a um aluno para lhe transmitir um saber, ele pde
em movimento uma dindmica entre dois sujeitos”. Essa passagem de Lollo (2015, p.
57), para além do 6bvio, parece querer nos lembrar que na educacéo o que esta em
jogo € um laco social, o que implica em dizer que este € atravessado por uma

discursividade inerente ao uso da linguagem. Esse atravessamento indica que, na

educacédo, como em toda formacéo de lago entre humanos, comparecem $ S, S2e
a, ou seja, para além da articulagéo dos significantes (Sz), permeiam no discurso as

marcas do atravessamento pelo Outro, o desejo e a castracao.

Desse modo, o saber que opera na educacdo ndo pode ser pensado como
equivalente a conhecimento universal, uma vez que, ainda que possamos estar
referidos a este no ato de educar, sempre escapara um resto que dara noticias da
particularidade de cada sujeito. Particularidade esta que provém do nosso

inconsciente.

Assim, quando dizemos que ha uma arte que se faz presente no ato de educar,
estamos nos referindo a esse saber que € particular a cada um, que ndo sabemos que
esta ali, mas que, no momento do ato, se faz presente gerando efeitos de transmisséo,

assim como uma pintura na tela.

Na transmissao de saber, portanto, ha um atravessamento do campo pulsional.
S6 se transmite saber se houver implicacdo dos sujeitos envolvidos. E nesse sentido
que “o saber jamais se transmite de maneira integral e, sobretudo, da mesma maneira”
(LOLLO, 2015, p. 56). A pulsdo é uma energia psiquica constituida em nés em

substituicdo aos instintos que nos faltam, ela nos direciona a produgéo de saber, ja
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que, diferentemente dos outros animais, ndo nascemos com 0s saberes necessarios
a nossa sobrevivéncia. Por ela somos impulsionados ao encontro com 0 nosso objeto
perdido (a) e por isso ela é apenas parcialmente satisfeita. Assim, a nocdo de
satisfacdo que, como vimos em Freud € sempre sexual, esta presente na producao
de saber e, portanto, comparece na educacdo. E simples pensarmos nisso quando
nos remetemos a curiosidade necesséaria ao aprendizado. Ela nada mais é que a
busca de prazer via producédo de saber. Porém, vimos que o discurso pedagdgico
contemporaneo visou apagar essa dimensdo do humano pela devogdo ao sujeito

epistémico, aquele que nada de sexual tem.

Nesse ponto podemos observar que had uma diferenca entre o conhecimento
— que ja foi produzido por alguém, que faz parte da cultura e do compartilhamento dela
— e saber, sempre particular, atravessado pelo pulsional. Essa diferenca ndo implica
em uma dissociacdo, mas, pelo contrario, na transmissdo pela educacao,
conhecimento e saber se fazem presentes como partes complementares de um
mesmo todo. Ao transmitirmos algum conhecimento, estamos transmitindo também
nosso saber. O ponto que nos leva a precisar pensar nesses dois aspectos
separadamente € quando se espera que a educacado opere apenas em torno do
conhecimento, renunciando as incertezas do saber, caminho trilhado pelo discurso

pedagdgico atual, como veremos.

Nesse sentido, Freud (1914, 2006, p. 248) nos dizia: “é dificil dizer se o que
exerceu mais influéncia sobre nés e teve importancia maior foi a nossa preocupacao

pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres”.

Com isso, ele nos incita a lembrar que na relacdo educativa comparece de
maneira bastante importante o que € da ordem do saber e ndo s6 do conhecimento,
ou seja, sao as enunciacbes de um professor que, ao circularem, podem ser
capturadas pelo aluno. Obviamente que, junto com tais enunciacdes, se transmite algo
da ordem do conhecimento. Mas o que Freud quer sublinhar com estas palavras é
gue a abertura a aprendizagem ndo se da pela relacdo direta do aluno com o
conhecimento, ou seja, ha educacgéo escolar ndo basta confrontar os alunos com os
enunciados da ciéncia. A transmissao que opera € a transmissao de saber e, junto
com ela se transmite também conhecimento. E saber, como vimos, é sempre de

alguém, estd sempre encarnado em uma subjetividade.
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E o que nos disse Lacan (1973, 1985, p. 130) ao referir que o “estatuto do saber
implica, como tal, que ja ha saber e no Outro, e que ele é a prender, a ser tomado. E
por isso que ele é feito de aprender”. E também Lollo (2015) ao nos mostrar as
modalidades de transmissado do saber, que vimos no inicio deste trabalho. O saber,
portanto, circula nos discursos para que seja apreendido, prendido por alguém. N&o

h& sentido no discurso sem que este se preste a transmissao.

E nesse sentido, ainda, que o conceito psicanalitico de transferéncia aparece
como importante aspecto a ser pensado na educacdo, pois € indissociavel da
transmissédo. Para Lacan (1973, 1985), no engajamento que estabelecemos com outra
pessoa comparece o que ele chamou de “hainamoration®” —, no amor e no 6dio,
tornando possivel uma transmissao de saber. Essa transferéncia permite a formacao
de laco entre os sujeitos na cena educativa, abrindo espaco para a transmisséo. O
engate entre 0s sujeitos perpassa seus atravessamentos pulsionais, ou seja, quando
um aluno toma o professor como possuidor de saber, algo desse professor o capturou.
Essa captura diz respeito a seu inconsciente — significantes mestres, sua relagdo com
a castracdo e o desejo — e, ainda que nao seja percebido, gera efeitos na
aprendizagem. “A questao do amor € assim ligada a do saber” (LACAN, 1973, 1985,

p. 122).

Observamos, assim, que a educagdo ndo pode escapar ao que esta em jogo
em uma relacéo entre sujeitos: a linguagem. Esta € parte inerente a possibilidade de
transmisséo e, portanto, para educarmos dependemos dela. A linguagem nos separa
de uma relacao direta com o0 mundo, com 0s outros e com ndés mesmos e, portanto,
nos lanca em uma realidade sempre simbolicamente mediada. Assim, jamais temos
como prescindir do que vem junto com a linguagem: a subjetividade humana. E,
portanto, problematica a ideia de que o sujeito da educacdo € o sujeito epistémico,
pois a linguagem nao permite que abramos mao da incidéncia do inconsciente na

relacdo educativa.

A nocdo de sujeito epistémico revela ainda novas posi¢cées discursivas
assumidas pela pedagogia contemporanea, que se desloca do discurso do mestre ao

discurso universitario e ao discurso capitalista. Maurano (2006), retomando a teoria

% Neologismo criado por Lacan (1973), que foi traduzido para o portugués como amédio.
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dos discursos de Lacan, nos lembra que as universidades ao longo dos séculos, ainda
gue tenham se mantido sob o comando do saber, se desvincularam de seu
compromisso com a verdade, cara aos filésofos, para responderem em nome da
ciéncia, cujo valor primordial esta na captura do real. Com isso, ela nos leva a pensar
nos lugares que comportam os termos de um discurso e nos efeitos que os giros
sofridos por esses termos geram na formacao de lago. Esses lugares sdo: agente,
outro, verdade e producao, que assim se dispdem, segundo Lacan (1969-1970, 1992):

SUIEITO  OUTRO
agente __ 5 outro

verdade produgdo

Ha sempre um agente que se dirige ao Outro e que € motivado por uma verdade
latente. Dessa relacao, algo se torna producdo. Porém, verdade e producédo estao
sempre separadas, 0 que significa que jamais havera equivaléncia entre o que se
produz em um discurso e a sua verdade. Esta € sempre semi-dita, jamais podera ser

completamente capturada pela producao simboalica.

O modo como $ Si;, S e a se situam nesses lugares determina as
especificidades de cada discurso. No Universitario, o saber esta no lugar de agente,
ele comanda, porém porta a ordem do mestre, que esta no lugar da verdade, aquela
gue ainda que nédo dita, gera efeitos no sujeito. Assim, Lacan (1969-1970, 1992)

escreve o discurso universitario:

Discurso universitario

S2 — a
EA

Para Maurano (2006, p. 220), “o fato de o signo do mestre ocupar o lugar da
verdade, todavia, faz com que toda pergunta sobre a verdade, toda sua dimenséao de

enigma seja esmagada, silenciada”. O saber entdo encobre, vela o enigma da verdade
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pelo mandamento do mestre, acreditando ser possivel suturar a verdade pela

producéo de saber.

Segundo Lacan (1969-1970, 1992, p. 98): “E impossivel deixar de obedecer ao
mandamento que esta ai no lugar que € o da verdade da ciéncia. — Vai, continua. Nao
para. Continua a saber sempre mais”. Uma vez que responde em nome da ciéncia, o
discurso universitario recai sobre o modo cientifico de saber, o qual visa a captura
completa do real. O sujeito produzido por esse discurso € o estudante, cuja palavra
devera ser renunciada em nome do conhecimento cientifico, o qual promete um mais-
de-gozar (uma sobra de energia psiquica que reimpulsiona constantemente o

aparelho psiquico).

E interessante notarmos que quando a pedagogia visa um ensino
cientiicamente amparado, vemos incidir nela o discurso universitario, levando-a a
falar em nome das teorias cientificas que, advindas de outros campos, se colocam
como “abocanhadoras” do real e, portanto, disponibilizam todas as explicacbes a
respeito do objeto investigado. Assim, a partir desse discurso, professores estariam
em posicao de aplicacao de teorias, visando estudantes que falam apenas em nome
dos conhecimentos cientificos, ou seja, ambos renunciam a prépria palavra. Porém, a
vivéncia cotidiana nas escolas mostra que ndo ha uma propor¢ao exata entre teorias
cientificas e a pratica em educacédo, e isso nao se da pela impoténcia nem dos
conhecimentos cientificos, nem da préatica dos professores, mas sim por uma
impossibilidade estrutural de adequac&o entre esses dois lados. E impossivel que o
cotidiano escolar seja fabricavel por uma acéo cientificamente controlada, pois
estamos diante do “(des)encontro entre sujeitos” ocasionado pela linguagem
(VOLTOLINI, 2018, p. 74).

Para Maurano (2006), os universitarios parecem ter ocupado lugar semelhante
ao do proletario, assim como para Voltolini (2018), os professores podem ser
pensados atualmente nessa condi¢do. Segundo Lacan (1975, p. 187), um proletéario
“é aquele que n3o tem nenhum discurso do qual fazer laco social”. E, portanto, alguém
gue ndo conta como fazendo a diferenca, € apenas um ndmero na multiddo, um
individuo e ndo um sujeito, podendo ser perfeitamente substituivel. Essa aproximagéao
entre o universitario e o professor enquanto ocupantes do lugar de proletario nos

chama atencao para pensarmos no reposicionamento do professor nesse discurso
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pedagdgico que se associa ao discurso universitario, funcionando de alicerce da

ciéncia: um professor provocado a responder do lugar de estudante universitario.

O termo proletério é utilizado desde a Roma antiga para designar cidadaos de
classe baixa, sem propriedades, que nao dispunham de nenhum outro meio de vida a
ndo ser a venda da sua forca de trabalho. Sua funcdo no Estado se restringia a
geragdo de sua prole para aumento dos exércitos. Esse termo ficou bastante
conhecido a partir do capitalismo industrial, quando todas as relagbes entre os
cidadaos passaram a ser mediadas pelo mercado e foi muito utilizado por Karl Marx
(1818-1883) em sua teoria a respeito das relagcdes de trabalho no mundo capitalista.

E a partir de Marx que Lacan concebe o termo mais-de-gozar, que no modo de
existéncia capitalista se converte em mais-valia. “[...] A partir de um certo dia, 0 mais-
de-gozar se conta, se contabiliza, se totaliza e ai comeca 0 que se chama a
acumulacao do capital [...]" (SOUEIX, 1997, p. 43).

E entdo quando Lacan nos fala do quinto discurso, que se apresenta, como

vimos, como uma tor¢cdo do discurso do mestre. O discurso do capitalista é aquele

gue nao promove a formacao de lacgo, pois, ao pretender colocar em relacao direta 3
e a, gera a promessa da possibilidade de um encontro perfeito entre o sujeito e objeto
causa do seu desejo, aquele eternamente perdido por acdo da linguagem. Essa
promessa se faz pela producdo dos gadgets, objetos que acreditamos poder tamponar

nossa falta, suturar o vazio inerente a nés. Assim,

Se no discurso universitario o que rege o saber que interessa é o
mandamento do mestre, o S, e esse mestre mudou no decorrer dos
tempos, modificou-se também o que atualmente faz agir o saber
universitario. A partir de certo momento da histéria de acumulagdo de
capital, 0 gozo-a-mais passou a ser contado, calculado, totalizado, e a
essa acumulacdo se refere o conceito marxista de mais-valia. Com
isso, 0 saber na universidade, que agia em fungdo do mestre, tem
agora, nesse mesmo lugar de mestria, o capital, que recusa toda
relacdo com a impoténcia (MAURANO, 2006, p. 222).

E quando o discurso universitario se coloca a servico do discurso do capitalista
gue podemos compreender essa associacdo entre o professor e o universitario com o
proletario, uma vez que o primeiro, assim como 0 segundo, ao assumir uma posi¢ao

bY

de renuncia a palavra, se posiciona apenas como propagador dos enunciados
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cientificos, abdicando da enunciagdo que o colocaria em um discurso com o qual

pudesse fazer lago.

E nesse ponto que tomamos como probleméatica a relagdo do discurso
pedagdgico atual com a educacdo, pois se professores renunciam a prépria palavra,
junto com ela, eles abrem méao da transmissao, sem a qual a educacao perde o seu
tonus, ou simplesmente ndo existe. Os capitulos que seguem se ocupam em mostrar,
a partir de uma peca do discurso pedagdgico contemporaneo, a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, os modos como esse discurso entra no engodo que é
pretender renunciar a transmissdo, construindo um dilema que visa tamponar a

dialética propria a subjetividade humana.
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2 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E O DISCURSO PEDAGOGICO
CONTEMPORANEO

O documento da BNCC, homologado em 2018 no Brasil, foi construido sob
embasamento legal da Constituicdo Federal, de 1988, e da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional, de 1996, aparecendo como meta no Plano Nacional de
Educacédo, de 2014. De acordo com o Ministério da Educacao brasileiro, 6rgéo
responsavel por sua formulacdo, este foi um documento elaborado a partir da
colaboracdo de professores, gestores e especialistas, através de seminarios e
consultas publicas via internet. Traz em seu corpo “o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacado Basica”, sendo apresentado como de carater
normativo (BRASIL, 2018, p. 8).

Em sua estrutura encontramos uma parte introdutoria, onde sé@o elencadas as
10 competéncias gerais da Educacdo Basica, os marcos legais que embasam a

BNCC, seus fundamentos pedagogicos, o pacto interfederativo e sua implementacao.

Em seguida € apresentada a estrutura do documento, que contempla
separacao por segmento de ensino: Educacéao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Para a educacédo infantil, sdo apresentados os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e os campos de experiéncia, a partir dos quais sdo colocados o0s
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para cada grupo por faixa etaria: bebés
—zero a 1 ano e 6 meses, criancas bem pequenas (1 ano e 6 meses a 3 anos e 11

meses) e criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).

Para o Ensino Fundamental sdo apresentadas as areas do conhecimento com
suas competéncias, bem como os componentes curriculares de cada area com suas
competéncias especificas. Cada componente curricular, antes chamados de
disciplinas, € amplamente descrito em termos de eixos, campos de atuacao,
dimensbes do conhecimento, unidades teméticas, objetos de conhecimento e
habilidades. Para o ensino médio, do mesmo modo como para o ensino fundamental,
sdo apresentadas as areas do conhecimento e seus componentes curriculares, bem

como competéncias gerais e as especificas para cada componente, objetos de
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conhecimento e habilidades. Porém, estes aspectos constituem uma formagéo geral
basica e a proposta para o ensino médio é que sejam também contemplados nos
curriculos os itinerarios formativos, um modo de flexibilizacdo, abrindo para escolhas
dos estudantes que podem ter foco em uma ou mais areas do conhecimento ou em

uma formagéo técnica e profissional.

Observamos que este documento se insere em uma regularidade discursiva
gue responde a insercao simbdlica da pedagogia contemporanea. Assim, com base
no estudo de contingéncias que afetaram o pensamento educacional ocidental ao
longo do tempo, as quais discutimos no capitulo anterior, elencamos algumas
categorias que nos permitem analisar esta insercdo. Para essa andlise, lancaremos
mao da psicanalise enquanto operadora de leitura, em consonancia com O0s

apontamentos tedricos desta pesquisa.

Na leitura do texto, selecionamos seis categorias que enxergamos COmMO
interligadas e fazendo parte de um mesmo movimento em que a pedagogia se associa
ao discurso tecnocientifico, fortemente ligado ao apagamento das subjetividades e ao
consumo, deslocando o pensamento educacional em direcdo a evacuacdo da

transmissao.

2.1 Educacao por competéncias

A primeira delas chamamos de Educacao por competéncias. O documento
esta centrado em dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas pelos alunos
ao longo da educacédo béasica. Além disso, sdo definidas competéncias especificas
para cada area de conhecimento e componente curricular no Ensino Fundamental; e
competéncias especificas para cada area de conhecimento do Ensino Médio. Desse
modo, entendemos que o enfoque nas competéncias € uma importante escolha que

deve ser levada em conta ao analisarmos o discurso presente no documento.

Uso do termo competéncia nos remete a ideia de performance e rendimento e
enfatiza uma nocdo egodica de educacdo. O termo foi trazido aos discursos

educacionais a partir do mundo do trabalho e sua insercdo mercadologica. Em um
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contexto cultural de extrema individualizagdo com o qual passamos a conviver
progressivamente a partir da década de 1970, eram cada vez mais requeridas
estratégias que pudessem viabilizar uma maior eficacia do trabalho, ampliando as

possibilidades de producao.

E nesse sentido que a inclusdo do termo competéncia ao pensamento
educacional se fez sem muitos esfor¢os. As teorias referidas aos trabalhos de Piaget,
ao serem incorporadas a esse contexto cultural, abriram facilmente espaco para uma
educacao voltada as novas exigéncias mercadoldgicas, cujo principio maior estaria
na producao de bens e servigos para o consumo. Com base nas ideias de atividade,
adaptacdo e esquemas cognitivos, a educacdo passa facilmente ao registro da

producéo, fazendo das aprendizagens bens mensuraveis.

Com Piaget conseguimos medir as aprendizagens alcancadas a partir dos
problemas que o aluno é capaz de resolver, o que nos informa a respeito da ampliacado
de seus esquemas e, assim, de sua passagem pelos estadios de desenvolvimento da
inteligéncia. A comprovacao da aprendizagem do aluno estaria na sua capacidade de
resolucdo de problemas, ou seja, 0os experimentos de Piaget colocavam a crianca
diante de determinadas demandas artificialmente construidas, frente as quais ela

deveria mobilizar o que aprendeu para resolvé-las.

Diante disso, alcancamos sem muitos entraves conceituais, a nocdo de
competéncia na educacdo, encaixando facilmente o pensamento pedagogico na
ideologia egoica do rendimento e forjando, assim, um discurso no qual a educacgao
torna-se, junto a inteligéncia, um produto plenamente mensuravel. Nesse sentido, o
produto de uma educacao escolar € o aluno competente para solucionar problemas.
A escola ocupa-se entdo em criar artificialmente problemas com os quais os alunos
possam se confrontar a fim de resolvé-los como forma de desenvolver as
competéncias necessarias para tal e evidenciar suas aprendizagens. Esses
problemas estdo presentes nas avaliacbes que enfocam competéncias, como, no
caso do Brasil, o0 Exame Nacional do Ensino Médio e no ambito internacional, as

citadas no seguinte trecho do documento:

[...] desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do
século XXlI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado
a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construc&o de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
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avaliacOes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laborat6rio Latino-
americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacédo para a América
Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2018, p. 13).

Curriculos e avaliacbes aparecem neste trecho relacionados por uma
caracteristica comum: o foco nas competéncias, o que é reforcado no documento
quando este “indica que as decisbes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2018, p. 13). Assim, observamos a
tendéncia do discurso pedagodgico em buscar uma via pela qual a educacao possa ser
universalizada, cumprindo a légica do discurso técnico-cientifico. Essa via se traduz
na BNCC pelo enfoque na educacao baseada em competéncias, enfoque este que se
encaixa nessa logica por seu principio de mensurabilidade. Encaixa-se ainda na légica
do discurso capitalista por tomar essa medida em funcdo de um desempenho,
atrelando o “ser competente” ao “que pode competir’. Serve, nesse sentido, ao
movimento do mercado. Conhecimentos viram mercadorias a serem consumidas em
prol da obtencdo de um produto que € o aluno competente, 0 mesmo aluno que
desenvolveu inteligéncia pelo acumulo de conhecimentos que levaram a ampliacédo
de seus esquemas cognitivos. Esse aluno, por sua competéncia, tera maior poder de

consumo.

Porém, nos chama atencdo que algumas competéncias gerais definidas no
documento trazem aspectos impossiveis de serem enxertados em uma légica do

desempenho puramente egdica. Vejamos:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgédo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria
das ciéncias, incluindo a investigagéo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginacéo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.
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3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas
da producao artistico-cultural.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relacdes préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacgfes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam o0s direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado
de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo- se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas.

9. Exercitar a empatia, o diadlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas
e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios (BRASIL, 2018, p. 9-10, grifo nosso).

Valorizar, ter curiosidade, fruir, apropriar-se, ter posicionamento ético, apreciar-
se e ter empatia sdo qualidades — e ndo qualificacbes. Portanto, ndo dependem
somente de uma formacédo cognitiva, ainda que baseada em valores. Nao serdo os
conteldos escolares que propiciardo as criancas e jovens desenvolverem tais
aspectos e adotarem-nos diante das demandas da vida, assim como tais aspectos
também sado impossiveis de serem medidos porque dizem respeito ao particular, ao

desejo, ao atravessamento pulsional.

Talvez, aqueles que tiverem professores implicados, possam, pela experiéncia
no laco, criar algo a esse respeito, ainda que sem garantias. Isso porque todo

conteldo, seja ele referente a um conhecimento, uma habilidade, uma atitude ou um
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valor, tem uma zona de sombra, um ponto de ignorancia ou um ponto de siléncio°
fundamental, que o torna, definitivamente, diferente da regra de um jogo, a qual é

inteiramente pensavel, inteiramente acessivel a um jogador.

Desse modo, o sujeito s6 sai de sua soliddo absoluta quando ousa falar 14 onde
o conteudo cala, interpretando-o |a onde ele ndo fornece sentido sobre como proceder
para que essa partida, que é a vida, seja jogada. Isso requer sustentar um nao-saber,
sustentar que o Outro é barrado e que, portanto, ha um espaco que depende do
desejo, ainda que isso seja impossivel de acontecer fora do lago. Ao sustentarmos
esse ndo-saber, suportamos o siléncio dos contetdos e é nesse siléncio que o sujeito
toma a palavra. Ao tomar a palavra se define em uma subjetividade, passivel de
criacdo (DIDIER-WEILL, 1997).

E o que nos traz Lollo (2015) sobre as modalidades de transmiss&o do saber.
Ha saberes que sdo transmissiveis e mensuraveis, mas ha também os que sao
transmissiveis ainda que ndo mensuraveis, uma vez que estdo no real, mas nado sao
simbolizaveis, além daqueles que dependem de um ato de criagao do sujeito, “surgem
do nada” (LOLLO, 2015, p. 61).

Considerar, portanto, o siléncio dos conteudos é compreender que a educacao
nao funciona de maneira universalizante a partir dos ditos da ciéncia, € colocar palavra
nos ditos, transforma-los em dizeres, dar-lhes vida, transmitir. Nesse sentido, é
problematico inserir as caracteristicas que citamos acima no rol das competéncias,
uma vez que tais caracteristicas, para que facam parte das qualidades do suijeito,
podendo ser mobilizadas por ele diante das demandas do mundo, dependem daquilo
gue ha de nao dito nos conteldos, 0 que retornara em algo particular a cada um,
sendo, portanto, impossivel de ser mensurado e assegurado. Nesse sentido, associar
educacdo com competéncias se apresenta como algo dilematico, uma vez que ha no
documento a esperanca de que, pela via do ensino de competéncias, se alcance

efeitos de transmissao.

10 Termos tomados da teorizacdo de DIDIER-WEIL em sua obra “Os trés tempos da Lei”, 1997.
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2.2 Educar como Técnica

A ideia de educacao por competéncias nos leva a pensar ainda na presenca de
uma dimenséao técnica no documento, que constitui nossa segunda categoria, a qual
chamamos de Educar como técnica. A prépria escolha por competéncias enquanto
uma forma de abordar a educacdo proposta, diz respeito a uma construcdo que
pertence ao ambito da educacdo formal e, portanto, uma criacdo que corresponde
mais a demandas de escolarizacdo que a necessidades educacionais.

Assim, ao situar como norte de sua proposta educacional as competéncias, 0
texto apresenta uma escolha quanto ao modo de fazer acontecer a educacao, o que
supfe uma alteracdo nos procedimentos das escolas e, portanto, nas técnicas

utilizadas por professores ao ensinar.

E inegavel a importancia & educacdo escolar da formulagdo de documentos
gue funcionem como referéncia aos conteidos e metodologias, uma vez que a escola,
como espaco coletivo, precisa de definicbes quanto ao que pretende ensinar e de
direcionamentos sobre como fazer isso. Porém, os limites aparecem quando
inserimos estes documentos no discurso escolar enquanto instrumentos técnicos
fundamentais nos quais educadores devem se ancorar, apostando em sua adaptacao
completa a ele. Tomados nesse sentido, tais documentos tornar-se-iam muletas sem
as quais professores ficariam paralisados no exercicio da docéncia. Entretanto, do
ponto de vista da psicanalise, sabemos que ha uma impossibilidade em jogo quando

se pretende uma adaptacao de sujeitos a um texto.

Resulta disso a crescente demanda por formacao dos professores, a fim de
gue possam se apropriar dos ditos presentes nos documentos e, desse modo, realizar
um trabalho mais eficaz, ou seja, cujos resultados acompanhem o0s parametros

impostos por eles. Isso também aparece no texto da BNCC:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisao
da formacéo inicial e continuada dos professores para alinha-las a
BNCC. [...]. Diante das evidéncias sobre a relevancia dos
professores e demais membros da equipe escolar para o sucesso
dos alunos, essa é uma acdo fundamental para a implementacéo
eficaz da BNCC (BRASIL, 2018, p. 21, grifo nosso).
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Acrescenta-se a isso a referéncia ao conhecimento especializado para a
promocéo de formacao aos professores e, portanto, para a sustentabilidade do projeto

presente no documento, conforme podemos ver no trecho a seguir.

[...] a permanéncia e a sustentabilidade de um projeto como a BNCC
dependem da criacdo e do fortalecimento de insténcias técnico-
pedagdgicas nas redes de ensino, priorizando aqueles com menores
recursos, tanto técnicos quanto financeiros (BRASIL, 2018, p. 21, grifo
Nosso).

Criar e fortalecer instancias técnico-pedagodgicas diz respeito a soma de
esfor¢cos em prol do conhecimento especializado a respeito do documento, a fim de
gue possam sustentar sua circulacao nas escolas e em outros contextos educacionais

gue as influenciem.

Um documento como a BNCC, ao ser inserido nessa logica da técnica, supde
gue os conhecimentos que possam advir de seus ditos sejam de dominio de um
conjunto de especialistas, os quais, por sua vez, transmitirdo aos professores, que
poderao utiliza-los em sua pratica a fim de que seus alunos cheguem aos resultados
almejados no documento. Porém, essa logica deixa de fora um aspecto fundamental:
para que aprendam e desenvolvam competéncias, professores precisam se
posicionar, se implicar, diante do aluno e do conhecimento. Receber formacao
especializada em relacdo a BNCC, ainda que funcione como referéncia quanto aos
conteudos e ainda que proponha o repensar das praticas, seria suficiente para de fato

promover mudancas no modo de ensinar dos professores?

Voltolini (2018), em sua adeséo relativa a nocdo de habitus, cunhada pelo
sociblogo francés Pierre Bourdieu — recolocando o acento no papel do inconsciente
no que se refere a interseccdo deste com 0s esquemas conceituais do professor —,

nos lembra que:

Y

[...] uma formacéo de professores que vise a transformacéo de
atitudes em direcéo as praticas de trabalho deve levar em conta a
transformacgéo do habitus do professor, quer dizer, de seu esquema
de referéncia e decisdo na vida e no trabalho (VOLTOLINI, 2018, p.
59).
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Nesse sentido, essa nocao de habitus nos auxilia a pensar que a formag&o com
base em conhecimentos especializados ndo é suficiente para uma mudanca nas
atitudes cotidianas do professor, uma vez que, como bem lembra Voltolini (2018),
agora ja distinguindo a noc¢éo socioldgica de Bourdieu da psicanalitica, essa mudanca
envolve apropriacdo e ndo apenas incorporacdo do que esta posto socialmente. Por
apropriagdo podemos entender o processo de tornar algo seu, o qual exige

implicagéo.

Com isso, ndo podemos pensar que o texto da Base, por si s6, possa gerar
efeitos nas praticas de professores, uma vez que é prépria ao sujeito a recusa ao
congelamento por uma técnica, portanto, considerar a possibilidade de uma perfeita
adaptacao ao documento € visar predeterminar um sujeito e a psicanalise nos mostra,
como lembra Voltolini (2018, p. 29), que o “sujeito ndo pode ser visado, apenas
notificado”. Sé saberemos algo de um sujeito no aprés-coup, no so-depois, ou seja,
poderemos saber dos efeitos de sua experiéncia, mas jamais prever estes efeitos ou

inferir resultados.

Isso porque perpassa a singularidade de um sujeito uma marca Unica
proveniente do seu atravessamento pelo Outro, 0 que dara tom a suas experiéncias,
conferindo-lhe um estilo proprio (estética) e um modo de se portar (ética) na dialética
de cada laco ao longo de sua vida. Isso impede que tomemos por genérico (técnica)
aquilo que € singular (sujeito). Sobre isso, Bondia (2002, p. 28), a partir da teorizacao

de Walter Benjamin, relaciona a educacao a experiéncia e nos diz:

[...] a experiéncia tem sempre uma dimenséo de incerteza que nao
pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o
resultado, a experiéncia nao é o caminho até um objetivo previsto, até
uma meta que se conhece de antemao, mas € uma abertura para o
desconhecido, para o que néo se pode antecipar nem “pré-ver’ nem
“pré-dizer”.

Nesse sentido, se inserimos a BNCC, ou qualquer outro documento que
funcione como um saber referencial-instrumental, na ordem de uma operatividade
técnica, podemos tornar impotente a educacdo, pois, ao visar um sujeito pré-
concebido, caimos no engodo de reduzir as experiéncias advindas do que podemos
chamar de uma espontaneidade na relacdo educativa, essencial a formacéo dos lagos

que compdem qualquer situacéo de aprendizagem. E nesse espontaneo que surgem
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as vias para que cada sujeito possa fazer um caminho dentro de sua escolarizagéo,
ainda que em uma coletividade. O problema esta quando a educagdo se encaminha
de modo a levar o sujeito a trilhar um caminho que responde apenas a demandas
externas, em nome de um resultado universal, suprimindo o que € da ordem do desejo,

particular a cada um.

2.3 Inovacao

Essa dimensao técnica nos leva a pensar em nossa terceira categoria, que
chamamos de Inovacdo. O saber especializado é visto na nossa cultura
contemporanea como aquele que contém as novidades do mercado, sendo, por isso,
recebido nos contextos institucionais como portador de técnicas mais eficazes, ou
seja, modos de fazer que trariam consigo garantias de alcance de resultados.
Resultados estes que respondem a logica mercadologica, que mantém girando a roda

gue faz funcionar o mercado.

No documento da Base encontramos muitas referéncias ao novo e a inovacao,
tanto no que se refere a técnicas de ensino quanto ao ensino de técnicas. Porém,
devemos considerar que nem todas as vezes em que encontramos as palavras novo,
inovacdo ou novidade no documento, ha referéncia ao que queremos destacar nesta

categoria.

Sabemos que a novidade € parte estrutural da educacdo quando a tomamos
sob o ponto de vista da natalidade, conforme nos disse Arendt (2011, p. 234): a
educacao “esta entre as atividades mais elementares e necessarias da sociedade
humana, que jamais permanece tal qual €, porém se renova continuamente através
do nascimento, da vinda de novos seres humanos”. Portanto, € inevitavel que
gualquer discurso a respeito da educacdo envolva a dimensdo da novidade.
Entretanto, o que queremos destacar aqui diz respeito a presenca da ideia de novo

no documento em sua relagdo com a tecnociéncia e sua devogao ao mercado.

Devemos diferenciar o “novo como sinénimo de ultima novidade mercadoldgica

ou 0 novo como novidade, ruptura” (SILVA, 2017, p. 225, grifo do autor). O novo como
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bY

ruptura diz respeito a novidade que cada criangca nos traz ao chegar no mundo,
marcando uma descontinuidade no tempo, rompendo uma cronologia e a certeza que

temos de nés.

Essa perspectiva aparece no texto da Base na referéncia a novos modos de
pensar, novas aprendizagens, novas geracdes, descobertas etc. Porém, o que nos
interessa capturar para nossa analise € a presenca do novo representando a cultura
tecnocientifica contemporanea, o novo que foi descrito por Arendt (2011, p. 224) como
“‘pathos do novo”, o “entusiasmo extraordinario pelo que é novo”. Esse novo diz
respeito ao saber especializado, livre da tradicdo, apoiado no conhecimento
tecnocientifico. Renovacao € diferente de Inovacao e € desta Ultima que iremos tratar.
Vejamos os trechos a seguir, retirados do documento da BNCC:

A sociedade contemporanea impde um olhar inovador e inclusivo
a questdes centrais do processo educativo: o que aprender, para que
aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem
colaborativa e como avaliar o aprendizado (BRASIL, 2018, p. 14, grifo
Nosso).

A atuacdo do MEC, além do apoio técnico e financeiro, deve incluir
também o fomento a inovacbes e a disseminacdo de casos de
sucesso; 0 apoio a experiéncias curriculares inovadoras; a criacao
de oportunidades de acesso a conhecimentos e experiéncias de
outros paises; e, ainda, o fomento de estudos e pesquisas sobre
curriculos e temas afins (BRASIL, 2018, p. 21, grifo nosso).

Ao aproveitar o potencial de comunicacao do universo digital, a escola
pode instituir novos modos de promover a aprendizagem, a
interacdo e o compartilhamento de significados entre professores e
estudantes (BRASIL, 2018, p. 61, grifo nosso).

As praticas de linguagem contemporaneas nao sé envolvem novos
géneros e textos cada vez mais multissemidticos e multimidiaticos,
como também novas formas de produzir, de configurar, de
disponibilizar, de replicar e de interagir. As novas ferramentas de
edicdo de textos, audios, fotos, videos tornam acessiveis a qualquer
um a producéo e disponibilizagéo de textos multissemioticos nas redes
sociais e outros ambientes da Web (BRASIL, 2018, p. 68, grifo nosso).

Na definicdo das habilidades, a progresséo ano a ano se baseia na
compreensdo e utilizagcdo de novas ferramentas e também na
complexidade das situagdes-problema propostas, cuja resolugéo
exige a execugdo de mais etapas ou no¢des de unidades tematicas
distintas (BRASIL, 2018, p. 275, grifo nosso).

Entretanto, respondendo aos desafios contemporaneos marcados por
grandes movimentos populacionais e pela globalizacdo, considerou-
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se uma nova dimensdo para o projeto pedagégico (BRASIL, 2018,
p. 405, grifo nosso).

[...] atitudes cooperativas e propositivas para o enfrentamento dos
desafios da comunidade, do mundo do trabalho e da sociedade em
geral, alicergadas no conhecimento e na inovagéo (BRASIL, 2018,
p. 465, grifo nosso).

V — formacdo técnica e profissional: desenvolvimento de programas
educacionais inovadores e atualizados que promovam
efetivamente a qualificacéo profissional dos estudantes para 0 mundo
do trabalho, objetivando sua habilitagdo profissional tanto para o
desenvolvimento de vida e carreira quanto para adaptar-se as novas
condi¢cbes ocupacionais e as exigéncias do mundo do trabalho
contemporaneo e suas continuas transformacées, em condicdes de
competitividade, produtividade e inovagao, considerando o contexto
local e as possibilidades de oferta pelos sistemas de ensino
(Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, Art. 12) (BRASIL, 2018, p. 478, grifo
Nosso).

IV — empreendedorismo: supbe a mobilizacdo de conhecimentos de
diferentes areas para a formacdo de organizacdes com variadas
missfes voltadas ao desenvolvimento de produtos ou prestacao
de servigcos inovadores com o0 uso das tecnologias (Resolucéo
CNE/CEB n° 3/2018, Art. 12, § 2°) (BRASIL, 2018, p. 479, grifo n0osso).

Vemos, assim, que a ideia de inovacao aparece muitas vezes no texto atrelada
ao conhecimento tecnocientifico, tanto voltado ao ensino (quando relacionado a inovar
em metodologia, curriculos, projetos pedagdgicos, programas educacionais...),
guanto a aprendizagem, na explicitacdo de expectativas direcionadas aos estudantes
(uso de novas ferramentas, atitudes baseadas em conhecimento e inovacéo, adaptar-
se a novas condi¢des ocupacionais, desenvolvimento de produtos ou prestacédo de

servigos inovadores...).

Assim, quando dizemos que a ideia de inovagcdo aparece nesses trechos do
texto atrelada ao conhecimento tecnocientifico, consideramos que em todas essas
referéncias que trouxemos ha uma logica instrumental no que diz respeito a busca da
eficacia no alcance dos resultados, portanto, a propria inovacdo entra como estratégia
gue visa esse alcance. Esses resultados, como vimos, dizem respeito a

aprendizagens e competéncias.
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A inovacéo, nesse sentido, faz parte do projeto contemporaneo que insere a
educacdo em uma logica que associa o discurso da ciéncia com o discurso capitalista
e, portanto, aparece no discurso pedagdgico marcada pelo abandono da tradicdo em
prol da transformacao do conhecimento em mercadoria, a fim de que este funcione

como bem a ser produzido macigamente para o consumidor voraz.

Contudo, o conhecimento, uma vez consumido, se consome, ou seja, perde
sentido. Isso nos remete a famosa frase de Lacan ([1972], 2003, p. 48) que nos diz
que esse funcionamento “sera suficiente para que isso ande como se estivesse sobre
rodas, isso ndo tem como andar melhor, mas desse modo isso anda rapido demais,

iISSO se consome, isso se consome tao bem que isso se consuma”.

Esse funcionamento, cujo mandamento remete ao consumo frenético, leva a
consumacao. Assim, inovar € sempre a saida para que a roda continue girando, pois
€ pela via da inovacdo que somos impulsionados a consumir mais e mais, uma vez

gue o0 novo sempre aparece em substituicdo aquilo que ja se perdeu.

Vemos essa légica no discurso do documento que estamos analisando quando
novas metodologias, procedimentos, curriculos, programas educacionais Ssao
incentivados aos professores no intuito de que seus alunos alcancem os resultados
propostos, 0s quais, por sua vez, também direcionam a busca pela novidade. A
guestao é que o conhecimento, quando entra nessa logica de consumo e acumulagao
cujo motor é a novidade, se afasta das possibilidades de conexdo com o sujeito via
sentido, uma vez que deixa de entrar no seu campo desejante, conforme nos diz
Voltolini (2012, p. 112):

Se a oferta de conhecimentos deixar de se conectar com 0 campo
desejante, esteio que sempre serviu de lastro para o sentido, para
desempenhar um papel acumulador (sublinhemos aqui a relacdo
direta deste termo com a légica capitalista), com valor dentro do jogo
de trocas mais do que de uso, como tantas vezes ja se fez observar
no interior da propria critica pedagdgica, ela inevitavelmente decaira
em perda de sentido.

Um conhecimento sem sentido compromete a educacao, pois estara sempre
fora do sujeito. Sua aprendizagem pode ser comparada a dos ratos no famoso

experimento de Skinner. O que é chamado de aprendizagem no rato do experimento
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de Skinner diz respeito a um comportamento (apertar a barra) diante de um sinal ou
signo (agua). Transpor essa légica de aprendizagem ao humano é desconsiderar que
este é afetado pelo inconsciente, e que como tal, € sujeito do significante, o qual
‘representa um sujeito para um outro significante”, ou seja, s6 tem existéncia em uma
cadeia (LACAN, 1972, p. 194).

E pela cadeia significante que tomamos os conhecimentos, que Sdo exteriores
a nds, e nos apropriamos deles, os tornamos nossos. E pela via do saber que os
conhecimentos se conectam a nds, ao hosso campo desejante. E este saber, como
vimos na férmula lacaniana da constituicdo do sujeito, esta sempre atravessado por
um significante mestre, que vem do Outro, sendo, portanto, “no Outro e ndo nos

outros, nem nos objetos, que o sentido se estabelece” (VOLTOLINI, 2012, p. 113).

E por isso que tomamos como problematica a ideia de inovar imposta pelo
discurso pedagogico contemporaneo e presente no documento da Base quando esta
— funcionando como motor para o consumo — promove uma desconexdo dos
conhecimentos com o campo desejante, tornando dificil a elaboracdo de saberes que

€ 0 que da sentido a educacéo.

Inovar como elemento motivador das praticas de alunos e professores nos leva
a pensar ainda nas escolas como agéncias de aprendizagens, nas quais ndo ha a
consideracao de que o sujeito tem um lugar no mundo, ou, em outras palavras, uma
inscricdo no campo do Outro. Inovar é a marca do rompimento com a tradicdo, da
busca por apagar qualquer relacdo que tenhamos com o passado. Dito de outro modo,
funciona no discurso como dispositivo para o apagamento do sujeito, uma vez que “a
tradicdo é um outro nome para o Outro; seu proprio sentido etimolégico o indica: fra’
diccdo, ou seja, algo que se passa por meio da diccdo. Trata-se fundamentalmente
de um lugar linguageiro” (VOLTOLINI, 2012, p. 114).

2.4 Projeto de Vida

Nessa mesma esteira, encontramos a proposta, presente no documento, da

construcéo de um Projeto de Vida, nossa quarta categoria. Essa construcéo aparece
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como proposta para os alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio,

da seguinte forma:

[...] o projeto de vida é o que os estudantes almejam, projetam e
redefinem para si ao longo de sua trajetoria, uma construcdo que
acompanha o desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos
atravessados por uma cultura e por demandas sociais que se
articulam, ora para promover, ora para constranger seus desejos
(BRASIL, 2018, p. 472-473).

[...] Logo, € papel da escola auxiliar os estudantes a aprender a se
reconhecer como sujeitos, considerando suas potencialidades e a
relevancia dos modos de participacdo e intervencdo social na
concretizagado de seu projeto de vida (BRASIL, 2018, p. 473).

Sendo assim, a aprendizagem deve valorizar a aplicacdo dos
conhecimentos na vida individual, nos projetos de vida, no mundo do
trabalho, favorecendo o protagonismo dos estudantes no
enfrentamento de questdes sobre consumo, energia, seguranca,
ambiente, saude, entre outras (BRASIL, 2018, p. 549).

No texto, a ideia de um projeto de vida nos leva a pensar em um ponto
fundamental para nossa andlise quanto ao discurso pedagogico presente no
documento: a questdo do sentido da vida. No modo como € apresentado no
documento, nos permite observar sua relacdo com a satisfacdo de necessidades
individuais. Diz respeito “ao que os estudantes almejam, projetam e redefinem para

si”; considera a “relevancia dos modos de participacdo e intervengao social na

concretizacéo de seu projeto de vida”.

Poderiamos pensar que, ao enfatizar as aspiracées do sujeito, suas projecdes
em relacéo a si, suas escolhas e sua participacdo nas decisdes, um projeto de vida
proporcionaria ao sujeito encontrar-se com o seu desejo, com sua subjetividade,
ampliando sua participacédo na cena educativa e, assim, favorecendo sua educacao.
Porém, nos moldes como aparece no discurso, acaba por desconsiderar a producéo
de sentido passivel de acontecer no percurso coletivo de escolarizacdo em prol de

aspiracfes que visam bem-estar e felicidade pessoais.

Dito de outro modo, a elaboracao desse projeto de vida pelo aluno coloca-o em
uma posicédo individualista na qual importa sua vida e a consecucao do plano que o
conduz a suas satisfacdes pessoais, no intuito de que haja a continuidade da propria

vida, mas nao do que ha de humano nela, ou seja, ndo a um projeto de mundo. Reflete
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0 chamado sujeito p6s-moderno, que, por um lado, “preconiza muito mais a busca da
felicidade individual que a busca da felicidade da maioria; por outro, reduz e
circunscreve a felicidade individual a dimenséo exclusiva da apropriacédo do objeto de
mercado” (DUFOUR, 2005, p. 20).

Essa tendéncia dificulta as possibilidades de que um sentido seja produzido e
o sentido diz respeito a manutencdo do mundo, que é humano por exceléncia. Ou
seja, nessa proposta de Projeto de vida, a vida ndo esta remetida ao relacional, a
coletividade, ao laco, a experiéncia, ao mundo, mas sim a uma existéncia individual e
gue, como tal, toma o consumo como parametro, uma vez que para “sua
sobrevivéncia, a vida € reduzida a incorporacdo e ao consumo de substancias
exteriores, materializando assim seu contato com a realidade. Viver, neste sentido, &
apropriar-se de todos os alimentos necessarios, isto €, consumir’ (MASSCHELEIN,
2017, p. 15-16). Observamos isso em “a aprendizagem deve valorizar a aplicagdo dos
conhecimentos na vida individual, nos projetos de vida, no mundo do trabalho”
(BRASIL, 2018, p. 549).

Todos os sentidos que possam provir da experiéncia educativa ou do proprio
trabalho séo, assim, postos a parte, uma vez que o foco esta na manutencao de uma
ordem, a qual tem na repeticdo valor fundamental. Desse modo, um projeto de vida
no formato proposto no documento, ao invés de ampliar, reduz as possibilidades de

simbolizacdo do sujeito, pois promove mais repeticdes que criacdes.

Dois problemas derivam dessa empreitada. Se partimos da nocdo de que
“educar é transmitir marcas simbdlicas, significantes que possibilitem a crianca que os
apreende o usufruto de um lugar a partir do qual o desejo seja possivel’
(LAJONQUIERE, 2010, p. 149), encontramos no Projeto de Vida um dificultador de
gualquer possivel diminuicdo da alienacdo — no sentido psicanalitico de alienacdo ao
saber do Outro — que possa permitir algum confronto do sujeito com o seu proprio

desejo.

Assim, a educacdo torna-se muito mais uma via de repeticdo que de criacao,
competindo para um esvaziamento de sentido e abandonando 0 seu compromisso
fundamental de responsabilizagdo com o mundo, a partir do qual deve sua existéncia.

Por outro lado, 0 segundo problema consiste em cair no risco de considerar que jovens
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possam prescindir de sua alienag¢ao ao Outro na construgéo de seus projetos de vida,
ou seja, de que tais projetos dirdo respeito apenas a eles, desconsiderando sua
sempre relativa autonomia, uma vez que estruturalmente constituidos psiquicamente
atravessados por um Outro. Isso consiste em dizer que qualquer definicdo, aspiracao,
projecdo que o jovem faca a respeito de sua vida, tem como principio algo que se

construiu no lago e que, portanto, responde a um alguém.

Assim, estimular alunos a construirem um projeto de vida como um projeto
individual, que responde a satisfacdo das suas necessidades, as quais dizem respeito
ao consumo, pode ser uma via que torna a educacao um fato de dificil acontecimento,
pois faz um caminho contrario as possibilidades de que uma transmissao opere, uma

vez que esta dependera tanto do laco quanto do desejo.

Esse projeto de vida é parte, assim, de um movimento de privatizagéo da légica
publica da educacéo, ao tender tornar individual aquilo que é do mundo comum, ao
partir da nocdo de vida como algo privado e isolado. Sendo a educacdo uma
responsabilizacao coletiva pelo mundo, ela faz parte do espa¢co comum da sociedade,
€ por sua via que recebemos aqueles que nascem e abrimos espaco em que possam
habitar o nosso mundo. Viver uma vida privada significa “[...] ser destituido de coisas
essenciais a vida verdadeiramente humana: ser privado da realidade que advém do
fato de ser visto e ouvido por outros [...]” (ARENDT, 2010, p. 68).

Privatizar a educacéo é retirar dela o sentido que gera a sua existéncia; € negar
gue, entre os humanos, ha um espaco que pertence a linguagem e que, a0 mesmo
tempo, mantém a distancia e os aproxima; é confundir a vida de alguém com sua
existéncia biolégica; é considerar que o sujeito pode prescindir do mundo e se
apropriar diretamente das coisas. Enfim, é retirar o sujeito da mesma cena que diz

guerer inclui-lo.

Esse movimento de privatizacdo da l6gica da educacdo, ou seja, tornar a
educacdo um bem privado, serve ao discurso capitalista na medida em que promove
a crenca na relacao direta do sujeito com o objeto que ele deve consumir a fim de que
ndo apareca qualquer falta que possa constitui-lo, resultando, assim, em uma
repeticdo que ndo se volta a formagéo de laco. Com isso, as escolas seriam conjuntos

de individuos isolados, voltados ao cumprimento do projeto que os levam a satisfacao



74

de necessidades privadas, no formato previsto por lllich (2018), em sua sociedade

sem escolas.

E € nisso que resultaria, no fim das escolas. Pois nesse formato, a escola entra
em uma légica de consumo cujo destino, como nos mostrou Lacan (1972), é a
consumacao, o esgotamento. Ela ndo se sustentaria. Uma educacdo que nao se
presta a manutencao da vida humana, a duracdo do que ha de humano no mundo,
tende a se voltar a incorporacédo de coisas e, como tal, é esvaziada de sentido, esgota-
se.

Para Arendt (2007, p. 68) “a presenca de outros que veem 0 que vemos e
ouvem 0 que ouvimos garante-nos a realidade do mundo e de nés mesmos”. E por
isso que a educacao nao pode ser retirada da dimensao do comum, do mundo publico,

em que somos vistos e ouvidos, uma vez que € de sentido que se trata, é do simbdlico.

2.5 Aprendizagem como Direito

Essa dificuldade na definicdo dos limites entre o publico e o privado,
caracteristica do nosso tempo, aparece ainda na nossa quinta categoria, a qual
denominamos de Aprendizagem como direito. A palavra direito, no sentido
legislativo, aparece 180 vezes ao longo do texto da BNCC, o que nos aponta para o
peso de sua presenca no discurso. Encontramos as seguintes referéncias no texto:
“direitos de aprendizagem e desenvolvimento”, “direitos humanos”, “educagédo como
direito fundamental”’, “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”,
“direito de aprender”, “direitos indigenas”, “direitos da crianga e do adolescente”,
“sujeito historico e de direitos”, “direitos de conviver, brincar, participar, explorar,

expressar-se e conhecer-se”, “direitos linguisticos”, “direito a literatura e a arte, direito

a informacgao e aos conhecimentos disponiveis”, “direito a uma vida digna”, “direitos

sociais”, “direito do cidadao”, “diversidade linguistica como direito”, “campo

” ” o« M ”

republicano de direitos”, “direitos civis”, “direito a cidade”, “direitos politicos”, “direito a
liberdade de consciéncia e de crenca”, “direito publico subjetivo de todo cidadao

M LT3 ”

brasileiro”, “direito a educacao”, “estado democratico de direito”, “direito de acesso as
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praticas dos letramentos valorizados”, “direito a comunicagao”, “direito a informacgéo”,
“direito a literatura, a arte, a informacéao, aos conhecimentos disponiveis, ao saber
sobre si etc.”, “reclamacéo de direitos” (BRASIL, 2018, p. 7, 9, 10, 12, 15, 17, 19, 37,
40, 71, 86, 137, 222, 223, 246, 356, 379, 429, 436, 461, 467, 503, 505, 512).

E interessante notarmos a presenca massiva da palavra direito no corpo do
texto, estando, em grande parte, referida ao que deve ser assegurado aos estudantes,
seja educacao, aprendizagem, desenvolvimento, conviver, brincar, participar,
explorar, expressar-se, conhecer-se, vida digna, liberdade de consciéncia e de crenca,
acesso as praticas dos letramentos valorizados, literatura, arte, informacao,
conhecimentos, saber sobre si... enfim, o direito € tomado como forca legislativa que
se insere no discurso a fim de que seja utilizado como meio que universaliza decisdes

gue, no caso, incidem na educacéo escolar.

Vale ressaltar que chamar atencédo para essa ampla presenca nao significa
negar a importancia das leis para a protecao dos sujeitos e para a organizacao da vida
social, mas buscamos aqui apontar uma questdo importante no que se refere a
tendéncia discursiva da pedagogia contemporanea em reduzir o lugar do sujeito,
valendo-se, para isso, de um judicialismo, ou seja, de um exagero no recurso as vias

judiciais para resolver questdes que podem ser resolvidas por outras vias.

Essa presenca nos faz levantar a distincdo entre justeza e justica na tarefa
educativa, a qual nos obriga a pensar, mais uma vez, na ténue relacdo entre publico
e privado em que repousa o discurso pedagdgico contemporaneo. Assim, ao se
deparar com situacdes em que é convocado a agir diante de seu aluno, o educador
recorre as leis que amparam a prética educativa, visando, desse modo, uma justa
correspondéncia entre sua acao e a justica. Porém, a justica, enquanto acordo social
referente a moralidade, faz parte do espaco comum, € publica e deve ser aplicada a
todos. Entretanto, fazer justica nem sempre corresponde a agir de forma justa. Isso
porque nenhuma legislacdo pode dar conta daquilo que se interpde aos sujeitos: a

linguagem.

Com a forte incidéncia de recursos juridicos que possam reger a vida escolar,
corremos o risco de privar as leis de sua dimensdo simbdlica, ou seja, nos

esquivarmos de sua interpretacdo, levando-a a decair “como lei estritamente
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superegoica que impde siléncio ao sujeito” (DIDIER-WEILL, 1997, p. 185). Se as leis
ganham func¢éo de enunciados acompanhados do mandamento de se fazer cumprir,
nao resta mais nada ao sujeito, sendo ele professor ou aluno, a ndo ser calar-se diante
delas. As leis tornam-se assim mais uma das prescricdes da pedagogia nas quais

devem agarrar-se o professor ao desenvolver sua prética.

Superegoificar as leis presentes nos documentos que regem a educacédo, ou
seja, torna-las mandamentos inquestionaveis, supde o siléncio dos professores, o que
significa sua destituicio do ato de educar. E ai que mora o perigo em tornar aquilo
que faz parte inalienavel da vida como a educacgdo, o convivio, a expressdo, a

brincadeira etc., como parte de dispositivos juridicos.

Leis sdo portadoras de uma zona de sombra (DIDIER-WEILL, 1997). Essa zona
de sombra € o que impede de garantir que a justica seja de todo justa. Em outras
palavras, € no chdo da escola que se lanca luz a essa sombra a partir do que é
particular ao sujeito, € onde se acende, pela via da palavra, a lampada que conduz o
ato. Portanto, é onde pode se fazer presente a ética que sustenta os lagos na relacéao
educativa e € também onde o sujeito se vé s na decisdo quanto a justeza de seus

atos.

Nesse sentido, transformar atos espontaneos da vida em leis, tornando publico
aquilo que faz parte da vida privada do sujeito, gera o risco de que tais leis funcionem
como substitutas da palavra do professor, reduzindo, dessa forma, as possibilidades

de transmissao nas instituicdes escolares.

2.6 Aluno Autbnomo

Também compete para a reducdo da transmissdo nossa sexta e Ultima
categoria, que chamamos de Aluno autdbnomo. Comecamos pelo oximoro que essa
ideia pode comportar. O termo aluno, do latim alumnus, derivado do verbo alére "fazer

aumentar, crescer, desenvolver, nutrir, alimentar, criar’!l. E interessante notarmos

11 Dicionario Houaiss. F.hist. 1572 aluno, 1572 alumno.



1

gue os trés primeiros verbos associados ao termo podem nos remeter a algo que parte
do proéprio organismo — aumentar, crescer, desenvolver — diferentemente dos trés
altimos, que nos levam a pensar numa situacao relacional. Essa diviséo entre o que
parte do proprio organismo e o que necessita da presenca do outro para que se dé é
alvo de discussdes a respeito da educacao desde a antiguidade, conforme vimos em
nosso capitulo tedrico. Passamos por diversos momentos em termos de concepg¢des
educacionais e chegamos aos dias atuais a um discurso pedagdgico que se serve dos
discursos da ciéncia e do capitalismo para promover uma noc¢do de autonomia inédita

em nossa historia.

Tomaremos trechos do texto que estamos analisando para observarmos como
essa nocdo assume hoje um viés que gera dificuldades a educacéo. Os trechos que
traremos a seguir remetem a cinco pontos especificos que nos mostram como essa
ideia de autonomia dos alunos aparece no discurso pedagogico: o primeiro diz
respeito ao lugar do professor; o segundo, ao aluno que constroi e se desenvolve; 0
terceiro nos diz da educacdo balizada pelas caracteristicas desenvolvimentais dos
alunos; o quarto, ao convivio e interacdo dos alunos com objetos; e o0 quinto se refere
a questao da flexibilizacdo curricular. Vejamos como aparecem no texto e suas

implicacdes.

No primeiro ponto, encontramos a referéncia ao professor como aquele que
media e monitora praticas e interacfes, garante situacdes que promovem
desenvolvimento, reune elementos para organizar tempos e espacos, cria
oportunidades, promove experiéncias voltadas para a atividade do aluno, d& suporte,

conforme podemos ver:

s

Parte do trabalho do educador é refletir, selecionar, organizar,
planejar, mediar e monitorar o conjunto das préticas e interagdes,
garantindo a pluralidade de situagcdes que promovam o
desenvolvimento pleno das criancas (BRASIL, 2018, p. 39, grifo
Nosso).

Trata-se de reunir elementos para reorganizar tempos, espagos e
situacdes que garantam os direitos de aprendizagem de todas as
criangas (BRASIL, 2018, p. 39, grifo nosso).

Por sua vez, na Educacao Infantil, é preciso criar oportunidades para
que as criangas entrem em contato com outros grupos sociais e
culturais, outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais
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de cuidados pessoais e do grupo, costumes, celebracdes e narrativas
(BRASIL, 2018, p. 40, grifo nosso).

Portanto, a Educacéo Infantil precisa promover experiéncias nas
quais as criancas possam fazer observacdes, manipular objetos,
investigar e explorar seu entorno, levantar hipoteses e consultar fontes
de informacdo para buscar respostas as suas curiosidades e
indagagbes. Assim, a instituicdo escolar estd criando
oportunidades para que as criangas ampliem seus conhecimentos do
mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu cotidiano
(BRASIL, 2018, p. 43, grifo nosso).

[...] prever o suporte aos jovens para que reconhecam suas
potencialidades e vocacbes, identifiquem perspectivas e
possibilidades, construam aspiracdes e metas de formacéo e insercao
profissional presentes e/ou futuras, e desenvolvam uma postura
empreendedora, ética e responsavel para transitar no mundo do
trabalho e na sociedade em geral (BRASIL, 2018, p. 466, grifo n0Ss0).

O professor, ou a prépria instituicdo de educacéo que ele representa, aparece,
nesse sentido, ndo mais voltado a fala e ao lagco com o aluno, mas sim a sua acao
sobre o0 mundo a fim de que este possa ser mais bem capturado e, também, a
mediacdo das a¢des dos alunos. Assim, sua posicado passa a ser a de organizador,

mediador, monitorador, criador de oportunidades.

Essa posicao responde ao lugar do aluno, que assume uma posicdo ativa
diante de seu processo de escolarizacdo e, desse modo, o professor € deslocado a
agir em funcéo da acdo do aluno. Inclusive quando aparece como aquele que deve
promover experiéncias, estas dizem respeito a situacdes em que 0s alunos possam

agir sobre as coisas e o0 mundo.

Desse modo, as experiéncias perdem o seu carater relacional e voltam-se a
individualidade da ac&do. O aluno é aquele focado em uma autoconstrucdo, como

podemos ver no trecho a seguir:

Ao mesmo tempo que participam de relacdes sociais e de cuidados
pessoais, as criangas constroem sua autonomia e senso de
autocuidado, de reciprocidade e de interdependéncia com o meio
(BRASIL, 2018, p. 40, grifo nosso).
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Também nesse sentido, a escola passa a organizar suas praticas a partir das
caracteristicas desenvolvimentais dos alunos, o que nos remonta a forte tendéncia do
discurso em se pautar nas teorias integrativas hierarquicas, fortemente ligadas a
biologia e a psicologia, as quais foram base para as constru¢des piagetianas, que

conduzem claramente os propdsitos educacionais do documento.

As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no
ambiente escolar que se organize em torno dos interesses
manifestos pelas criangas, de suas vivéncias mais imediatas para que,
com base nessas vivéncias, elas possam, progressivamente, ampliar
essa compreensdo, o que se da pela mobilizacdo de operacdes
cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade para
apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar (BRASIL,
2018, p. 58 e 59, grifo nosso).

Nesse periodo de vida, como bem aponta o Parecer CNE/CEB n°
11/2010, ampliam-se os vinculos sociais e os lacos afetivos, as
possibilidades intelectuais e a capacidade de raciocinios mais
abstratos. Os estudantes tornam-se mais capazes de ver e avaliar os
fatos pelo ponto de vista do outro, exercendo a capacidade de
descentragao, “importante na construcdo da autonomia e na aquisicao
de valores morais e éticos” (BRASIL, 2010) (BRASIL, 2018, p. 60, grifo
Nosso).

As mudancas préprias dessa fase da vida implicam a compreensao
do adolescente como sujeito em desenvolvimento, com singularidades
e formac0bes identitarias e culturais préprias, que demandam praticas
escolares diferenciadas, capazes de contemplar suas necessidades
e diferentes modos de insercdo social (BRASIL, 2018, p. 60, grifo
Nosso).

Encontramos ai um pensamento educacional pautado, por um lado, no
desenvolvimento do aluno e em sua atividade e, por outro, no professor que
acompanha tal desenvolvimento a fim de proporcionar situacées que promovam essa
atividade da maneira mais eficaz possivel, ou seja, a atividade do aluno deve leva-lo
a aprendizagem. Desse modo, aparece a compreensao de que as experiéncias dos
alunos podem ser voltadas a interacdo com objetos: “[...] sua interacdo com as mais
diversas tecnologias de informacdo e comunicacdo sao fontes que estimulam sua

curiosidade e a formulacao de perguntas” (BRASIL, 2018, p. 58).

Todo esse cenario promove uma noc¢do de autonomia do aluno que nos parece
problemética quando pensamos em educacdo. E indiscutivel que, ao educarmos,

visamos que as novas gerag(”)es possam alcan(;ar autonomia em seus atos e seus
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posicionamentos diante do mundo para que, assim, possam dar continuidade a ele.
Porém, ao pensarmos em autonomia, precisamos levar em consideracao, logo de
inicio, que estruturalmente nossa autonomia é sempre relativa, uma vez que nossa
constituicdo psiquica depende do atravessamento pelo Outro, o que nos confronta
constantemente com a lei simbdlica que nos rege. Isso significa dizer que, sob o ponto
de vista psicanalitico, autonomia diz respeito a possibilidade de que o sujeito, na
dialética que interpde lei e desejo, consiga se aproximar de seu desejo.

Porém, constitui 0 nosso desejo o desejo do Outro, uma vez que nossa propria
operacao de constituicdo depende do efeito do significante em nds, ou seja, para que
sejamos sujeitos dependemos do significante que esta no Outro. Assim, nosso desejo
jamais é autoengendrado e sempre depende da dialética que “faz a jungdo do desejo
do sujeito com o desejo do Outro”. Essa jung¢ao, que Lacan (1964, 2008) demonstra
através unidao de dois conjuntos — o do ser e 0 do sentido — gera uma intersecao,
constituida por aquilo que é parte tanto de um conjunto quanto de outro. A essa

operacao ele concedeu o nome de alienacgéo.

E de grande relevancia pensarmos na operacdo de alienacdo do sujeito se
guisermos tocar na questdo da autonomia. Isso porque podemos entender que o
sujeito pode gozar de uma parcial autonomia uma vez que tenha se implicado em uma
segunda operacao, a qual somente se processa a partir da primeira: a separacao. Mas
essa separacao € sempre relativa, pois para que o sujeito “jogue sua partida” (LACAN,
1988, p. 858), ele precisa antes se apropriar dos instrumentos e regras que vém do
Outro, reconhecer que a falta imposta pela linguagem esta no Outro, assim como nele
proprio. Como nos diz Lacan, “uma falta recobre a outra [...]. E uma falta engendrada
pelo tempo precedente que serve para responder a falta suscitada pelo tempo
seguinte” (LACAN, 1964, 2008, p. 210).

No entanto, ainda que uma separacao opere no psiquismo do sujeito, este
jamais podera prescindir do tempo da alienacdo, que segue vida afora, uma vez que
nunca pode ser completamente superavel. E esse ponto que nos interessa para
pensarmos esse modelo de autonomia proposto pelo discurso pedagdogico presente
no documento da BNCC. Nenhum saber pode se constituir sem que faca referéncia a
um significante primordial, o S;. Portanto, ndo podemos pensar em uma educacao

gque ndo parta do laco entre o sujeito e um representante do Outro. H& sérios
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problemas quando o discurso pedagdgico sugere por um lado um aluno que se
autoengendra, que se autofunda, que parte de si mesmo; e por outro, um professor

gue se cala e funciona como promotor de interagdes dos alunos com objetos.

Ao contrario do que propde, essa autonomia concorre muito mais para a
manutencdo da alienacdo do sujeito que para a criacdo de possibilidades de
separagao. Como consequéncia desse cenario, podemos ter alunos mais “colados”
em seus professores e menos criativos, ou seja, paradoxalmente, essa autonomia

promove mais dependéncia que emancipacao.

Talvez vejamos bons exemplos disso ao observarmos na pratica o
funcionamento da proposta de flexibilizagao curricular para o Ensino Médio, presente
no documento analisado. Essa flexibilizacdo aparece no texto como possibilidade de

viabilizar aos alunos a tomada de decisdes baseadas em seus proprios interesses:

Essa estrutura adota a flexibilidade como principio de organizacéao
curricular, o que permite a construcdo de curriculos e propostas
pedagogicas que atendam mais adequadamente as especificidades
locais e a multiplicidade de interesses dos estudantes, estimulando o
exercicio do protagonismo juvenil e fortalecendo o desenvolvimento
de seus projetos de vida (BRASIL, 2018, p. 468, grifo nosso).

Porém, até que ponto podemos supor que nossos jovens podem prescindir dos
mais experientes na tomada de decisfes quanto a sua escolarizacdo? Poderiamos
nos, adultos, renunciar a nossa responsabilidade quanto a sua educacéo, transferindo

a eles escolhas que dizem respeito a um mundo com o qual ndo estédo familiarizados?

Com essa questédo, nos direcionamos ao proximo capitulo de nossa pesquisa,
0 qual diz respeito a questdo da autoridade. Nos capitulos que seguem concentramos
esforcos em mostrar os possiveis desdobramentos dessa insercéo discursiva do texto
da BNCC. Voltaremos aos apontamentos feitos neste capitulo no intuito de

aprofundarmos nossa discussao.
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3 A BNCC E A QUESTAO DA AUTORIDADE

Na analise que desenvolvemos no capitulo anterior, levantamos categorias que
nos apontaram dilemas com os quais nos deparamos, enquanto educadores, frente
ao documento da BNCC. Propomos pensar, a partir deste capitulo, no modo como
tais categorias podem afetar aspectos irrenunciaveis no que diz respeito a educacao.

O primeiro desses aspectos € a autoridade.

Sabemos que, desde a virada neoliberal do capitalismo dos anos 1970, nossa
cultura vem sendo marcada por novos modos de simbolizacdo que se caracterizam
por um enfraquecimento das relacdes de autoridade, pela perda da referéncia nas
grandes narrativas que até entdo nos sustentavam. “Antes o sujeito era referido a tal
Deus, a tal terra ou a tal sangue. Era um Ser exterior que conferia o0 seu ser ao sujeito”
(DUFOUR, 2005, p. 71). Atualmente, nos confrontamos com um modo de existéncia
gue coloca em xeque exatamente a questao do laco que é o que sustenta uma ordem
humana. Alguns autores que ja trouxemos neste trabalho, como Benjamin (1938,
1989), Arendt (1958, 2011) e Lacan (1969, 1992), nos apontam, de alguma maneira,
essa caracteristica que veio se esbocando desde a modernidade, mas que se
apresenta de modo mais claro nos ultimos 50 anos, resultando em uma modificacao

sem precedentes nas relacdes de autoridade.

O documento da BNCC, enquanto peca do discurso pedagogico
contemporaneo, traz em seu texto elementos que apontam para essa modificacdo na
medida em que convoca professores e alunos a estarem em lugares discursivos que

dificultam o estabelecimento de uma relacdo de autoridade.

A incidéncia do discurso capitalista, que ja constatamos no texto, promove
entraves a formacdo de laco e, portanto, desloca as relacdes de autoridade,
transformando-as ou em autoritarismo ou em auséncia de diferenca. Em nosso
contexto cultural atual observamos que esta Ultima forma surge em alternativa a
primeira, porém ambas dizem respeito ao que é da ordem do poder e ndo de uma
relagdo consentida: no primeiro caso, da presenca de poder e, no segundo, de sua

auséncia.
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Uma relacdo de autoridade se difere de uma relacao de poder exatamente pelo
fato de ter consentimento, é um atributo da relacdo e ndo uma forga. A assimetria
natural das relacdes sustenta a autoridade, que se fundamenta, como vimos em nosso
capitulo tedrico, em um jogo de autorizacao e consentimento. O que pretendemos
mostrar neste item € como o documento da BNCC, ao propor um ensino baseado em
competéncias, se inserindo na logica técnico-cientifica, constr6i um discurso que
desmonta a presenca do sujeito na cena educativa, reduzindo, desse modo, as
possibilidades de que uma relagéo de autoridade se estabeleca.

3.1 O problema do autonomismo

Como vimos, pela via do ensino por competéncias, amparado na tecnociéncia,
o laco que, inevitavelmente se estabelece entre quaisquer que sejam 0sS sujeitos
presentes na cena educativa, fica esquecido. Esse esquecimento fica evidente no
texto da BNCC pela confuséo entre aspectos inerentes a educacao e aspectos que
fazem parte do mundo politico. Um exemplo disto esta no sentido dado a palavra
autonomia ao longo do texto. Nele encontramos uma autonomia que mais se aproxima
de um autonomismo, muito presente nos discursos contemporaneos ligados ao
desenvolvimento humano e, consequentemente, a educacéo. O sufixo -ismo aqui nos
serve para diferenciar o sentido cientifico-politico dado a autonomia, com exagero em
certos aspectos, do sentido inerente a qualquer educacéo, em que sempre estara em
jogo o alcance de alguma autonomia, ou seja, qualquer educacéo se fundamenta na
possibilidade de que as novas geracdes passem a sustentar, a partir de suas proprias
possibilidades, o curso do mundo. Esse ultimo sentido esta presente no texto e pode

ser observado, por exemplo, nos trechos a seguir:

Apresentar autonomia nas préticas de higiene, alimentacao, vestir-
se e no cuidado com seu bem-estar, valorizando o préprio corpo
(BRASIL, 2018, p. 54).

[...] 2 maior desenvoltura e a maior autonomia nos movimentos e
deslocamentos ampliam suas interacdes com o espaco; a relagéo
com multiplas linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da
matematica, permite a participacdo no mundo letrado e a construgéo
de novas aprendizagens, na escola e para além dela [...] (BRASIL,
2018, p. 58).
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Durante a leitura, as habilidades operam de forma articulada. Dado o
desenvolvimento de uma autonomia de leitura em termos de
fluéncia e progresséo, € dificil discretizar um grau ou mesmo uma
habilidade, ndo existindo muitos pré-requisitos (a ndo ser em termos
de conhecimentos prévios), pois 0s caminhos para a constru¢do dos
sentidos sao diversos (BRASIL, 2018, p. 76).

Entretanto, o que nos interessa chamar atencéo nessa discussao € a presenca
disso que chamamos de autonomismo e suas consequéncias a questdo da
autoridade. O autonomismo confunde autonomia — enquanto possibilidade de um
sujeito pensar e agir sem que dependa da presenca fisica de outro para lhe dar
suporte, ou se quisermos, a partir de uma ética e um estilo proprios, o que diz respeito
ao desejo — com liberdade social e politica — no sentido de um liberalismo, uma

liberacdo das atitudes coercitivas de um poder.

Podemos observar isso no texto da BNCC se tomarmos alguns pontos que
funcionam como reforcadores de um projeto neoliberal de educacéo, o qual, sob o
discurso do capitalista, funciona em prol do desligamento da educacdo de uma
tradicdo, de modo a promover a individualizagao dos sujeitos em funcéo de que estes
possam mais aderir a repeticao ligada a producdo e ao consumo que se lancarem a

outros propodsitos menos interessantes para o mercado.

Para isso, lancam mao da ideia de liberdade, ou seja, da ndo submissédo a um
poder, como estratégia de desvinculagao entre os sujeitos, cujo lema “Cada um por
si, Deus por todos”, cabe perfeitamente. Exemplos desse projeto no texto da BNCC
podem ser encontrados em todas as categorias que trouxemos no capitulo anterior —
educacédo baseada em competéncias, educar como técnica, Inovacéo, projeto de vida,
aprendizagem como direito e aluno autbhomo —, uma vez que, em todas elas,
conforme vimos, estd em jogo a retirada do sujeito da cena educativa, de modo que
sua subjetividade ndo atrapalhe os ideais normativos e individualizantes que sé@o o

motor de uma sociedade neoliberal.

Se tomarmos alguns trechos do documento, podemos observar como o
discurso parte da nocédo de liberdade para alcancar uma adaptacdo do sujeito as

necessidades do mercado, conforme podemos ver a seguir:
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Na Educacéo Infantil, o corpo das criangas ganha centralidade, pois
ele € o participe privilegiado das préaticas pedagdgicas de cuidado
fisico, orientadas para a emancipacao e a liberdade, e ndo para a
submissédo (BRASIL, 2018, p. 41).

Il — a preparacao bésica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores (BRASIL, 2018, p. 464).

Nesses dois trechos podemos ver que, ao tratar da educacao infantil, as
praticas pedagégicas sdo apresentadas enquanto voltadas a emancipacdo e a
liberdade, a fim de que as criancas ndo se submetam a um poder, ndo sejam
submissas. Ja quando tratam dos jovens, fazem referéncia a preparacao para que
estes se adaptem as novas ocupacgdes, ocupacdes estas que sao condicionadas ao
mercado. E interessante observar, assim, que, faz parte de um mesmo projeto, pensar
a educacdo enquanto promotora de uma liberdade, enquanto emancipadora da
crianca, para uma posterior adaptacdo do aluno a um dado funcionamento. Essa
liberdade, nesse sentido, funciona em prol do que estamos chamando de
autonomismo, uma vez que acaba por promover mais uma liberacdo da crianca em

relacéo ao adulto que sua autonomia. Segundo Miniccelli (2016, p. 194),

[...] o mercado de consumo livre requer uma infancia emancipada de
qualquer adverténcia sobre os interesses espurios que tém aqueles
gque buscam usufruir com corpos e almas infantis. Requer ser livre de
toda restricao de transmissao intergeracional de cuidado. Requer das
novas geracdes serem a-histéricas e atemporais. Emancipadas de
toda filiacdo e genealogia, caem livres de toda autoridade e sujeicao.

Nesse sentido, se a educacéo trabalha para a emancipacao das criangas em
relacéo aos adultos, acaba por dificultar as possiblidades de alguma autonomia, uma
vez que livres do lagco com os adultos, estas caem, também, livres de qualquer
autoridade. Porém, sabemos que “a autoridade, em geral, ndo se contrapde a
autonomia do sujeito, mas é, antes, seu pré-requisito” (CARVALHO, 2015, p. 978).
Para que um sujeito venha a ser autbnomo, objetivo de qualquer educacao, €&
necessario que antes tenha experienciado alguma relacédo de autoridade, uma relagéo

assimétrica, mediada pelo respeito.
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O discurso pedagdgico contemporaneo, de maneira geral, toma como anélogo
0 que é da ordem do poder e 0 que é da ordem da autoridade. Assim, constitui-se na
crenca de uma incompatibilidade entre autoridade e autonomia do sujeito. Nessa
crenca, constroi uma repulsa a qualquer relacdo de poder que possa se estabelecer
no ambito educacional em nome da autonomia dos alunos, porém, a defesa em
relacdo a forca vinda de um poder acaba por promover, paralelamente, a extincao da
autoridade. Isso porque essa defesa tem por base a individualizacdo, ou seja, a

desvinculacdo do sujeito a um outro, seu desengate.

Arendt (2011, p. 79), como vimos, em 1954, j& nos chamava atencdo quanto
ao fato de aspectos politicos adentrarem esferas pré-politicas, gerando dilemas

guanto a questdes fundamentais da vida humana, como a autoridade:

O sintoma mais significativo da crise, a indicar sua profundeza e
seriedade, é ter ela se espalhado em areas pré-politicas tais como a
criacdo dos filhos e a educacédo, onde a autoridade no sentido mais
lato sempre fora aceita como uma necessidade natural, requerida
obviamente tanto por necessidades naturais, o desamparo da crianca,
como por necessidade politica, a continuidade de uma civilizacéo
estabelecida que somente pode ser garantida se 0s que sao recém-
chegados por nascimento forem guiados através de um mundo
preestabelecido no qual nasceram como estrangeiros.

Contudo, a autora reconhece que “essa forma de autoridade serviu, através de
toda a histéria do pensamento politico, como modelo para uma grande variedade de
formas autoritarias de governo”, uma vez que “visto que a autoridade sempre exige
obediéncia, ela € comumente confundida como alguma forma de poder ou violéncia”
(ARENDT, 2011, p. 78). Entretanto, € importante termos em vista que a autoridade

nao se constréi nem pela forca, nem pela igualdade, uma vez que ela

[...] € incompativel com a persuasédo, a qual pressupde igualdade e
opera mediante um processo de argumentacdo. Onde se utilizam
argumentos, a autoridade é colocada em suspenso. Contra a ordem
igualitaria da persuasdo ergue-se a ordem autoritaria, que é sempre
hierarquica. Se a autoridade deve ser definida de alguma forma, deve
sé-lo, entdo, tanto em contraposicdo a coercdo pela forca como a
persuasao através de argumentos (ARENDT, 2011, p. 79).

E a partir desse ponto de vista que nos colocamos a pensar que o0 autonomismo

presente no discurso da BNCC guarda relacdo com a ténue diferenca entre poder e
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autoridade. Nesse sentido, o problema repousa em visar autonomia quando se aspira
por liberdade e em, portanto, deixar adentrar na esfera pré-politica aquilo que é do

mundo politico.

E nesse mesmo interesse que o ideal de uma democracia politica,
caracteristico do nosso tempo, adentra as escolas pelo exercicio de uma pedagogia
democratica, cujos preceitos estao claramente presentes no texto de nossa analise.
Nossa divida quanto as pedagogias autoritarias acabou por levantar o ideal de que,
pela via da democratizacdo da educacéo, no sentido de fazer com que todos tenham
acesso a ela de forma igual, podemos conduzir uma educacdo global, sem
constrangimentos e de modo que tudo o que seja vivido pelos alunos seja resultado
de sua iniciativa autbnoma: cada um decide por si, todos tém direito a fazer suas
proprias escolhas, igualdade para todos... ideias presentes em enunciados como

Projeto de Vida, Protagonismo do aluno, etc.

Assim, a pedagogia democratica traz as escolas “um projeto claramente
individualizante, sob o signo da formagao do cidadao” (GAUCHET, 2009, p. 135). Ela
“é evocada como valor capaz de legitimar a busca da efetivagdo da igualdade
universal de direitos e oportunidades” (CARVALHO, 2015, p. 990).

E nesse sentido que o ideal pedagdgico de uma democracia na escola é
alimentado pelo discurso capitalista, pois, pela via da democratizacdo das relacoes,
se nos livramos, por um lado, de relacfes autoritarias, por outro nos deparamos com
adultos destituidos da funcéo educativa, gerando o efeito de que as novas geracoes,
por serem logicamente impossibilitadas de se constituir fora de uma relacdo de
autoridade, passem a ser tuteladas pela ciéncia (pelo remédio, pelo protocolo, etc.), o
gue implica na mercantilizacdo de seus corpos, uma vez que a ciéncia hoje funciona

sob ditames do discurso capitalista.

Assim, o discurso presente no documento da BNCC acaba por propor a
destituicdo da autoridade, uma vez que promove 0 apagamento da diferenca
geracional, da assimetria nas relacdes. E a esse propdsito que serve a ideia de
poténcia do aluno, outro caminho pelo qual podemos observar as implicacdes do texto

na questao da autoridade.
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3.2 Da poténciado aluno aimpoténcia do professor

A ideia de poténcia aparece em diversos momentos ao longo do texto da Base,
porém, interessa a nossa analise capturar onde o discurso capitalista faz sua marca,
tornando a poténcia, que tradicionalmente esta presente nos discursos pedagogicos,
algo que responde ao desempenho e a producao, o que, conforme veremos, impacta

nas relagdes de autoridade. Vejamos alguns exemplos:

Trata-se do mesmo tipo de conhecimento gerado pela experimentacao
(saber fazer), mas dele se diferencia por possibilitar ao estudante a
competéncia necessaria para potencializar o seu envolvimento com
praticas corporais no lazer ou para a saude (BRASIL, 2018, p. 220).

As criancas possuem conhecimentos gque precisam ser, por um lado,
reconhecidos e problematizados nas vivéncias escolares com vistas a
proporcionar a compreensdo do mundo e, por outro, ampliados de
maneira a potencializar a inser¢cdo e o transito dessas criancas
nas varias esferas da vida social (BRASIL, 2018, p. 224).

Usufruir das préaticas corporais de forma autbnoma para potencializar
0 envolvimento em contextos de lazer, ampliar as redes de
sociabilidade e a promocéao da saude (BRASIL, 2018, p. 223).

Essa abordagem privilegia o trabalho de campo, as entrevistas, a
observacao, o desenvolvimento de analises e de argumentacdes, de
modo a potencializar descobertas e estimular o pensamento
criativo e critico (BRASIL, 2018, p. 355).

Ao longo de toda a Educacao Basica, o ensino das Ciéncias Humanas
deve promover exploracbes sociocognitivas, afetivas e ludicas
capazes de potencializar sentidos e experiéncias com saberes
sobre a pessoa, 0 mundo social e a natureza (BRASIL, 2018, p. 354).

Nesses trechos podemos observar que a ideia de potencializar esta ligada a
resultados e envolve a nocdo de quantificar, uma vez que aparece relacionada ao
aumento de uma capacidade do estudante, seja de se envolver com praticas, de se
inserir e transitar pela vida social, de se envolver em contextos, de descobrir, de criar
sentidos e viver experiéncias. O foco parece estar na ideia de inserir for¢a, ampliar,

tornar mais potente, o que guarda relacdo com desempenho, medida.

Essas nog0es, tipicas do funcionamento neoliberal do capitalismo, recaem no

discurso operando uma transformacéo nas posi¢coes de professores e alunos. O aluno
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como maquina de aprendizagem, que deve produzir resultados cada vez maiores e 0
professor como aquele que deve direcionar sua prética para esse objetivo: fazer
produzir mais e mais, potencializar. Para isso, ele se utiliza dos artificios das técnicas

metodoldgicas que prometem amplificar os resultados de seu ensino.

Desse modo, professor e aluno sédo convidados a entrar em uma logica
hiperbdlica que dificulta a formacdo de lago. Ao contrario de ‘superman’, seres
vitaminados, turbinados, que tudo podem, somos faltosos e 0 que nos impulsiona a
produzir algo é justamente essa nossa condicéo. E a falta que a linguagem nos imp&e
gue nos impulsiona a formagéao de laco e a producéo de saber.

E nessa linha que se torna problemaética a nog&do de poténcia no discurso da
BNCC, trazendo consequéncias a questdo da autoridade. Porém, isso nao significa
dizer que em todos os momentos em que o texto se refere a palavra poténcia, ele
esteja a servico do discurso capitalista. Encontramos, por exemplo, a ideia de poténcia
ligada a perspectiva de que professor possa se eclipsar em prol de que o aluno emerja

em sua forca, ou, se quisermos, em sua poténcia, como podemos ver em:

Isso supde considerar as diferentes infancias e juventudes, as
diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de
existir (BRASIL, 2018, p. 14).

As criangas conhecem e reconhecem as sensacoes e funcdes de seu
corpo e, com seus gestos e movimentos, identificam suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a
consciéncia sobre o0 que é seguro e o que pode ser um risco a sua
integridade fisica (BRASIL, 2018, p. 41).

Nesse sentido, ndo haveria comprometimento a autoridade, palavra esta
gue vem do latim auctus, participio passado de augere, que significa “aumentar, fazer
crescer”, ou seja, deixar que o outro emerja em sua poténcia. O problema aparece
guando o pensamento educacional, ao assumir a posicao discursiva do capitalismo,

transforma a ‘poténcia do aluno em aprender’ em ‘potencializar aprendizagens’.

O discurso pedagdgico parece, assim, entrar no movimento de afastar a ideia
do professor poderoso do ensino tradicional, o qual, ao coagir o aluno, dificultava a

emersao de sua poténcia, para sustentar um professor que faz a funcdo contraria, a



90

de deixar emergir a poténcia do aluno. Porém, a questdo se coloca quando deixar

emergir a poténcia do aluno passa a ser ampliar a sua poténcia, supelartiviza-la.

Isso traz consequéncias a autoridade na medida em que promove o isolamento
dos sujeitos que, como todo-poderosos, passam a se ver como individuos, ou seja,
como néo divididos, que tudo podem, ndo condicionados pela falta, onipotentes, sua
presenca subjetiva na cena educativa fica comprometida. A transmisséo, assim, €
dificultada por um ideal especifico de vida — tornar mais potente, ampliar atencéo,
espirito critico, criatividade, aprendizagem —, que distancia da transmissdo de um
projeto coletivo de mundo, o qual s6 pode ser pautado na tradicao e, portanto, no lagco

de autoridade.

Desse modo, abandonamos um professor autoritario e ganhamos um professor
impotente. Sem presenca subjetiva, ndo ha autoridade. E sem autoridade ndo ha
educacédo. Voltolini (2019, p. 371-372) nos diz sobre duas posi¢cdes que podemos

escolher assumir enquanto educadores: a de chefe e a de mestre:

Quando se toma a desigualdade estrutural entre crianca e adulto, com
relacdo a tradicdo, para privilegiar a construcdo de uma hierarquia,
concretizamos o lugar do ‘chefe’ [...] Quando se toma, por outro lado,
a desigualdade estrutural entre crianca e adulto para privilegiar a
transmiss@o do solo comum que constitui o fio entre as geracoes,
fundamos o lugar do ‘mestre’.

No primeiro caso, a dinamica do poder predomina sobre a do saber, no
segundo, o contrario acontece, hd uma predominancia do saber sobre o poder.
Acrescentariamos a essas duas posi¢cdes a do desimplicado, na qual ndo comparece
nem saber nem poder. Essa posicao é efeito de uma ‘pasteurizagado’ da educacéo,
gue, como vimos, sofreu nos ultimos anos os efeitos de um discurso pedagogico que
inseriu tantos artificios entre professor e aluno que tornou dificil seu engate subijetivo,
em prol da pretensa ‘neutralidade’ ou ‘cientificidade’ dessa relagdo. A ideia de

potencializar aprendizagens da suporte a essa posi¢ao.

Tanto o chefe quanto o desimplicado estéo a servi¢o do discurso do capitalista
que, por ndo promover lago, circula entre o poder ou a auséncia dele. O professor
nessas posi¢cdes ou tem seus atos conduzidos pelo autoritarismo ou pelo abandono.

J& o professor que assume a posi¢cdo de mestre, se autoriza do simbdlico, o saber &
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0 seu condutor para que o outro da relagéo se movimente. E ele o representante da
tradicdo enquanto fio condutor entre as geragdes, sendo, portanto, aquele capaz de
encarnar o Outro na relagdo com o aluno. Na mestria a assimetria entre adulto e

crianca prepondera ante a hierarquia ou a igualdade.

O problema é que em um ambiente escolar, se ndo h& sustentacdo da
convivéncia coletiva por uma autoridade, passa-se rapidamente de igualdade a
hierarquia, ou seja, uma vez que em ambos 0s casos a operacéo gira em torno da
dindmica do poder, passa-se de sua auséncia a sua presenca a depender da
demanda. Sustentar um ambiente escolar com base na posicdo de desimplicacao é
algo impossivel, uma vez que sem um representante da ordem, o que se instala é o
caos e a impossibilidade de convivéncia e de aprendizagem. Desse modo, ao
sustentar essa posicao, o discurso acaba por deixar abertas as vias pelas quais o

poder se instaura.

Se ndo ha suporte discursivo para que uma relacdo de autoridade se
estabeleca entre adultos e criangas, o que acaba por se instaurar € uma relacao de
poder. Como nos disse Lacan (1998, p. 592), “a impoténcia em sustentar
autenticamente uma praxis reduz-se, como € comum na historia dos homens, ao

exercicio de um poder”. Se a autoridade nao funciona, surge o poder em seu lugar.

Portanto, suportar um discurso desligado da tradicdo, sem o propoésito da
formacéo de laco e desvinculado de seu compromisso com o simbolico — como € o
caso do que pudemos observar em alguns trechos do texto da Base, a partir da nocao
de poténcia —, ainda que este guarde a missao do ndo exercicio de poder, acaba por
promover o contrario do que propde. Convida, assim, o professor a assumir o impasse
de ndo exercer poder, mas manter uma ordem que permita a aprendizagem dos
alunos e sua convivéncia em um espaco comum, porém sem gue sua presenca
subjetiva conduza o processo, o0 que deve ser feito via artificios cientificos pré-

estabelecidos.

Assim, algo importante que esse discurso desconsidera € que, mais que
interessado pelo desenvolvimento do aluno, suas necessidades, interesses e
potencialidades, o professor deve ser alguém interessante para seu aluno

(VOLTOLINI, 2019). Mas como pode ser interessante um professor cuja presenca
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subjetiva é apagada por um discurso pedagoégico que privilegia sua funcionalidade
enquanto intermediario entre aluno e objeto de conhecimento? Como pode um aluno
se interessar por um professor cujo papel se resume ao de potencializador? Onde

esta o saber em jogo no romance necessario ao acontecimento da educacdo?

E sob o amor de transferéncia que a transmissdo opera. Tomar o professor
como um potencializador esvazia o saber particular que provém dele e da vida aos
objetos de conhecimento, dificulta, assim, a producédo de sentido pelo aluno,
deserotiza a educacéo, retira dela a dimensdo do desejo, desmembra saber e
conhecimento. Se ndo ha espaco para o saber do professor, ndo ha amparo para que

o aluno produza o consentimento que funda uma relagéo de autoridade.

Entra em cheque, assim, a transferéncia e, consequentemente, a transmissao.

O professor fica impotente em sua tarefa de educar. Isso porque: “[...] reconhecer
alguém como autoridade implica té-lo como um exemplo ou referéncia por acreditar
gue ele saiba mais, possa mais ou tenha mais experiéncia no trato com este mundo,

com suas linguagens e praticas” (CARVALHO, 2015, p. 983).

E o lugar do professor no mundo que proporciona o lago necesséario a
transmissdo e esse lugar s6 pode lhe ser conferido mediante a crenca na sua

experiéncia, a qual s6 pode estar referida a uma tradicéo.

Se em nome de uma nao coercdo dissolvermos o da distancia naturalmente
imposta pelo tempo de experiéncia no mundo, deixamos as novas geracdes a mercé
de serem manipuladas por uma autoridade invisivel, permitimos que os mais jovens
entrem na roda viva do discurso dominante, que determina o sujeito a ponto de deixa-

lo com poucas possibilidades de acéo subijetiva.

Nesse sentido, esse discurso funciona muito mais promovendo um colamento
silencioso do aluno no professor que dando-lhe possibilidades de mover-se
subjetivamente. Em sintese, ao propor uma educacdo sem autoridade, esse discurso
dificulta a operacdo da transmissao e, assim, supde uma educacao ficticia na qual o
saber estaria & margem do conhecimento. E sobre a tendéncia em separar
conhecimento de saber que nos debrugaremos no proximo capitulo, mostrando mais

uma das irredutibilidades da educacéo afetadas pelo discurso presente na BNCC.
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4 BNCC, CONHECIMENTO E SABER

No capitulo anterior, levantamos a questdo do autonomismo e da poténcia
como pontos importantes do imaginario pedagdgico presente no documento da BNCC
no que se refere aos lugares ocupados por professores e alunos na cena educativa.
Esses pontos, como vimos, nos levam a pensar nas aproximacdes da politica e da
tecnociéncia ao campo da educacao. Nesse sentido, o que visamos levantar aqui diz
respeito a como essa aproximacao incide na percepc¢ao de saber e conhecimento na
empreitada educativa.

Vimos com Arendt (2011) que o discurso pedagoégico na modernidade assumiu
elementos das esferas cientifica e politica, a ponto de tornar dilematica a relacéo entre
aspectos estruturais e contingenciais da educacédo. Nesse sentido, ela aponta os
problemas gerados por essas duas esferas quando sdo incorporados ao pensamento
educacional, pontos que acabam por suprimir elementos da educacdo que sé&o

irrenunciaveis.

Se trouxermos esse raciocinio as tendéncias mais recentes do pensamento
pedagdgico, veremos, por exemplo, que poténcia, autonomia e liberdade séo palavras
gue traduzem duas fortes vertentes do pensamento educacional contemporéaneo, na
consideracdo da educacdo, por um lado, enquanto técnica aplicada e, por outro,
enquanto pratica critico-reflexiva, marcando posicfes ideoldgicas liberais e
progressistas. Tais posicdes nos apontam para terrenos em que predominam visdes
mais cientificas e mais politicas. O texto da BNCC nos mostra que ambas fazem parte
do discurso ali presente, o que produz consequéncias ao campo do saber e do

conhecimento.

4.1 Educacédo como Técnica Aplicada e Educacdo como Pratica Critico-
reflexiva: conhecimento x saber

Vejamos como essas duas concepcgdes aparecem no texto da BNCC. Para

pensarmos a dimensao técnica, podemos partir de duas formas presentes no texto. A
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primeira diz respeito a incidéncia da técnica na pedagogia, na especificacdo quanto
aos modos de fazer com o ensino a fim de que se tenha eficacia nos resultados que
sdo as aprendizagens. Essa dimenséo esta presente no documento tanto pela via do
que o proprio documento representa aos educadores — como instrumento técnico a
ser incorporado a fim de melhores resultados na educagdo — quanto pelas
especificacdes técnico-didaticas, que refletem a concepcao de educacao presente no
documento — resolucao de problemas, criacéo de situacdes, organizacao de espacos,
monitoramento de interacdes etc. Tais especificacbes podem ser notadas ainda no
documento pela referéncia a aplicagdo, como podemos ver em: “aplicar metodologias

e estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas”, “aplicar procedimentos de

avaliacao formativa de processo ou de resultado”, “aplicar e avaliar recursos didaticos

e tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender” (BRASIL, 2018, p. 17).

A segunda forma diz respeito a técnica enquanto elemento ja construido pela
cultura cientifica, que deve ser incorporado pelos alunos a fim de que estes possam

utiliza-las em seu cotidiano. Podemos observar essa presenca nos trechos a seguir:

Por sua vez, na Educacéao Infantil, € preciso criar oportunidades para
gue as criangas entrem em contato com outros grupos sociais e
culturais, outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais
de cuidados pessoais e do grupo, costumes, celebracdes e narrativas
(BRASIL, 2018, p. 40, grifo nosso).

As técnicas de resolucédo de equacdes e inequacdes, inclusive no
plano cartesiano, devem ser desenvolvidas como uma maneira de
representar e resolver determinados tipos de problema, e ndo como
objetos de estudo em si mesmos (BRASIL, 2018, p. 271, grifo nosso).

Esse planejamento inclui a definicdo de questdes relevantes e da
populacdo a ser pesquisada, a decisdo sobre a necessidade ou nédo
de usar amostra e, quando for o caso, a sele¢do de seus elementos
por meio de uma adequada técnica de amostragem (BRASIL, 2018,
p. 275, grifo nosso).

V —formacdo técnica e profissional: desenvolvimento de programas
educacionais inovadores e atualizados que promovam efetivamente a
gualificacdo profissional dos estudantes para o mundo do trabalho,
objetivando sua habilitagdo profissional tanto para o desenvolvimento
de vida e carreira quanto para adaptar-se as novas condi¢cdes
ocupacionais e as exigéncias do mundo do trabalho
contemporaneo e suas continuas transformacdes, em condi¢des de
competitividade, produtividade e inovacgdo, considerando o contexto
local e as possibilidades de oferta pelos sistemas de ensino
(Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, Art. 12) (BRASIL, 2018, p. 478, grifo
Nnosso).
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Essa devocgdo a técnica que podemos observar sob essas duas perspectivas
corresponde aos ideais ja conhecidos de uma pedagogia tecnicista, na qual a
neutralidade cientifica, os principios de racionalidade, a eficiéncia e a produtividade
sdo lemas centrais em torno dos quais o0 processo educativo se tornaria objetivo e
operacional (SAVIANI, 2013).

No que se refere a atuacao dos professores, Voltolini (2018, p. 64) nos lembra
gue essa dimensao tecnicista guarda relacdo com a chamada Evidence Based
Practice (GAUTHIER; BISSONETTE; RICHARD, 2007), na qual:

[...] temos um sujeito racional que detecta situacbes especificas e
aplica um conhecimento que néo lhe é particular, mas pretensamente
universal e, portanto, reaplicavel, em principio, por todo aquele que
encontrar a mesma situacdo ja repertoriada pelas pesquisas que
deram a base a essa conduta (VOLTOLINI, 2018, p. 64).

Por outro lado, também encontramos no texto muitas referéncias a pratica

reflexiva e critico-reflexiva. Vejamos alguns trechos:

Reflexdo: refere-se ao processo de construir argumentos e
ponderacdes sobre as fruicbes, as experiéncias e 0S processos
criativos, artisticos e culturais. E a atitude de perceber, analisar e
interpretar as manifestacdes artisticas e culturais, seja como

criador, seja como leitor (BRASIL, 2018, p. 195, grifo nosso).

Desse modo, recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos,
jogos, livros, videos, calculadoras, planilhas eletrénicas e softwares de
geometria dindmica tém um papel essencial para a compreensao e
utilizacdo das nocBes matematicas. Entretanto, esses materiais
precisam estar integrados a situagdes que levem a reflexdo e a
sistematizacdo, para que se inicie um processo de formalizagédo

(BRASIL, 2018, p. 276, grifo nosso).

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginacéo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solu¢des (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas
(BRASIL, 2018, p. 9, grifo nosso).

E importante que a instituicdo escolar preserve seu compromisso de
estimular a reflexdo e a analise aprofundada e contribua para o
desenvolvimento, no estudante, de uma atitude critica em relagcdo ao
contetdo e a multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais (BRASIL,
2018, p. 61, grifo nosso).
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E importante considerar, também, o aprofundamento da reflex&o
critica sobre os conhecimentos dos componentes da area, dada a
maior capacidade de abstracdo dos estudantes (BRASIL, 2018, p. 64,
grifo nosso).

Refletir criticamente sobre a fidedignidade das informacoes, as
tematicas, os fatos, os acontecimentos, as questdes controversas
presentes nos textos lidos, posicionando-se (BRASIL, 2018, p. 73,
grifo nosso).

Essa reflexao sobre as vivéncias também contribui para a formacgéo
de sujeitos que possam analisar e transformar suas praticas corporais,
tomando e sustentando decisfes éticas, conscientes e reflexivas em
defesa dos direitos humanos e dos valores democraticos
(BRASIL, 2018, p. 484, grifo nosso).

Essas demandas exigem que as escolas de Ensino Médio ampliem as
situagdes nas quais 0s jovens aprendam a tomar e sustentar decisdes,
fazer escolhas e assumir posicdes conscientes e reflexivas,
balizados pelos valores da sociedade democratica e do estado de
direito (BRASIL, 2018, p. 486, grifo n0osso).

Nos dois primeiros trechos que selecionamos, observamos a referéncia a
reflexdo enquanto modo de racionalizacao ligado a ideia de perceber, interpretar,
analisar, sistematizar. Essas ideias remetem ao sujeito epistémico da pedagogia
contemporanea, sobre o qual discutimos no capitulo 2 deste trabalho. Esse sujeito €,
para Voltolinni (2018, p. 65), o sujeito da Reflexive Practice (SCHON, 1983), aquele

[...] capaz de refletir sobre a complexidade dos dados que se lhe
apresentam na realidade e desta reflexdo levantar hipéteses,
pesquisar respostas, extrair conclusdes e tirar delas sua conduta. Ele
€ um sujeito capaz de tomar a realidade como um objeto pensavel. O
conhecimento derivado dessa reflexao €, em principio, transmissivel a
outros, mas devera sempre ser relativizado por este outro a cada nova
situacdo, na qual devera prevalecer o mesmo principio da acao
reflexiva.

Pensar a educacao a partir desse sujeito conduz a uma pratica baseada na
reflexdo, em que, tanto para professores, quanto para alunos, o ensino e a
aprendizagem se processam a partir de situacdes sobre as quais devem refletir para
entdo agir novamente. Nos trechos seguintes observamos uma influéncia politica
relacionada a pratica reflexiva, associando-a a critica, ao estado de direito, aos direitos
humanos e a democracia. Essa associacao da reflexdo a critica social tem relevancia

nos discursos pedagdgicos contemporaneos pela influéncia de teorias como as da
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Karl Marx, Paulo Freire e Demerval Saviani, as quais relacionam a educacao ao

enfrentamento das condi¢gdes sociais impostas.

Identificamos, assim, no texto da BNCC a nocédo de educacao tanto como
técnica aplicada quanto como prética critico-reflexiva, o que o coloca prioritariamente
no campo da razao, revelando sua perspectiva egdica. Se retomarmos as categorias
gue selecionamos como relevantes a nossa pesquisa — educagao por competéncias,
educar como técnica, inovacao, aprendizagem como direito, projeto de vida e aluno

autdonomo — conseguimos facilmente detectar tal perspectiva.

Dizer que a perspectiva adotada pelo discurso presente no texto da BNCC é
egoica significa atentarmos para o fato de que nele ha uma indistincdo entre sujeito e
Ego, uma vez que “o sujeito epistémico é aquele que foi concebido desde a
entronizagdo do Ego e sua funcdo de dominio da realidade” (VOLTOLINI, 2018, p.
66). Assim, o sujeito epistémico se reduz ao Ego e, nesse sentido, a educacao se
presta somente ao dominio da realidade, uma educacgao consciencialista, controlada,
na qual os conhecimentos estédo a servico do verdadeiro como captura exata do real.
O conhecimento, nesse sentido, ilusoriamente sustentado somente pelo Ego, ndo
passaria pelas redes desejantes, nem encontraria sentido no campo do Outro, estaria

reduzido a uma captura de objeto sempre externo ao sujeito.

A psicanalise nos permite pensar que a dimensao epistémica é apenas parte
de nossa funcédo simbolica e ndo toda ela. E pelo simbélico que damos sentido as
experiéncias vividas, estas sO se tornam experiéncias quando incorporadas pelo
sujeito a partir do sentido. Perpassa 0 sentido ndo apenas aquilo que faz parte da
consciéncia, mas tudo aquilo que constitui o sujeito, 0 que inclui aspectos
inconscientes. Portanto, o sentido que damos ao que vivemos sempre estara

atravessado pelos significantes que nos constituem.

Isso significa dizer que na cena educativa vigora o lagco do aluno com o
professor, suas memdrias e desejos, sua linguagem. Significa ainda que, uma vez que
nossa existéncia simbodlica nos permite representar o mundo, a educa¢ao ndo estara
somente a servico de um dominio da realidade, como requer o ideal epistémico, mas

também ir4 se prestar, inevitavelmente, a criacdo de sentido.
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E nesse ponto que o problema se coloca no discurso da Base. Ao tomar a
educacdo tanto como técnica aplicada quanto como pratica critico-reflexiva, a énfase

no conhecimento suprime o que € da ordem do saber.

7z

O saber, para a psicandlise, € uma operacdo psiquica, constitui parte
fundamental da nossa estrutura discursiva, formada por uma bateria significante (S2)
sobre a qual intervém S1, o significante mestre, aquele que constitui o campo do Outro,

gue marca o sujeito e determina sua particularidade:

[...] € no instante mesmo em que o S intervém no campo ja constituido
dos outros significantes, na medida em que eles ja articulam entre si
como tais, que ao intervir junto a um outro, do sistema, surge isto $,
gue é o que chamamos de sujeito como dividido (LACAN, 1969-1970,
1992, p. 13).

A cada vez que falamos, a cadeia de significantes que nos representa €
ultrapassada por uma teia de sentido que remete aos nossos tracos primordiais vindos
dos significantes que capturamos do Outro. Assim, aquilo que se constitui como saber
estd sempre embebido por uma particularidade indissociavel do sujeito a partir do
momento em que este fala. E nesse sentido que a psicanalise nos leva a avancar na

compreensao a respeito do saber e do conhecimento:

O que descobrimos na experiéncia de qualquer psicanalise é
justamente da ordem do saber, e ndo do conhecimento ou da
representacdo. Trata-se precisamente de algo que liga, em uma
relacdo de razdo, um significante Si1 a outro significante S, (LACAN,
1969-1970, 1992, p. 30).

A experiéncia analitica nos permite acessar o que é da ordem de um saber, que
ainda que nado tenha uma representacao concreta, faz efeito sobre o modo como nos
portamos no mundo e fazemos laco, esta mais relacionado a um savoir-faire que a um
conhecimento de ordem epistémica, em torno do qual vemos se organizar a
pedagogia proposta na BNCC. Desse modo, essa experiéncia nos leva a repensar 0os
efeitos das contingéncias da cultura contemporéanea sobre a educacao, propondo que

esta se resuma a conhecimentos desligados dos saberes.

A incidéncia do discurso universitario a servigco da ciéncia que, por sua vez,

encontra-se vinculada ao discurso capitalista, forma uma pedagogia que atira o sujeito
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para fora de sua cena, uma vez que, esquecida do saber, se propde a pasteurizar a
educacdo, tornando-a menos simbolica possivel, suprimindo dela qualquer elemento
perturbador e inconveniente que possa se chocar com seu ideal de completude. Esse
ideal é evidente no documento quando nele séo repetidas por diversas vezes as

expressodes “garantir aprendizagens” e “assegurar aprendizagens”.

Como pode um documento que se propde a definir que conhecimentos sao
essenciais as novas geracfes de um pais, dizer que ira garantir ou assegurar
aprendizagens? Tal garantia s6 pode estar baseada em uma nog¢ao de conhecimento
gue se transmite de maneira integral, sem restos ou interferéncias. Isso implicaria
tanto em uma apreensao perfeita do conteddo da Base pelos professores quanto em
uma transmissao perfeita aos alunos, o que € estruturalmente impossivel, uma vez
gue o ensino € uma pratica da ordem “do acontecimento e ndo da previsdo”’
(VOLTOLINNI, 2020, p. 90), o que implica dizer que em toda transmisséo esta em
jogo nédo so6 o conhecimento, mas também o saber, o que torna esta tarefa impossivel,

do ponto de vista de uma completude, como sustentou Freud.

Quando Lacan (1969-1970, 1992, p. 49) coloca que “[...] ndo ha nada em
comum entre o sujeito do conhecimento e o sujeito do significante”, podemos ai
compreender que esse sujeito do conhecimento a que ele se refere se assemelha a
esse idealizado no documento, o qual, sob a l6gica do discurso universitario, produz
incansavelmente um saber alienado ao mestre e, portanto, exterior a ele, um saber
que € da ordem do conhecimento e que, como tal, introduz um eterno “saiba mais” ao
sujeito, mandamento siderante'? que o convida a calar e se afundar no gozo. O gozo,
dentro da estrutura dos discursos, como vimos, € nomeado por mais-de-gozar, € o
gue impulsiona a repeticdo. Ele se impde como limite ao saber e, portanto, afasta o

sujeito de uma posicao de tomada da palavra.

Nesse sentido, entdo, o sujeito do conhecimento se separaria do sujeito do
significante, tornando conhecimento e saber elementos passiveis de se excluirem.
Porém, basta experienciarmos uma situacdo de ensino para percebermos que essa

posicéo é problematica.

2 No sentido atribuido por DIDIER-WEILL (1998), mandamento superegdico que leva o sujeito a calar-
se, afastando-o do seu desejo.
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No documento da BNCC encontramos uma tentativa de superar essa posi¢cao
através da proposta de educacao integral, porém, se observarmos bem, esta proposta
acaba por, paradoxalmente, reforca-la, uma vez que seu Unico proposito se sustenta

na urgéncia em tornar a educagéo nao faltosa:

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu
compromisso com a educacdo integral. Reconhece, assim, que a
Educacdo Béasica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a néo
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visGes
reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou
a dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular
e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educagdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades
(BRASIL, 2018, p. 14).

Assim, a educacado proposta esquece que ha uma dimenséo faltosa que
sempre emergira nos lembrando que somos sujeitos, uma vez que conhecimento e
saber sdo margens de um mesmo rio, faces de uma mesma moeda. Como na banda
de Moebius, atuam em um continuum que nao diferencia frente e verso. Sd&o um

conjunto que produz o sentido, condi¢cdo de nossa existéncia.

4.2 Da Experiéncia ao Experimento: a educacao desligada do sentido

A relacao dialética entre conhecimento e saber que vimos ser rejeitada pelo
pensamento educacional ao longo do tempo guarda relacdo com o afastamento da
experiéncia enquanto fator que permite ao sujeito a construcao de sentido frente ao
gue vive, uma vez que os efeitos dela, diante da tomada da ciéncia enquanto dominio

epistémico, passam a ser cada vez mais desacreditados, duvidosos e inconvenientes.

A experiéncia, enquanto “aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma” (LARROSA BONDIA, 2002,
p. 25), reune, impreterivelmente, conhecimento e saber, o que, historicamente,

sempre esteve associado a ideia de formacao e, concomitantemente, a de educacao.
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Educar abdicando da nocao de experiéncia, como vimos, € algo relativo ao imaginario

do nosso tempo.

Walter Benjamin (1987, 1989), em sua critica a modernidade, ja assinalava os
efeitos do abandono da experiéncia para a transmissdo de saber e é a partir de sua
construcdo tedrica que Larrosa Bondia (2002), ao pensar esta questdo na
contemporaneidade, formula a ideia de que em nosso tempo transformamos

experiéncia em experimento, formulagcdo cara a essa nossa analise. Para ele,

A experiéncia ja ndo é o meio desse saber que forma e transforma a
vida dos homens em sua singularidade, mas o método da ciéncia
objetiva, da ciéncia que se da como tarefa a apropriacao e o dominio
do mundo. Aparece assim a ideia de uma ciéncia experimental. Mas
ai a experiéncia converteu-se em experimento, isto €, em uma etapa
no caminho seguro e previsivel da ciéncia. A experiéncia ja ndo € o
qgue nos acontece e o0 modo como lhe atribuimos ou ndo um sentido,
mas o modo como 0 mundo nos mostra sua cara legivel, a série de
regularidades a partir das quais podemos conhecer a verdade do que
s&o as coisas e domina-las (LARROSA BONDIA, 2002, p. 28).

Esse ponto nos interessa na medida em que o texto da BNCC nos chama
atencdo pela vasta utilizacdo do termo experiéncia, porém, conforme podemos
observar a seguir, 0 sentido exposto diz respeito muito mais a experimento, ligado ao
conhecimento, externo ao sujeito, do qual ele pode se apropriar, que a experiéncia em

si, que guarda consigo a dimensdo de um saber, particular ao sujeito.

[Competéncia Geral 6]: Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagbes proprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto
de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade (BRASIL, 2018, p. 9, grifo nosso).

Essa intencionalidade consiste na organizacdo e proposic¢ao, pelo
educador, de experiéncias que permitam as criangas conhecer a Si
e ao outro e de conhecer e compreender as relagdes com a natureza,
com a cultura e com a produgéo cientifica [...] (BRASIL, 2018, p. 39,
grifo nosso).

Trata-se também de fomentar experiéncias significativas e
contextualizadas de exercicio do protagonismo juvenil por meio da
articulagdo com os outros campos, as demais areas do curriculo e os
interesses e escolhas pessoais dos jovens [...] (BRASIL, 2018, p. 512,
grifo nosso).
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[...] 0 que se pretende é propiciar experiéncias que mantenham os
jovens interessados pelos fatos que acontecem na sua
comunidade, na sua cidade e no mundo e que afetam as vidas das
pessoas [...] (BRASIL, 2018, p. 519, grifo nosso).

Uma parte consideravel das criangcas e jovens que estdo na escola
hoje vai exercer profissbes que ainda nem existem e se deparar com
problemas de diferentes ordens e que podem requerer diferentes
habilidades, um repertério de experiéncias e praticas e o dominio
de ferramentas que a vivéncia dessa diversificacdo pode favorecer
[...] (BRASIL, 2018, p. 69, grifo nosso).

Nos trechos acima, observamos que o0 uso da palavra experiéncia guarda
relacdo com a execucao de uma pratica, uma acao relacionada a uma técnica ou uma
acao a ser propiciada pelo professor a partir de uma situacéo. Aparece ainda como
algo a ser apropriado pelo sujeito, como um objeto, passivel de ser acumulado e
medido quantitativamente, portanto, externo a ele. Para Larrosa Bondia (2002, p. 24),
o “sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de vista da agdo. Tudo
€ pretexto para sua atividade” e acrescenta sobre a necessidade de criticar “qualquer
contagem de créditos para a experiéncia, qualquer conversdo da experiéncia em

créditos, em mercadoria, em valor de troca”.

Em suma, nos deparamos com esses dois pontos no que se refere a
experiéncia: o pretexto para a acéo e a conversao em valor de troca. Propor, propiciar,
fomentar experiéncias, “repertorio de experiéncias”, apropriar-se de experiéncias sao
todos termos que ligam a experiéncia a acdo ou ao valor de troca. Nesse sentido,
podemos pensar que tal experiéncia se aproxima mais a experimento, uma vez que

voltada a acdo e a apropriacdo cumulativa, tal qual um objeto.

Assim, nos deparamos com um discurso em que o saber do conhecimento &
priorizado em relacdo ao saber da experiéncia, o que, como vimos, € problematico,
uma vez que separa conhecimento do saber enquanto operacdo psiquica, reduz a
construcdo de sentido e, por fim, dificulta a transmissao e torna a educacéo de dificil
acontecimento. Segundo Lollo (2015, p. 106), devemos lembrar que “nosso mestre
ndo é a teoria, e sim o real. E ele que nos ensina, e ele que pde em discusséo as
formas de nosso conhecimento, nos sugere novos modelos”. O real do sujeito, tocado

pela dialética entre conhecimento e saber, ainda que ignorado pelo discurso, continua
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a existir e a insistir, 0 que significa dizer que, ainda que a pedagogia se concentre

prioritariamente no conhecimento, este jamais prosperara desligado do saber.

Ha corpos e, portanto, sexualidades em jogo no que diz respeito a educacao.
Portanto, ha desejo e pulsdo no trajeto da transmissdo, o que torna impossivel o
apagamento da experiéncia. Sua dimenséo de incerteza e imprevisibilidade jamais
podera ser reduzida pelas predicdes, homogeneidades, consensos e certezas
provenientes do experimento. ISso porque a palavra excede o conceito, uma vez que,

como nos lembra Lajonquiére (2007, p. 187),

[...] 0 sujeito (re)constréi o conhecimento arrancando-o dos outros. O
conhecimento esta cifrado em significantes; estes delimitam o campo
(desiderativo) do Outro. Neste sentido, cabe afirmar que o
conhecimento esta cifrado em chaves significantes e que elas estédo
no Outro: todo sujeito deve apoderar-se dessas chaves para,
decifrando-as, poder entdo cifrar (em-si e para-si) o conhecimento
socialmente compartilhado.

E, portanto, nos significantes que se articulam o conhecimento sobre os objetos
e 0 saber do sujeito sobre o seu desejo, e é nessa articulacdo que consiste a poténcia
da educacdo. E nesse mesmo sentido que Lacan (1969-1970, 1992, p. 43) diz que a
“[...] fungdo de quem ensina € da ordem do papel, do lugar a sustentar”, ou seja, ndo
€ apenas de conhecimento que se faz educacéo, mas também daquilo que se articula
nos significantes que formam os lagos. Lajonquiéere (2007, p. 191) acrescenta ainda
que o “saber e o conhecimento se encontram entrelacados e conformam o
pensamento. [...] 0 sujeito (re)constréi o pensamento em-si mesmo enquanto constroi-

se como sujeito desiderativo e inteligente”.

Portanto, se tomarmos o texto da BNCC sob o ponto de vista da relacdo
conhecimento e saber, observaremos que a énfase dada ao conhecimento promove
tendéncias de universalizacdo e de individualizacdo, ambas incompativeis com a
presenca do sujeito na cena educativa. Essas tendéncias estao presentes de forma
clara no texto e podem ser retomadas aqui se mais uma vez resgatarmos as seis
categorias levantadas que levantamos anteriormente. Todas elas, como vimos,

trabalham tanto para a universalizacdo quanto para a individualizacdo da educacéo.

Universalizar a educacao significa torna-la geral, como algo passivel de ser

possuido por todos do mesmo modo, enquanto individualiza-la diz respeito a retirar
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dela sua dimenséo de referéncia ao outro e, portanto, de uma tradicdo. Em ambas as
situagcOes estamos diante da retirada do sujeito, 0 que nos aponta para os meandros
do discurso na tentativa de burlar o real que sempre espeta. Sobre isso nos

debrucaremos no capitulo que segue.
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5 O APAGAMENTO DO HORIZONTE DO IMPOSSIVEL

Ao longo da analise que empreendemos até 0 momento, capturamos pontos
do texto da BNCC que demonstram aporias, caminhos sem saida, nas quais se insere
a partir das marcas que o discurso capitalista faz nessa peca do discurso pedagdogico
contemporaneo. Se retomarmos esses pontos, veremos que todos se apresentam

como formas de apagar a categoria do impossivel em jogo na educacao.

Para Lacan (1969, p. 183), o real se define como o impossivel, continuum que
marca sem deixar marcas — tal qual uma escrita feita por uma caneta sem tinta. E a
esse impossivel que se referia Freud (1925) quanto aos oficios de governar, educar e
curar, aos quais Lacan acrescentou fazer desejar, encobrindo os quatro discursos que
constituem relacdes estaveis instauradas na sociedade mediante o instrumento da

linguagem: do mestre, do universitario, do analista e da histérica.

Se retomarmos 0os matemas da teoria lacaniana, veremos que, nesses quatro
discursos, had uma disjuncao entre os lugares da producdo e da verdade, o que é

representado por duas barras (//) conforme podemos ver na figura abaixo.

Lugares:
agente outro
verdade producao
Discurso do Mestre Discurso do Universitario
TSI —  S2 l Tsz — a l
$ J a S1 /%
Discurso da Histérica Discurso do Analista
TS —» S1 l T a — l
a g S2 2 y Sl

Essa néo correspondéncia entre producéo e verdade nos diz que qualquer

producdo que o sujeito venha a fazer € impotente na revelacdo da verdade, uma vez
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gue esta, enquanto aquilo que estd entre nés e o real, jamais podera ser dita
completamente, ou seja, apenas pode ser semi-dita. A impoténcia € aquilo que nos
detém diante do real, é o que nos protege dele, por isso a verdade é, para Lacan
(1969-1970, 1992), a irmédzinha querida da impoténcia. Enquanto neuréticos, nos

defendemos do impossivel nos colocando como impotentes.

Assim, lidamos com o impossivel concernente ao real pela via de algo que nos
mantém na impoténcia, o sintoma. Porém, o que nos cabera analisar nesse capitulo,
diz respeito ao modo como essa defesa opera a partir das marcas do discurso do
capitalista presentes no texto da BNCC.

5.1 As marcas do discurso capitalista na BNCC e sua relagdo com o impossivel

Voltolini (2015, p. 223) nos chama atencdo para a posicado perversa que
assume o discurso capitalista, tornando a evitacdo egoica do inconsciente diferente
do “do velho nada sei” comum a neurose. Para ele, trata-se agora de saber do
inconsciente, mas, ainda assim, pretender agir a sua revelia. Podemos pensar essa
evitacdo egoica do inconsciente como uma evitacdo do impossivel, uma vez que o
gue buscamos apagar sédo os incbmodos de um real que, de modo imprevisivel, fura
o simbdlico deixando-o em suspenséo. Essa suspenséo indica a impoténcia do sujeito

em dar sentido aquilo que se apresenta: o impossivel de simbolizar.

Em todos os outros discursos somos colocados diante da nossa impoténcia em
produzir significantes que representem totalmente a verdade, como vimos na
disjuncao representada por // nos discursos a partir dos matemas lacanianos. Porém,
no discurso do capitalista, trés aspectos operam de modo a apagar qualquer falha que
possa se apresentar ao simbdlico, ou seja, de modo a negar essa impoténcia que

aponta para o impossivel: 1 - O agente determina a verdade ($ 2 Si); 2 — O objeto

Discurso do capitalista

S S2
1581

S a
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determina o sujeito (a = $); 3 — o circuito se fecha num sem saida (VOLTOLINI, 2021,
sic). Podemos observar esses trés pontos a partir do modo como se dispdes as setas

nesse discurso:

Observamos no matema acima, uma seta do agente em direcdo a verdade, o
gue nao acontece em nenhum dos outros discursos, em que Lacan aponta a verdade,
inconsciente, como aquela que determina ( —— ) 0 agente, conforme demonstra

a experiéncia psicanalitica. Porém, no discurso do capitalista, Lacan “escreve o

agente determinando a verdade (agente verdade) e estabelecendo, a partir
de si mesmo, sem determinagédo anterior, a verdade que ele quer que valha como

regra para todos” (VOLTOLINI, 2015, p. 223).

O segundo ponto diz respeito a relagcao direta do sujeito com o objeto. A relagcéo
de determinacéo entre eles pode ser observada na seta que parte da producédo, que
no discurso do capitalista da lugar ao objeto a, para o agente, lugar ocupado pelo
sujeito. A seta aponta que € o objeto que determina o sujeito. Esse objeto passa a ser,
entdo, aquilo que nomeamos de gadgets, objetos produzidos para capturar o desejo,
ou seja, objetos que conduzem a relacao dos sujeitos com o mundo, feitos para serem
consumidos freneticamente a fim de que a castracdo ndo se apresente ao sujeito, uma
vez que, nesse circuito, qualquer falta que apareca se configura como frustracéo,

fracasso.

Por fim, o que encontramos € um circuito hermeticamente fechado, no qual
nada pode fazer furo, portanto, ndo ha brecha para o impossivel, o que torna o circuito
fadado a explodir, a se autodestruir, uma vez que € o furo causado pelo impossivel
que permite aos discursos o seu movimento. E o ponto de toque do real no simbolico
gue pode fazer a roda girar em um outro sentido, ou seja, que convoca o sujeito a dar
conta do mundo pelo simbdlico e, assim, fazer com que ele possa continuar se

movimentando e circulando e produzindo.

Tendo isso em vista, nos interessa assinalar aqui que todos os pontos que
salientamos em nossa andlise a fim de demonstrar os dilemas construidos pelo
discurso pedagogico em relacdo a educacdo, nos apontam marcas do discurso do
capitalista, sendo, portanto, modos pelos quais o0 texto apresenta em seu discurso a

tendéncia de apagamento do impossivel.
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A tendéncia em apagar o impossivel, que se difere da tendéncia neurdtica de
negar o impossivel, ou de escondé-lo — o0 que significa que ele ainda esti ali —
conforme vimos, se apresenta no texto via elementos que funcionam como gatilhos
ao abocanhamento da educacao pelo discurso do capitalista. Abocanhamento que é
destrutivo, uma vez que paralisa. Esses elementos foram identificados no texto da
BNCC como competéncia, técnica, inovacao, direitos, autonomia e projeto de vida,
termos que, do modo como se apresentaram ao longo do texto, foram descolados de
suas acepcdes comuns ao funcionamento da educacao para erguerem um diScurso

marcado pelo funcionamento do discurso do capitalista.

Assim, observamos que todos esses termos aproximam o sujeito do individuo,
nao dividido, ndo faltoso, potente, todo-poderoso. Portanto, sdo modos de negar o
impossivel. Nesse sentido, a educacao deixa de transmitir o mundo para transmitir um
modo de viver ideal, fechando-se em um discurso que tenta apagar qualquer
interferéncia que cause disturbio em seu funcionamento, ou seja, apagar o real, 0
impossivel. Supde um sujeito adaptado, colado a um ideal, sem mobilidade subjetiva,

sem capacidade de mover-se no simbdlico.

Apagar o impossivel, para além de escondé-lo, é impedir o movimento do
discurso, uma vez que € pelo toque que o real faz no simbdlico que podemos produzir
0 ato que farda iniciar algo novo, introduzira uma descontinuidade entre o antes e o
depois. O discurso do analista e a experiéncia da analise nos permite observar isso,
0 que, por extensao, alcanga a educagao, uma vez que ha uma “homologia estrutural
entre a analise e a criacdo no lato sensu: ambas almejam a produc¢éo do sentido para
além dos sentidos ja dados” (COUTINHO-JORGE, 2010, p. 223). O impossivel &,

portanto, condicdo de possibilidade em educacéao.

5.2 O Impossivel como Condicdo de Possibilidade em Educacéao

Se em uma analise nos encontramos diante do sintoma, cuja incessante
repeticdo visa circunscrever o real de uma inscricdo traumatica, na educacdo nos

deparamos, em grande medida, com repeticdes pulsionais que mantém, pela
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imposi¢éo do principio do prazer, uma resisténcia ao simbolico. Em todos os casos,
se trata de resisténcia ao saber por imposicdo de um real indecifravel. Contudo, uma
fala pode fazer escanséo e tornar algo possivel, permitindo a criacdo de um sentido
gue possa circular aquele ponto sombrio. Mas como pode o simbdlico fazer escansao

ali onde se prega um silenciamento?

Como vimos, o discurso presente no texto da BNCC promove muito mais um
colamento a um ideal, que leva a repeticao e ao silenciamento, que uma transferéncia
ou um laco que promova criacdo de saber, renovacdo. Prop8e artificios que
promovem um apagamento do impossivel, reduzindo, com isso, possibilidades

subjetivas, tornando a educacao simbolicamente empobrecida.

Didier-Weill (1998) nos fornece uma interessante interpretacdo quando chama
de insegurancga fundamental aquilo sob o qual o homem esta submetido em sua
relacdo com o mundo, na medida em que qualquer lei que va conduzir seus atos
guarda consigo uma zona de sombra, um ponto de siléncio. Essa zona é o real que
impede que tomemos as leis que regem nossa vida como regras de um jogo, uma vez
gue ha sempre algo, imperceptivel a nos, que aparecera de maneira inesperada,
causando espanto. E esse inesperado que convocard o homem a tomar a palavra, a
interpretar o ponto de siléncio. Portanto, o impossivel (real) se mostra como o
despertar de uma possibilidade (simbdlico). Isso € condicdo para que se produza

saber, para que se crie.

O possivel s6 se da a partir da impossibilidade. Assim, um discurso que se
sustenta no apagamento do impossivel s6 pode trazer impasses a educacdo. Se o
possivel de educar diz respeito a uma forca criadora que transforma siléncio em fala,
e que, portanto, precisa do siléncio como forca motriz, como continnum que nos afeta,
supor a eliminacdo desse impossivel retiraria do humano um dos registros que o
sustenta na linguagem. O n6 borromeano, topologia criada por Lacan para articular
sua teoria do sujeito, nos permite compreender que real, simbodlico e imaginario
operam em nos enquanto sustentadores do psiquismo, desfazer a articulacdo entre

esses registros, eliminando um deles, destrdi o n6 e, portanto, elimina o sujeito.

E essa eliminacdo que vemos ser processada no discurso quando este

funciona no apagamento do impossivel, como é o caso do discurso do capitalista, que
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incide no discurso do texto da BNCC, deixando muitas marcas, conforme vimos.
Podemos tomar, por exemplo, a questdo da separagao entre conhecimento e saber.
Tomar educacdo como técnica aplicada e como experimento é um artificio do discurso
para eliminar o impossivel. E uma forma de poupar a educagdo dos incomodos do
real. Quanto mais ‘neutra’ puder ser uma educagao quanto a presencga dos sujeitos,
mais ‘esquecidos’ do real podemos ficar. Desse modo, renunciamos ao simbdlico

como forma de nos livramos dos incObmodos do real.

O real, como fonte do devir, s6 cessa de se escrever quando seu continuum
sofre interrupgdo por uma contingéncia, alguma coisa toca o real que agora pode se
escrever. Nesse ponto de rompimento do continuum, uma sideragdo se produz,
restando ao sujeito duas saidas possiveis: uma parada definitiva ou uma parada

seguida de uma nova partida.

Essas paradas representam dois tipos diferentes de sideracdo. A
primeira é uma sideracdo que nao pode advir. Seria possivel dizer que
a colisdo provocou um acidente mortal. O corpo da contingéncia fica
no chao, siderado, ao lado das placas da necessidade. A segunda
sideracao possivel ndo somente ndo é mortal, mas impulsiona a vida.
Ela é a precondicdo para que haja a de-sideracdo. O encontro entre a
contingéncia e o real se torna produtor de movimento e de vida, criador
(LOLLO, 2018, p. 20).

Essa ultima saida é bastante interessante para pensarmos educacdo e 0S
dilemas em que nos colocamos ao sustentar um discurso que funciona na eliminacéo
do impossivel. Enfim, eliminar o impossivel é eliminar o préprio sujeito. Nossa analise
aponta que a BNCC, como um documento de referéncia para a educacao de um pais,
gue contém as escolhas de uma sociedade em relacdo a formacdo das novas
geracOes, ao sustentar em seu texto as marcas do discurso capitalista, acaba por
dificultar a educacédo na medida em que se defende do real a partir da sua eliminacao

e, desse modo, reduz as possibilidades de criacdo de saber por parte do sujeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em uma pesquisa, assim como em uma andlise, partimos de uma questdo. Em
um caso ou em outro, h& a enunciacdo de um inconsciente, 0 que torna os campos
da psicandlise e da educacao aproximados por uma intersecdo: o sujeito. Por isso a
psicanalise opera enquanto poténcia tedrica no sentido do desvelamento dos
impasses que se formam em torno da educacdo quando o discurso que a rege — 0

pedagdgico — passa a ser marcado por artificios que excluem o sujeito.

E em torno desse ponto que nossa questdo de pesquisa se esbocou ao tomar
a oposicao dilematica entre transmissdo e aprendizagem como elemento que
demonstra a incidéncia na educacao de um discurso cujo funcionamento se tece fora

da dialética subjetiva.

Vimos que isso comeca a se esbocar a partir do rompimento cultural com a
tradicdo, historicamente marcado pela virada neoliberal dos anos 1970, quando vimos
a tecnociéncia assumir as rédeas da nossa cultura, o que contingencialmente
transformou nossas posic¢des discursivas na medida em que ampliou a circulacao do
discurso do capitalista em nossa sociedade. Essa ampliacao favoreceu a tomada pelo
discurso pedagogico de teorias cuja articulagdo entre biologia e psicologia do
desenvolvimento tornavam-nas favoraveis a elaboracdo de um pensamento
educacional que propunha uma educacdo livre dos incébmodos impostos pela
subjetividade. Desse modo, 0 sujeito desse discurso passa a ser o sujeito epistémico,
encerrado em sua racionalidade, o qual se diferencia do sujeito da chamada educacéo
tradicional pelo lugar que ocupa na cena educativa. O centro de gravidade dessa cena
se transforma, deslocando o seu eixo para o aluno e, assim, a aprendizagem passa a

ser o foco das preocupacfes educacionais.

Com isso, temos um discurso votado a aprendizagem e desligado da tradicao,
0 que resulta em rechaco ao que possa ser da ordem da transmisséo, erguendo,
assim, uma relacdo dilemética entre transmissédo e aprendizagem. Essa relacdo se
constroi pela oposicdo entre esses elementos. Passamos a sustentar um discurso

pedagdgico em que transmissédo e aprendizagem ndo caminham juntas, como se uma
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fosse fator de exclusdo da outra. Esse discurso acaba por identificar transmissao
como referente da educacao chamada de tradicional e aprendizagem como referente
da educagéao progressista, implantando um movimento de afastamento, a todo custo,
entre essas duas posicdes frente a educacdo. Esse afastamento, que ainda
preservava algum relativismo até os anos 1970, tornou-se absoluto a partir do

rompimento cultural com a tradigéo.

A psicandlise, enquanto dispositivo tedrico, nos permitiu desvelar esse impasse
na medida em que sustenta, a partir da dialética subjetiva, a impossibilidade de
separar transmisséo e aprendizagem. E por essa via que podemos observar que a
relacdo dilematica construida pelo discurso pedagdgico contemporaneo acaba por

excluir o sujeito da cena educativa.

Nossa tese, portanto, consiste em afirmar que o documento da Base Nacional
Comum Curricular brasileira, na mesma esteira do discurso pedagogico ocidental mais
amplo, apresenta em seu texto marcas do discurso capitalista que colocam

transmissédo e aprendizagem em uma relacéo dilematica.

Demonstramos essa afirmacao a partir de seis categorias que retiramos do
texto — Educacdo Baseada em Competéncias, Educar como Técnica, Inovacao,
Projeto de Vida, Aprendizagem como Direito e Aluno Autbnomo — levantando os
aspectos que levam tais categorias a se inserirem na légica discursiva do capitalista,
a qual gera o efeito de expulsdo do sujeito, uma vez que se baseia na nao formacao
de laco, promovendo um discurso fechado, votado ao consumo e, portanto, fadado a

ser consumado.

A partir desses elementos que promovem um deslizamento do discurso do texto
para o discurso do capitalista, demonstramos alguns desdobramentos que geram
efeitos na educacao. Tais desdobramentos apontam para a relacao de oposi¢ao entre

transmissado e aprendizagem sobre a qual estamos nos referindo.

O primeiro deles disse respeito a autoridade. Observamos duas vias pelas
guais o texto da BNCC, ao deslizar para o discurso do capitalista, acaba por dificultar
a construcado de relacdes de autoridade que, como vimos, sdo condicdo para a
transmissdo. Essas vias sdo 0 autonomismo e a poténcia. O texto opera deslizes a

partir desses dois aspectos.
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Vimos que o texto do documento trata, em alguns de seus trechos, a autonomia
do aluno como um autonomismo, caracterizado pela confusdo entre autonomia e
liberdade social e politica. Trata ainda a poténcia do aluno, essencial para que este
possa emergir em sua forga a fim de que crie saber, como uma poténcia voltada a um
quantitativo referente a eficacia de resultados. Esses dois deslizes trazem importantes
consequéncias a autoridade, uma vez que em ambos encontramos a supressao do
laco entre professor e aluno. No primeiro caso, por um liberalismo que supfe uma
liberacdo do mais jovem (o aluno) em relacdo ao adulto (o professor); e no segundo,
por um hiperbolismo do sujeito que o torna todo-poderoso, onipotente, individuo, nao
dividido. Em ambos os casos estd em jogo o afastamento de um poder, logica que

historicamente esteve presente na educacéao.

O ponto crucial para a demonstracdo da nossa tese, a partir da questao da
autoridade, encontra-se na tendéncia que o discurso do texto apresenta, ao deslizar
para o discurso do capitalista, em transformar o que é da ordem da transmisséo — o
laco — em relacdo de poder. Funciona, assim, eliminado o poder pela via da eliminacéo
do lago. Por essa via, junto ao laco elimina também a autoridade. E nesse ponto que
o discurso, ao tomar o aluno como autbnomo e potente, nos moldes em que
apontamos, levanta a bandeira da aprendizagem (que € centrada no aluno) em

oposicao a transmissao (que, ao entrar no registro do poder, deve ser eliminada).

O segundo desdobramento disse respeito a oposi¢cdo entre conhecimento e
saber. Nesse capitulo vimos que o texto da BNCC traz muitos elementos que apontam
para nocdes de educacdo enguanto técnica aplicada e enquanto pratica critico-
reflexiva. Nos dois casos, estamos diante de um discurso que, ao enfatizar o
conhecimento, suprime o que é da ordem do saber. Ao suprimir o saber, revelando o
ideal de sujeito epistémico em jogo, esse discurso desprende a educacao da producao

de sentido, desconstruindo a ideia de experiéncia no trajeto educativo.

Uma educacao voltada ao conhecimento supde que devem estar presentes na
pratica educativa experimentos que levem 0s sujeitos a construirem conhecimento.
Porém, ndo levam em consideracao que, essa construcao necessita de sentido, o que
acaba por levar muito mais a reproducdo de um conhecimento ja existente fora do
sujeito, que tornar esse conhecimento seu. E pela elaboracdo de sentido, como vimos,

que o saber pode ser produzido, portanto, o experimento por si ndo gera saber, a ndo
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ser que entre no registro da experiéncia, aquilo que nos passa, nos toca e nos
acontece e ndo aquilo que se passa ou acontece, como nos lembra Larrosa Bondia
(2002). Esse deslize de experiéncia a experimento pde as claras a marca do discurso

capitalista no texto da BNCC.

Nesse sentido, educacdo como técnica aplicada e como prética critico-reflexiva
baseada no experimento aponta para um rechagco da dimensao da experiéncia no
processo educativo. Se 0 que importa € o sujeito epistémico, entdo € do conhecimento
e nao da experiéncia que se trata, uma vez que com esta, o0 saber e todos 0s seus
percal¢os sao colocados em jogo. Assim, o discurso supde que conhecimento pode
ser concebido separado de saber. Nessa esteira, podemos pensar que a
aprendizagem, foco do discurso pedagogico contemporaneo, ao se centrar no aluno
e em sua atividade, requer deste a apropriacdo de conhecimentos, enquanto a
transmissdo opera em torno da producéao de saber, o que nos permite dizer que a
mesma operacao que separa conhecimento de saber, também separa aprendizagem

de transmisséao.

O ultimo desdobramento que levantamos foi 0 apagamento do horizonte do
impossivel. Nele, observamos que podem ser encontrados em todo o texto da BNCC
elementos que nos apontam para um modo especifico de defesa frente ao real: o
apagamento. Esse modo especifico € caracteristico do discurso do capitalista, que
elimina qualquer falha que possa advir do sujeito, implantando um circuito fechado

gue se retroalimenta vorazmente e que, como tal, € fadado a consumacéao.

E esse modo de defesa que marca a diferenca do discurso pedagogico
contemporaneo dos anteriores, pois mais que negar ou esconder, o modus operandi
do discurso capitalista € eliminar o peso da subjetividade. Assim, quando este faz
marcas no pensamento educacional, assistimos a um movimento de exclusdo do
sujeito da cena educativa, o que é problematico, uma vez que sua poténcia esta no

impossivel que nos circula e nos toca.

Desse modo, demonstramos que a relacao dilematica entre aprendizagem e
transmissdo que opera no discurso do texto da BNCC é marca do discurso do
capitalista e de sua relagdo de apagamento frente a categoria do impossivel. Aprender

estaria ao lado de quantificar competéncias, universalizar técnicas, inovar, judicializar
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as relagbes na educacéo, individualizar o projeto de vida e autonomismo. Essas
posicbes séo efeito do deslize que o discurso do texto opera para o discurso do
capitalista e em todas elas, a dimensdo da transmissao desaparece no mesmo
movimento de apagamento da categoria do impossivel. A psicanalise nos mostra que
a transmissdo s6 opera no impossivel. Portanto, essa relacdo dilematica se constroi
pela posicdo que o discurso pedagdgico assume — quando passa a ser marcado pelo
discurso do capitalista — frente ao impossivel.

7

Entretanto, € importante que se diga, esta pesquisa aponta as marcas do
discurso capitalista no texto da BNCC e seus desdobramentos, o que nao significa
dizer que ele ndo seja marcado por outras posi¢cdes discursivas. Ao contrario,
buscamos mostrar ao longo de nossa analise os deslizes — muitas vezes sutis — que

levam a mudanca de posicao discursiva ao longo do texto.

Esta pesquisa, ao escandir os termos da gramatica da educacao
contemporanea, visou, a partir da exploracdo da ambivaléncia interna de suas
proposicdes, enxergar aquilo que produz o efeito de expulsdo do sujeito da cena
educativa, contribuindo, na esteira do que aponta Debieux Rosa (2004, p. 340), “para
a elucidacéo de sua eficacia no processo de alienacéo do sujeito e apontando os lagos

que possibilitem a sua inclusdo como sujeitos do desejo”.

Por fim, em tempo de concluir, nos colocamos a pensar nos possiveis efeitos
de um documento como a BNCC para educacdo escolar do nosso pais. Apos a
realizacado desta pesquisa, nos arriscamos a dizer que esse documento, por maior que
seja 0 seu valor em termos de um posicionamento em relacdo as novas geracoes,
pode funcionar mais na manutencéo dos impasses com 0s quais nos deparamos nas
escolas atualmente — como dificuldades de aprendizagem, evaséo escolar, sofrimento

docente e discente, excluséo, violéncia — que no reposicionamento deles.
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