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RESUMO

NAVARRO, N. C. O lago professor-aluno com entraves estruturais e aconstrugcao
de um coletivo. Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Faculdade de Educacédo da

Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 2022.

O trabalho tem como objetivo contribuir com a literatura que articula os campos da
psicanalise e da educacéo ao destacar como o encontro entre professores e alunos é
fundamental no processo de inclusdo escolar. O caminho escolhido para tal tarefa é a
discussdo em torno da posicdo do professor no lago com alunos com entraves
estruturais (EE) em sua constituicdo psiquica. A pesquisa procura identificar o que faz
esse laco particular entre professor e aluno, viabilizando um lugar possivel na escola,
no seu grupo, nas producdes coletivas e brincadeiras. O recorte proposto buscou
ressaltar o professor na sua condi¢do de sujeito dividido e o seu fazer possivel. Em
um segundo momento, discutiu-se os impasses vivenciados por alunos e professores
durante o percurso da escolaridade para pensar as possibilidades de abertura ao laco.
O estudo apresenta o processo de constituicdo do sujeito, a partir do referencial
psicanalitico, para identificar o que pode fazer obstaculo a esse processo e assim
pensar nas possibilidades de evitar tanto a posicdo fusionada (aluno-professor)
guanto a posicdo de exclusdo do grupo. O trabalho utiliza o método qualitativo por
meio de entrevistas com professores para identificar a posicdo do professor que
permite que alunos com entraves estruturais se enlacem nas producdes coletivas,

dando voz aqueles atores que sao centrais no processo de incluséo.

Palavras-chave: Psicanalise. Educacdo. Inclusdo escolar. Entraves Estruturais.

Professores.



ABSTRACT

NAVARRO, N. C. The bond teacher-student with structural barriers and the
building of the collective (Master's Degree in Education) - Faculdade de Educacéo

da Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2022.

The work aims to contribute to the literature that articulates the fields of psychoanalysis
and education by highlighting how the meeting between teachers and students is
fundamental in the process of school inclusion. The path chosen for this task is the
discussion around the teacher's position in the bond with students with structural
barriers (EE) in their psychic constitution. The research seeks to identify what makes
this particular bond between teacher and student, enabling a possible place in the
school, in their group, in collective productions and games. The proposed perspective
sought to highlight the teacher in his condition of divided subject and his feasible
making. In a second moment, the impasses experienced by students and teachers
during the course of schooling were discussed to think about the possibilities of
opening to the bond. The study presents the process of constitution of the subject, from
the psychoanalytical framework, to identify what can hinder this process and thus think
about the possibilities of avoiding both the merged position (student-teacher) and the
position of exclusion from the group. The work uses the qualitative method through
interviews with teachers to identify the teacher's position that allows students with
structural obstacles to be linked in collective productions, giving voice to those actors

who are central in the inclusion process.

Key words: Psychoanalysis. Education. School inclusion. Structural barriers
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INTRODUCAO

A experiéncia de estar na escola propicia a todos os envolvidos encontros e
convivio. Pode-se reconhecer que cada escola percorre seu caminho — a
multiplicidade presente nas escolas, ao lado das especificidades de cada sistema
escolar e de cada segmento de ensino — de maneira Unica, mas tém em comum, ao
transmitir um legado cultural, expor as criancas e adolescente ao mundo e convida-
los a se interessar por ele. As criangas se encontram com outros adultos além dos
familiares, e com outras criancgas, o que é fundamental para sua constituicao psiquica.

O fato de as criancas com deficiéncia e com entraves estruturais na sua
constituicdo psiquica (EE)?! terem permanecido, por anos, a margem dos processos
de escolarizacdo, porque estavam impedidas de se matricularem em escolas ditas
comuns com a justificativa de que “caracteristicas especiais” ndo permitiam que
usufruissem dos processos de escolarizacdo regulares de ensino, foi questionado
devido aos efeitos prejudiciais para a constituicdo subjetiva das criancas e, a0 mesmo
tempo, para a pratica dos professores.

As instituicbes escolares demonstravam uma certa rigidez diante das
diferencas psiquicas, culturais e sociais em jogo nas diferentes formas de aprender e
estar no mundo, levando a estagnacao diante daqueles que ndo se adaptam aos
padrbes de socializacdo estabelecidos, e que acabam por ficar a margem da escola e
da sociedade.

A educacédo especial brasileira foi criada e organizada como um subsistema
para absorver criancas consideradas com graves dificuldades que ndo eram
incorporadas ao sistema educacional regular. Mesmo com a fundagédo das escolas
especiais, era consideravel o nimero de criancas — com deficiéncia e entraves
estruturais na sua constituicdo psiquica — sem acesso a escola, demonstrando a
ineficiéncia das politicas educacionais brasileiras em corresponder aos dilemas e as

demandas da inclusao escolar.

1 O termo “entraves estruturais na constituicdo psiquica” (EE), proposto por Kupfer, Patto e Voltolini
(2017), sera utilizado no decorrer desse trabalho para nos referir & maneira como criancas podem se
organizar psiquicamente enfrentando obstaculos no seu processo de constituicdo psiquica. Dentre o
grupo de criancas com entraves estruturais, destacaremos as psicoses infantis e os autismos. Trata-se
de uma maneira cuidadosa de poder se referir a singularidade de cada uma das criancas e, a0 mesmo
tempo, procurar resistir as tentativas de homogeneizacéo propostas pelas classificagdes da medicina.
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As problematizacbes sobre a “educacao especial’ e a “institucionalizagao da
loucura” apontam os efeitos da segregacdo impostos por esses modelos e nos
levaram a passar por mudangas sociais e culturais que trouxeram novas necessidades
e a exigéncia de novas sinteses e proposi¢des. Estar na escola poderia romper com
as barreiras de exclusdo impostas pelo modo de organizar a educacao especial como
substitutiva/suplementar a educacdo oferecida as criancas e adolescentes
considerados normais.

A abertura politica no Brasil, no final da década de 70, permitiu a fundacéo de
escolas com propostas alternativas ao ensino tradicional vigente, trazendo uma
perspectiva de valores democréticos e apostando que todas as criancas podem tirar
proveito da experiéncia escolar.

A partir da década de 90, os movimentos sociais de luta pela cidadania e pelo
“direito a diferengca” trouxeram conquistas para pessoas com deficiéncia e em
sofrimento psiquico que se expressaram também no discurso pedagogico. Marcos
legais foram construidos nos ambitos legislativo e juridico para regular a participacéo
de criancas e adolescentes no cotidiano escolar.

As demandas legais, que surgiram a partir desta década, serviram para que as
escolas que ndo consideravam, em seu projeto politico pedagdgico, os diversos
estilos e tempos de aprender e os diferentes modos de estar no mundo passassem a
incluir quem estava tradicionalmente fora da escola. No entanto, sabe-se que a
legislacéo ndo garante que praticas inclusivas acontecam de fato.

Mesmo que a legislacdo garanta o direito a educagcdo reconhecido
mundialmente, vivemos um tempo de ameacas a pluralidade nas escolas. Em 2020,
0 Ministério da Educacao propés um decreto (10.502/2020) que institui a Politica
Nacional de Educacdo Especial que, entre outras diretrizes, pretendia retirar as
criancas com deficiéncia das classes regulares para que fizessem parte de classes
especializadas para elas, mas foi suspenso no mesmo ano. Em 2021, entdo, o Ministro
da Educacado disse que alunos com deficiéncias “atrapalham” outros alunos sem
deficiéncia nas suas aprendizagens e que em alguns casos sao ‘impossiveis a
convivéncia”. Ainda afirmou que o governo federal ndo quer o “inclusivismo”™ em

referéncia as politicas publicas na perspectiva da educacéo inclusiva.

2 Fonte: https://educacao.uol.com.br/noticias/2021/08/24/milton-ribeiro-ministro-da-educacao-fala-
criancas-deficiencia.htm
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Atualmente, tramita no Senado Federal o projeto de lei (PL) 1.388/2022, que
autoriza a educacdo domiciliar, conhecida como homeschooling. Tal iniciativa
relativiza a importancia da escola ndo s6 para as politicas publicas que visam a
inclusdo escolar, mas, principalmente, no aspecto de retirar as criangas do convivio
escolar, sem interacdo com professores e outras criancas. Sabe-se que o afastamento
do convivio escolar promove o0 empobrecimento das relacdes, afetando a constituicdo
psiquica das criangas. Alguns dos inUmeros estudos e praticas a esse respeito serao
evidenciados neste trabalho, atestando esta afirmagéao.

Vale ressaltar que o movimento de inclusdo escolar veio acompanhado de
diferentes concepcoes, experimentacdes e tensdes, o que indica a complexidade do
tema da inclusdo escolar. Quando citamos o termo inclusdo escolar ndo estamos
falando de uma unanimidade ou de um uUnico fenbmeno que possui um Uunico
significado, mas sim de uma proposicao politica em a¢do, um principio dentro de uma
concepcao de Educacéo.

A leitura do presente trabalho € que o adjetivo “inclusiva” é redundante. Se a
educacao nao for “inclusiva”, nao € educagao. Ao partirmos do pressuposto que todos
se beneficiam de estar na escola, se estabelece uma posi¢ao inicial comum. Os
termos recorrentes — educacéo inclusiva e aluno de inclusdo — trazem um predicado
gue faz uma marca. O sentido especifico do termo educacéo inclusiva € o de abordar
sujeitos que fogem a normalidade exigida pela escola regular, alunos que, em geral,
exigiriam algum conhecimento especial da escola por ser “diferentes” daqueles que
historicamente tinham acesso a educacéo.

Para além dos imperativos legais que se colocam e do mandato social para
incluir a todos, h& outras considera¢fes sobre o contexto educacional, que envolve 0s
diferentes profissionais da equipe escolar, os alunos e seus familiares, principalmente
no que se refere ao posicionamento subjetivo dos envolvidos.

O trabalho de algumas instituicbes brasileiras e do exterior, que ofereciam
tratamento, na abordagem psicanalitica, as criancas e/ou adolescentes com entraves
na sua constituicdo psiquica, trouxeram importantes contribuicdo para o trabalho de
inclusédo escolar. Neste ponto, delimita-se o primeiro recorte do presente estudo: a
escolarizagao de criangas que apresentam entraves estruturais.

No Brasil, pode se destacar, entre outros, dois trabalhos institucionais,
PUC/Sedes e Lugar de Vida, embasados pela psicanalise que ampliaram suas

intervencdes para além do atendimento clinico as criancas e adolescentes. Fundadas
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na década de 90, atendiam e atendem criancas com entraves estruturais e, por
diferentes percursos, se aproximaram das escolas por entenderem que fazia parte do
tratamento as criangcas estarem na escola. Estabeleceram, entdo, cada uma a sua
maneira, uma parceria criativa e inovadora no campo da educacao.

A experiéncia da pesquisadora na area de saude mental comecou em uma
delas, e motivou o trabalho com inclusédo escolar. O percurso clinico institucional se
inicia no Projeto Oficinas Terapéuticas para criancas e adolescentes com graves
sofrimentos psiquicos (PUC/Sedes),® atendendo criancas e adolescentes e suas
familias.

A partir das praticas em saude mental a equipe de profissionais que
participaram do projeto, sabia da exigéncia de “um trabalho intensivo com a loucura e
extensivo aos territorios de exclusdo da infancia” (BASILE; ANDRE, 1995, p. 26). A
iniciativa de construir um caminho para a escolarizacdo de criancas que nao se
encontravam matriculadas em escolas ou estavam em salas especiais havia muitos
anos da sua escolaridade. Frequentar a escola possibilitava novos encontros, sentidos
e articulagbes que poderiam implicar em um novo posicionamento das criangcas que
estavam se constituindo enquanto sujeitos.

Um dos objetivos do projeto era mapear entre as escolas publicas da cidade de
Séo Paulo, quais estariam dispostas para potencial parceria com a equipe clinica. A
ideia era proporcionar a inclusdo escolar as criangas e adolescentes com entraves
estruturais no ambiente regular de sala de aula. As supervisoras de ensino e
coordenadoras pedagdgicas apontavam quais professoras dariam viabilidade ao
projeto. Chamava a atencdo que, em todas as conversas, as diferentes profissionais
ndo hesitavam em reconhecer qual era a professora que poderia tornar possivel o
trabalho.

O desenvolvimento do projeto levou a uma constatacao que, mais tarde, se
tornou uma das motivacbes da presente pesquisa, a saber. os profissionais
contatados nédo tinham duavidas sobre qual professora poderia desenvolver esse

trabalho.

8 O Projeto Oficinas Terapéuticas foi uma proposta de tratamento clinico-institucional para criancas e
adolescentes com graves sofrimentos psiquicos que articulou diversos dispositivos terapéuticos
(oficinas, atendimento a familia, acompanhamento terapéutico) e um trabalho para a escolarizacdo das
criangas e adolescentes atendidos e sua inclusdo em salas de aula regulares de escolas. Foi
desenvolvido pelo Nucleo “A psicose e suas instituicdes”, da Psicologia da PUC-SP e pelo Ndcleo de
Referéncia em Psicoses (NRP), da Clinica Psicolégica do Instituto Sedes Sapientiae.
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Ao acompanhar o processo de escolarizacao dessas criancas e adolescentes,
eram realizadas reunides sistematicas com a equipe das escolas, e ficava evidente a
disponibilidade dessas professoras, o0 desejo de sustentar um lugar para as criangas
na escola. Principalmente, era possivel observar uma abertura para se perguntarem
sobre as transformacdes que poderiam acontecer no seu fazer cotidiano diante do
encontro com alunos considerados tao diferentes.

A segunda instituicdo referéncia no atendimento a criangas com entraves
estruturais na constituicdo psiquica é o Lugar de Vida,* que também legitima os
efeitos terapéuticos da entrada das criancas nas escolas. Considera um dos eixos do
tratamento clinico o campo tedrico-clinico denominado Educacéo terapéutica, que
compreende um conjunto de procedimentos terapéutico-educacionais, apostando no
restabelecimento da estruturacdo psiquica de criancas que enfrentam obstaculos na
sua constituicdo. Por ser a escola um espaco importante e privilegiado para a
constituicdo psiquica das criancas, na medida que oferece um lugar social e da a ela
um lugar de sujeito (KUPFER, 2001), os colaboradores do Lugar de Vida tém uma
extensa producao teorica que sera referéncia para esta pesquisa.

A experiéncia inicial da pesquisadora para o trabalho de formacdo de
professores e gestores em diferentes escolas publicas e particulares da cidade de Séo
Paulo e Grande Sao Paulo seguiu um trabalho de escuta dos professores que tinham
em seus grupos/classes alunos com EE. Os temas frequentes eram as angustias,
desafios e saberes dos profissionais que atuam cotidianamente nas escolas e se
sentem implicados em organizar seu trabalho do modo que todos os seus alunos
possam aprender.

Mesmo com profissionais e contextos escolares tao diversificados, observou-
se a importancia do campo que se estabelece entre professor e aluno como pauta de
reflexdo e de formacgao de educadores. Dentre os diferentes encontros que acontecem
nas escolas, privilegiaremos aquele entre professor e aluno. Nota-se como alguns
professores insistem em convocar seus alunos com entraves estruturais para as
producdes coletivas, para as brincadeiras entre os pares e a compartilharem seus
saberes para o grupo de alunos do qual fazem parte.

Héa algo que os professores oferecem aos seus alunos que os ajudam a se

posicionar ou reposicionar enquanto sujeitos e pertencerem a um grupo. Este € o

4 O Lugar de Vida é um centro de Educacdo Terapéutica especializado no tratamento e na
escolarizagéo de criangas “com problemas do desenvolvimento” (KUPFER et al., 2017, p. 9).
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recorte sobre o qual o presente estudo pretende se debrucar. Ao escolher pesquisar
sobre o laco entre professor e aluno, este trabalho foi concebido com uma
preocupacao central: ao se dedicar a investigacado sobre o trabalho do professor com
um grupo de alunos, ndo prescrever um suposto modelo de bom professor de
inclusdo. Procurou-se evitar a construcao de um “deva-ser atribuido tanto aquele que
ocupa o lugar de aluno como aquele que ocupa o lugar de professor” (VOLTOLINI,
2001, n.p). Uma das contribuicbes da articulacdo entre psicanalise e educacéo €,
justamente, substituir o ideal de bom professor pelo que € possivel ha cena educativa.
Essa pesquisa espera evidenciar o que é possivel e acontece nas escolas referente
ao fazer dos professores nos processos de escolarizacdo de criancas com entraves
estruturais.

O trabalho de escuta de professores, citado anteriormente, identificou que uma
das inquietacbes mais frequentes se referia ao pertencimento do aluno com EE ao
grupo/classe. Participar das producdes coletivas € um dos maiores desafios dos
alunos com entraves estruturais. O que torna a escola tdo desafiadora para as
criancas que apresentam entraves no seu processo de subjetivacdo sera examinado
no primeiro capitulo® deste trabalho para avancar no entendimento do que pode tornar
possivel.

A pesquisa, na perspectiva teérica da psicanalise, pretende introduzir uma
discusséo sobre as possibilidades dos professores em uma posi¢cao que sustente a
posicdo de alunos para criancas com entraves estruturais, ou seja, um
posicionamento ético do professor, para além das competéncias técnicas, que
considere o encontro entre dois sujeitos, professor e aluno, que néo estdo na mesma
posicdo (BASTOS, 2020).

Aproxima-se das questdes que orientam a pesquisa: qual posi¢céo do professor
agencia um discurso que situa a crianca com entraves estruturais como aluno? Qual
posicao do professor enlaga o aluno nas propostas coletivas e de alguma maneira da
suporte para que o deslizamento do individual para o coletivo aconteca?

Pode-se dizer que a incluséo escolar de criancas com EE ampliou a criagéo de
novas alternativas para organizacdo do cotidiano escolar. Para que cada aluno

participe a sua maneira das propostas e producfes coletivas fez-se presente a

5 Ver, no capitulo 1, os subitens 1.5. e 1.6.
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intencionalidade das intervencbes dos professores, com o0s devidos ajustes,
aproximacdes e investimento constante.

O campo de intersec¢do entre psicandlise e educacéo investiga e recoloca a
nocdo de sujeito no campo educativo, tanto ao se referir as criangas como aos
professores, que sdo escutados enquanto um sujeito singular. Deste modo, retira da
discussdo uma perspectiva meramente reguladora e normatizante presente no
discurso pedagdgico.

A pesquisa em questao parte do cenario em que h& muitos avangos e alguns
desafios que se apresentam no que se refere a inclusdo de criangcas com EE nas
escolas. E fundamental, para avancar nos dilemas da inclusdo escolar e apresentar
contribuicdes que a psicanalise pode oferecer ao campo da educacao, investigar e
escutar o que ja se tem produzido e realizado no oficio docente.

Para isso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas decorrentes de um
roteiro pré-definido norteador, com possibilidade para novas questdes inesperadas,
esclarecimentos ou conteudos latentes virem a tona indo ao encontro do referencial
tedrico escolhido para a pesquisa, que é a psicandlise. As entrevistas foram realizadas
com professores de Ensino Fundamental | em diferentes escolas particulares da
cidade de S&o Paulo e com experiéncia no trabalho com alunos com entraves
estruturais.

A opcdo por uma andlise qualitativa dos dados em uma abordagem de
perspectiva psicanalitica relaciona-se com a complexidade da pratica profissional dos
professores. E importante atentar para o fazer do professor e sua subjetividade.

No capitulo 1, com o titulo O encontro: a escola, seus professores e alunos,
procura-se identificar os efeitos subjetivantes desse encontro. O capitulo examina o
trabalho do professor inserido em uma estrutura discursiva e atravessado pela posicéo
dos alunos com entraves estruturais. O capitulo inicia delimitando o conceito de laco
social e discurso na teoria de Jacques Lacan e a possiblidade de um lago especifico
para as criancas com EE. Neste capitulo, considerou-se que a discussdo sobre a
posicéo subjetiva do professor ndo poderia se distanciar do que a escola pode operar
nas criangas que ali estdo, e nesse sentido as contribuicdes da psicanalise e da
filosofia foram fundamentais.

Em seguida, discorremos sobre como o psiquismo se constitui, embasado nas
teorizacbes de Sigmund Freud e Lacan, identificando possiveis obstaculos para a

constituicdo do sujeito. Com isso, pretende-se descrever por que estar na escola pode
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ser um desafio para criangcas com entraves estruturais e, entdo, as possiveis saidas
gue os professores encontram diante dos impasses vivenciados e que no seu fazer
validam as operacdes que a escola pode realizar nos alunos.

Prosseguindo neste percurso, o capitulo 2, Articulagdes do singular e coletivo,
procurou tratar das contribuicdes da psicanalise sobre o laco professor-aluno e as
particularidades quando os alunos séo criancas que apresentam entraves estruturais.
Teoricamente, discutiu quais as possibilidades de lago em um grupo de alunos com
criancas com EE, tendo o professor como coordenador do grupo, indicando uma
posicdo que ndo seria a de fusdo com aluno com entraves estruturais e nem o
colocando excluido do grupo.

O capitulo 3, chamado Pressuposto metodolégicos e andlise, discorre sobre o
recorte metodolégico escolhido para a realizacdo do estudo. Em seguida, apresenta
as categorias de analise identificadas, por meio das entrevistas, seguidas pela analise
de seus conteudos, tendo como base o aporte tedrico constituido para esta pesquisa.

O capitulo 4, Consideracdes finais, procura alinhavar as andlises sobre os
dados realizada no capitulo anterior, em uma sintese sobre como, e se, as questdes

da pesquisa sobre o professor bem posicionado avancaram.
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1. O ENCONTRO: A ESCOLA, SEUS PROFESSORES E ALUNOS

A escola é uma invencdao histérica. Com sua criagcdo, estabelece-se uma nova
forma de relacdo social que supera a relacdo dual entre mestre e aluno até entdo
vigente nas sociedades. Essa hova organizagao tornou possivel a transicdo do modo
de ensino individualizado para um modo de ensino concomitante — de um professor
para uma classe —, produzindo uma nova forma de socializag&o: a escola passou a
ampliar a convivéncia das criancas e proporcionar encontros entre criancas, entre
professores e entre professores e alunos.

A importancia dos encontros e da convivéncia que a escola proporciona, o fazer
escolar, foi o ponto de partida para o desenvolvimento deste trabalho. Dentre os
encontros que o contexto escolar promove, a presente pesquisa destacou a posi¢ao
gue o professor assume para sustentar o lugar de aluno para criancas com entraves
estruturais. Este estudo buscou ressaltar o que faz lago, o que liga o professor ao seu
aluno.

Quando é colocado em destaque em relacdo a situacao coletiva de trabalho
gue acontece na escola, o professor ndo pode ficar desconectado de outros elementos
dos processos de escolarizacdo. O presente capitulo resgata, por isso, 0s elementos
constitutivos da relacdo entre professores, escola e criangas, em face dos processos
de inclusdo de alunos que a priori estariam fora do lago social, buscando identificar o
gue promove obstaculos nesse processo e, a0 mesmo tempo, apontar as condi¢cdes
essenciais de manejo frente aos desafios a escolarizagao.

Qual posicao do professor produz efeito de abertura para o lago para que
alunos com entraves estruturais possam assumir o lugar de aluno? Aqui, o trabalho
recorreu as contribuices conceituais da psicanalise, em especial aos instrumentos
conceituais de Freud e Lacan.

O conceito de laco social elaborado por Freud (1921/2011) e Lacan (1969-
1970/1992) ajuda a sustentar a hipotese de trabalho desta pesquisa — a saber, a de
que a figura do professor agencia um discurso que situa a crianga como aluno,
oferecendo suporte para o deslizamento do que é individual para o coletivo da escola.

A posicéo do professor € importante porque o aprendizado se faz no lagco com
0 outro; a partir do lagco que se estabelece, o professor pode identificar os diferentes

modos de aprender das criangas com entraves estruturais, que muitas vezes se
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distanciam do modo convencional. O desafio €, entdo, saber qual é essa posicao e
buscar conduzir o aluno de modo a colocar o professor em uma posi¢cao que permita
um aprendizado comum a todos.

Em meio a tantos desafios e tensdes a respeito dos impasses relacionados a
inclusdo escolar, descrever o que faz abertura ao laco pode ser um caminho para
iluminar praticas que ja acontecem e incluem, no ambiente escolar, criancas com
entraves estruturais. Assim, a partir da psicanalise, este estudo buscou referenciais
para o enfrentamento dos desafios para os processos de inclusdo escolar, sem a
intencdo de oferecer uma receita ou apontar o que é certo e errado. Trata-se,
diversamente, de colocar em discusséo as condi¢cdes de possibilidade de educacao
escolar para criangas com entraves estruturais tradicionalmente excluidos das

escolas.

1.1. E, AFINAL, O QUE FAZ LACO?

O lago social, conceito que permite articular o individual com o coletivo,
mostrou-se fundamental desde as teorizacdes feitas por Freud (1913/2012;
1921/2011). Essa reflexdo, extensamente discutida por Lacan, interessa a essa
pesquisa, pois, no relato dos professores, € frequente a dificuldade em articular, nas
propostas coletivas de trabalho escolar, a participacdo do aluno em situacdo de
inclusao.

Este estudo fez um caminho pouco usual, pois primeiramente destaca a
contribuicdo lacaniana sobre os lagcos sociais, para depois avancar na pesquisa. As
contribui¢des freudianas foram abordadas em outro momento, quando da analise da
guestao grupal.

O trabalho toma emprestado as contribuicdes de Rahme (2014, p. 53) que, ao
retomar o percurso de Lacan, relembra o interesse do autor pela constituicdo do laco
social desde suas articulagdes com a linguistica, que possibilitaram uma “leitura sobre
a coletividade e a relacdo entre os sujeitos atravessada pela linguagem como sua
condicédo essencial”’. Tais articulagcdes contribuiram para as formulacdes lacanianas
sobre o estabelecimento das relagbes humanas na ordem simbdlica, quando o
envolvimento eu-outro se faz de um lugar, de uma posi¢éo discursiva.

O desenvolvimento dos conceitos propostos por Lacan em torno da linguagem

o fez situar o discurso como fundador do lago social. As estruturas de linguagem



19

precedem o sujeito e suas possibilidades de laco social. Em uma extensa producao
tedrica dos discursos como lagcos sociais, Lacan aborda a articulacdo significante
produzindo uma amarragao social a0 mesmo tempo em que apresenta o sujeito do
inconsciente. A questéo do lago social assume a teoria dos discursos, desenvolvida
pelo autor a partir de 1969, em “O Seminario, livro 17: O avesso da Psicanalise” (1969-
1970/1992) e revista até “O Seminario, livro 20: Mais, ainda” (1972-73/).

Lacan refere-se ao discurso como uma “estrutura necessaria, que ultrapassa
em muito a palavra (...) € um discurso sem palavras” (1969-1970/1992, p.11). Lacan
chamou de discursos, uma vez que o0s lacos sdo tecidos e estruturados pela

linguagem. Em suas palavras:

Mediante o instrumento da linguagem instaura-se um certo nimero de
relagBes estaveis, no interior das quais certamente pode inscrever-se algo
bem mais amplo, que vai bem mais longe do que enunciacdes efetivas. Nao
ha necessidade destas para nossa conduta, nossos atos, eventualmente, se
inscrevam no ambito de certos enunciados primordiais (1969-1970/1992,
p.11).

Se a teoria explicita os lugares sociais, pensar sobre os discursos é procurar
analisar o conjunto de fenbmenos ligados aos vinculos sociais. Segundo Lacan, o
vinculo/laco é estruturado por um par, formado por um agente e um outro, que néo
estdo de forma simétrica nesta relacdo. Sempre que alguém (o agente) toma a palavra
ou funda um fato, ocupa um determinado lugar e coloca o outro em determinada
posicdo. Sdo quatro as diferentes posicoes, referentes a diferentes tipos de lagcos
sociais, que situam 0s seguintes pares agente-outro: 0 senhor e o0 escravo (discurso
do mestre); o educador e o estudante (discurso universitario); a histérica e o médico
(discurso da histérica); o analista e 0 analisando (discurso do analista).

Além dos lugares de agente e outro, Lacan (1969-1970/1992) estabelece outros
dois lugares na estrutura do discurso: a producéo e a verdade. A articulacdo agente-
outro realiza uma certa producdo que corresponde a uma verdade. A estrutura de
cada discurso é definida pelo elemento que estd na posicdo de agente. O que
caracteriza cada um dos discursos “é aquilo que esta no lugar do semblante, ou seja,
aquele que vai fazer de conta de agente, vai representar um papel” (QUINET, 2012,
p. 53). O agente, no lugar de dominante, é quem ira determinar a intencionalidade do
discurso, “o agente n&o é forcosamente aquele que faz, mas aquele a quem se faz
agir” (LACAN,1969-1970/1992, p.179).

Fundamentando-se nos estudos de Freud sobre as trés profissées impossiveis

— governar, educar, psicanalisar —, Lacan acrescenta uma quarta modalidade, o “fazer
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desejar”. Segundo Freud (1925 e 1937) essas profissdes sdo impossiveis, no sentido
de algo que nado pode ser integralmente alcancado, conforme o desejo dos
profissionais de encarnarem um ideal. Nao ha garantias de resultados das suas agdes.
Freud refere-se a impossibilidade de se manipularem os efeitos de suas a¢fes nessas
profissdes.

Os quatro discursos formalizam uma organizacdo que comporta as relacées
especificas dos quatro impossiveis. E Lacan (1969-1970/1992, p.184) acrescenta que
sdo operagdes que “sO se definem no real por s6 poderem ser articuladas, quando
nos aproximam delas como impossiveis”. O autor avanca na definicdo dos discursos
como aparelhos de linguagem que estruturam o campo do gozo, os discursos se
colocam no ambito do gozo dos impossiveis.

Para o autor, essas quatros formas de estabelecimento de lagos sociais
constituem os quatro discursos. Desse modo, o que caracteriza a a¢ao de governar é
a lei (discurso do mestre); a de educar € o saber (discurso universitario); o analista
como semblante de objeto a com seu desejo (discurso do analista) e, no caso da
histeria, ou seja, do fazer desejar, € a divisdo do sujeito expressa no sintoma (discurso
da histérica).

Os quatro discursos instauram relacdes fundamentais com lacos sociais
especificos. Cada um dos discursos assume a forma de uma organizacdo que
compreende relaces especificas com os elementos constituintes da estrutura. Para
ocupar os lugares (agente, outro, verdade e producdo), Lacan estabelece quatro
elementos discursivos que se permutam em suas posi¢cdes por um giro de volta, a
depender da posicdo dominante do agente, constituindo os quatros discursos. Séo
eles: S1, S2, $, a). O S1 refere-se ao significante-mestre, que intervém no campo ja
constituido dos outros significantes; o S2 representa a cadeia de significantes que
tenta dar sentido ao S1; da relacdo S1-S2, surge 0 $, que o autor chama de sujeito
como dividido pelo efeito da linguagem; por fim, objeto a® que, fora da cadeia
significante, surge algo definido como uma perda, necessaria para o estabelecimento
dos lagos sociais.

Ao ocupar-se da educacdo e de como 0 sujeito produz enlagamento nas
relacdes sociais, a teoria dos discursos permite um dialogo entre os campos da

educacdo e da psicanalise, contribuindo para as discussdes sobre as praticas

6 A nogédo de objeto a tem diferentes formulagdes na obra de Jacques Lacan.
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inclusivas. Na acado educativa, a posicéo do professor na condi¢do de falante produz
efeitos sobre sua posicdo no exercicio do seu oficio e sobre os lacos que tece no
ambito do seu trabalho. Os acontecimentos produzidos nos contextos institucionais
pelos professores em relacdo as criangas podem ou ndo promover abertura para a
circulacao social e sustentar para elas o lugar de alunos.

Os autistas e psicéticos a priori estariam fora do laco social, pois se
encontrariam “fora-do-discurso” em uma referéncia lacaniana’. O sujeito atravessado
pela linguagem somente o é na condi¢do de ser amarrado no lago com o outro. Sobre
a constituicao do sujeito através da linguagem e as psicoses, Lacan (1957-1958/1998,
p.151) formula que “A questdo que se coloca a propésito das psicoses € saber o que
acontece com o processo de comunicagdo quando, justamente, ele ndo chega a ser
constitutivo para o sujeito,”

Como Lacan mostra, € a linguagem que opera na relagéo do sujeito com o outro
(semelhante) e com o grande Outro (A), sendo este Ultimo representante do lugar de
onde vém as palavras da lingua, o lugar da linguagem, da cultura e da organizacéo
social.

Quando falamos do Outro, com letra mailscula, ndo se trata de alguém em
particular, mas de um lugar para manifestacdo da fala e que pode ser ocupado pelos
pais ou professores. Todos aqueles que se oferecem como suporte ao lugar do Outro
para a crianca, suporte ao campo da linguagem, exercem uma funcéo estruturante
para ela. E desse lugar que a crianca recolhe as palavras ou, em termos lacanianos,
os significantes, e com 0s quais se constréi o sentido da realidade. O lugar do Outro
estd em uma posicao assimétrica a da crianca, deste modo, o Outro representa para
ela um lugar de saber, que diz 0 que se pode e ndo se pode fazer.

Encontramos em outros pontos do trabalho de Lacan espago para
guestionamentos sobre a afirmacdo de que sujeitos autistas e psicoticos estariam
“fora-do-discurso”, uma vez que podemos dizer de uma forma de utilizacdo da
linguagem pelo psicético. A essa "forma" (LACAN, 1955-1956/1985, p. 44) de
utilizagéo da linguagem Lacan chama de liame, reconhecendo o termo discurso para
a psicose no contexto do Seminario 3 (LACAN, 1955-1956/1985).

Investidas em enlaces podem acontecer para aqueles que por estrutura

estariam fora dos lagos sociais. Os discursos sao possibilidades de enlacar os alunos

7 Lacan usa o termo “fora-do-discurso na psicose” em LACAN, J. O aturdito. In: Qutros
escritos. Rio de Janeiro: Zahar, 2003.
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com entraves estruturais (autistas e psicoticos) porque seus professores estdo no
discurso e podem acessa-los. Os professores sdo, para os alunos, porta-vozes da
linguagem e da ordem simbdlica da cultura. As reflexdes sobre o tema apoiam-se em
alguns psicanalistas, como Bastos (2010), Quinet (2006) e Voltolini (2014), que se
debrucam sobre as questdes referentes as psicoses, ao autismo e ao laco social.

Para Quinet (2006), é possivel pensar em incursdes do psicético nos lacos
sociais, fazendo circuitos por entre os lagcos como se fossem passeios. Entdo, €
possivel dizer: ha laco. Um lago especifico.

Os discursos podem dar abrigo ao sujeito psicético ou autista, mas nao significa
que seja ao mesmo “modo de funcionamento” para um sujeito estruturado pela
neurose. Tanto a clinica com criancas e adultos psicoticos como a experiéncia de
algumas escolas mostram que eles fazem passeios em uma relagdo na qual esta em
jogo o governo, o fazer desejar, a educacdo, o analisar — as relacbes dos quatro
impossiveis formalizadas por Lacan. Quinet (2006), ao discutir sobre a busca de lago
social e a forma como psicéticos se inserem no discurso, discute as quatro formas de
as pessoas se relacionarem entre si e esclarece que ha modos de buscar o lago
diferente para as psicoses, autismos, Asperger, uma vez que cada entrave estrutural
concebe uma relacdo particular com o campo do Outro.

No contexto escolar, Voltolini (2014, p137) aposta na constru¢cdo de um novo
tipo de laco social para a criagdo de uma cultura inclusiva: “Esse engajamento n&o
pode ser apenas moral, ou seja, suportado em uma declaracao de apoio a causa, mas
ético, quer dizer, baseado em um exame de nossas préprias implicacdes no processo
segregativo”.

Apbs essas consideracdes como recurso de introducdo, cumpre esclarecer que
este estudo restringiu as questdes colocadas na escola ao par professor-aluno como
uma forma de lago social. A explicitacdo do conceito de laco se fez necessaria para
avanco nas questdes sobre o posicionamento do professor diante do aluno com
entraves estruturais. Embora esta pesquisa ndo estivesse investigando a busca dos
alunos pelo lago, o esclarecimento sobre esse conceito foi um ponto importante no
desenvolvimento desta andlise, uma vez que ela considera que um dos fundamentos
do trabalho de incluséo se faz no laco estabelecido entre o professor e o aluno.

E qual o giro discursivo que o professor agencia para as incursdes dos alunos

com entraves estruturais nas producdes coletivas?
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1.2. OS PROFESSORES

Muito se tem debatido sobre os impasses relacionados a inclusdo escolar.
Neste movimento, ao escutar os professores que atuam cotidianamente nas escolas
e se sentem implicados em organizar seu trabalho de modo que todos os seus alunos
possam aprender, identifica-se o que é para os professores desafiador, quais sdo suas
angustias e queixas. Muitas perguntas surgiram em relacdo as suas praticas e
saberes profissionais. Segundo Bastos e Kupper (1981), Navarro (2017) e Sereno et
al. (2009), a escuta de professores acontece tanto no ambito institucional das escolas
— em espacos de formag¢do — como no trabalho institucional de equipes clinicas.

E sabido que o discurso pedagdgico pode colocar tanto o lugar de aluno como
de professor como algo idealizado. Do ponto de vista dos alunos, seria como se
houvesse apenas um modo de aprender e de responder. A escola teria um discurso
homogeneizante sobre as criangas e seus modos de aprender e de estar no mundo.

Esse discurso revela um “tipo de crenca epistemoldgica, a partir da qual se
defende que os objetos do saber existem independentemente do modo como o0s
alunos se relacionam com tais objetos” (COSME, 2018, p. 9). As crianc¢as estariam na
escola apenas para receber os conteudos transferidos pelos professores como se nao
houvesse diferentes formas de se relacionarem com os contetdos trabalhados no
ambito escolar.

A psicologia e a medicina colaboram com a disseminacdo de um modelo
idealizado de crianga que funciona como referéncia, influenciando os processos de
ensino e aprendizagem. Para as criangas que nao respondem ao modelo normativo

de aluno, seria necessario algo “especial’:

(...) a “especialidade” das ditas criangas especiais residiria na falta parcial ou
radical de uma ou de varias capacidades psicolégicas maturacionais”
exigindo um “cuidado redobrado - isto €, especial - no processo de
estimulacdo. Como sabemos, na educacéo especial coloca-se um cuidado
suplementar na selecdo de estimulos, metodismo de sua apresentacdo, na
identificacao da capacidade das “capacidades”, na avaliagdo de resultados,
etc. (LAJONQUIERE, 2009, p.111).

Em sintese, faz-se necessario declinar a especializacdo dos saberes sobre as
supostas necessidades infantis, com a finalidade de dar sustentacdo ao laco
educativo.

A posicado do aluno traz efeitos para o laco que se tece no campo entre

professor e aluno. Pelo desafio de fazer laco, as criangas com entraves estruturais
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podem ter seu lugar de aluno ameacado. Sobre um dos efeitos, Voltolini (2018, p. 42)

afirma que

um aluno é um lugar discursivo que sustenta, do outro lado o lugar do
professor: ndo ha aluno sem seu professor. Frente a uma crianca que nao
responde ou responde pouco como aluno, o professor se vé ameacado
fundamentalmente em seu saber.

O professor se posiciona em relacdo ao que recebe do aluno. Assim, para
amenizar esse dilema, o autor propfe que o estabelecimento de “um lago social
genuino entre esse aluno e esse professor se torna tarefa fundamental para que a
inclusdo ocorra. E preciso constituir o lugar de aluno para essas criangas para que o
lugar de professor apareca e algo de educativo possa ocorrer.” (VOLTOLINI, 2018, p.
42).

Tomaremos a outra perspectiva desse encontro (professor-crianga), que
também é valida, ou seja, o professor sustenta uma posi¢cao que permite que o lugar
de aluno no coletivo da escola possa se constituir.

Em uma leitura psicanalitica que entende o sujeito constituindo-se a partir das
suas relacbes com os outros, do laco com o outro, ndo h& sujeito sem o outro,
portanto, ndo ha dois lugares em separado. Neste estudo, a separacdo empregada
resulta do fato de se pretender, no laco estabelecido, destacar a perspectiva do
professor como elemento que esta na posicao de agente, que é o lugar do semblante,
ou seja, aquele que representa o lugar de agente no lago com seu aluno.

Um dos propésitos deste trabalho € desmontar a ideia de impossibilidade da
inclusdo de alunos com entraves na sua constituicdo psiquica, demonstrando que é
possivel que ocupem a posicéo de aluno.

Apesar dessa ‘“crenca epistemologica” e da ideia de intervencdes
cientificamente ajustadas a natureza psicolégica das criangas, encontramos
professores que mantém a convocacdo mesmo que a crianga nao responda a
expectativa normativa de aluno, insistindo constantemente nessa convocagao para o
coletivo, apostando em novas formas de estar na escola que ndo as homogeneizantes
e normativas.

Para avancar nos dilemas da inclusdo escolar e apresentar contribuicées que
a psicanalise pode oferecer ao campo da educacgéo, o caminho a percorrer € investigar
e escutar o que ja se tem produzido e realizado no oficio docente.

Nessa dire¢éo, dois aspectos devem ser considerados: em primeiro, pensar o

professor ndo como modelo padrdo, geral e idealizado, mas um professor bem
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posicionado a partir do encontro e de sua experiéncia com 0s seus alunos; em
segundo, considerar que o professor ndo esta sozinho em seu oficio, uma vez que
esta inserido em um aparelho discursivo.

O termo professor bem posicionado tem sido empregado por alguns
psicanalistas que se ocupam das experiéncias no campo pedagdgico e sobre 0s
processos de formacédo docente. Este trabalho pretende apontar para a ideia da
construgcédo de um professor bem posicionado (BASTOS, 2020).

Algumas precaucdes devem ser tomadas ao se considerar o campo professor
e aluno. S&o cuidados necessarios para evitar que o trabalho seja prescritivo, na linha
do imperativo, e sem reflexdo: o que professor deve fazer para ser um bom professor
para alunos em situagéo de incluséo.

Nessa perspectiva, em uma extensa pesquisa sobre as formas que o discurso
sobre a incluséo escolar assume na contemporaneidade, Lerner (2013, p. 25) aponta
que,

Em suma, o caminho da inclusdo desejavel a incluséo real passaria pelas
condicdes fisicas, materiais, sociais e humanas da escola para que a crian¢a
com deficiéncia pudesse imediatamente ter condicfes de acesso e de
permanéncia com qualidade no espago escolar. No tocante aos ajustes
humanos, o esclarecimento dos educadores e a compreensao por parte dos
pais e alunos sdo considerados fundamentais para 0 sucesso da empreitada.

A respeito dos aspectos subjetivos dos educadores, a autora descreve que 0s
poucos trabalhos existentes e encontrados por ela indicavam aspectos da
singularidade dos educadores que poderiam ser eliminados, como: medo, angustia,
ansiedade e preconceito diante do aluno diferente. (LERNER, 2013, p. 26)

Uma abordagem que aponta para a necessidade de “esclarecimento dos
educadores”, citada acima por Lerner, € indicativa de algo que falta aos professores —
0 que deve ser alcancado, que os obrigue a mudar. Um importante questionamento
se coloca a esse respeito: tomar os professores como destinatarios de reformas no
ambito da Educacéo Inclusiva.

Faria e Camargo (2018) realizaram um estudo com o objetivo de verificar — em
uma revisdo sistematica das publica¢des nacionais, entre 2008 e 2016, indexadas na
base SciELO — as emocdes do professor relacionadas ao processo de inclusao
escolar no &mbito do Ensino Fundamental.

As autoras selecionaram dez artigos e em nenhum deles foi localizado o foco
especifico nas implicacdes dos “aspectos emocionais” do professor durante a inclusao

escolar. Os estudos apontaram a presenca de diversas emocdes/afetos/sentimentos,



26

tanto em relacéo ao trabalho pedagdgico como em relacédo ao aluno em situacéo de
incluséo.

Nessa pesquisa, as emocgOes mais frequentemente mencionadas foram:
impoténcia, inseguranga, medo, angustia, desamparo e isolamento. Em geral, essas
emoc0Oes foram relacionadas ao despreparo do professor para realizar o trabalho sob
a perspectiva inclusiva. Foram ainda citadas emocdes relacionadas ao chamado
vinculo entre professor e aluno (como amor, carinho e progresso), outras relativas aos
alunos (como medo e pena) e também vinculadas ao exercicio da pratica profissional
(como desanimo, despreparo e solidao).

Trata-se de um campo de pesquisa relativamente novo. Os resultados expostos
nesses estudos reforcam o modo como os trabalhos de inclusdo escolar sao
atribuidos aos professores como competéncia a ser alcancada, passivel de avaliacao
de rendimento e eficiéncia. Entretanto, o que o professor pode operar com os alunos
em situacdo de inclusdo ndo pode ser confundido com carateristicas ou habilidades
docentes. Neste sentido, a psicanalise traz uma importante contribuicdo pra esta
investigacdo pautada no sujeito e na condicéo subjetivante da educacéao.

Esta pesquisa pretende colocar luz no trabalho possivel de inclusédo escolar,
distanciando-se de “receitas prontas”, com prescrigdes sobre como a atuagdao do
professor deve ser, longe de uma figura de professor idealizada ou despreparada.
Esta distancia é essencial, dado que o presente trabalho traz uma viséo critica da
leitura dos impasses dos processos de escolarizacdo de criangas com entraves
estruturais como uma questao gerencial e/ou técnica, em linhas com os achados de

Voltolini (2018). Nas palavras do autor, a educacéo inclusiva é vista

como uma reforma a mais, entre outras, na instituicdo escolar e com
consequéncias significativas na formacao de professores (...) por seu carater
especifico e sua capacidade em mostrar eloquentemente a capacidade de
segregacao, caracteristica emblemética e sintoméatica da sociedade
contemporanea. (VOLTOLINI, 2018, p. 33)

A critica do autor € que a escola é vista sempre sendo objeto de reparacao,
demandando uma politica que supra a falta de uma cultura de inclusao, produzindo
um impasse no trabalho de formacdo de professores, em uma agenda eterna em
busca de atributos necessarios para dar conta de diferentes tarefas no seu exercicio
profissional.

Nesta busca por formagé&o, o professor pode se distanciar do que entendemos

como fundamental para o seu encontro com os alunos, aproximac¢ao do aluno como
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sujeito e a construcdo de uma experiéncia. Nesta direcdo, Larrosa (2002, p. 3) faz

uma distin¢cado sobre informacéo e experiéncia:

A informacéo n&o é experiéncia...o sujeito da informagdo sabe muitas coisas,
passa seu tempo buscando informacédo, o que mais o preocupa é: nao ter
bastante informacdo. Cada vez sabe mais, cada vez esta melhor informado,
porém, com essa obsessdo pela informacdo e pelo saber (saber ndo no
sentido de "sabedoria", mas no sentido de "estar informado"), o que consegue
€ que nada lhe aconteca.

O primeiro alerta apresentado pela pesquisa é evitar a armadilha de tomar o
professor como um modelo ou construir imagens idealizada do “professor de
inclusdo”. O préximo passo na investigagao sobre o campo professor-aluno é atentar
que o professor ndo esta sozinho em seu oficio e sim inserido em um determinado
discurso.

As questbes sobre a inclusdo escolar ndo podem ser descoladas de uma
estrutura discursiva na qual ha um engendramento entre o coletivo e o particular.
Nesta pesquisa, a ideia da articulacdo entre coletivo e singular foi importante na
andlise da posicao dos professores agenciando um discurso que posiciona no lugar
de aluno a criangca com entraves na sua constituicao psiquica.

N&do parece possivel investigar a posicdo do professor sem levar em
consideracao o contexto do seu trabalho, suas relagdes com seus alunos e com outros
atores escolares na escola. Por isso, é necessario estuda-la relacionando-a com
esses elementos constitutivos do trabalho docente.

Ao analisar o conceito de pratica educativa, dentre suas principais
caracteristicas, Sacristan (1999) destaca a ideia de pratica como traco cultural
compartilhado. Em suas palavras, “A pratica educativa € algo mais do que a expressao
do oficio dos professores, é algo que nao lhes pertence por inteiro, mas um traco
cultural compartilhado.” (SACRISTAN, 1999, p. 91)

Vale considerar que os professores séo integrantes de uma estrutura escolar.
As escolas que apostam na aprendizagem de todos os alunos utilizam abordagens
metodoldgicas que levam em consideracgéo a diversidade de modos de aprendizagens
e, principalmente, afirmam fazer parte da funcdo pedagogica produzir enlace
(circulacédo social), sustentam uma posicdo (BASTOS; KUPFER, 1981). Essa posi¢cao
do professor na estrutura discursiva da escola contribui para o enderecamento que o
professor faz a crianga, e assim, ele pode posiciona-la como aluno e sustentar esse

lugar.
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As particularidades dos contextos escolares — as especificidades
epistemoldgicas, a escolhas de uma dentre diversas metodologias, o patrimdénio das
informagdes — constituem referéncias do trabalho a se promover em um ambiente
escolar.

A observacdo das praticas pedagogicas mobilizadas pelos professores é
suficiente para constatar que, por tras de suas acfes, ha um conjunto de concepcdes
e ideias que orientam essa pratica. Esse conjunto pode produzir efeitos de abertura
ao laco; mas pode também dificultar a abertura e, consequentemente impedir as
praticas inclusivas.

Neste estudo, por meio da analise de entrevistas com professoras, pretendeu-
se entender como o professor agencia um discurso que situa a crianga com EE como
aluno possibilitando sua participacdo no coletivo. A apresentacado e a analise dos
procedimentos metodol6gicos encontram se no terceiro capitulo do trabalho.

O intuito de investigar elementos dos momentos em que o professor faz a
ponte, o gancho, 0 empuxo para que o coletivo produz norteou as entrevistas. Elas
evidenciaram um dilema relatado pelos docentes: o investimento em um aluno
especifico assim como a aproximacdo dele distanciam o professor do restante do
grupo e vice-versa.

Sao recorrentes as falas de professores: Parece que abro méo dos outros para
lidar como um aluno ou o que eu fago com as demais criancas?®. E frequente
nomearem como o maior desafio no trabalho de inclusdo escolar uma crianca que é
muito dificil para ela estar no grupo, se exclui desses momentos. A esse respeito,
outra professora diz que de maneira geral € isso, essa questdo das relacbes
interpessoais dessa crianca e de como o grupo também acolhe.®

Por que a questao do coletivo se faz importante?

A escola € uma das poucas instituicbes, na atualidade, que propbe a
convivéncia, que confronta o0s sujeitos obrigando-os a viverem juntos em um
determinado tempo. E o professor € quem convoca seu grupo de alunos para uma

realidade compartilhada, engendra o individual com o coletivo.

8 Falas de professoras em formacdo em escola municipal do municipio de Sdo Paulo, em 2 de
fevereiro de 2022.

9 Falas de professoras em dispositivo de reuniées formativas em escola particular na cidade de Sao
Paulo no ano de 2021.
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Das mudancas histéricas que provocaram transformacdes na escola, destaca-
se a organizacdo em grupos/classes. Durante séculos, 0 acesso a escola foi restrito
as elites. Com a Revolugdo Industrial, na metade do século XVIII, esse ingresso
passou a ser reivindicado também pela classe operaria. No entanto, 0 acesso a
educacao reproduziu, e ainda reproduz, a divisdo da sociedade em categorias sociais
distintas. Uma das diversas diretrizes de politicas publicas para tornar o ensino
coletivo viavel economicamente e, assim, contribuir para a democratizacdo, foi
implementar a divisdo do conhecimento por areas e idade. A instituicdo escolar
passou a organizar as areas do conhecimento agrupadas em disciplinas/componentes
curriculares e divididas entres as séries, e, da mesma forma, as criancas foram
agrupadas por idade/série (HARPER et al., 1980).

Quando a escola dividiu e agrupou as criangas em séries/grupos, observou-se
gue o que poderia ser desfavoravel, devido a condicdo na qual a divisao foi proposta,
mostrou-se uma situacdo de grande privilégio: a possibilidade de se reunir — em
grupos e por varios anos da escolaridade obrigatéria. Varios ganhos foram
observados, tanto para as aprendizagens como para organizacado subjetiva dos
alunos. Agrupar os alunos em subgrupos, duplas, trios tornou se uma pratica
pedagdgica importante e amplamente difundida para a interacdo entre as criancas em
situacdes de aprendizagens (VYGOTSKY, 1930; FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

Para Masschelein e Simons (2013), Larrosa (2017) e Masschelein (2021), o
professor constitui-se como tal quando se dirige a uma associacao alunos, a “uma
pluralidade de singularidades, que obriga a falar e agir publicamente (e néo
pessoalmente): fala-se ante e a todo mundo e a ninguém em particular.”
(MASSCHELEIN, 2021, p. 38)

Quando se dirige a um grupo-classe de alunos, o professor pode encara-lo
como uma massa de alunos iguais, com mesmo ritmo e modo de aprender, ou pode
desenvolver uma pratica que leve em consideracao as diferencas entre os alunos.

Assume -se, nesta pesquisa, que a escola € um espaco que reconhece a
importancia das singularidades pessoais, das experiéncias culturais dos seus alunos.
Desta forma, a escola operando como tal tem a inclus&o escolar como proposi¢éo, o
gue é muito diferente de converter-se o trabalho de praticas inclusivas em algo
destacado da instituicdo escolar, como um trabalho de especialistas em praticas

inclusivas.
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Para que o acolhimento da escola e o laco acontecam, sabemos da exigente
tarefa do professor de colocar em pratica o trabalho com o coletivo e, a0 mesmo
tempo, cuidar da dimenséo de singularidade de cada um dos seus alunos. Este
cenario € o pano de fundo no qual ir4 se desenvolver este trabalho.

1.3. AESCOLA OPERANDO COMO ESCOLA

E importante ressaltar que algumas escolas desenvolvem um projeto politico
pedagdgico que leva em consideracao as diferencas dos modos e tempos de aprender
e tém como proposicao politica a abertura as criancas tradicionalmente excluidas do
ambiente escolar.

Ao afirmar uma posicao frente ao trabalho com as diferengas, a escola encontra
alternativas diante da demanda de alunos que, em seus processos de escolarizacao,
nao apenas colocam em xeque 0s saberes dos professores, como problematizam o
aprendizado e a convivéncia.

Foi na observacdo dessa contribuicdo do fazer escolar, a importancia dos
encontros e da convivéncia que a escola proporciona, que foi desenvolvida esta
pesquisa, destacando o professor em uma posicdo que sustenta o lugar de aluno.

Sendo assim, é interessante pontuar neste trabalho o que faz a escola operar
como escola. Uma parte da literatura, com a proposta de pesquisar sobre inclusao
escolar, dedica-se a discutir acerca dos conceitos de inclusao e exclusdo. No entanto,
agui, essa ndo € uma discussdo necessaria, pois o ponto de partida adotado no
presente estudo € o de que as escolas s6 operam como escola se abertas ao trabalho
com a heterogeneidade das criangcas e adolescentes presentes em seus
grupos/classe.

Sob essa Otica, € importante a definicdo de Masschelein (2021, p. 25) sobre o

“fazer escola” para chegar as operacdes promovidas pela escola:

(...) uma elaboragdo do que poderia significar “fazer escola”, ou seja,
organizar e dar corpo a um encontro entre seres humanos e um mundo a
partir das condi¢Bes de liberdade e de igualdade pedagdgicas tais que o
mundo se abra ou seja des-coberto, que comece a falar, a interessar e formar
estudantes, que emergem como estudantes (ou alunos) pelo fato de
encontrarem ao redor da mesa em que se apresenta esse mundo.

No contexto educativo, a escola tem a funcdo de apresentar o mundo aos
alunos, ajudando-os a conhecer outros conhecimentos e atitudes, outros modos de

pensar e de agir e a confrontar-se com eles. Assim, do ponto de vista educacional, a
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escola € um arranjo particular de pessoas, tempo, espaco e matéria (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2021). E como um lugar em que a crianga € exposta ao mundo, ela tem

algumas particularidades. De acordo com Masschelein (2021, p. 32-33),

As operacbes da escola como forma pedagdgica podem ser resumidas
assim: (1) a operacao de considerar cada um e cada uma como “aluno” e,
portanto, ndo como filho ou filha; (2) a operagéo de suspender, isto €, colocar
temporariamente fora de funcionamento/sem efeito o uso habitual das coisas;
(3) operagao de “fazer” tempo livre, isto €, materializar o tempo para estudo
e exercicios; (4) a operacdo de tornar algo (saber e saber-fazer) publico ao
colocéa-lo sobre a mesa, ao alcance das mao, em uma forma gramaticalizada,
ou seja, a operacao de transformar algo em “matéria escolar”, o que também
quer dizer, de certo modo, em matéria publica; (5) a operacao central de estar
atento ou de formar a atencéo, que repousa sobre um duplo amor pelo mundo
e pela nova geracdo, e sobre praticas “disciplinares” para tornar atencao
possivel.

Sao as operacgfes da escola como forma pedagdgica que atuam sobre todas
as criancas que ingressam na escola. Percebe-se, aqui, uma suspenséo que recusa
qualquer conexao predefinida entre os corpos e as suas caracteristicas “préprias” ou
as propriedades que Ihes atribuem. Esta suspensdo é fundamental sobretudo para
criangas que por algumas caracteristicas pessoais nao podiam usufruir dos processos
regulares de ensino, no caso, criangas com deficiéncia e com entraves estruturais.

Agora podemos enfatizar as contribuicdes da psicanalise sobre 0 que a escola
pode operar que conversam com as definicdes colocadas até o momento sobre o fazer
escolar. Um dos legados deixados por Freud foram suas indaga¢cdes sobre o campo
da educacado a partir do que a psicanalise foi construindo enquanto teoria, dando
indicios de um caminho a percorrer de aproximacdes e encadeamentos tanto no
ambito individual como no social.

Freud (apud Kupfer,2001, p.5) define a finalidade da educacdo como a
instauracdo do principio de realidade, ajudando a crian¢a a renunciar, como efeito da

alteridade, ao seu modo de funcionamento submetido ao principio de prazer.

As limitacdes do trabalho pedagégico decorrem da propria complexidade da
psigue humana dos muitos obstaculos interiores ao processo de
amadurecimento do conflito entre o desejo individual e exigéncias da vida em
comunidade.

Logo, o0 ato educativo se refere a inscricdo de marcas que operam a passagem
de pura satisfagdo das pulsées para um universo simbdlico onde a lei, representada
pela palavra do Outro, inclui o sujeito que esta a se constituir ao mundo. Nesta

perspectiva, a entrada do sujeito na cultura exige uma articulagdo entre a rendncia
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pulsional e o processo educativo. A escola opera uma acéao civilizatéria da vida em
comunidade.

Lajonquiere (2009), apoiado nestas ideias, reitera que educar é possibilitar uma
filiacdo simbdlica humanizante e implica na transformacgéo das criancas em adultos.

O argumento do trabalho do autor tem em conta a vida escolar como a
conquista de um lugar simbdélico de existéncia que possibilita a crianca falar em nome
proprio, tomar posse do seu desejo, ou seja, tornar-se sujeito. A escola atualiza para
a crianca, na posicdo de aluno, esta filiacdo simbdlica, as exigéncias da vida em
comunidade, o pacto civilizatorio.

Ha formulacbes psicanaliticas que contribuem para pensar a inclusdo para
além da escola, e ajudam, porém, a pensar a inclusao escolar, tomando de
empréstimo a relacdo mae-bebé, bastante focalizada pela psicanélise.

Podemos dizer que a primeira inclusdo que vivenciamos € a nossa filiacdo a
uma familia, momento em que os pais, depois de imaginarem como seria seu bebé,
adotam o bebé real. A possibilidade de imaginar um bebé, que ainda ndo nasceu, é
fundamental para a mée poder recebé-lo. A antecipacdo materna ajuda a méae a
encontrar sentidos quando encontra com seu bebé recém-nascido, humanizando seus
impulsos e supondo um sujeito naquele bebé que acaba de chegar ao mundo. Para o
bebé se tornar sujeito, necessita de algo que o precede, se ndo ha alguém que lhe diz
0 que dele se espera, ele ndo se tornara sujeito. (AULAGNIER,1979, p. 97). O bebé
imaginado pela mée dara ao bebé da realidade as pistas para que ele possa ir se
constituindo, ja que é papel fundamental da mée metabolizar e humanizar os impulsos
do recém-nascido, dando-lhes um sentido (AULAGNIER, 1989).

A partir da experiéncia clinica e das pesquisas ja realizadas, sabe-se que a
entrada na escola pode promover nas criangas com entraves estruturais efeitos,
inclusive terapéuticos, a medida que a escola também as humaniza. Com a incluséao
no contexto escolar, elas podem deixar de ser doentes, deficientes, loucas, autistas
ou TEA para ocuparem o lugar de criancas.

Com a entrada na escola, tornam-se criancas que aprendem. Ao supor que ha
um sujeito, a escola — tal como a mée — faz uma aposta imaginaria nas possibilidades
de aprendizagem das criancas. Aposta imagindria como uma oportunidade de ver
aquilo que néo esta la. As maes podem enxergar, onde ha apenas um pequeno
organismo humano, um sujeito. No balbucio do bebé supor uma conversa com seu

filho e responder a esta conversa. A produgédo de um acumulo de imagens do préprio
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corpo do bebé e de autoimagens refletidas para ele por outros fazem parte da sua
constituicdo como sujeito. A partir do que nos esclarece Lacan (1938/1998) na sua
teoria sobre o estadio do espelho, podemos entender a constituicdo do eu como uma
producdo imaginaria, como destacaremos mais adiante no texto.

A escola, ao apostar na possibilidade de aprendizados de criancas que
historicamente eram desacreditadas, coloca ideais e mobiliza a crianca a se inserir na
escola como representante da cultura. A escola torna-se, portanto, um espaco
potencialmente importante para a constituicdo deste sujeito.

Isso se mostra fundamental para criancas que enfrentam impasses na sua
constituicdo como sujeito, principalmente para criancas autistas e psicoticas, uma vez
qgue neste momento a entrada na escola como enredo social oferece um ordenamento
simbdlico. Essa reflexdo esta apoiada no campo da Educacédo Terapéutica (KUPFER,
2007), que tem como um de seus eixos a inclusédo escolar, entendendo a escola “como
lugar subjetivante das criancas que por algum motivo encontraram um obstaculo no
processo de subjetivagdo” (KUPFER, 2007, pp. 68).

Tal perspectiva vai ao encontro do que Massechelein (2021) também delineou
como uma das operacdes da escola: suspender o que ja esta dado seja pela familia,
seja pela medicina. A partir desta suspensao a crianga € impulsionada no circuito do
coletivo e social.

Para alguns filosofos (Masschelein, Simons e Larrosa), ao ingressarem na
escola, as criangas sao expostas ao mundo. Portanto, a crianga torna-se estudante
na relacdo com a abertura (essa des-coberta) do mundo (MASSCHELEIN, 2021, p.
33).

Masschelein e Simons (2021) sustentam que a escola funcionando como
escola faz um duplo movimento de colocar uma crianga em uma posi¢ao de ser capaz
e a0 mesmo tempo que faz uma apresentacdo e exposicdo do mundo. E no
movimento de trazer para posicao de capaz que transforma alguém em aluno, sendo
gue esse movimento exige uma aposta de que a crian¢a pode aprender.

Para os dois campos, psicanalise e filosofia, a presenca do outro na figura de
adultos é fundamental no processo de educar, na transmissdo como heranga a nova
geracao daquilo que foi construido enquanto cultura.

A escola oferece um lugar social para as criancas, e sdo nessas investidas
como tentativas de insercdo nas relagdes sociais que opera a transformacéo de

criangas em alunos. O modo como a crianga circula no grupo social escola é
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fundamental para sua definicdo. Algo € enderecado a crianca que faz com que ela
embarque na aventura da escolaridade.

A crianga que chega a escola se torna um aluno, e esta passagem sabemos
que ndo acontece automaticamente a partir da entrada da crianga na escola, pois
pode ser vivenciada com impasses. A esse respeito, uma questao se coloca: A escola
nao estaria operando como escola? Este estudo voltou suas reflexdes justamente
para as criangas que vivenciam tais impasses. Esta pesquisa discutiu sobre os
processos de inclusdo escolar, com o professor agenciando um discurso que situava
a crianca como aluno, no grupo em que ela se encontrava. Neste momento, o foco foi
0 aluno em seu grupo, entendendo-se a escola como este lugar de compartilhamento

do mundo, de relacionar-se consigo mesmo, com 0s outros e com 0 mundo.

1.4. OS ALUNOS E SEUS PROCESSOS DE INCLUSAO ESCOLAR:
CONTRIBUICOES DA PSICANALISE

A psicanalise coloca na acao educativa, tanto familiar como escolar, a nocao
de sujeito como um ser de linguagem. Isto é, por sermos seres de linguagem nos
constituimos em torno dela. Quando um adulto se dirige a crianca supondo-a como ja
falante e desejante isto se estabelece em uma estrutura que lhe d4 um lugar.

Para as criancas que encontram obstaculos no seu processo de constituicdo
psiquica, Kupfer et al. (2017, p. 43), em sua extensa teorizacdo sobre a Educacéao
Terapéutica, argumenta: “O alvo do processo educativo, tanto familiar como escolar,
pode ser o de levar a criancas ao dizer. Dizer ndo é o mesmo que falar: dizer é proferir
uma palavra que carrega a verdade de um sujeito.”

Como ja pontuamos, ainda que a recusa da linguagem — que observamos ser
tdo comum em criangas com entraves estruturais — seja uma forma de relagcdo com a
linguagem, estar na escola amplia as oportunidades para que a crianga encontre um
lugar de enunciagdo no campo das palavras ou na linguagem. Kupfer et al. (2010,
p.290) descreveu com precisdo uma das contribuicfes da psicandlise para o campo

da educacéo:

(...) trata-se de supor a crianga-sujeito como um s@, e de ampliar o ato
educativo de modo a incluir sua dimensao libidinal, constitutiva e implicada
na construcao do sujeito do desejo, ato que se d4 ao mesmo tempo em que
se da o ato pedagdgico.
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Ao considerar a dimensao do sujeito, contestamos a compreensao do aluno
como um individuo social abstrato, generalizado e objetificado. Queremos dizer de um
sujeito em sua subjetividade e singularidade. Ao levar em conta a singularidade,
procuramos trabalhar com o possivel com cada sujeito. Isso é algo fundamental
quando discutirmos sobre alunos que possuem diagndsticos que muitas vezes
aprisionam a identidade dos sujeitos como autistas e psicoticos.

Incluir um psicético ou autista ndo significa adapta-lo e nem fazé-lo igual a um
neurdtico, desconsiderando a diferenca. Faz-se necessario discriminar o que é
possivel de propiciar a cada sujeito, a sua inscricdo em um discurso que dé origem ao
desdobramento de sua singularidade na cultura. Criancas com entraves estruturais
(funcionamento autista e psicético) tornam-se alunos a sua maneira; logo, acolher e
respeitar seu modo de ser aluno e estar na escola faz diferenga no enlagamento na
ordem escolar.

Voltolini (2014, p. 138) alerta para uma diferenca quando se trata da inclusao
de um sujeito psicotico e os processos de inclusdo de pessoas com deficiéncia. H&
algo especifico para aqueles que fazem investidas no lac¢o social: “a inclusédo do sujeito
psicotico na polis tem que ser ndo toda feita.” Havera sempre uma falta, uma diferenca
entre o esperado pela escola e o alcancado pelo aluno.

Faz parte da escolarizacdo se submeter a organizagdo imposta pela escola
como representante da cultura. A partir do que é esperado pela escola, € feita a
organizacdo do tempo, a organizacao para o trabalho, escolhe-se a maneira como 0s
conflitos séo resolvidos. Todos esses aspectos, entre outros, sédo trabalhados ao longo
da escolaridade como expectativas de aprendizagens. As criancas aprendem, entre
outras coisas, a resolver seus conflitos sem bater ou morder, aprendem a respeitar 0s
turnos de fala, precisam esperar a hora da saida para ir embora para casa.

A gquestdo para os alunos com entraves estruturais € colocada uma vez que
aquilo que é reconhecido pela sociedade como importante para todos os alunos
conquistarem para eles é improvavel de ser reconhecido como algo a ser valorado,
devido ao modo como se da sua estruturacdo psiquica, o seu modo de estar no
mundo. E como se as exigéncias da escola fossem mais exigentes para criangas “ndo
neuroticas”. Veremos a seguir como estruturalmente isso se da.

Para pensar a abertura, este trabalho primeiro percorrera um caminho ja
conhecido pelos psicanalistas: o de entender o que pode fazer obstaculo, no caso, ao

lugar de aluno para as criangas com entraves estruturais; em seguida, a partir do relato
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dos professores, descreve-se e analisa o que pode promover abertura. Antes, faz-se
necessario tecer algumas consideracoes relevantes sobre o estar fora das relacdes ja
estabelecidas pela sociedade em que vivemos, ou seja, se enlacar nestas relacoes
de modo peculiar, que pode ou néo ser reconhecido pela escola. Descreveremos com

mais detalhes.

1.5. POR QUE A ESTRUTURA SE TORNA DESAFIO

Neste item, de forma breve, tratou-se do maior desafio relatado por
profissionais da educacdo, a respeito da inclusdo de criancas que apresentam
entraves estruturais na sua constituicdo psiquica, aproximando-se de um
funcionamento autistico ou psicético. O desafio, considerando cada criangca com suas
particularidades, € da ordem do compartilhar: regras, ideias, brincadeiras com os
colegas. O desafio é que a crianca com entraves estruturais possa participar do que
é coletivo.

Para aprimorar a andlise, seguiremos apresentando o processo de constituicao
do sujeito para entender o que pode conduzir a estes modos de funcionamento e,
conseqguentemente, os efeitos que podem ser vivenciados na escola.

Neste ponto podemos recordar e avancar sobre a ja citada funcao antecipatéria
materna, imaginando um sujeito no seu bebé e atribuindo significado aos seus
impulsos, movimentos, choros e balbucios. Tanto para Freud (1914/2012) quanto para
Lacan (1957/1998), o humano ndo nasce com um eu constituido, o sujeito nao é inato;
para se constituir, precisa de alguém que o precede, que antecipa um sujeito e lhe diz
0 que espera dele, depende da presenca desejante do Outro. Posto isso, podemos
afirmar que um sujeito se constitui a partir do laco com o outro e da linguagem.

Lacan chama a atencdo para as imagens ideais com as quais o bebé aprende
a identificar e a se identificar. O “eu” é produto e efeito da alienacdo, aquilo que vem
do outro. Para o autor, tais imagens séo investidas pela criangca porque seus pais
atribuem muita importdncia a elas. A primeira instauracdo do aparelho psiquico,
descrita na teoria do estadio do espelho, mostra a importancia do reconhecimento da
imago. Essa ideia foi retomada em praticamente todos os Seminarios, nao perdendo
a importancia em todo o ensino de Lacan.

Quando os pais afirmam com insisténcia que a imagem do espelho é a crianca,

a confirmac&o chega pela fala ou olhar de que aquela imagem é a dela. “E vocé, meu
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filho!” Ao nomear o bebé, a mae e o pai legitimam o lugar dado antes do nascimento,
incluindo-o na familia ao inscrever o filho em uma linhagem de desejos, no registro
simbdlico.

O conhecido esquema éptico usado por Lacan (1949/1998, p. 97) e descrito em

“O estadio do espelho como formador da fungao do eu” explica:

Basta compreender o estadio do espelho como uma identificacdo, no sentido
pleno que a andlise atribui a esse termo, ou seja, transformacao produzida
no sujeito quando ele assume uma imagem — cuja predestinacéo para esse
efeito de fase é suficientemente indicado pelo uso, na teoria, do antigo termo
imago.

Tal experiéncia € o momento primordial que vai dar ao bebé o sentimento de
unidade, permitir constituir o préprio corpo e a base de sua relacdo com 0s seus
semelhantes. Por este motivo € pertinente localizarmos o que complexifica o estar
com os outros, seus semelhantes na escola.

Quando o bebé olha para a méo, pde objetos na boca, a sua percepc¢éo é do
seu corpo em pedacos, portanto anterior a unidade narcisica. A construcdo da
identificacdo imaginaria € fruto de uma ilusdo de que somos uma unidade corporal e
totalitaria: eu estou ali. O reconhecimento da imagem ocorre de forma antecipatoria,
pois antecipa a conquista da unidade funcional do préprio corpo ainda sem ter
conquistado no esquema da motricidade.

O espelho pode ser tomado como um jogo que € necessario para produzir o
efeito de “ver a si mesmo”, mas isto s6 ndo basta para que o jogo continue. Faz-se
necessario justamente o olhar do Outro para que a crianca possa se identificar com a
imagem. O olhar do Outro “da escolha de amor sobre a qual o sujeito pode operar,
esta ali em algum lugar e se regula na continuacéo do jogo espelho.” (LACAN, 1960-
1961/2010, p. 434)

Diante do espelho, confrontando-se com a prépria imagem, a crianca se dirige
para o adulto, que retorna com a imagem especular, encontrando ai o olhar daqueles

gue a amam:

O que se manipula no triunfo da assunc¢édo da imagem do corpo no espelho é
0 mais evanescente dos objetos, que sO aparece a margem: a troca de
olhares, manifesta a medida que a crianca se volta para aquele que de algum
modo a assiste, nem que seja apenas por assistir sua brincadeira. (LACAN,
1966/1998, p. 74)

Os adultos afirmam que a imagem do espelho é a crianca, a confirmacgéo chega

pelo olhar ou pela fala de que aquela imagem é a dela. O olhar testemunha o
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investimento libidinal no sentido da presenca e remete ao Outro, encarnado pela méae,
gue encaminha as demandas e articula o desejo.

Lacan (1964/2008, p. 75) é preciso ao afirmar que o estadio do espelho nédo é
um fenébmeno restrito ao campo visual, pois “até cego esta sujeito a isso, por se saber
objeto do olhar”. Ele mostra que a ligacdo ndo é com o enxergar e, sim com o olhar.
Em 1964, essa ideia segue, configurada na ideia de um objeto de investimento e
satisfacdo: “o olho e o olhar, esta é para nos a esquize na qual se manifesta a pulsao
ao nivel do campo escoépico.” (LACAN, 1964/2008, p. 76). A visdo se torna olhar,
objeto pulsional, fazendo que aconteca a instalacdo do circuito pulsional téo
fundamental para a constituicdo do psiquismo. A satisfacdo da pulsdo se da pela
realizacdo de um trajeto em forma de circuito que vem se fechar no seu ponto de
partida.

No Seminério 8, Lacan (1960-61/2010) relé o estadio do espelho a partir de
uma perspectiva simbdlica. O investimento da crianca também ocorre por outras
imagens ideais que derivam de como o Outro parental vé a crianga: “um filho modelo”,
“um excelente aluno”, “uma boa menina”, “parecido com o pai”. As reac¢des dos pais a
estas imagens as tornam cheias de interesse ou valor libidinal para as criancas. De
um lado alguém diz “Tu és” e do outro “Eu sou”.

Neste Seminario, Lacan, procura diferenciar duas instancias também ja
elaboradas anteriormente por Freud: ideal de eu e eu ideal. As imagens visuais
conferem com a compreenséo freudiana do eu ideal e as imagens figurativas, isto €,

linguisticamente estruturadas, ao ideal de eu:

Pode se distinguir o ideal do eu e o eu ideal. O primeiro € uma introjecao
simbolica, ao passo que o segundo é a fonte imaginaria. A satisfacdo
narcisica que se desenvolve na relagdo com o0 eu ideal depende da
possibilidade de referéncia a este termo simbdlico primordial que pode ser
monoformal, monossemantico, ein einziger Zug” (LACAN, 1960-1961/2010,
p. 435)

Einziger Zug é o termo proposto por Freud para designar a identificacdo ao
traco Unico, autorizado pelo Outro, da pessoa amada ou odiada. Esta ali em algum
lugar e regula a continuidade do jogo do espelho.

O ideal de eu é a posicédo onde o sujeito se vé como amavel. O eu se espelha
nesse eu ideal para ser amado e tenta se moldar de acordo com o eu ideal. Coloca
em evidéncia a ideia de que a imagem visual é articulada ao efeito da linguagem.

Neste sentido, toda a passagem do eu especular para o ideal de eu é dada pela
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intermediacdo cultural. Em funcdo disso, 0 sujeito procura se adequar aos
significantes determinados pelo Outro pela via da identificacdo simbodlica.

Passamos brevemente por momentos estruturais do desenvolvimento libidinal
gue determinam a natureza do enlagamento do sujeito com o outro. A ndo instauragao
da relacdo especular ou 0 ndo compromisso simbolizante da neurose produzem
efeitos de entraves na constituicdo psiquica das criancas que podem desdobrar em
um quadro de autisSmo ou psicose.

Procuramos dar uma narrativa sobre como um sujeito se constitui, mas vale
ressaltar que cada crianca deve ser tomada na sua singularidade, ndo sendo possivel
olhar para seu processo de constituicdo buscando algo da ordem de uma etapa
esperada, cumprida ou ndo. H4 uma articulacdo entre os registros — imaginario,
simbdlico e real — apesar da énfase dada no imaginario ao descrever a partir da
perspectiva do estadio do espelho.

Lancou-se méo de tais experiéncias com o intuito de nos dar instrumentos para
identificar o que faz obstaculo a constituicdo do sujeito e, consequentemente, a
inclusao escolar, para, entdo, descrever o que € possivel oferecer como suporte para
0S processos de escolarizacdo e de a crianca com estraves estruturais tornar-se
aluno.

Observa-se que percalcos no inicio da constituicdo psiquica, como na
instauracdo especular, podem levar a instauracéo do autismo. Algo se passa no que
seria um encontro do bebé com o agente materno que provoca um desencontro nesse
tempo-espaco dos cuidados primordiais. Pode ser pelas diferencas de modos de ser
de cada bebé, como reagem aos cuidados, como se mostram ao outro, ou algum
acontecimento marcante na vida familiar com significativa repercussao, ou mesmo a
disponibilidade dos adultos para bebés que podem exigir mais.

Por diferentes motivos, podem acontecer obstadculos no processo de
constituicdo psiquica em bebés para quem o dizer primordial ndo produziu efeitos de
enderecamento. E como sdo também agentes de enderecamento, logo, ndo se sabe
se é mais o enderecamento de um dizer que faltou, ou se, antes, o enderecamento
nao pode ser recebido pela crianca.

O enderecamento ndo é sO 0 que se transmite no campo da palavra, mas
também do olhar. A clinica dos bebés mostrou que aqueles que se organizam como

autistas também néo sdo atraidos pela admiracéo que seus pais demonstram ao olha-
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los. A visdo ndo se torna olhar, objeto pulsional, fazendo que n&o aconteca a
instalacédo do circuito pulsional.

Outro entrave pode acontecer: caso a crianga fique capturada no plano
imaginario, permanece na relacdo dual imaginaria com a mae. O espelho assume uma

funcdo de captura da imagem, nao articulando com o simbadlico:

E a imagem que nao se inscreve em nenhuma dialética triangular, mas cuja
funcdo e modelo, de alienacdo especular, da ainda assim ao sujeito um ponto
de enganchamento, e Ihe permite apreender-se no plano imaginario. (LACAN,
1955-1956/1985, p. 239)

No caso de uma apreensdao no plano imaginario sem articulagdo com o
simbdlico, nos referimos ao fracasso da crianca ao assimilar o significante primordial
gue estruturaria seu universo simbolico. Diz-se de um significante primordial, pois vem
a ocupar um lugar decisivo. E necessario que um significante venha a ocupar esse
lugar de substituicdo do significante do desejo da mae, para que a légica simbdlica se
organize e, assim, organize a realidade psiquica do sujeito. Temos neste ponto um
dos tempos da constituicéo do sujeito: terceiro tempo do Complexo de Edipo?°. Lacan
(1969) nomeia essa operacédo simbdlica inaugural como a metafora do Nome-do-Pai.
Este significante (Nome-do-Pai) faz com que o sujeito possa através da linguagem
mediar o desejo do Outro materno. Trata-se de a crianca apropriar-se de que ela ndo
€ 0 Unico e exclusivo objeto do desejo do Outro. Ela ndo é tudo para este Outro que a
mae representa (FARIA, 2020, p. 29).

Sem este significante primordial (Nome-do-Pai), o processo metaférico que
permite acesso ao simbdlico ndo emergiria, nesse caso, configurando-se, entdo, uma
organizacao psicotica, sem necessidade e espaco de identificacdo com o outro. Lacan
(1957-1958/1998, p. 582) usa o conceito de foraclusdo!! para evidenciar a abolicdo
do significante Nome-do-Pai: “(...) na foraclusdo do Nome-do-Pai no lugar do Outro, e
no fracasso da metafora paterna, que apontamos a falha que confere a psicose sua
condigdo essencial, com a estrutura que a separa da neurose.”

Nesse ponto, vale enfatizar que Lacan anuncia o conceito de foracluséo do
Nome-do-Pai como uma hipdtese metapsicoldgica estruturalmente operatoria. O autor

nao confere ao conceito um valor de habilidade ou desempenho.

10 |eitura lacaniana do Complexo de Edipo.

11 Conceito desenvolvido por Lacan desde o Seminario 3 - As Psicoses (Lacan, 1955/1956),
formalizado no Seminario 5 - As Formagdes do Inconsciente, (Lacan 1957/1958) e nomeado como o
mecanismo que estaria na origem da estrutura psicética, no texto De uma Questéo Preliminar a Todo
Tratamento Possivel da Psicose (Lacan, 1958/1998).
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Quando se trata de criancas, com um aparelho psiquico em constituicéo,
também é importante considerar a singularidade de cada uma. Desse modo, qualquer
classificacdo empregada a infancia precisa levar em conta o carater transitorio de suas
estruturacdes psiquicas de sujeitos situados nessa época da vida, e essa indefinicdo
se da até mesmo pela condicdo de ainda estarem se constituindo. Observe-se que
nao se esta falando aqui de tempos evolutivos, mas de determinadas operacdes de
estruturacdo psiquica. Na perspectiva lacaniana, estas operagfes implicam
transposicoes que operam de modo descontinuo (Gueller 2020; Bernadino 2004;
Sigal, 2002).

1.6. AENTRADA NA ESCOLA DE CRIANCAS COM ENTRAVES ESTRUTURAIS

Agora é possivel relancar a pergunta do que torna a escola tdo desafiadora
para as criancas que se organizam psiquicamente deste modo e avancar no
entendimento do que pode tornar possivel.

Como ja foi dito, pode-se identificar de comum o desafio de compartilhar com
0s outros. O desafio se coloca para aquele que tem questbes com a alteridade por
nao reconhecer o outro como o semelhante do espelho, e para o Outro tecido pela
linguagem, ou seja, o grande Outro, que, sob alguns aspectos, circunscreve o campo
da ordem simbdlica enquanto tal.

A crianca que chega a escola se torna um aluno. Esta passagem, é sabido,
ndo acontece automaticamente a partir da entrada da crianca na escola,
principalmente para aquelas com entraves estruturais, uma vez que, neste momento,
a entrada na escola como enredo social oferece um ordenamento simbalico.

Antonio Quinet (2006, p. 47), investigando as formas que 0s psicoticos buscam
os lacos sociais, aponta que “Foraclusdo e inclusdo sdo dois termos dispares: o
primeiro diz respeito ao sujeito em sua historia e sua singularidade, o outro se refere
ao individuo na sociedade.” O autor faz referéncia ao termo foraclusdo — usado por
Lacan (1955-1956) na sua teorizacdo sobre as psicoses para caracterizar o
funcionamento psicético. E o mecanismo que faz com que o sujeito corte os lagos com
as exigéncias da civilizacao, recusando a lei simbdlica e pacto civilizatorio.

As relagcbes simbdlicas sdo aquelas que ocorrem com o Outro, como a

linguagem, conhecimento, lei, carreira, autoridade, moral, os ideais ou com objetos
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designados pelo Outro, como notas, boletim, diploma, sucesso — elementos em geral
associados a angustia da neurose.

A escola como ordem simbolica representa o ordenamento do mundo, que
contempla a lei a quais os sujeitos estdo submetidos, a qual se dirigem as demandas
e a qual esta articulado o desejo.

Kupfer et al. (2017) indica que a crianca se empenha, por necessidade e por
amor, para entrar nesta ordem simbdlica oferecida pela escola. E para garantir certa
abertura para quem se organiza fora desta ordem, a escola deveria se empenhar em
oferecer possiveis flexibilizacdes que a ordem simbolica pode ter. A visdo dos autores
deste principio norteador da inclusdo escolar é importante, porque desloca os
problemas escolares das caracteristicas pessoais das crian¢as, implicando os dois
lados no processo de inclusdo escolar: a escola e a crianga.

Para ilustrarmos os efeitos do funcionamento de criangcas que apresentam
entraves estruturais que podem ser vistos na sala de aula, a seguir serdo descritas
algumas situacdes encontradas na literatura, nas observacdes da pesquisadora ou
em relatos de professores e comum aos processos de escolarizagdo das criangas
abordadas nesta pesquisa.

Frequentemente ha relatos de criancas que pedem por uma presenca
constante e muito proxima dos adultos da escola em diferentes situacdes na escola.
Para desenvolver uma proposta de atividade, ha um pedido — é uma demanda por
uma experiéncia dual (eu e outro) — uma relacao dual. O aluno convoca o professor a
assumir um lugar de um outro onipresente, esperando a confirmacdo de sua
existéncia a partir do olhar ou palavra do outro.

Tal qual encontramos no espelho, melhor dizendo ao modo como a crianga se
posiciona diante da méae, tomando o outro a partir de uma relagdo especular.
Acompanha-se, entdo, a relacdo permanecer no plano imaginario, ideal e ilimitado.
Os professores dizem vivenciar uma escolha a ser feita: ou se esta com este aluno ou
com 0 grupo.

Muitos professores nao se paralisam neste impasse, entendendo que pode ser
necessaria uma passagem da figura do professor para a ligagdo com outras criancas
do grupo, manejando um deslocamento de posi¢cdo. A passagem da demanda do
aluno, em formar uma dupla com o professor, para as propostas coletivas e parcerias
com outros alunos do seu grupo, exige investimento do professor e intervencdes

7

sistematicas do professor para que o deslizamento aconteca. Este € um ponto
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importante na pesquisa. Muito nos interessa descrever o que o professor agencia para
este deslizamento. Apesar de ser uma situacdo angustiante, os professores
encontram caminhos para néo ocupar este lugar de outro absoluto e onipotente.

Observamos outras situagcdes em que, para participar de uma proposta de
atividade, o desenvolvimento da atividade acontece aos poucos comparado ao tempo
e modo dos alunos neuroticos do mesmo grupo. A execucdo da proposta feita ao
grupo € em um tempo diferente do estimado, justamente porque se leva em
consideracdo a maioria do grupo formado por alunos neurdéticos, exigindo uma
flexibilizacdo no tempo e, em alguma medida, ajustes nas propostas por parte do
professor que planeja este tempo e propostas.

Se um dos grandes desafios do trabalho de inclusédo escolar é fazer com que
os alunos facam parte de um coletivo e de suas producles, parece necessario
destacar a posicdo do professor que favorece o laco transferencial entre professor e
aluno. Esse desafio € colocado no sentido de planejar enderecando propostas
pedagdgicas adequadas e, além disso, enlacar alunos que se autoexcluem das
propostas coletivas. Isso posto, qual o manejo do professor € realizado para
possibilitar as condicbes de pertencimento a um grupo?

Neste momento, o foco das reflexdes se voltou para os alunos descrevendo 0s
possiveis efeitos que a estrutura psiquica pode produzir de fechamento nos encontros
que a escola oferece. O proximo passo é recuperar a atencdo para os professores,
focando em como os professores enlagam seus alunos, compreendem o caminho das
aprendizagens que o aluno esta percorrendo e incentivando-os a avancar nos seus
conhecimentos. Essa € uma das contribui¢cdes que o trabalho pretende trazer para a

literatura.
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2. ARTICULACAO DO SINGULAR E COLETIVO

Abordou-se no primeiro capitulo a articulacdo necessaria entre o singular e
coletivo como uma exigéncia da escola. Com intuito de aprofundar a pesquisa sobre
o laco entre professor e aluno serédo apresentados alguns estudos que discutem sobre
a transferéncia no campo educativo. O trabalho com alunos com entraves estruturais
em um grupo no contexto escolar pede, em um primeiro momento do encontro entre
professor e aluno, uma proximidade, um modo de aproximag¢ao que promova contato
do aluno com o que lhe é ofertado, que possibilite o0 encontro. Frente ao pode ser lido
pelos adultos (familiares ou educadores) como um retraimento ou desinteresse por
parte dos alunos, o modo de aproximacdo do professor fara diferenca para que
professor e aluno possam se conectar.

O capitulo faz referéncia ao conceito de transferéncia articulado com os
mecanismos de identificacdo apontados no final do capitulo anterior, e, conforme
acompanhamos o desenvolvimento da teoria, novos elementos serdo acrescentados.
Na perspectiva psicanalitica para os processos de aprendizagens, é essencial o que
se pode produzir quando, por efeito da transferéncia, o aluno se identifica com o
professor.

Em seguida, a discussao segue sobre o mecanismo de identificacdo presente
no grupo/classe. Uma vez que um tema presente ao longo deste trabalho é o professor
como coordenador de um grupo de alunos, a maneira como realiza a gestéo do seu
grupo também é essencial para que o laco aconteca e para impulsionar o aluno com

entraves estruturais no circuito do coletivo, como verificaremos nas entrevistas.

2.1. O LACO PROFESSOR-ALUNO: UMA LEITURA PSICANALITICA

A proposta de uma analise da relagdo educativa, fundamentada pela
psicanalise, exige uma pesquisa sobre a presenca do elemento transferencial no
campo entre professor/aluno. O conceito de transferéncia, desde sua criagdo por
Freud?®?, aponta para o que faz laco entre o analista e o analisando, e ocupa um lugar
primordial na conducdo da andlise. Esse é um conceito central na clinica com

referencial psicanalitico, ao mesmo tempo que se reconhece a transferéncia como um

12 As primeiras referéncias ao termo transferéncia na obra de Freud, ocorreram em A Interpretacéo
dos Sonhos (1900/1996)
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elemento inerente as relacbes humanas. Tal reconhecimento fez o conceito se
expandir de modo explicito ou implicito em diferentes campos, inclusive no da
educacio. E o proprio Freud quem assegura que o lago transferencial entre professor
e aluno € um traco da acdo educativa, que implica o professor representar um lugar
para seu aluno.

Neste capitulo desenvolveremos certas consideracdes mais gerais sobre a
transferéncia articuladas aos seus desdobramentos no campo educativo. O que
comecgou com Freud seguiu com Vvarios psicanalistas que atuam no campo da
interseccdo entre psicanalise e educacdo. Bastos, Monteiro, Voltolini, entre outros,
tém se debrucado em circunscrever a tematica da transferéncia sendo um operador
conceitual chave para a compreensao do campo professor-aluno.

A presenca do elemento transferencial pode auxiliar a compreensao da posi¢ao
subjetiva do professor no seu encontro com seu aluno com entraves estruturais.
Bastos (2020), em seus importantes estudos sobre a construcdo da ideia de um
professor bem posicionado para o trabalho com préticas inclusivas, identifica que o
professor, quando bem posicionado na experiéncia com seu aluno, de alguma
maneira constata a presenca do elemento transferencial, intrinseco ao lugar que
ocupa diante dele.

Neste ponto do texto, deve-se considerar que a transferéncia, como todo
fenbmeno que envolve uma ampla expanséo e difusdo, € muitas vezes banalizada, o
que a faz perder sentido. Com o compromisso de presumir o distanciamento da
posicdo do analista e o lugar do educador, Filloux (2002) alerta para o uso dos
conceitos psicanaliticos de modo descontextualizado, fora do campo da psicanélise.
Sugere pensar em fendbmenos transferenciais, para o que Freud concebe como os
constitutivos dos vinculos objetais, dos vinculos com o outro, como se observa nas
escolas; e ndo o conceito de transferéncia se referindo ao instrumento especifico do
trabalho analitico. Chama a atencdo que, para Freud, pode-se reconhecer a
importancia da transferéncia na relacdo pedagogica, mas nada se pode fazer com ela,
pois ndo ha como controlar ou manejar o efeito do inconsciente no espaco escolar.

Para avangcarmos na questdo sobre posicao do professor e sua presenca nos
processos de escolarizagédo de criangas com entraves estruturais, vamos seguir as

pistas deixadas por Freud sobre este vinculo especifico.
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A maneira como o aluno toma a presenca do professor esta presente no seu
texto “Sobre a psicologia escolar”, de 1914,'3 no qual afirma que, para os alunos, o
caminho do saber passa pela figura do professor. Nesse momento, Freud se interessa
mais pelos processos afetivos do que intelectuais do encontro entre professor e aluno.
Acredita em algo especifico no modo de os alunos se relacionarem com seus
professores.

Freud (1914/2012) introduz a ideia de que ha um vinculo entre professor e
aluno, no qual se transferia expectativas ligadas ao pai para o professor, uma “heranca
emocional”. Os professores seriam figuras substitutivas dos primeiros objetos de seus
sentimentos. Mais uma vez, o autor utilizou o conceito de transferéncia, aplicado em
um primeiro momento a relacdo médico-paciente, que depois passa a designar nao
mais o0 encontro entre essas duas figuras, e sim um vinculo especifico em relacéo ao
inconsciente no encontro entre duas pessoas. Trata-se de uma pista significativa,
deixada por Freud, sobre a importancia das relagbes afetivas entre professores e
alunos e as manifestagdes do inconsciente no cotidiano escolar.

No campo professor-aluno, ndo se pode evitar o inconsciente e, portanto, a
transferéncia. Ao enunciar a existéncia do inconsciente na cena educativa vamos além
dos aspectos pedagodgicos para entender a variabilidade e imprevisibilidade humana
presente na sala de aula. Com o inconsciente em cena imp&e-se um impossivel a
educacdo, ndo ha abordagem metodoloégica ou método que possa controlar seus
efeitos.

Nesta direcdo, Monteiro (2000, p. 91), apoiada no conceito de transferéncia

freudiano, sintetiza sobre a transferéncia na cena educativa:

[...] sabemos que o aluno estd motivado, no encontro com o professor, pela
angustia de castracdo, que faz reeditar nesta situacao edipica, idealizando o
professor como detentor do falo (aquilo que Ihe falta), como sujeito do suposto
saber e tudo poder. O professor, por sua vez, atualiza na relagdo com o aluno
suas questdes narcisicas, tomando o aluno também como representante do
falo. O resultado destas duas demandas que idealizam o encobrimento da
falta € que podemos chamar de uma paixao transferencial que vem, como
efeito, impedir a paixdo pelo conhecimento. Para que ambos ndo sejam
presas da ilusdo de recuperar uma completude ja vivida, o registro da
castracdo deve permanecer. O professor deve reconhecer que ndo sabe
sobre o universo interior do aluno. Podemos verificar que a experiéncia do
complexo de Edipo se repete porque comeca com uma ilusdo de completude
e termina em dois sujeitos que permanecem desejando.

13 FREUD, S. Sobre a psicologia do colegial. In: Totem e tabu, contribui¢c8es a histdria do
movimento psicanalitico e outros textos (1912-1914). Tradugao: Paulo Cesar de Sousa. Sdo
Paulo: Companhia das letras, 2012.
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Dizer que o professor toma o aluno como representante do falo significa
coloca-lo no lugar de eu ideal, ou seja, investir para que o aluno realize o ideal que
ele mesmo, professor, ndo pode realizar. Nesta situacédo, o professor, por via de
demandas idealizadas, endereca ao aluno um pedido a ser respondido na ordem do
ideal e da perfeicédo, o que € um ponto importante para refletirmos sobre a posicao do
professor no encontro com seu aluno.

Partindo do pressuposto de que ha peculiaridades nos modos como alunos com
entraves estruturais estabelecem a transferéncia, o que podemos compreender sobre
o lugar que o professor sustenta para os alunos com obstaculos na sua constituicao
psiquica?

Para os alunos com entraves estruturais em um funcionamento autista,
segundo Kupfer e Castro (2020), a natureza da transferéncia seria outra, pois estéo
“aquém” da experiéncia edipiana. As autoras recorrem a nogao freudiana de “outro
assegurador” (FREUD, 1895 apud KUPFER; CASTRO, 2020). O que se transferiria
para o professor ndo seriam as experiéncias vividas com seus pais no tempo do Edipo,
e sim anteriormente. O aluno “podera localizar nela (professora) justamente o ‘outro
assegurador’, em quem pode confiar, e que ele localizara como alguém sobre quem
se apoiar para ver garantido, por exemplo, seu desejo de ordem” (KUPFER; CASTRO,
2020, p. 45). Em uma situacdo em que o professor esteja bem posicionado, no sentido
de acolher e apostar em seu aluno, este pode voltar a encontrar no professor esta
figura de outro assegurador da qual guardara algumas lembrancas.

Como mencionamos no capitulo anterior, alguns alunos com entraves
estruturais podem demandar por uma experiéncia dual (eu e outro), convocando o
professor a assumir um lugar tal qual encontramos no espelho, com a crianga se
posicionando diante da méae e tomando o outro a partir de uma relacdo especular,
permanecendo no plano imaginario, ilimitado e ideal. Esse € o tempo de demanda
especular relacionado ao primeiro tempo do Edipo, ou seja, em que o eu necessita do
olhar do outro para alimenta-lo narcisicamente. Ao se referir a clinica das psicoses,

Hermann (2010, p. 159) aponta:

O analista ou acompanhante terapéutico, na transferéncia, ocupa esse lugar
de um outro absoluto e onipresente, ao qual é enderecada uma palavra
erotizada, uma expectativa de confirmagéo de sua existéncia desde o olhar
absoluto do outro.

14 Falo enquanto um elemento que circula culturalmente, ndo se aprisiona a este ou agquele objeto,
nao € da posse de alguém.
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O modo como o professor responde ao laco transferencial € fundamental. A
hipétese do presente trabalho é a de que existe uma implicacdo subjetiva na posicao
do professor em convocar o seu aluno para as produgdes coletivas, produzindo efeitos
no processo de escolarizacdo. Para Bastos (2020), o professor bem-posicionado esta
precavido de que no encontro com seus alunos estard presente o elemento
transferencial e, deste modo, pode acolher o lugar transferencial que lhe é atribuido
sem se identificar com tal lugar e, assim, responder de um outro lugar.

Freud nos deu uma indicacao fundamental sobre a importancia das relacdes
afetivas entre professores e alunos, apesar de n&o desenvolver maiores
consideracfes sobre a posicdo e a funcdo do professor nos processos de
aprendizagens. O professor € para o aluno aquele que sabe como ensina-lo.

Na releitura feita por Lacan, o conceito de transferéncia é abordado enquanto
estrutura de linguagem e deixa de lado o ponto de vista fenomenoldgico de suas
manifestacbes. O principio constitutivo da transferéncia para o autor € o analista
sendo colocado pelo analisando em uma posicdo de Sujeito do Suposto Saber
(LACAN,1964/2008).

Na proposta lacaniana, observamos na pratica clinica o inconsciente se
manifestar no discurso do paciente como uma resposta a demanda do analista. Nesse
sentido, coloca o paciente em uma condicéo de abertura que o torna preparado para
a transferéncia, pois o0 sujeito inconsciente supde que o saber do inconsciente ja esta
todo produzido no lugar do analista, o Sujeito do Suposto Saber. Tal processo faz com
gue uma pessoa, no caso a figura do analista, funcione a partir de uma suposicdo que
se tem dela. E o que também verificamos estar em jogo quando na presenca de seu
professor a criancga se posiciona. Ao supor o saber na figura do professor, estabelece
o dispositivo da funcao educativa.

Soler (2016, p. 35), ao discutir sobre a transferéncia entre analista e analisando,

afirma que ela

(...) € um lago que passa por um endereco de fala. Endereco ambiguo, ja
disse feito de uma demanda que, ao mesmo tempo, supfe e significa a
questdo do desejo. E evidentemente a partir dela, dessa questéo do desejo,
gue a referéncia ao saber se introduz. (...) Pode-se, portanto dizer, que a
relagdo de transferéncia analisante/analista esta estruturada como uma
relacdo pergunta/resposta.

Seria a estrutura da fala que faz com que se possa distinguir a transferéncia,
como teorizou Lacan, de uma simples reiteragdo das demandas infantis, e aparecer

outro componente da fala, que € o desejo. A autora assinala um passo importante
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para o conceito de transferéncia dado por Lacan: a transferéncia requer ser situada
como o desejo do paciente no seu encontro com o desejo do analista como desejo do
Outro (LACAN, 1955-1956/1985, p. 240).

Com o compromisso de presumir a diferenca da posi¢cao do analista com a do
professor, podemos nos questionar sobre como se daria na estrutura do lago
professor/aluno. Assim como o sujeito no inicio de sua analise sup&e o analista saber
sobre aquilo que lhe falta e a questdo do desejo, o0 sujeito enquanto aluno supde o
professor saber sobre seu desejo. O professor € um outro a quem o aluno supde o
saber, por exemplo, sobre o lugar que ele (aluno) ocupa no mundo, o saber sobre
como se tornar adulto, o saber sobre os desejos da familia que o colocaram na escola
(MONTEIRO, 2000).

Isso se da a medida que o professor representa uma determinada posi¢cdo a
qual sdo enderecados os interesses de seus alunos. Ele ocupa um lugar de saber,
lugar que para a psicanalise transcende a pratica pedagdgica. A operacdo tornar-se
professor € acompanhada de uma operacgéo subjetiva, na medida que o implica em
assumir uma posicao particular de quem se oferece para representar uma funcao.
Para tanto, o professor deve sustentar essa posicao de representante do saber em
gue é colocado, de modo a fazer semblante de quem possui o0 saber sobre o que lhe
€ enderecado pelos seus alunos.

Mesmo sem saber sobre o desejo de saber de seu aluno, como se pode
observar nos exemplos citados, ndo ha como saber sobre o lugar que seu aluno ocupa
no mundo, uma vez que “(...) o desejo se organiza em um paradoxo: o desejo de saber
€ da ordem de um néo sabido. Por sua vez nao € possivel, nem mesmo lhe cabe
conhecer a maneira como se realiza o desejo de seu aluno”. (MONTEIRO, 2000, p.
27).

Sabe-se que o0 analista pode ocupar o lugar do suposto saber, mas nao ser.
Problemas surgirdo se o analista concordar em assumir esse papel do sujeito suposto
saber e acreditar que ele realmente sabe aquilo que nunca podera ter sabido antes,
somente ser construido em analise. H4 uma distancia entre ser o Sujeito do Suposto
Saber e parecer que sera retomada, no texto, mais adiante.

O professor também nao deve permitir a confusdo entre ser e parecer; para
iSs0, exige-se um certo distanciamento para evitar a identificacdo com o lugar de ser
0 saber e, consequentemente, um reconhecimento da sua condicdo enquanto um

professor bem posicionado. Bastos (2020, p. 54) conclui: “Neste sentido o professor
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implicado é aquele que pode reconhecer e dar testemunho de sua condi¢ao de sujeito
dividido em sua transmissao docente, uma vez que suporta ndo saber tudo sobre seu
aluno, posto que nao sabe tudo sobre si mesmo.”

Ha uma diferenca importante a ser considerada. Quando o professor rompe
com sua condicao de suposto saber, no que diz respeito a impor seu desejo ao seu
aluno-sujeito e a saber por ele sobre seus interesses — se o0 professor sabe tudo nao
resta desejo ao aluno —, esse rompimento é diferente de renunciar ao que € proprio
da sua pratica docente, isto €, a transmissdo das informac¢des da cultura. Nesta

perspectiva o professor responde da posicéo

daquele que conhece e que toma o conhecimento ndo como uma verdade,
mas como uma convicgao culturalmente aceita e socialmente compartilhada,
o professor ocupa um lugar de mediador do objeto do conhecimento, o qual
marca a entrada de um terceiro na relacé@o professor-aluno (ALMEIDA, 2002,

p. 2).

Os professores tém, sem duvida, uma influéncia direta sobre seus alunos. Esta
acao pode, alias, exercer-se sem que o professor perceba. Voltolini retorna a Freud,
guando afirma que o aluno é capaz de imaginar na figura do professor algo que talvez
nao exista, concluindo que “(...) se pode aprender algo de alguém que nao porta aquilo
que aprendemos dele, mas que curiosamente, mesmo assim, ndo poderiamos ter
aprendido sem o suporte da relagao (transferencial) com ele” (VOLTOLINI, 2007, p.
210). Sendo assim, ndo podemos nos furtar da importancia nos processos de
aprendizagens dos la¢cos que se estabelecem entre professor e aluno, até mesmo em
relacdo ao conhecimento adquirido que expressamos ao outro.

Foi assegurado este alerta e delimitada a temética da transferéncia no sentido
de refletir sobre o laco professor-aluno. A ideia de que o encontro entre professor e
aluno, entre dois sujeitos que ndo estdo na mesma posicéo, coloca o professor para
sustentar um lugar diante de cada um dos seus alunos colabora para pensarmos sobre
as possibilidades de reposicionamentos.

Até o momento destacou-se o laco transferencial entre professor e aluno. Foi
possivel ver que o aluno imputa ao seu professor certas posi¢des correlativas aquelas
nas quais se encontram as figuras primordiais para ele desde o inicio de sua vida.
Sendo assim, € preciso que apareca um traco pelo qual a pessoa do professor seja
identificada com uma pessoa do passado. Estar na escola pode fazer uma
transformacao desses lagos, justamente porque o professor pode responder de outra

maneira ao aluno, diferente da familia. Essa mudanca de resposta se efetiva na
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medida que o professor reconhece na crianca um aluno-sujeito que pode aprender,
brincar, interagir com os colegas do grupo, enfim, vivenciar as experiéncias do
contexto escolar.

N&o se passa pela experiéncia escolar sem conviver com 0 outro, e por iSso
faz-se necessario refletir sobre as condi¢cdes de pertencimento ao grupo de aluno. Na
sequéncia, sera explorada a natureza do suporte que o professor, por efeito da
transferéncia, pode oferecer ao aluno para o enlace nas produgdes do grupo,
atividades, participacado em brincadeiras e discussdes do grupo de alunos. Pretende-
se avancar na medida em que o professor ndo assume o lugar de outro absoluto e
onipresente na cena educativa e nem deixa de investir e apostar nas aprendizagens

do aluno.

2.2. 0 GRUPO: QUAIS LACOS POSSIVEIS

Nesta etapa do trabalho, dentre outras obras, escolhemos “Psicologia das
Massas e Analise do Eu”, de Sigmund Freud (1921/2011]). Neste texto o autor analisa
a constituicdo das manifestacdes psiquicas, culturais e sociais e, ao teorizar sobre a
constituicdo da cultura e da sociedade, reforca sua afirmacdo de outros textos
(1913/2012; 1930/2010):*° o social e o singular se entrelagam.

Na obra em questao, Freud escreve sobre um laco social especifico que pode
nos ajudar a pensar sobre as condicfes para estabelecer o enlace de alunos em
situacado de inclusédo e o entrelacamento possivel para a formacao de um grupo.

Apesar de se ocupar em investigar o que liga os corpos, Freud nao fez uso do
termo laco social. Em determinado trecho da obra citada, chega a registrar a
expressao “lago de sentimentos” para referir-se as ligacdes libidinais que constituem
“a esséncia da alma coletiva” (1921/2011, p. 45). A questdo sobre o que faz laco

suscita a seguinte resposta de Freud: libido'® e identificacao.

15 Qutros textos freudianos: “Totem e Tabu” (1913/2012) e Mal-estar na civilizagao (1930/2011).

16 Na investigacao psicanalitica, o conceito de “libido” é usado para designar a energia dos instintos
relacionados ao que engloba a palavra “amor” no seu sentido mais amplo. Estes instintos amorosos
sdo chamados por Freud de instintos sexuais. O autor propde que 0 préprio corpo € sempre o primeiro
objeto de investimento libidinal (autoerotismo e narcisismo) e se interroga sobre como a libido pode
investir em outros objetos que nao este original (proprio corpo). No trabalho nédo iremos aprofundar este
conceito, e sim o da identificacdo para encontrar pistas para a pesquisa.
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Em “Psicologia das Massas e Analise do Eu”, Freud recorre a duas institui¢coes,
a Igreja e o Exército, para pensar sobre quais sao as condi¢cdes de coesédo por meio
desses coletivos e qual é sua estrutura de coesao. Ele explica essa coesao de uma
“estrutura libidinal da multiddo”, na qual o individuo se liga a um lider por lagos
libidinais; e aos demais membros do grupo, por outro laco. Ou seja, para cada membro
do grupo, ocorrem ligacOes afetivas nessas duas dire¢coes e ao mesmo tempo. Esse
grupo coloca um mesmo objeto (lider) no lugar de seu ideal de eu. Como
consequéncia, uns se identificam com 0s outros em seu eu. Sao duas ordens de
relacdo: uma horizontal, entre membros da massa; e outra vertical, com o lider.

Na escola, podemos dizer que as identificacbes horizontais, estabelecidas
entre os membros do grupo formado por criangas de uma turma/ano, sédo estudadas,
com frequéncia, por quem trabalha com a tematica da incluséo escolar, em trabalhos
gue enfatizam os efeitos subjetivos dos processos de escolarizag¢do para alunos que
apresentam particularidades para estabelecer o laco social. Entende-se o laco social
entre pares como um elemento de organizacao subjetiva para alunos que apresentam
entraves estruturais. Assim como a chamada fungdo do semelhante — o que uma
crianca pode fazer pela outra — € frequentemente apontada como uma funcao
importante no trabalho de incluséo escolar?’.

Mesmo considerando a importancia dos pares nas situacdes de aprendizagens,
ponto fundamental nos processos de incluséo escolar, o que foi pesquisado neste
estudo foi a possibilidade de identificacdo vertical de criangas que enfrentam
obstaculos nos processos de identificacdo com seus professores e ndo a direcao
horizontal entre os membros do grupo. O que se analisou foi a posicao do professor
como coordenador de um grupo de alunos que os convoca a compatrtilhar a mesma
realidade.

Nas palavras de Freud (1921/2011, p. 65),

(...) primeiro, a identificacdo é a mais primordial forma de ligacéo afetiva a um
objeto; segundo, por via regressiva ela se torna o substituto para uma ligacéo
objetal libidinosa, como que através da introjecao do objeto Eu; terceiro, ela
pode surgir a qualquer nova percepgao de algo em comum com uma pessoa
gue ndo é objeto dos instintos sexuais. Quanto mais significativo esse algo
em comum, mais bem-sucedida devera ser essa identificacdo parcial,
correspondendo assim ao inicio de uma nova ligagao.

23 Ver as producdes: “Laco Social e Educacéo: um estudo sobre os efeitos do encontro com outro no
contexto escolar’, de Monica Rahme; e “A funcdo do semelhante na escola inclusiva”, de Leda F.
Bernardino. In: PESARO, M. E.; KUPFER, M. C.; DAVINI, J. Praticas Inclusivas Il: desafios para a
aprendizagens do aluno-sujeito. Sdo Paulo: Escuta/Fapesp, 2020.
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A primeira identificacdo opera por meio de um traco (einziger zug) e
corresponde a figura do pai no lugar de ideal de eu. Esse investimento na figura
parental como objeto idealizado pode ser substituido por uma identificagdo parcial,
que preserva esse tracgo, e esté apta a colocar em funcionamento a identificagdo com
o lider. Quando o menino toma seu pai como seu ideal, para Freud, se da a “pré-
histéria” do complexo de Edipo como lei de simbolizaco. O que permite operar esta
costura entre as duas ordens (horizontal e vertical) de ligacdo é o lago filogenético
entre o pai da horda primitiva, reconstituido em “Totem e tabu” (1913/2012), o lider
ocupando o lugar de ideal de eu.

Porge (2009, p. 180), fundamentado em Freud, sintetiza: “O pai da horda
primitiva é o elo faltante, no sentido do inconsciente, necessario supor para manter
juntas as duas ordens de relagdes com o lider e dos individuos entre si”. A narrativa
mitica de Freud em “Totem e tabu” (1913/2012) explica o fundamento da civilizacao
pelo parricidio, em que os irmaos se organizam em uma horda fraterna, como a
condigdo primaria dos lagos. Lacan (1964), como veremos mais adiante, coloca em
questao a atribuicdo freudiana ao pai da horda, investigando sobre a validade desta
conclusao, quando teoriza sobre as especificidades do laco analitico. Esse ponto sera
retomado devido a sua relevancia para as questdes do laco colocadas pela pesquisa.

A experiéncia de um sujeito vir a ocupar o lugar de ideal de eu de um outro
sujeito demonstra uma funcdo a ser exercida: autorizar o desejo. Quem estd neste
lugar do ideal do eu é aquele que pode provocar admiracdo, amor e identificacao, e
sabemos que este lugar ndo € para qualquer pessoa, como vVimos no primeiro capitulo,
guando discutimos a identificacdo imaginaria no tempo do Estadio do Espelho. As
substituicdes que acontecem a partir dai, se tratam de substituicdo simbdlica, que
deve ser vista como um ideal para autorizar nosso proprio desejo.

Conclui-se, a partir da teorizacéo freudiana, que a origem comum do individual
e coletivo é fundamentada neste operador de andlise: o complexo de Edipo. Essa é
uma experiéncia fundamental para a constituicdo psiquica, como vimos no capitulo
anterior, em que a crian¢a, desejando formar uma célula narcisica com a méae, é
impedida pela figura do pai como representante da interdicdo desta relacao dual entre
mae e filho, conduzindo a crianca para o0 mundo além da mé&e (LACAN, 1957-
1958/1998)18,

18 O pai representa a interdicdo do desejo da mae, ou seja, a crianca ndo é tudo para o Outro
representado pela mée.
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Para Freud, um objeto (lider) colocado no lugar de ideal de eu gera identificacao
e amor. Seria 0 amor que leva o individuo a legitima-lo como lider e a demandar amor.
E é a expectativa de todos serem amados igualmente que liga os individuos uns aos
outros. Segundo Freud, esta identificacdo no sentido vertical de cada sujeito com o
lider promove a identificacdo horizontal de cada um dos eus ideais dos membros da
multiddo. Deste modo, se reconhecem irméaos no amor compartilhado e podem, entéo,
se amar como irmaos, tendo cada um renunciado aos seus privilégios e liberdade para
partilhar o amor do lider.

Sendo o ideal do eu a instancia resultado das identificacbes com os pais que
possibilita 0 enlagamento amoroso e social, podemos estender e deslocar para a
figura do professor na situacdo de aprendizagem. Também podemos deslocar esta
figura para o professor, pensando que quando um professor é ouvido esta revestido
desta importancia especial. A posicao do professor, assim como a dos pais, confere a
crianca tracos identificatérios, recordando a ideia de Freud no texto “Sobre a
psicologia escolar’ (1914) de que o professor ocupa um lugar que ultrapassa a
intervencdo pedagdgica. Ele vai representar uma funcéo para seu aluno que pode
posiciona-lo no lugar de ideal de eu.

Parece importante para a compreensao das questdes colocadas para a escola
gue os alunos autistas e psicéticos estruturalmente estariam impedidos de se ligarem
ao grupo de modo coeso. A instalacdo de um ideal de eu comum ¢é impedida para
guem nao o alcangou em sua constituicdo psiquica. O professor pode estar em uma
posicdo em que ndo esteja para este aluno no lugar de Ideal do eu e ndo esteja
fusionado com a crianca, o que é recorrente no trabalho de inclusdo escolar, como
aludido anteriormente.

Em “Psicologia das Massas e Analise do Eu” (1921/2011), Freud, ao articular a
estrutura psiquica dos sujeitos a modos de organizacao coletiva, nota que o laco das
estruturas usadas como exemplo tira a liberdade do sujeito, colocando-o em uma
posicdo de assujeitamento em relacdo ao lider. Serda que para os alunos com
funcionamento psicoticos a posicédo de assujeitamento € a possivel para que possam
estar na escola? Como o professor pode responder ao lugar transferencial que lhe foi
atribuido?

As criangcas com entraves estruturais tém uma dificuldade particular em
encontrar a justa medida que ndo seja a fusdo com o outro (cé€lula narcisica) e também

nao seja o lugar da exclusdo no grupo. Estar junto ao outro, para algumas delas,
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principalmente para aquelas com uma organizacao psicotica, € uma ameaca de fusao.
Escutar o professor ou um colega/semelhante, que ndo representa o lugar do Ideal do
eu, seria menos ameacador para o aluno.

Encontramos nos escritos de Lacan, a partir da sua releitura do esquema
proposto por Freud (1921/2011) para a ligacéo dos individuos em grupo, um caminho
para refletir sobre a possibilidade da “nédo fusdo/separagcéo” ndo ser uma exclusao das
producdes coletivas e das brincadeiras na escola.

Ao discutir sobre a posicédo do analista no lago analitico, Lacan (1964), em o
seu trabalho “Da interpretacdo a transferéncia”, propde algo diferente daquela da
massa freudiana que sup8e um assujeitamento ao Outro e a producdo de um lago
social denominado como discurso do mestre. O questionamento de Lacan parte da
ideia freudiana sobre dar ao mesmo tempo um esquema da fascinagao coletiva e da
hipnose, sem ter providenciado saidas das l6gicas identificatérias para a andlise. Nao
estabelece ligacao entre ideal de eu e pai da horda, como teorizou Freud (1921/2011).

No Seminério 11 (1964/2008), Lacan, para fundamentar a analise e a posicéo
do analista, retoma a importancia da transferéncia no lago analitico. O autor contesta
se o laco analitico pode produzir outro laco que ndo o identificatério ao se perguntar
sobre qual € o lugar em que o analista € colocado pelo analisando para que a analise
possa operar.

A releitura que Lacan (1964/2008) faz do esquema de Freud (1921/2011) refere
o Ideal do eu ao traco unario e ndo ao pai da horda, destacando o traco unario como

nucleo do ideal do eu:

Trago undrio ndo estd no campo primeiro da identificagédo narcisica, ao qual
Freud relaciona a primeira forma de identificagdo (...). O trago unario, no que
0 sujeito a ele se agarra, esta no campo do desejo, o qual s6 poderia de
gualguer modo constituir-se no reino do significante, no nivel em que a
relacdo do sujeito ao Outro. E 0 campo do Outro que determina a fungdo do
traco unério, no que com ele se inaugura um tempo maior da identificagdo na
tépica entdo desenvolvida por Freud - a saber, a idealizagéo, o ideal do Eu.
(LACAN, 1964/2008, p. 248)

E o campo do Outro, o mesmo diante do espelho que olha para o bebé. Esta
ai, para Lacan, o instrumento que constitui o Ideal de eu como ja foi pontuado no
capitulo anterior: uma organizacdo em funcdo do sujeito que olha. Como vimos, o
Outro é um lugar ocupado por quem exerce uma fungéo, seja a mae, um cuidador ou
a professora. Sabemos que para o autor este € um momento inaugural na estruturacao

do desejo:
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(...) aidentificacdo em questédo ndo é a especular, imediata. Ela é seu suporte.
Ela suporta a perspectiva escolhida pelo sujeito no campo do Outro, de onde
a identificacdo especular pode ser vista sob aspecto satisfatério, numa
relacdo de miragem na qual o convence a ser amavel. (LACAN, 1964/2008,
p. 259)

Percebe-se que o bebé gostaria de ser o Unico objeto de afeto de sua mée, no
entanto o desejo desta quase sempre vai além do seu filho. Existe algo do desejo da
mae que escapa ao bebé, a independéncia do desejo da mae e do desejo da crianga
produz um corte que leva ao surgimento do objeto a. Este seria um resto produzido
por esta unidade mae-bebé (FINK, 1998, p. 82).

Com estes novos elementos, no mesmo Seminario (no texto “Em ti mais do que
Tu”), o autor segue fazendo uma nova proposta para o esquema de Freud para discutir
como o analista pode reconduzir a demanda do analisando por uma identificacdo e
uma posicdo de assujeitamento. Sobre a releitura do esquema freudiano, Lacan
(1964/2008, p. 263) aponta que

Ali ele [Freud] designa o que chama de objeto — onde vocés devem
reconhecer o que eu chamo de objeto a — 0 eu, e o ideal do eu. Freud da
assim seu estatuto a hipnose, superpondo no mesmo lugar o objeto a como
tal e essa distin¢éo significante que se chama ideal do eu.

Lacan introduz mais um conceito fundamental e estratégico na sua teoria
guando pensa no objeto a como um operador que permite evitar a fusdo, gerando uma
identificacdo na qual ha uma separacao em relacao ao Outro.

Ao voltar a recolocar a pergunta de como o professor pode se reposicionar do
lugar transferencial que pode ser colocado por uma crianca com entraves estruturais,
de modo a superar uma situacdo dual e possibilitar que o lugar de aluno possa ser
ocupado por ela, retomamos 0 esquema revisto por Lacan para seguir a pensar nas
saidas para os impasses de uma posicdo fusionada a alguém que pode ser o
professor, 0 acompanhante terapéutico ou mesmo outra crianga, posi¢ao que mantém
o aluno excluido do grupo

(...) que a transferéncia se exerce no sentido de reconduzir a demanda a
identificacdo. E na medida em que o desejo do analista, que resta um x, tende
para um sentido exatamente contrario ao da identificacdo é possivel, pelo
intermédio da separacao do sujeito na experiéncia. A experiéncia do sujeito
€ assim reconduzida ao plano onde se pode presentificar, da realidade do
inconsciente, a pulsdo. (LACAN, 1964/2008, p. 265)

Ha& uma distancia entre o analista ser o Sujeito do Suposto Saber e parecer.

Pode-se pensar que o analista pode ocupar o lugar do suposto saber mas néo ser
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para o inicio da analise. H4 uma distancia entre ser e parecer. Para reconduzir a
demanda a identificacdo no percurso da analise, a distancia necessaria entre do | do
traco unério do Ideal de eu e 0 a (objeto causa de desejo). Pelo objeto a ele se separa,
deixa de estar ligado a vacilagao do ser (sujeito vem se assujeitar ao analista em um
primeiro momento). Sendo assim o objeto a, esta no fundamento do ato analitico.
Neste sentido, € um operador que permite evitar a fusao.

Com a inscricdo do objeto a no esquema freudiano de “Psicologia das Massas
e Analise do Eu” e o célculo da incomensurabilidade a unidade, podemos apostar em
uma outra clinica do coletivo baseada nos achados de Erik Porge (2009), fazendo
correlagcdo com a acao educativa para discussao sobre o professor bem-posicionado,
enlacando o aluno com entraves estruturais em producdes coletivas ou brincadeiras
compartilhadas.

ApOs essas breves consideracoes, recoloca-se a questdo do pertencimento ao
grupo de alunos. Busca-se, a partir de uma articulacéo entre individual e coletivo, uma
posicdo que nado seja a do segregado/excluido no contexto escolar. Na direcdo de
teorizar sobre a articulacdo entre coletivo e individual, Erik Porge (2009, p. 189),

fundamentado nos conceitos lacanianos, nos ajuda defendendo que
N&o se trata, entdo, de uma distancia de quildbmetros, mas da saida de uma
espécie de “como-unido”, de comensurabilidade com esse préximo, de que o
sujeito se sentia prisioneiro. Distancia tomada ndo é um refor¢co do individual
diante do coletivo, mas sim a inser¢éo do sujeito no coletivo segundado outra
relagdo que néo a da fuséo.

Ao pensarmos neste operador que permite evitar a fusdo, podemos pensar no
desafio de promover o deslizamento do aluno com entraves estruturais para o coletivo
da escola, onde se permite uma separacao que nao seja a exclusao. Para encontrar
a medida que ndo seja a da fusdo com a professora ou da exclusdo do grupo de
alunos, recorremos a analise feita por Porge (2009), que chega a um modo de divisédo
do sujeito realizado pela articulagéo do individuo com a massa, com o coletivo fazendo
a funcédo de divisdo do sujeito, para o individual no grupo, a coletividade como
estruturante ao sujeito. A analise do autor segue na releitura lacaniana do esquema
de Freud. Em suas palavras,

A andlise que fizemos, longe de opor essas duas abordagens freudianas, o
coletivo pelo esquema e o individual pelas formagdes do inconsciente, pelo
contrario, as coloca em série, dando ao esquema freudiano um estatuto de
formacao do inconsciente, tendo até mesmo um valor exemplar, matricial.
Isso se verifica quando levamos em conta justamente o carater coletivo da
formacéo do inconsciente: o chiste, o esquecimento coletivo de nome, ou,
ainda, a imisc¢do dos sujeitos no sonho (PORGE, 2009, p. 194)



58

A matriz ternaria do chiste (Witz)!%, dentre os exemplos acima citados, pode
oferecer um modelo de um outro género de relacdo social que pode ser interessante
para pensarmos o posicionamento do professor nos processos de inclusédo de alunos
com entraves estruturais. O chiste pressupde um outro para quem se conta 0 assunto.
Segundo Porge (2009), toda clinica da socialidade do sujeito pode se ligar ao modelo
ternario do chiste, citando como exemplos as apresentacdes de casos e a clinica com
criangas.

Pensar a dimenséo do chiste na sala de aula ndo quer dizer que uma pontuagao
ao professor deva ser sempre chistosa ou engracada; na verdade, o que importa é
gue a colocacédo do professor aos alunos possua uma estrutura de chiste, o que ja
seria suficiente para produzir um efeito interessante para movimentar a sala de aula.
Nas entrevistas sera possivel verificar se, e como, isso pode ocorrer.

Outra possibilidade é pensar em algo que pode ajudar no prolongamento das
guestdes do laco social e contexto escolar como propde Soler (2016) ao se perguntar
se é possivel pensar em um laco que nao siga a légica identificatéria proposta por
Freud.

Apoiada nas ideias de Freud e Lacan, a autora afirma que nao ha grupo de
excecao, e sim, apesar de haver diversos tipos de grupos, todos pressupfe o Um
unificante e as diversas identificacbes. No entanto, autora alerta para o fato que a
coesdo do grupo pode ser momentanea. Sendo assim, o Um néo é obrigatoriamente
o do ideal encarnado, ela sugere o Um do gosto compartilhado, reunindo pessoas por
um certo tempo e lugar: “multiddées efémeras para uma possivel institucionalizacao, e
hoje encontramos vozes para dizer que seria necessario que o Um do protesto
encontrasse um meio de se encarnar em um chefe que o conduza.” (SOLER, 2016,
p. 23)

Outra contribuicdo relevante para pensar no manejo do professor para a
constituicdo de um grupo que inclua alunos com entraves estruturais € feita por

Lancetti (1994) ao refletir sobre a condugéo de grupos com psicéticos na clinica. O

19 Em “O chiste e sua relagdo com o inconsciente”, Freud (1905) se concentrou em investigar o que
fazia de um dito algo espirituoso. A palavra witz tem o sentido de “chiste”, conforme a tradug&o de Paulo

"« ” o«

Cesar de Souza, mas também de “espirituosidade”, “gracejo”, “ato espirituoso”. Freud (1905) cita

definicdes de outros autores nesta obra: “comicidade inteiramente subjetiva”, “juizo ludico”, habilidade

de “encontrar semelhangas em coisas dessemelhantes”, “prontiddo para juntar uma unidade”, “um

contraste das representagdes”, “sentido no absurdo”, “desconcerto e esclarecimento”, “conexao de
duas ideias que de algum modo contrastam entre si”. No Seminario “As formacdes do inconsciente”,

livro 5, de Lacan (ANO) o tradutor, faz referéncia a witz como “tirada espirituosa”.
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autor aponta que € a sociabilidade o recurso fundamental do coordenador de grupos
para a conquista de formar um tecido coletivo, ou seja, as acdes propostas pelo
coordenador que favorecam o contato entre membros do grupo. O contato também
diz respeito ao que se sente, a voz, ao olhar, enquanto efeitos da presenca do
professor. Parece ser primordial, para alguns alunos, passar por este modo de
contado para a construgdo de um grupo e interessante que o professor possa
reconhecer isto.

Essas sédo algumas consideracdes para refletirmos sobre o professor
posicionado em um determinado lugar que ndo toma a posi¢ao subjetiva das criancas
como paralisante ou ameacadora. S8o professores que nao estdo interpondo os
entraves e obstaculos entre si e seus alunos. Estdo reconhecendo seus alunos
enquanto sujeitos. Seguimos investigando as possiveis flexibilizacbes e
compromissos feitos pelos professores para fomentar o lugar de aluno, de agora em
diante, com as narrativas das experiéncias das professoras entrevistadas, dando
destaque a tarefa do professor de conciliar na sua pratica o coletivo e, a0 mesmo
tempo, cuidar da dimensé&o de singularidade de cada um dos seus alunos.
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3. PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS ORIENTADORES DA PESQUISA

Para desenvolver uma investigagdo sobre como o professor agencia um
discurso que situa a crianga com EE como aluno, possibilitando sua participagéo no
coletivo escolar, optamos por realizar uma pesquisa aberta e exploratoria.

A construcdo da teoria psicanalitica surge a partir das interrogacées que a
clinica lhe coloca, mas também do que provém do campo da cultura e da sociedade.
Citamos anteriormente textos freudianos em que se analisa a relagdo do sujeito com
a cultura, demonstrando, desde Freud, como a psicanalise seguiu com seu potencial
tedrico de analise das reflexdes colocadas pelo campo da cultura, e com isso trouxe
contribuicdes importantes para o campo da educacdo. Sendo assim, as conexdes
entre psicanalise e educacdo sao um campo fértil para discutirmos sobre os temas
contemporaneos da educacéao, dentre eles a inclusédo escolar.

Ao longo deste trabalho, destacamos a importancia de uma educacao que torne
possivel estabelecer lacos que ndo sejam sustentados por meios normatizantes. 1sso
€ essencial quando se pretende discutir a respeito da posicdo de aluno de crian¢as
com entraves estruturais na sua constituicdo psiquica, que se distanciam de um
modelo de aluno normativo e idealizado, e de seus lagos com seus professores.

A opcao por uma andlise qualitativa dos dados em uma abordagem de
perspectiva psicanalitica relaciona-se a natureza do objeto e a complexidade da
pratica profissional dos professores. E uma leitura que permite o desprendimento das
exigéncias moralistas, disciplinadoras e idealizadas presentes muitas vezes no
discurso pedagdgico, a fim de evitar uma analise simplista do cotidiano escolar. A
pesquisa na perspectiva tedrica da psicanalise ndo pretende prescrever ou aconselhar
sobre o fazer do professor. A educacdo e psicandlise estdo conectadas ndo pela
justaposicdo entre esses dois campos ou pela interpretacdo de um sobre o outro.
Como ressalta Voltolini (2008, p. 77), “uma vez que se assume a posicao de mestria
a psicanalise perde sua especificidade ética para tornar-se uma teoria entre outras,
uma visdo de mundo a partir da qual se pde a prescrever papeéis ou conselhos.”

E importantissimo deixar claro que o objetivo da pesquisa ndo é indicar um
modo ideal de trabalho dentro do impossivel que marca o trabalho de qualquer
professor. Em vez disso, pretende-se narrar como € possivel se abrir ao laco.

De acordo com Dunker (2008), é oportuno na discussdo sobre pesquisa e

psicandlise a passagem da descricAo de uma situacdo para a estratégia de
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narrativacdo. Segundo ele, s6 se pode encontrar, na psicanalise, sua condicdo de
método de investigagdo na estratégia de narrativizagdo na ordem do “negativo”, que
atualiza a dimensao a partir da falta, do furo, daquilo que escapa ao controle da
pesquisadora. Dunker (2008, p. 73) ainda acrescenta as seguintes condic¢des:

Primeiro a abordagem no negativo, segundo a introducao de categorias de
temporais. A terceira condicdo ndo ha narrativa sem narrador e ndo ha
narrador sem narratario. O narrador nao € o autor, € uma posicao no discurso
assim como o analista na transferéncia.

A leitura do psicanalista, ao retirar do lagco professor-aluno uma analise
meramente normatizante e reguladora, eleva o professor e o aluno a categoria de
sujeito, produzido pelo desejo inconsciente. Considera a importancia dos sujeitos da
pesquisa quando falamos de professores, mas ndo podemos deixar de lado seus
alunos e o discurso que organiza o lago entre professor e aluno.

Trata-se de uma pesquisa psicanalitica, portanto, pois trabalha com a
impossibilidade de previsdo do inconsciente, 0 que propicia um carater singular a
pesquisa. Para examinar os dados, a pesquisadora se dedicou a sua leitura dirigida
pela escuta psicanalitica e orientada por suas impressdes da transferéncia em relagéo
aos participantes da pesquisa. Considerou-se ser possivel a escuta psicanalitica a
partir de entrevistas, desde que sejam preservados 0S requisitos basicos da
psicanalise. De acordo com o0s apontamentos de Rosa (2004, p. 341) sobre a

metodologia e fundamentacao tedrica da pesquisa psicanalitica,

0 inconsciente esta presente como determinante nas mais variadas
manifesta¢cdes humanas, culturais e sociais. O sujeito do inconsciente esta
presente em todo enunciado, recortando qualquer discurso pela enunciagédo
que o transcende.

As entrevistas desta pesquisa foram realizadas com professores reconhecidos
por seus pares e gestores, como aquele professor que, ao trabalhar com alunos com
entraves estruturais, o posiciona como aluno enlagando-o0 nas propostas coletivas e,
de alguma maneira, da suporte para que o deslizamento do individual para o coletivo
aconteca.

Na experiéncia desta pesquisadora com profissionais e contextos escolares
diversificados, observa-se a importancia do campo que se estabelece entre professor
e aluno como pauta de reflexdo e de formacdo de educadores. H4 algo que os
professores oferecem aos seus alunos que os ajuda a se reposicionar engquanto
sujeitos. Frequentemente ouviu relatos e em outros momentos verificava

presencialmente que, ao mudar de ano/série e de professor, os alunos passavam por
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mudancas significativas, como pode ser visto nos exemplos a seguir: um determinado
aluno que antes circulava pela escola por muitos momentos fora das propostas
coletivas pode, com a mudancga, ocupar um lugar dentro do seu grupo; ou como alguns
professores parecem despertar em seus alunos o interesse pelas propostas para o
grupo. O trabalho de alguns professores € reconhecido na comunidade escolar por
produzir efeitos nos alunos considerados em situacéo de incluséo.

O que faria os professores se destacarem dentre os demais em uma escola?
Existe um reconhecimento, por parte dos professores, coordenadores pedagdgicos e
profissionais ligados aos nucleos ou coordenacdo de praticas inclusivas, de
professores mais disponiveis para o trabalho de inclusdo escolar. Como dissemos,
longe de identificarmos um modelo de professor ideal, pode-se reconhecer
professores abertos a discussao sobre os processos de inclusdo, mais disponiveis
para a tematica e para pensar a articulacao do individual com o grupo.

Foram escolhidas professoras polivalentes de Ensino Fundamental | por
entendermos que, neste segmento da escolaridade, o trabalho de inclusdo escolar
torna-se mais desafiador no aspecto da participagéo coletiva dos alunos, umavez que,
conforme a escolaridade avanca, oferece propostas mais estruturadas, com tempos
mais determinados e demandas de formalizacdo de registros. Sabemos que 0s
desafios aumentam ainda mais no decorrer da escolaridade seguindo para o Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio. Porém, quando escolhemos como sujeitos de
pesquisa professores polivalentes, consideramos alguns aspectos que podem
colaborar para a coleta e andlise dos dados. Os professores polivalentes, em
comparacao aos professores chamados de especialistas do Fundamental Il e Ensino
Médio, estdo com a turma/classe durante um periodo maior do que uma hora/aula dos
chamados professores especialistas das séries finais da escolaridade. Isso possibilita
gestbes do tempo e do grupo diferentes. O professor polivalente organiza os
conteudos de forma mais autbnoma, podendo fazer ajustes, diferentemente, por
exemplo, de um professor de matematica do Fundamental Il que apenas esta com o
grupo para propostas da area de conhecimento de matematica.

Para garantir os principios éticos e manter o sigilo das informacgbes
disponibilizadas os nomes das professoras e dos alunos séao ficticios. As entrevistas
semiestruturadas partiram de um roteiro pré-definido que serviu como um norteador,

ao mesmo tempo abriu possibilidade para esclarecimentos, para contetudos latentes
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virem a tona ou para o0 surgimento de novas questdes inesperadas, fato que vai ao
encontro do referencial teérico escolhido para a pesquisa, que € a psicanalise.

As questdes norteadoras das entrevistas foram:

e Conte-me sobre a sua experiéncia com alunos em situacéo de incluséo.
e Como foi ter a experiéncia com aluno com EE no seu grupo?

e O que identifica promover abertura aos alunos com EE?

e Conte-me sobre o pertencimento do aluno no grupo/classe?

A ideia de que as professoras contassem sobre o ano letivo que se encerrou
em 2021 vai ao encontro da discussdo proposta por Dunker (2018) sobre a
narratividade na metodologia em pesquisa e psicandlise, que citamos anteriormente.
Ao contrario da descricdo, a narrativa precisa de uma situacdo. Uma situacao so6 se
“narrativiza” no encadeamento do tempo. Ao pedir para que as entrevistadas
contassem sobre o encontro ao longo de um ano letivo com seus alunos, teriamos:
uma situacao inicial, uma transformacao, uma situacao final. Lembrando da referéncia
do autor de que o tempo precisa estar entrelacado com outras duas condi¢bes, a da
negatividade e o narrador.

O ano de 2021 do calendario escolar foi marcado pelo isolamento imposto pela
pandemia mundial causada pelo virus da covid-19, o coronavirus. As escolas
ensaiaram sua reabertura a partir de 2 de agosto de 2021. As aulas presenciais neste
momento estavam condicionadas aos alunos manterem o distanciamento minimo de
um metro entre si e as familias ainda podiam decidir se suas criancas frequentariam
a escola presencialmente ou ndo. As aulas presenciais poderiam ser suspensas, a
qualquer momento, se casos da doenca fossem confirmados na turma de alunos. E
importante contextualizar o momento em que a pesquisa se desenvolveu, devido aos
impactos sofridos pela escola, uma vez que a eclosdo da pandemia fechou escolas,
alterou o calendario letivo e prejudicou a frequéncia e a presenca dos alunos.

Inicialmente, pretendeu-se coletar, para esta pesquisa, dados de observacao
direta das interacdes entre professor e alunos e dados das informacdes oferecidas
pelo respectivo professor em entrevista. Porém, devido ao momento pandémico,
optou-se apenas pelas entrevistas. Elas ocorreram fora do horario de trabalho e foram
previamente agendadas, realizadas por videochamada e gravadas. Esse método se
mostrou mais cauteloso devido ao momento de restricdo de encontros presenciais.
Apés as entrevistas, o material foi transcrito para a organizacéo e analise dos dados

coletados.
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Todos os dados foram recolhidos em escolas particulares do municipio de Sao
Paulo. A escolha por escolas particulares também foi afetada pelas especificidades
da pandemia. Sabemos que as escolas publicas foram ainda mais impactadas pelo

coronavirus, enfatizando a desigualdade entre elas.

3.1. ANALISE DAS CATEGORIAS

Para a analise dos dados colhidos nas entrevistas, identificou-se algumas
passagens nos discursos das professoras relacionadas a ideias que selecionamos e
transformamos em categorias de andlise. A andlise de dados procura identificar
posi¢des, marcas no discurso, sentido ou atos falhos que contribuiréo para a pergunta
norteadora da pesquisa.

Este processo, cuidadosamente realizado, visa a uma organizacao de dados
em uma forma estruturada a fim de proporcionar uma analise das ideias e marcas do
discurso. A primeira etapa da construcdo do processo de analise foi a identificacao do
conteldo de indicadores que possuiam similaridade, complementariedade ou
contraposicao, e sua associacao as categorias. A divisdo em categorias representa,
de modo tedrico e analitico, ndo apenas descritivo, como iremos analisar o contetdo
das entrevistas (GIBBS, 2009).

No processo de analise de dados o critério usado para identificacdo da
saturacao tedrica foi determinante para a interrupcao da coleta de dados e definicdo
do tamanho da amostra. Foram realizadas cinco entrevistas com professoras quando
se identificou o ponto de saturagdo, ou seja, nenhuma nova informacéo e nenhum
novo tema foi registrado (FONTANELLA; MAGDALENO, 2009).

No decorrer deste capitulo ha uma analise a partir da escuta das professoras
guando narram suas experiéncias no encontro com seus alunos. A analise realizada
permitiu identificar aspectos que apontam o desenvolvimento do trabalho das
professoras produzindo efeitos nos processos de escolarizagcdo de criangcas com
entraves estruturais.

A primeira categoria foi chamada de Eixos que orientam a pratica do
professor bem posicionado (0 aluno sujeito e planejamento pedagdgico); em
seguida trabalharemos com a categoria A posicao do professor frente ao seu grupo

de alunos. A terceira e Gltima categoria é O coletivo.
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A primeira categoria se refere a dois aspectos da pratica dos professores que
durante as entrevistas foram relacionados pelas entrevistadas a suas acfes e que
produzem efeitos no processo de incluséo de seus alunos com entraves estruturais.
Seguindo o desencadeamento das narrativas das professoras, esses aspectos foram
organizados em duas subcategorias que orientam a pratica do professor implicado em
uma posicao que pode agenciar as criancas enquanto alunos para em seguida serem
anamisados. O termo professor bem posicionado, como abordamos anteriormente, se
refere a implicacdo subjetiva do professor assumindo uma posi¢céo de enfrentamento
frente “ao impossivel e ideal” da educacgao, respondendo com o “possivel” (BASTOS,
2020; VOLTOLINI, 2002, 2018). Com isso, para a analise sobre a relacdo entre o
particular de cada aluno e o universal da sala de aula, foi proposta que esta primeira
categoria fosse dividida levando em conta essa distincdo a partir do que a
pesquisadora identificou como aspectos relacionados tanto a dimenséo singular do
sujeito — modos pelos quais as professoras tomam seus alunos e se posicionam para
o enlace — como a dimenséo coletiva na articulacdo com o planejamento pedagogico.

As subcategorias relacionadas ao caminho percorrido pelas professoras a partir
no encontro com seu aluno com entraves estruturais para organizarem o trabalho
pedagogicos sdo: considerar o aluno-sujeito e, a partir desta consideracdo, como
organizar e entender o planejamento pedagdgico.

O planejamento pedagdgico destaca-se em todas as entrevistas nos momentos
em que as professoras relatam algumas estratégias conscientes e intencionais de
acao para praticas consideradas por elas inclusivas durante as aulas. Nota-se nesta
categoria o saber do conhecimento pedagdgico e o modo como circulam no discurso
pedagdgico os ideais que orientam o discurso da inclusdo escolar.

A segunda categoria diz respeito a posi¢cdo do professor como interlocutor na
formacdo do grupo de alunos, assumindo uma posicdo de quem testemunha a
participacdo e pertencimento de cada aluno ao seu grupo/classe. A importancia
atribuida ao relacionamento entre pares e a formacao de grupo é mencionada pelas
cinco professoras entrevistadas. Nesta categoria podemos observar a posi¢cao que as
professoras ocupam para a constituicdo do grupo e as estratégias que usam para que
o trabalho se desenvolva.

A terceira categoria indica que a possibilidade de as professoras

compartilharem sua experiéncia — entre seus pares e com a coordenacao pedagogica
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— desempenhou uma funcdo de ajudar enlacar em uma ordem simbdlica, dando

referéncias ao fazer pedagdgico das entrevistadas e produzindo significacdes.

3.1.1. Eixos que orientam a pratica do professor bem posicionado

Ao realizar a leitura das entrevistas transcritas destacamos, nas respostas das
professoras que ao serem questionadas sobre a experiéncia com alunos com entraves
estruturais, alguns elementos de suas préaticas que analisamos produzir efeitos nos
processos de inclusédo. A partir das entrevistas articulamos duas subcategorias para

a abertura do aluno ao laco:

3.1.1.1. O aluno-sujeito

Percebe-se nas falas das professoras uma atenc¢ao dirigida a como seus alunos
respondem a suas convocacbes. E interessante notar como elas mantém a
convocacao mesmo que a crianca ndo responda a expectativa normativa de aluno,
insistindo constantemente nessa convocacao para o coletivo.

Elas consideram seus alunos como sujeitos singulares, apostando na
possibilidade de aprendizagens. Para que possam surgir situacdes de aprendizagens,
demonstram abertura, a partir do encontro com o aluno com entraves estruturais, para
tracar um caminho diferente do convencional. Mostram-se abertas as diferencas dos

seus alunos.

Porque é eles que fazem a gente sair do lugar, quando a gente sai daquela
zona de conforto de como ensinar de tal jeito, de como a crianga vai aprender
tal conteildo em determinado momento. Quando a gente tem uma crianga em
situacdo de inclusdo, a gente consegue buscar novas estratégias, buscar
NOVOS recursos, e ai é que faz a gente aprender. Eu acho que é um ganho
para todo mundo. (Maria)

E também de considerar que as aulas tém cinco horas. Pedro funciona bem
das oito e meia até umas dez e meia, nesse momento do dia que eu vou
priorizar as relagcbes; porque antes era nesse momento do dia que eu
priorizava a parte pedagdgica. Pedagdgico a gente consegue em outros
horarios, mas € na hora que ele abre a janela pro outro que eu preciso pensar
em como que ele vai estar dentro da sala, qual vai ser a fun¢éo dele, qual que
vai ser de fato a experiéncia dele escolar, né. (Carolina)

As professoras se mostram atentas a buscar entender quem é o seu aluno. Em
diferentes momentos das entrevistas, relatam situacdes de observacédo dos alunos.

Olham para como seus alunos seguram o lapis, olham para como circulam pela sala
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e escola, olham e interpretam alguns movimentos, nomeando como cansaco a recusa
por realizar alguma proposta, por exemplo.

E esse processo de observacgio que parece oferecer as professoras o substrato
relacional necessario para receber os alunos e pensar em como compor as propostas
de atividades. Ao olharem para o aluno, vao dando significado aos movimentos como

algo do escolar.

Com o que ele responde. Por exemplo, eu organizo uma atividade de leitura
de um texto. Mesmo que seja um texto adaptado, a gente vai lendo. Quando
eu percebo que ele esta ficando inquieto, que ele esta dando um sinal...
“entdo ta4. Vamos ler até aqui, vamos parar? Vamos parar, mas olha aqui.
Vocé vai ter esse tempo, 0 que vocé vai escolher? Vocé tem duas escolhas,
tem a massinha, tem umas outras coisas... quando vocé terminar, ai a gente
volta. A gente vai precisar finalizar, ok? Entdo, a gente vai esperar, vai dar
um tempo, mas a gente volta”. Entdo, sempre essa leitura que eu faco € como
ele vai respondendo a essas intervencoes, se é de uma forma mais tranquila.
Assim, pelo olhar, pelo corporal dele, pela forma como ele est4 pegando no
lapis... (Betania)

No discurso pedagogico encontramos a observacdo como um instrumento do
fazer do professor, mas quando fazemos uma leitura psicanalitica sobre o laco
professor-aluno entendemos que o ato de o professor observar vai além do ato
pedagdgico, observar pode se constituir como olhar, uma funcao psiquica.

Olhar, ser visto pelo outro, no sentido de existir para o professor como aluno. E
importante recordar da jubilacdo que Jacques Lacan descreve no estagio do espelho,
gue aponta como a imagem especular se constitui no olhar do outro, sustentando o
lugar do Outro. O estadio do espelho é a principio a montagem de um real, o corpo do
bebé e uma imagem. Esta imagem, por sua vez, refere-se a projecdo do desejo do
agente materno, que se opera no inconsciente materno.

O olhar testemunha o investimento libidinal no sentido da presenca, e remete
ao Outro, representado pela professora, que encaminha as demandas e articula o
desejo. Vimos que o laco depende da presenca desejante do Outro, que pode ter
como representante quem exerce os cuidados maternos, o analista ou o professor. O
olhar trata de uma forma particular de investimento libidinal que permite a professora
uma ilusdo antecipatoria em que ela percebe o real da crianca atrelado ao que ele
podera advir enquanto aluno. Em algumas situa¢gfes narradas pelas professoras,
verifica-se que € a partir dessa observagao que comec¢am a afirmar conhecer o aluno
e seguem um processo investigativo sobre os saberes desse aluno.

As professoras procuram identificar o que é compartilhado socialmente como

escolar: como o0 aluno se organiza servindo-se do material escolar, momentos que
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estédo dispostos ao trabalho escolar, embrides de brincadeiras. Com isso, demarcam
terreno pulsional, ligam seus alunos as questées escolares. E importante deixar claro
que é deste enlacamento, nesta relacdo e suposi¢do de aluno feita pela professora
que vai se abrir espaco para a articulagdo do jogo pulsional com a trama simbdlica,
ou seja, para o reconhecimento da criangca enquanto aluno. Isso acontece a medida
gue se faz uma aposta nas possibilidades de aprendizagens.

Em trechos que narram suas a¢des com os alunos, as professoras ocupam o
lugar de Outro, com condi¢cdes de enredar o aluno no “registro” das trocas e jogos
como identificamos ao longo das entrevistas.

E frequente no relato das professoras a necessidade de uma insisténcia para
que os alunos possam participar do que € proposto e, a0 mesmo tempo, que procuram
identificar o momento de recuar, como se propusessem uma flexibilizacdo ao mesmo
tempo que possuem uma referéncia que almejam alcancar. Desta maneira,
flexibilizam e vao buscar outras referéncias, uma constante aposta nas aprendizagens

de seus alunos.

A gente vai para a sala de aula sabendo o que a gente tem que aplicar, o que
desenvolver com esse aluno, mas é esse tempo dele e ter esse timing de que
“calma, vamos esperar mais um pouquinho”. Vamos fazer passo a passo, nao
vamos colocar nossa ansiedade e a nossa expectativa a frente disso. A gente
tem que respeitar esse tempo que ele tem, que eles tém. Isso sempre da
muito certo, com a Catarina sempre deu, com o Jodo também sempre deu,
de fazer essa leitura e tem um descanso, depois mais um pouquinho, a gente
vai fazendo sempre passo a passo. E trabalhoso? E trabalhoso. Tem uma
demanda grande? Tem uma demanda grande. Mas quando a gente esta em
uma escola e a gente sabe qual é a demanda e que é um principio dela, a
gente abraca a causa. Se ndo, a gente ndo consegue ficar e a gente ndo
consegue avancar, porque a gente sabe o quanto é dificil e muito trabalhoso.
N&o tenha duvida. (Betania)

E a maneira que eu encontrei de conhecer o meu aluno foi preparando o
material (...) entdo é o meu jeito que encontrei, de ir dialogando, né, que me
motivava e me mobilizava para pensar o que estava acontecendo, mas
também de comecar a pensar: “bom, se eu s6 preparar atividade para ele, ele
nunca vai estar com a turma, porque ele sempre vai precisar’. Porque € tudo
muito distante (...) Em que momento eu preparava ele para uma aula, de
modo que ele quisesse participar, entao, fazia uma leitura prévia, ja fazia uma
discusséo para ele poder participar do grupo, mas também as discussodes,
mesmo que fossem algo em torno de meia hora, na frente computador para
criangas de 9, 10 anos é bastante tempo, meia hora de discussao para ele
era muita coisa. (Carolina)

Considerar o aluno como sujeito, apostando em suas aprendizagens, produz

efeitos no momento do planejamento pedagogico:

(...) da gente se entregar mesmo e acreditar que eles podem, a gente dentro
do que a gente planeja, a gente tem uma entrada muito importante na
aprendizagem desses alunos porque a gente organiza muito. A gente vai para
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a sala de aula com um material muito organizado, a rotina € uma rotina visivel
para ele do que ele vai fazer. (Betania)

Entdo, a gente quer chegar aqui com ela. Para chegar aqui, que caminho a
gente vai percorrer? Acho que isso tudo facilita (...) E um desafio, mas é um
desafio sempre porque requer uma atencdo do professor, requer um
planejamento do professor, requer planejamento didatico, planejamento da
gestdo de sala de aula também. Mas eu acho que é assim, 0 ganho é muito
grande, tanto para o professor no momento que tem que planejar tudo isso,
aprende muito. (Maria)

3.1.1.2. Planejamento Pedagdgico

Nesta subcategoria identificamos, nas falas das professoras, o registro de uma
certa regularidade das suas a¢des intencionais, uma intencionalidade consciente que
reflete um repertério de saber préprio dos docentes.

As professoras entrevistadas afirmam a necessidade do planejamento para
organizar suas acfes e o apresentam como uma ferramenta essencial no trabalho
pedagdgico. Isso pode levar a generalizacdo, por considerar todos os alunos como
um s6 que se beneficia do que € organizado para o grupo; poderiamos verificar uma
perda na singularidade dos alunos e ainda a diminuigéo da compreenséao do singular,
a medida que as caracteristicas particulares de cada crianca poderiam ser tomadas
como anormais, estranhas e problematicas. Sendo assim, torna-se um aspecto
interessante para pensar as aberturas que as professoras podem encontrar, pois é
um instrumento pedagoégico para a organizacao do grupo, seja da rotina, dos tempos
ou das propostas de atividades.

Nao é por acaso que as professoras nas suas respostas se apoiam nos
elementos do planejamento pedagdgico para explicar suas praticas inclusivas com
alunos que apresentam entraves estruturais ou alunos com deficiéncias. Para Tardif

(2014, p. 220), sao elementos essenciais da profissdo docente os

(...) saberes da acgdo profissional [, que] é estruturada por duas séries de
condicionantes: os condicionantes ligados a transmissdo da matéria
(condicionantes de tempo, de organizagcdo sequencial dos contetdos, de
alcance de finalidades, de aprendizagem por parte dos alunos, de avaliacao,
etc.) E os condicionantes ligados a gestdo das interacdes com os alunos
(manutencao da disciplina gestdo das acBes desencadeadas pelos alunos
motivac¢do da turma e etc), o trabalho docente no ambiente escolar consiste
em fazer essas duas séries de condicionantes convergirem, em fazé-las
colaborar entre si.

Segundo o autor, poderiamos resumir que o planejamento é um instrumento
importante da organizagéo escolar para facilitar a convergéncia desses elementos e

oferecer aos professores um quadro de trabalho ja estruturado em funcdo dessas
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duas séries de condicionantes. Os professores ja contam com um “quadro habitual de
trabalho” que estabelece um certo numero de certezas quanto a organizacédo do
trabalho pedagdgico, mas ao mesmo tempo o planejamento é construido pela acéo
do professor em interagdo com os alunos. O que as professoras fazem com isso frente
ao seu aluno sujeito?

Nota-se nas entrevistas que o ato de planejar pde em foco a acdo organizada
pelas professoras, as quais relatam que sé@o atentas ao que esta sendo exigido pela
situacao, ao que mudou, observam e interpretam as novas situa¢gdes. Entendem que
sempre que necessario é preciso improvisar, rever o planejado e mudar de rota. Nesse
sentido, elas aprofundam a dimenséo do planejamento, ao tomarem o planejamento
como uma hipétese de trabalho que sera avaliada e desenvolvida de acordo com as
exigéncias de determinada situacao.

Ao longo das entrevistas, citam o planejamento como um recurso para chegar
as praticas inclusivas ou como um problematizador da sua pratica. Observa-se neste
ponto algo recorrente do discurso idealizado sobre a incluséo escolar, que pede uma
organizagdo que ofereca atividades diversificadas para todos os alunos. Sobre o
planejamento pedagdgico:

(...) pensar o tempo que eles tém para aprendizagem. Porque, as vezes, vocé
planeja, vocé faz tudo e dai, chega na hora, nossa, ele esta irritado, ele nédo
esta bem. Entdo, a gente sempre planeja muito porque a gente tem um
planejamento paralelo muito potente, entdo, a gente faz adaptacao curricular
em todas as areas, ha matemética, lingua portuguesa, ciéncias humanas e
ciéncias naturais. A gente vai para a sala de aula sabendo o que a gente tem
gue aplicar, o que desenvolver com esse aluno, mas é esse tempo dele e ter
esse timing de que “calma, vamos esperar mais um pouquinho”. Vamos fazer
passo a passo, ndo vamos colocar nossa ansiedade e a nossa expectativa a
frente disso. A gente tem que respeitar esse tempo que ele tem, que eles tém.
(Betania)

E eu acho que o planejamento prévio. A gente saber o que a gente precisa
adaptar, isso ndo vai ser... essa expectativa, por exemplo, ndo é possivel
alcancar com essa crianca. E para o grupo, eu acho que as criangcas ganham
muito nessa troca, aprendem muito... (Maria)

Quando se trata da tematica da inclusdo escolar, ndo podemos deixar de lado
a discussdo sobre a importancia de proposicoes de praticas pedagodgicas que
contemplam as diferencas entre os modos de aprender dos alunos e 0s recursos
necessarios que atendam a diversidade. A possibilidade de rever o planejamento ou

buscar um planejamento paralelo revela concepcdes de educacéo e de curriculo:

no processo de tentar adaptar o material, a gente exclui a crian¢a da sala de
aula, exclui das discussdes, e vai criando quase um curriculo paralelo, entao
acho meu desafio tem sido... N&o é mexer na atividade da crian¢a para ela ir
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atrds dos colegas, mas pensar na dinamica da turma como um todo.
(Carolina)

As falas das professoras colocam em evidéncia um discurso que esta em pauta
nas discussdes sobre as praticas inclusivas que concebem fundamentos curriculares
e pedagdgicos. As expressdes “flexibilizar”, “outro curriculo” e “curriculo paralelo” séo
alguns significantes usados sobre o entendimento de como organizar os instrumentos
pedagdgicos para colocar em prética os trabalhos considerando a heterogeneidade
dos grupos, a singularidade de cada aluno e modos de se relacionarem com as
aprendizagens, sendo o planejamento um instrumento em que Se organiza as
propostas de atividades, os tempos e a rotina. Contudo, em algumas situacdes, da
maneira como é utilizado, pode produzir efeito de exclusdo das producdes coletivas
ou ainda produzir apagamento do aluno sujeito, caso 0 instrumento se mostre
inflexivel a experiéncia com os alunos.

Ha uma ampla e importante discussao acerca dos fundamentos curriculares e
pedagdgicos a ser feita, no entanto, ndo nos deteremos a tal discusséo neste trabalho,
mas vale o registro. Nas entrevistas, o0 discurso das cinco professoras parece atento
a estas marcas de um modelo de pratica pedagogica a ser flexibilizado ou modificado
a fim de contemplar os diferentes modos de aprender e diferentes tempos de
aprendizagens. Ha diferencas na maneira que entendem esta modificacdo e que
demonstram diferentes concepg¢des, como a diferenciacdo entre os conceitos de
curriculo flexivel e curriculo paralelo. Se as posi¢des tedricas e conceituais podem ser
divergentes, as praticas, mesmo em situacdes diferentes, tém pontos comuns e € em
torno desses pontos que decidimos seguir o trabalho.

Quando narram para a entrevistadora as propostas de atividades, parecem
conceber o trabalho do professor como o trabalho de alguém que pretende rever as
praticas e conquistar um ideal de incluséo. A busca por um ideal de incluséo pode ser
fomentada pela entrevista, ao leva-las a formularem em algumas respostas o ideal de
um bom professor de inclusao, isto é, o professor ideal que tem como referéncia o seu
reconhecimento como tal e a busca pelo reconhecimento de si mesmo pelo olhar do
outro (entrevistadora).

Considerar 0 aluno com entraves estruturais no planejamento pedagoégico é um
indicativo de que as professoras seguem apostando na possibilidade de
aprendizagens dos seus alunos, mesmo que o universal e singular oscilem ao longo

das entrevistas. O planejamento € um instrumento que faz com que se perguntem
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sobre a pratica, indica se estdo considerando a experiéncia do aluno no que foi
organizado com aberturas para o0s ajustes necessarios, o que pode fazer os
professores se reposicionarem frente ao que demandam dos alunos com EE.

Quando a entrevistadora ndo pergunta diretamente sobre o que entendem que
provocou efeitos de abertura para os alunos, narram como fazem a palavra circular
no grupo, recordam de situacdes em assembleia de classe, fazem proposicado de
jogos e brincadeiras oferecendo certa abertura para quem se organiza fora da ordem
simbdlica, como os alunos que apresentam entraves estruturais.

Se Tardif (2014) nos aponta um “quadro habitual de trabalho” que estabelece
certezas quanto a organizacao do trabalho pedagdgico articulado ao que é construido
pela acédo do professor em interacdo com os alunos, podemos localizar em algumas
entrevistas — de Eliane, Maria e Cecilia — como isso se apresenta. Ainda que autor
nao trabalhe na perspectiva de considerar o inconsciente na acéo educativa, ele ajuda
a localizar nas falas das professoras uma diferenciacdo entre as proprias expectativas
de aprendizagens em relacdo aos seus alunos (identificadas na agéo de planejar) e
expectativas de aprendizagens dos alunos (singularidade).

Com a finalidade de analisar o posicionamento do professor, em uma
perspectiva psicanalitica, foi pergunta se quando lancam m&o do planejamento
pedagogico estdo no dominio do eu ideal, ou seja, de uma identificacdo imaginaria,
ou no do ideal do eu e de uma identificacdo simbdlica.

Francis Imbert (2001) no seu trabalho sobre a ética no campo educativo discute
sobre as possibilidades de a escola realizar uma inscricdo das vivéncias imaginarias
em uma ordem simbdlica para regula-las, fazendo referéncia a Lacan para dizer que
“a economia imaginaria s6 tem sentido, s6 podemos exercer influéncia sobre ela, na
medida em que se inscreve em uma ordem simbdlica que impde uma relacao ternaria”
(LACAN, 1954/1955, apud IMBERT, 2001, p. 73). O professor pode tomar o
planejamento pedagdgico em uma perspectiva visando a universalizagdo, ou na
perspectiva do engajamento ético e da implicacdo subjetiva que nos situa em uma
dimenséo que nos afasta da fabricacdo de bons habitos e prescricdes.

As professoras, lancando mé&o do instrumento de planejamento, fazem fungéo
de ideal de eu no encontro com os alunos. Nas falas das professoras, encontramos
as expressoes: onde o grupo deve estar, o quero alcancar com o aluno, como o aluno
pode “avancgar”, o que eu espero dela (crianca). Entendemos que € importante ter o

ideal como horizonte, e saber que nao é possivel realiza-lo em absoluto. Quando as
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professoras se fecham em planejamentos ideais, se distanciam de estarem bem
posicionadas.

Em relacdo ao planejado, caso a resposta do aluno ndo se aproxime da imagem
idealizada pela professora a seu respeito, ele pode enfrentar seu ndo reconhecimento
como aluno. Na outra posicdo, se a imagem devolvida pelo aluno ndo é aquela
esperada pela professora, € interessante pensar nos efeitos que provoca na funcéo
exercida por ela.

Quando se coloca a questdo do sujeito, o reconhecimento da singularidade

demonstra abertura para rever o percurso planejado

E ai eu acho que caiu uma ficha minha que eu estava fazendo muito paralelo
com o Pedro, fazia dois planejamentos, tentando conciliar, né? Na aula de
matematica, que a gente vai trabalhar sistema de numeracéo, ele também vai
trabalhar sistema numeracdo, mas com graus de dificuldade que ele tem
condi¢des de enfrentar. Mas seguiam sempre dois curriculos paralelos, com
atividades diferentes, entdo, ele nunca estava junto com os colegas num
trabalho em grupo, na corre¢éo coletiva, no encaminhamento das propostas,
ele estava dentro da mesma disciplina, né. E ai eu fui sacando que assim tem
um tanto da escola que é a relagéo, né. (Carolina)

Carolina segue na sua reflexdo sobre os tempos didaticos e a funcéo da escola:

Eu acho que assim, tem uma série de materiais que a gente foi construindo,
de apoio, pedagdgicos, ficaram muito legais, por exemplo, a gente conseguiu
aproveitar algumas ferramentas tecnolégicas, né, entdo assim, de criar um
livro virtual, que ele vai ler em voz alta, entéo ele se escutar. Tem algumas
coisas que foram muito legais, mas, para mim, o que mais me atropelou, ao
longo do ano, foi essa busca de entender como ele pensa, como é gue vou
fazer para ele aprender e cadé o outro nessa relagdo? Ele ja entra na relagao
dele com ele mesmo. E minha tendéncia, como professora, é garantir o
ocupar o tempo de escola com atividades didaticas, né. Sair um pouco dessa
I6gica. (Carolina)

Quando contam sobre o planejamento pedagdgico, também ressaltam como
organizam a gestao do grupo:

Porque vocé precisa organizar o seu tempo didatico, de uma forma que vocé
consiga distribuir a atencdo que hora precisa ser para o grupo todo, hora
precisa ser para alguns, tanto a crian¢a do espectro como os outros. A gente
vai priorizando o trabalho. Por exemplo, em uma sala de alfabetizacéo, a
gente tem um foco grande para eles chegarem em uma hipétese alfabética.
Quem ndo esta alfabético, a gente acaba colocando muitas vezes em alguns
momentos de intervencdo que a gente consiga estar mais perto, que a gente
consiga fazer mais direcionado ou que as parcerias estejam em troca para
isso acontecer. Entdo, ou comigo ou com 0 parceiro, ou com a crianga, isso
precisa acontecer. Entdo, esse planejamento precisa ser bem cuidadoso
nesse sentido porque na hora em que vocé esta com uma crianga que tem
uma hipotese parecida para poder trabalhar junto com uma atividade
determinada, tanto a elaboracdo da atividade, quanto a elaboragdo da
sequéncia didatica, quanto a organizacdo da rotina em si dos tempos
didaticos. Na primeira meia hora de atividade, eu vou fazer isso, eu vou olhar
para essas criancas. Na segunda meia hora, eu fazer aquilo e eu vou olhar
para aquelas criancas. Eu acho que isso tudo tem que estar muito bem
estruturado para ndo se perder. (Maria)
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Ao oferecer consignas para todos do grupo e organizar os diferentes momentos
da rotina do grupo, o professor oferece oportunidade de o aluno reconhecer-se no
outro e quem sabe reconhecer o outro em sua diferenca, o que seria fundamental para
0s alunos com entraves na sua estruturagéo. O outro enquanto semelhante e diferente

sustenta o0 espaco coletivo.

3.1.2. A posigéao do professor frente ao seu grupo de alunos

Em diversos momentos das entrevistas, escutamos as professoras contarem
de cenas com seus alunos com entraves estruturais. Ao analisarmos estas cenas
identificamos a posicdo que as professoras ocupam para a constituicdo do grupo,
algumas estratégias que usam para que o trabalho se desenvolva e as intervencdes.
A andlise dessa categoria se inicia com a constatacédo pelas cinco entrevistadas da
importancia do laco entre os pares e a formacéo de grupo.

A escola como organizacao divide seus alunos em grupos tendo como critério
criangcas com a mesma faixa etaria. O professor quando fala se dirige a um grupo de
alunos. Podemos localizar diferentes modos de trabalhar com este agrupamento:
pode ser tanto encara-lo como uma manifestacdo de uma organizacgao ja dada, uma
massa de individuos que teriam 0 mesmo ritmo e modo de aprender; ou com um grupo
a se constituir com uma pratica que leva em consideracao a singularidade dos alunos
e a diversidade de tempos e modos de aprender.

Vimos como elas organizam pedagogicamente usando a formacdo de
pequenos grupos como uma estratégia. Agora passaremos a analisar a posicao das
professoras agenciando, para seus alunos que apresentam entraves estruturais, um
lugar que nao seja o da fusdo com elas ou outro aluno, mas que também néo seja o
de exclusao do grupo.

Durante as entrevistas, em varios momentos podemos identificar como as
professoras acreditam ser fundamental que os alunos com entraves estruturais
construam lagcos com as demais criancas do grupo. As entrevistadas citam por que
consideram fundamental no seu trabalho que isso ocorra. No entanto, podemos notar
que héa diferencas na fundamentacdo do porqué consideram importante a construgéo

de um lago com o grupo.
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Elas acreditam ser interessante que o aluno em situacdo de inclusédo tenha
outros alunos do grupo como referéncia, para darem “visibilidade” e “pertencimento”

a esse aluno dentro do grupo:

Que ele também se apoie nesse grupo, em algumas criangas, que ele
também sinta essa seguranca que ele sente nos professores nas criancas do
grupo para ele avancar e continuar precisando cada vez menos desses
suportes, desses apoios. (Cecilia)

(...) eu acho que essa € a minha maior angustia, né, como conseguir garantir
gue a escola seja um lugar de encontro. Encontro com o outro, né, porque
encontro com o contelido é o que pandemia trouxe para a gente. (Carolina)

O grupo para uma professora aparece como uma possibilidade, para o aluno com EE,

de mudanca de posicdo em relacdo aos demais alunos:

Seja os trabalhos em dupla, em grupos, por mais que pedagogicamente
falando, essas criancas raramente estdo no mesmo nivel de aprendizagem
gue as outras criancas, acho que € importante eles trabalharem com outras
criancas também, ndo sempre sozinhos, ndo sempre com o professor,
mesmo que pedagogicamente sejam saberes muitos diferentes, sabe. Mas
acho que isso de trabalhar em grupo é muito relevante, de colocar essas
criangas no papel de ajudarem, ndo serem sempre os ajudados também s&o
situagdes em que.... “oh, vocé vai ajudar os seus amigos a aprenderem tal
coisa”. Ou, hoje, sei 14, chegou uma crianga nova na escola: “olha, vocé vai
mostrar a escola para esse amigo porque eu sei que vocé conhece muito
daqui”. Nao sei, acho que sao estratégias que a gente vai utilizando para que
eles também se vinculem, sei |4, incentivar momentos de brincadeira que eles
brinquem junto com o grupo, acho que sdo algumas das situagfes. (Betania)

As professoras se colocam como interlocutoras dos alunos, assumindo
posicdes tanto diferenciadas quanto contingentes no trabalho em sala de aula, uma
posicao particular de quem se oferece para desempenhar uma funcdo. Elas também
relataram indicar um caminho e autorizar outros alunos para que pudessem convocar

o aluno com entraves estruturais para as producdes coletivas:

“Vitor, sai um pouquinho, convida o Joao, vé se o Jodo vem com vocé€”. Em
alguns momentos, ele vinha, em outros momentos, ndo. E tinha alguns
momentos que a gente via. A gente dava um tempo, se em meia hora nada
acontecesse, a gente atuava. Porque nao ia ficar a tarde toda la fora. Foi
dando certo isso. Ele foi vindo, foi vindo, depois quando ele via que estava
todo mundo ali, ele queria estar com todo mundo. Dai que o grupo foi
mostrando a forca que tinha, entendeu? Na hora, por exemplo, terminava a
licdo, a gente ia para a biblioteca. “Jodo, vocé precisa terminar para ir para a
biblioteca. Todos nés vamos para a biblioteca”. Dai, um amigo falava: “E
mesmo, Jodo, ndés estamos saindo para a biblioteca. A gente esta te
esperando”.

O grupo ia para a porta, olhava para ele, “vamos, Jodo”. Ele levantava e ia.
(...) Eles imitavam e depois, eles foram incorporando. Quando o Jo&o
comecgava a ficar agitado ou fazer algum barulho, eu nem precisava falar.
Alguém levantava, ia la falar: “Jodo, calma. Fica calmo, Jo&o”. Ou: “Joéo,
olha, vocé esta fazendo muito barulho, esta me incomodando. Vocé pode
parar, por favor?” “N&o, Jodo, agora ndo é hora de pegar, agora ndo é hora
do lanche”. A gente foi, tanto eu, como a AT, como a auxiliar, a gente foi um
modelo muito forte para eles (alunos). Quando eles foram percebendo que
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essas intervencdes estavam dando certo e eu dizia para eles assim: “Eu
posso fazer, a AT pode fazer, a Julia pode fazer, mas vocés também podem
fazer. E muito importante que vocés tenham essa participacao”. (Betania)

Como descrevemos no capitulo 2 deste trabalho, uma possibilidade de um
modelo de relacéo social pode ser baseada no modelo ternario de formacao do chiste.
Em “O chiste e sua relagdo com o inconsciente” (FREUD, 1905/2017), precisamente
no capitulo “Os motivos dos chistes. Chistes como processo social”, Freud, da
destaque a terceira pessoa que valida o chiste.

Ninguém pode se contentar em fazer um chiste para si mesmo. Para Freud
(1905/2017, p. 204) “O impulso de comunicar o chiste esta inseparavelmente ligado
ao trabalho do chiste.” O processo psiquico de formacédo do chiste ndo se encerra
quando ele ocorre a alguém; resta algo, que exige outra pessoa a quem possa
comunicar seu resultado. A funcdo da comunicacao, portanto, € efeito do encontro
com o Outro. E um processo psiquico que envolve trés pessoas: o eu, a pessoa-objeto
e a terceira pessoa que completa o chiste. A terceira pessoa é quem decide se o
trabalho chistoso cumpriu sua tarefa, ao ler o chiste e Ihe dar o seu destino. O prazer
proporcionado pelo chiste se mostra na terceira pessoa e nao no seu criador.

Trabalhamos com a ideia de o professor ocupar este lugar de terceiro, que diz
guem pertence ou nao pertence a esta comunidade. Lugar do testemunho. O terceiro
Outro, ou o Outro como terceiro, € o lugar necessario em que o chiste emanado de
uma pessoa qualquer se realiza. A matriz ternaria do chiste oferece um modelo de um
outro modo de relacao social.

Ao seguir a investigacao, iniciada com Freud, sobre qual fonte do prazer é
proporcionada pelo chiste, Lacan (1957-1958/1998) amplia a visédo ao incluir a nogao
do chiste como um ato de sentido. Recordamos que Lacan é atento a aproximar o
inconsciente e a estrutura da fala enquanto comandada pelas leis do significante.

Os chistes s6 existem quando compartilhados, possuem um elemento ou uma
mensagem que, ao ser transmitido, provoca um efeito de significagdo. Como
dissemos, € um processo que depende de alguém, mas alguém que diga o que o
sujeito disse, funcao que ndo poderia ser cumprida se nao estivesse suportada pela
linguagem. A linguagem serve para revestir este sentido para que possa ser
comunicado ao outro.

Na comunicacéo do chiste, o que esta na natureza da mensagem Lacan (1957-
1958/1998, p. 102) denomina de pouco-sentido: “O que é comunicado ao Outro na
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tirada espirituosa articula-se, essencialmente, de um modo singularmente astucioso,
com a dimensdo do pouco-sentido”. A pergunta de demanda da evocacdo de um
sentido mais além do que é dito, o retorno ao Outro para se interrogar: que quer dizer
tudo isso? A autentificardo da mensagem pelo Outro acontece neste veiculo da
pergunta sobre o pouco-sentido.

Ao se perguntar pelo pouco-sentido, o autor, propde a forma de passo-de-
sentido: “Tomar um elemento no lugar onde ele se encontra e substitui-lo por outro,
eu diria quase por qualquer um, introduz esse para além da necessidade, em relacéo
a qualquer desejo formulado, que esta sempre na origem da metafora” (LACAN, 1957-
1958, p. 103). Assim, Lacan inclui a dimenséo do desejo para explicar a importancia
do Outro na comunicagéao do chiste.

O professor, ao ocupar o lugar do Outro no modelo ternario, pode operar a
transformacdo de um peu-de-sens (pouco-sentido) em pas-de-sens (passo-de-
sentido). Ocorre um predominio de um significante que produz um efeito de sentido,
um sentido inconsciente. A resposta da professora aquilo que pode parecer sem
sentido provoca um efeito de significagdo. Se temos um efeito de sentido, entéo, algo
se produziu.

A professora Carolina narrou como buscou sentido no modo particular que o
aluno se movimenta no espaco escolar, transformando o percurso realizado por ele
em um trabalho de cartografia compartilhado com o grupo de alunos no momento em
que todos trabalhavam esse contetado em Historia e Geografia.

O locutor (aluno) ndo é reconhecido como sujeito desejante a nao ser pelo fato
de que ha uma participacédo do ilocutor (illocuteur), do terceiro, que certifica o passe-
de-sentido como significante do desejo. Para Porge (2009), a coletividade é instaurada
neste modelo, o que nos faz pensar que a introducao da sociabilidade em grupo para
um aluno com entraves estruturais poder ligar-se ao modelo ternario do chiste. E um
estilo de aproximagéo que pode promover contato com o que lhe é ofertado, com uma

possibilidade de encontro entre os semelhantes:

Eu acho que, ao longo do ano, eu fiz uma pesquisa sobre como construir uma
comunidade escolar em que todas as criangas fazem parte. Esse era meu
principal objetivo assim. E ai eu acho que nessa busca, eu fui mudando meus
encaminhamentos, mas meu objetivo sempre foi esse, entdo, que todos se
sentissem parte, que tivessem uma fungdo, um estimulo. (Carolina)

Ai, quando eles falam, por exemplo, vai, faz uma contribuicdo, a gente
pergunta: “e vocé, também acha, por exemplo, que o Felipe faz isso? Vocé
gostou da ideia dele?” E ai, para tentar ver se essa troca também se
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estabelece entre eles. Eu acho que esse estimulo a gente precisa ter o
cuidado de ir tentando oferecer. (Maria)

“Olha, como vocé estava escrevendo, agora vocé esta assim, sua letra
cursiva melhorou e tal...” Eu acho importante sempre colocar isso para a
classe que... qual é a trajetoria do aluno de inclusdo, o que ele esta
aprendendo, o que vocé esta fazendo de diferente com ele, quais séo os
avancos. Eu acho que isso é uma coisa bacana porque ai o grupo fica
solidario. (Gilda)

As professoras buscam criar, para as intervencfes junto aos alunos com
entraves, uma forma de linguagem e conteddo que possibilitem uma suspenséo de
circuitos estereotipados.

As professoras revelaram intervengdes interessantes usando a linguagem do
jogo como estratégia para a participacdo em propostas para o grupo, contribuindo
para o deslizamento do individual para o coletivo.

Em um primeiro momento, o professor convoca o0 aluno, ao propor uma
atividade, ocupando uma funcéo de modelo, como espelho. Coloca-se ao lado, faz um
pouco, oferece para o aluno fazer um pedaco. E notavel a importancia do trabalho em
duplas e grupos, mas para alguns alunos o pedido do adulto pode fazer diferenca para
que em um outro momento a possibilidade de estar com um par seja possivel.

No primeiro capitulo descrevemos como um possivel obstaculo ao processo de
incluséo escolar o aluno demandar por uma experiéncia dual, convocando o professor

a assumir um lugar de um outro onipresente:

Eu acho que vai levando a conversa mesmo, tentando fazer com que ele
participe e troque com as criangas, porque com a gente, as vezes, € mais
facil, né. A gente faz a pergunta e ele responde. Mas eu sempre tive uma
preocupacgdo grande, por exemplo, de colocé-los, inseri-los no meio das
criangas. (Maria)

O Pedro precisava de que tivesse alguém perto organizando ele para o que
estava sendo falado, as vezes traduzindo a fala dos colegas ou pedindo essa
organizacdo do barulho para que ele pudesse participar (quando estava em
um quarteto diferenciando do trabalho em dupla). (Carolina)

A linguagem dos jogos surge para as professoras entrevistadas como
possibilidade inscricdo de marcas simbdlicas e criagdo de um sentido novo. Para a
psicanalise, no brincar ha um trabalho psiquico em jogo, um trabalho de estruturagéao

da subjetividade:

Essa crianca tinha caracteristica de espectro. A proposta era um jogo de
dados e ele ndo jogava com as criangas porque ndo conseguia esperar a vez
dele. Entdo, em quatro criancas, por exemplo, ele ndo ia conseguir, ele ndo
estava conseguindo esperar a vez dele. Eu comecei a jogar. Chamei ele em
uma mesa, a gente comecgou a jogar, a hora que eu ia jogar, ele dispersava,
queria sair. Eu falava: “ndo, vem me ver quanto eu vou tirar. Vamos ver se eu
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vou ganhar de vocé”. Eu ia envolvendo ele, seduzindo no jogo. E ai ele foi
prestando atencdo. Depois, eu comecei a coloca-lo com a parceria de
crianga. Entéo, ele jogou com uma outra crianga, foi ele e mais um. Deu certo
e a gente foi tentando ampliar isso. Na hora que ele esgotou, ele e mais um
conseguiu cumprir 1a as regras do jogo, conseguiu prestar atencao, ai, ele
jogou com mais dois. Mas foi 0 maximo, um trio. Jogaram em um grupo de
guatro, que era o que todos estavam fazendo, ele ndo conseguiu. Mas ok,
conseguiu olhar o que o outro estava fazendo, esperar a vez dele, algumas
expectativas ali, ele conseguiu alcancar e conseguiu participar, se envolver
nesse jogo. (Maria)

Um trecho interessante de uma entrevista foi quando a professora relatou como
transformou um movimento do seu aluno em jogo. Ela sistematicamente oferecia um
lapis para seu aluno escrever, ele por sua vez jogava fora. A professora novamente
oferecia um lapis que era arremessado para longe. Na sua leitura, era uma resisténcia
a escrita, mas ela insistia na proposta. O aluno repetia tdo incessantemente o ato de

jogar o lapis que pareceu ter instalado um automatismo no movimento:

Por exemplo, o Jodo, esse ano, ele tinha uma resisténcia muito grande em
escrever, ele nao queria escrever de jeito nenhum. Tudo o que a gente...
guando a gente dava o lapis, ele jogava. A gente dava lapis, ele jogava. A
gente dava o lapis, ele jogava. Dai, eu combinei com a mée assim: vocé vai
colocar dez lapis no estojo do Jodo. Ele vai jogar cinco lapis, a gente vai pegar
os cinco lapis e depois vai devolver para ele e vai chegar uma hora que ele
vai cansar e era o que acontecia. Quando ele via que a gente entregava outro,
no quinto lapis, ele escrevia. Dai, quando ele acabava de escrever, eu falava
assim: agora sim, Jodo. Agora, a gente vai parar e depois a gente volta.
Entéo, sdo esses timings que a gente tem. Quando acabou o lapis, tinha dois,
trés lapis no estojo, dai, [ele] olhava com aquela cara de “agora, eu ndo vou
mais escrever. Nao tem mais lapis”. E eu e a AT, a gente comegou a fazer a
leitura. Entdo, vamos colocar uma quantidade boa de lapis, ele jogava todos,
depois quando a gente comecou a abastecer o estojo e ele viu que todos 0s
lapis que ele jogava e a gente dava mais, ele desistiu. E depois a gente fazia:
“agora que vocé terminou, Jo&o, vocé vai pegar todos os lapis que vocé jogou,
vocé vai colocar dentro do seu estojo. Tudo bem?” Ele fazia, entendeu?

Eu nunca tinha vivido uma situac@o assim. Entdo, as vezes € coisa que a
gente 1é e fala “ndo, a gente tem que dar conta e como que a gente vai
pensar?” Porque eu garantia todo o dia uma escrita para ele, nem que fosse
de cinco, dez minutinhos” (Betania)

Frente ao automatismo do movimento do seu aluno, a professora faz uma
intervencao que nos recorda o texto “Além do principio do prazer”, quando Freud, em
1920, discute uma brincadeira de crianca ao descrever o famoso jogo do carretel (fort
da), considerado o primeiro jogo de “invengao propria” de seu neto. O autor reflete
sobre uma cena que presenciou quando a crianga, com um ano e meio, impotente
frente ao afastamento de sua mae, brincava com um jogo em que fazia sumir e

reaparecer um carretel®.

20 Freud observou que primeiro a crianga, seu neto, jogava varios objetos no chdo ou debaixo da cama
dizendo "o000". Tal vocalizacdo era interpretada pela sua mde como “fort” (“foi embora”). A palavra da
mée deu sentido a vocalizac¢éo do filho. O autor conclui que o menino brincava que seus brinquedos
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O movimento do brinquedo estava relacionado com as saidas e retornos da
mae, a substituicdo do objeto simbolicamente. Freud confirma a brincadeira quando o
menino fica um longo tempo sozinho e encontra um modo de desaparecer a si proprio
na frente do espelho, abaixava e sua imagem ia embora. Estas brincadeiras

permitiram que ficasse o dono da situacéo:

(...) desaparecimento e reaparicdo, de que geralmente via-se no primeiro ato,
gue era repetido incansavelmente como um jogo em si, embora sem divida
0 prazer maior estivesse no segundo ato. A interpretacéo do jogo foi simples,
entdo. Ele estava relacionado a grande conquista cultural do menino, a
rendncia instintual (rendncia a satisfacédo instintual) por ele realizada, ao
permitir a auséncia da mée sem protestar’ (FREUD, 1920/2011, p. 171-172)

Esta é uma brincadeira precoce, €, no momento observado por Freud, temos a
expressdo de um sujeito se constituindo. A crianga encena simbolicamente a presenca
da mée na auséncia. Uma funcéo estruturante aparece: a brincadeira evidencia uma
identificacdo. Trata-se de uma identificagcdo narcisica para Freud (1921/2011) ou
imaginaria para Lacan (1953-1954), que permite a crianga adquirir a convic¢ao de que
ela e sua mée tém permanéncia para além do campo do visivel.

O brincar aparece, para Freud, como uma resposta da crianca para elaborar
simbolicamente a exigéncia do trabalho imposta ao psiquismo pelas pulsfes. Para ela,
0 que estd em jogo é o prazer no ato de brincar e também a renuncia pulsional ligada
a questdo da repeticdo de uma perda. Ja Lacan (1953-1954, p. 200), destaca a
entrada da crianca na linguagem ao afirmar que "Nessa oposicdo fonemadtica, a
crianca transcende, introduz num plano simbdlico o fenbmeno da presenca e da
auséncia. Torna-se mestre da coisa, na medida em que, justamente, destréi." No lugar
de uma posigao de assujeitamento diante da privacdo do objeto, a crianga assume tal
privacdo como constituinte do seu vir a ser.

Com ajuda da teorizacdo lacaniana, Gueller (2020), afirma que guando nos
referimos a criangas com entraves estruturais podemos encontrar 0s jogos iniciais da
constituicdo da subjetividade. Mas, por algum motivo, esses jogos nao lograram fazer
inscricdo significante no corpo da crianca que se vé impossibilitada de simbolizar o

real.

partiam, usava-os com uma outra fungdo — uma funcdo representativa. Tratava-se de representar o
estar longe, ausente, o que néo se deixa ver. Em um segundo momento, observou que 0 menino jogava
um carretel, falando “000”, e passou a puxar de volta vocalizando “da” (“esta aqui”). Do mesmo modo
que, quando sua mée ficava alguns periodos ausente, verbalizava “da” apds seu retorno. A brincadeira
estava completa!
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A professora, na situacdo em que seu aluno atirava o lapis, transforma o ato de
jogar o lapis em um jogo, em que ha um trabalho psiquico. Ela propde um embrido de
simbolizacdo possivel, uma possibilidade que o significante se possa escrever no
corpo erogeno de Jodo. Essas marcas do simbdlico, como descrevemos
anteriormente, sdo necessarias para que o psiquismo se estruture. Ha uma insisténcia
na escrita e no lapis, apostando nesta ferramenta compartilhada por todos na escola.
Ao oferecer o lapis, instrumento importante para a escolarizagéo, a professora Ihe da
valor significante.

A professora encontra um caminho para trabalho pedago6gico, mesmo sem
saber conscientemente, pois trabalha o brincar em direcao a reestruturacao dos lacos
simbdlicos cortados, um recurso de elaboracdo que a crianga tem para néo ficar
demasiadamente presa no real. Neste sentido, 0 jogo pode ser as tentativas do sujeito
de responder ao real. Pode ser possivel que algo do real passe a existir no simbalico,
por meio desta operacao, pois ao se transformar o movimento em brincadeira/jogo,
algo que insiste como real pode se transpor para o registro do simbdlico.

Frente ao inesperado e incerto a professora foi dando referéncias “escolares”

ao aluno: lapis, caderno, escrita. Em entrevista, ela diz:

Ele tinha que escrever, tinha que usar o caderno. Ou era 0 nome dele, ou era
rotina, mas ele tinha que fazer essa pratica de escrever, de adequar o
tamanho da letra naquela linha do caderno, de saber usar o caderno
direitinho, quando acabava a linha, quando acabava a folha, vira, onde que
ele vai escrever... Entdo, foi uma experiéncia que, no comeco, a gente
pensou: “meu Deus, e agora, né?” (Betania)

A professora insiste em entregar um lapis. Sua intervencao oferece valor equivalente
a significacdo (significacdo falica) em relacdo com a escrita. Temos o aluno ser
causado pela propria articulagcéo significante, sem que ele necessariamente participe
dela.

A pergunta da professora — “meu Deus, e agora, né?” — remete a distincao
apontada por Bastos (2018) em seu trabalho sobre a escuta de professores nos
processos de formagéo docente. A distingao feita pela autora se refere ao saber do
conhecimento e ao saber inconsciente. Assim, o saber-fazer dos professores vai além
do seu conhecimento técnico.

Tal distingéo é relevante principalmente quando pensamos sobre 0s impasses
vividos pelos professores no encontro com os alunos ditos em situagao de inclusao.
Como constatamos nas entrevistas, as professoras ndo Sao necessariamente

conscientes de tudo que fazem quando estdo atuando.
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Bastos (2018) recorre a Freud (1915/2012) para fundamentar sobre o saber
inconsciente que € da ordem de um saber ndo sabido, uma vez que ndo é da ordem
do conhecimento no sentido tradicional, da articulacdo entre alguém que sabe e o
objeto sabido. Nesse sentido, dizemos que o saber inconsciente € da ordem de um

saber nao sabido.

3.1.3. O coletivo

Outro eixo importante a ser destacado nas entrevistas foi o chamado trabalho
em parceria. As questdes sobre a inclusédo escolar ndo podem ser descoladas de uma
estrutura discursiva em que ha um engendramento entre o coletivo e o particular. O
professor ndo estd sozinho em seu oficio, faz parte de um grupo de educadores,
portanto a pesquisa procurou levar em conta o aparelho discursivo em que 0s
professores e alunos estdo inseridos. Neste eixo, chamado de coletivo, destaca-se a
andlise da insercdo das professoras em um grupo de educadores da escola que de
alguma forma autoriza o fazer do professor e pode contribuir ou ndo com esse fazer.

No segundo capitulo deste trabalho, foram apontadas algumas particularidades
do laco entre professor e aluno para a psicandlise, pensadas a partir do laco analitico.
Para a andlise de algumas falas das professoras, quando relatam pertencer a um
coletivo no espago escolar, novamente recorreremos a Lacan (1960-1961) quando
conceituava sobre o laco analitico e seus desdobramentos sobre a posicao que o
analista sustenta na transferéncia. O autor, ao se perguntar em qual posi¢ao o analista
deveria estar para responder adequadamente a demanda de seus analisandos,
retoma o texto de Freud “Psicologia das Massas e Anadlise do Eu” (1921/2011), que
também é referéncia para este trabalho. A partir das ideias da obra freudiana, Lacan
retoma que o analista, assim como o professor, faz parte de um grupo, uma massa,
Ou seja, ndo é unico e esta inserido em um determinado discurso. A funcdo do analista
coincide com a imagem que ele pode fazer dela, e esta imagem se situa no ideal do
eu, interferindo na fungéo da transferéncia.

Nao se pode saber do outro sem saber de si. Recorremos a uma longa

passagem do autor devido a sua centralidade na exposi¢cao do argumento:

Trata-se, para ele (analista), do aprofundamento, do exorcismo, da extracao
de si mesmo, indispensavel para que haja uma justa percepcao de sua
relacdo, dele préprio, com a funcao de ideal de eu, na medida em que para
ele, como analista, e consequentemente de uma maneira particularmente
necessaria, essa funcao é sustentada no interior daquilo que chamei de a
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massa analitica. Se ele nao fizer isso, o que se produz é o que efetivamente
se produziu, a saber, um deslizamento de sentido, que ndo pode de modo
algum ser concebido nesse nivel como um semi exterior ao sujeito e, em
suma, como um erro. Esse deslizamento, ao contrario, o implica
profundamente, subjetivamente. (LACAN, 1960-1961/2010, p. 407)

Lacan diz de uma posicdo discursiva inscrita no discurso analitico que se
aproxima da ideia do professor bem posicionado e implicado proposta por Voltolini
(2002) e Bastos (2020), a posicdo que o professor assume quando é afetado por seu
aluno questionando o ideal. O coletivo pode ou nédo ajudar a sustentar a implicacéo
subjetiva do professor e consequentemente sua posi¢cao no laco com seu aluno que
apresenta entraves estruturais.

Durante todas as entrevistas, reconhecemos nas falas das professoras a
importancia de compartilharem com outros atores da escola suas experiéncias. Além
dos espacos ja institucionalizados, como reunifes com a coordena¢édo pedagogica,
encontram e criam outros espagos, que podem se tornar institucionais ou néo, para
discutir sobre o planejamento e as experiéncias cotidianas com os alunos. A analise
das narrativas das professoras mostrou que, ao compartilhar suas experiéncias e ter
uma interlocucdo entre diferentes atores de cada escola, permitiu as
professoras se perguntarem sobre os movimentos dos seus alunos e atribuir
diferentes significacbes a suas acfes. Além disso, usam 0s espacos para
guestionarem a propria pratica.

Todas as entrevistadas creditam o desenvolvimento das suas intervencdes com
seus alunos com entraves estruturais, ao apoio ou trabalho em equipe. Consideram
como parceiros de trabalho: a auxiliar de sala, Acompanhante Terapéutico,
coordenadora pedagdgica e profissionais da escola que atuam com as praticas
inclusivas, como foi citado por duas professoras, Nucleo de Praticas Inclusivas e

assistentes de praticas inclusivas:

O nosso trabalho. O meu, o da escola, o da AT, o da auxiliar. E um trabalho
gue ndo é sé meu (voz embargada). Eu me emociono porque eu tive muita
parceria. Sozinha eu ndo consigo, ndo. (Betania)

(...) falaram: “olha, ele ndo é s6 sua responsabilidade. Ele é responsabilidade
da escola”. E é isso mesmo. Quando a escola inteira se coloca como
responsavel sobre isso, € outra coisa. (Maria)

(...) eu tive uma coordenadora que ela falou uma coisa que eu levei isso para
minha vida. Ela falou: “olha, Gilda, ndo adianta vocé querer fazer atividade
com autista e querer levar a sala sozinha porque vocé nao vai conseguir”.
Entdo, vocé tem que direcionar isso e vocé tem, sim, que todos os dias se
dedicar, sei 14, nem que seja uma aula com o0 seu aluno para vocé se
aproximar dele, para vocé conhecer, para vocé saber como faz atividade.
Porque assim, uma coisa nao é vocé sé pensar atividade e 0 outro executar,
0 AT executar ou o auxiliar executar e vocé esta ali fora. Quando eu falo desse
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laco afetivo, eu penso que o professor tem que fazer junto também, tem que
estar. (Gilda)

Podemos identificar durante as entrevistas que esses espacos de circulagdo da
palavra possuem uma funcdo. Em seu livro “O coletivo”, Jean Oury (2009) estabelece
uma proposta em torno do conceito de “coletivo”, nomeando uma série de funcdes a
serem desempenhadas por ele. A partir dos acontecimentos que se passam na escola
e como sao interpretados, podemos destacar entre suas concepcoes aquela que diz
respeito a funcéo principal do coletivo: contencdo das tendéncias a entropia, ao
isolamento, a homogeneizacdo, proprias ao registro imaginario para a passagem
destas tendéncias pelo crivo simbdlico:

Mas na hora em que vocé vai conversar e troca essas experiéncias, receber
o acolhimento, por exemplo, da escola, da coordenacdo com a escola, para
a gente, no caso de que... esta tudo bem, a gente tenta de outro jeito... Isso
ndo é um problema, ndo foi um problema de incompeténcia sua, acho que
isso faz toda a diferenga também. J& trabalhei em escolas que isso era levado
como se a gente que nao tivesse conseguido. Como se a incompeténcia
fosse do professor. Ai ficava bem dificil porque a gente, além de ficar frustrada
com a crianga, ainda saia se sentindo um lixo, de incompetente
mesmo. (Maria)

E como se o coletivo autorizasse o erro, rompendo com o imaginario de ideal
de professor — aquele que n&o pode errar, entre outras idealizagcbes do campo da
educacdo sobre o oficio docente —, para fazer inscricbes de ordem simbdlica
apontando para o que é possivel no ato pedagdgico.

Como visto anteriormente, desde “Psicologia das Massas e Analise do Eu”
(FREUD, 1921/2011), teoriza-se a ideia de que aqueles que sdo predispostos a se
apoiarem na massificagdo dos acontecimentos, nas crencas € na
estagnacdo/mesmice, funcionam no registro do imaginario e, portanto, na
identificacdo com ideal do eu. Ja aqueles que sdo aptos em discernir um
acontecimento da rotina institucional, identificam-se ao eu ideal e, consequentemente,
ao registro simbadlico. Oury (2009) afirma que ha um tipo de deslizamento de o que
pode se manifestar da ordem do ideal do eu na direcéo do eu ideal, fazendo distin¢ao
entre os que tendem a n&o destacar nada de novo nos coletivos e outros que possuem
atencao maior para o novo. Na fala de Carolina, destaca-se uma abertura:

Tentei sair um pouco da ldgica, eu acho que a gente acaba tendo uma licenca
poética quando a gente tem alunos que sdo acompanhados muito dentro da
escola, de mudar o percurso. Eu converso muito sobre o recreio, é algo que
eu faco, eu acho que faco eu acho que é importante dentro da sala de aula,
por exemplo, essa rotina do recreio. Meus colegas sempre falam: porque
vocé tem crianca de inclusdo. Se vocé nédo tivesse, a coordenagdo ndo ia
deixar vocé abrir mdo de uma aula de matematica para fazer isso. Eu néo
concordo, eu acho que porque eu fago isso, minhas aulas de matematica
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funcionam melhor. Trabalhar melhor em grupo consegue (..) analisar. Mas eu
acho que eu fui quebrando um pouco algumas barreiras. Eu acho que o que
eu fiz foi quebrar barreiras, as minhas barreiras, as barreiras institucionais,
vou ter que conta, vou ter de fazer para qual que é meu objetivo final.
(Carolina)

A clinica psicanalitica novamente traz contribuicbes para pensar na interface
entre psicandlise e educacdo, ao suspender as certezas do ideal imaginéario
deslizando para o ideal simbdlico (eu ideal) veiculado ao saber ndo sabido onde se
abriga o desejo. Sabe-se da importancia do desejo do professor sustentando o laco
com seu aluno com entraves estruturais, desejo articulado com os fragmentos da
cultura a serem transmitidos.

A partir da reflexdo sobre as possibilidades de tratamento das psicoses, Oury
(2009) afirma que tal deslizamento sera somente a partir do processo de “reversao” —
0 qual coloca em questdo o desejo de cada membro da equipe de estar presente —
que cada um seré capaz de suspender minimamente as certezas imaginarias vindas
da tecnocracia, promovendo um ambiente favoravel a abertura de “espacos do dizer’
para o sujeito, sem os quais, dird Oury, o tratamento das psicoses é uma iluséo.

Nos relatos das professoras, analisamos que € preciso uma leitura minima
daquilo que néo faz sentido (Real) para que se possibilite, na equipe, espacos de
tolerancia em relacdo ao nao saber do conhecimento. Tais espacos séo sustentados
coletivamente. Pois permitem uma leitura coletiva, limitando o eu de cada participante,
com isso, se resguarda as certezas imaginarias das diferentes profissionais
envolvidas com o aluno (a).

As intervencgdes sao sustentadas coletivamente por uma equipe e pelo grupo
de alunos possibilitando a abertura de um campo de significacées que a crianca com
entraves estruturais passa a ter um lugar enquanto sujeito. Essa € a mediacao
simbdlica que equivaleria as reiteradas substituicdes do eu ideal pelo ideal do eu. Nao
significa eliminar a dimenséo imaginaria do significado, mas fazer dele algo que possa

mudar. Sustentar um hiato entre eu ideal e ideal do eu, entre imaginario e simbdlico.

Entdo, ai isso foi uma coisa que o pessoal do ndcleo de inclusdo, as vezes
eu falava, “gente, eu preciso que vocés me cutuquem quando eu estiver indo
nesse caminho, porque acho que € o caminho que eu tenho mais tendéncia,
na hora de sentar e fazer e preparar esse material, eu quero na verdade é
mudar essa tendéncia, se vocés puderem dar umas cutucadas”... E ai, elas
foram trazendo... Bom, se tem um trabalho em grupo, vamos pensar no papel
gue o Pedro pode fazer. Em alguns momentos, vai ser o controle do tempo
de fala, em alguns momentos ele vai ser responsavel por registrar a ata, em
outros momentos ele vai ler um texto, a gente vai ler dois textos com ele,
separados, ele vai escolher o melhor, que ele acha mais legal para apresentar
para o grupo. (Carolina).
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Coletivamente, h4 um conjunto de pessoas que compartilham algo que é
preciso definir. Os momentos em que estdo compartiihando as préaticas entre os
diferentes atores da escola sdo onde reveem o planejamento pedagogico e

conversam sobre que Ihes provocam mal-estar.

(...) que é a parceria com a escola. A gente se sentir acolhida e apta para
errar. “Tudo bem se vocé errar, a gente esta aqui, a gente comeca de novo
junto... (Maria)

Na analise do eixo planejamento pedagodgico a professora Carolina faz
referéncia a “cair a ficha” e mudar a rota das suas intervengdes para incluir seu aluno,
a seguir conta como reelaborou das suas praticas a partir das suas inquietacdes e das
discussbes entre os pares

Ai quando a gente voltou em julho — finalzinho de julho, comeco de agosto -
comecou de verdade ser uma sala de aula, uma turma, a ter um ritmo, horério
de entrada, horério de recreio, ter o momento de correr, de brincar, né, de
andar, de tirar o sapato, algumas situacfes que a gente ndo vive no on-line.
E ai comegou também, no segundo semestre, alguns encontros formativos
do nucleo de incluséo. E ai, os professores das outras séries, desde a
educacgdo infantil até a EJA, liam meus textos, viam alguns videos e foram
trazendo algumas coisas que a gente foi fazendo em sala de aula. E ai eu
acho que caiu uma ficha minha que eu estava fazendo muito paralelo com o
Pedro, fazia dois planejamentos, tentando conciliar, né (Carolina)

Ponto semelhante com a questdo do planejamento em que vimos a
possibilidade de impasses para olhar o aluno sujeito. Circular a palavra entre
diferentes profissionais da escola pode auxiliar na abertura quando se discute sobre
as propostas pedagogicas onde organizam determinados fragmentos da cultura.

Os espagos que as professoras encontram para compartilhar suas
experiéncias, que sao em diferentes formatos, cria uma escuta reciproca que permite
a circulacdo de palavra para uma construcdo do sentido ao que fazem com seus
alunos. De modo a possibilitar uma leitura em equipe dessas distintas enunciagoes
dos alunos sujeitos. Tais momentos parecem auxiliar em uma apreensao coletiva, e a
partir dai tracar estratégias de intervencdo em equipe que tenham como efeito a
inauguragao e manutengao de “espagos do dizer” (Oury, 2009, p. 115) para os alunos.
Espacos de dizer, para Oury, € 0 espaco que se permite “dizer” alguma coisa, pois
nos processos de criangas com entraves estruturais encontramos dificuldades na
“fabricacéo do dizer (...) Um discurso da ordem do dizer é o Lacan chamava de “um
discurso sem falas” (Oury, 2009, p. 115).

O professor na posicédo de quem faz laco, faz cadeia que permite a passagem

de uma coisa para outra, no entanto para os alunos com entraves estruturais esta
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passagem nao acontece, mas vemos na categoria anterior, como o professor ao
assumir a posicao de terceiro pode permitir a ampliacdo da circulacdo do sentido, ou
nas palavras de Oury, inaugurar “espacos de dizer”. A construgdo de um coletivo
parece ser fundamental para a posicdo do professor na experiéncia com seu aluno

gue apresenta entraves estruturais na sua constituicao psiquica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa se inscreve no campo da intersec¢ao entre psicandlise e
educacao, e buscou identificar a posi¢céo do professor que, no encontro com a crianga
com entraves estruturais, agencia um discurso que a posiciona como aluna. Ao se
inscrever nesse campo, a investigacdo tem no horizonte considerar a dimenséo do
inconsciente na sala de aula e o principio no qual o trabalho do professor se faz no
lagco com seu aluno. No decorrer deste processo, destacou-se na discussédo o
professor como coordenador de um grupo de alunos em uma posi¢do de Outro como
terceiro, na qual permite que o aluno com entraves estruturais esteja pertencendo ao
grupo/classe.

O recorte proposto buscou, entdo, ressaltar o agente professor na sua condi¢cao
de sujeito dividido e o seu fazer possivel. Além disso, procurou deslocar da figura do
professor a ideia de culpa pelo fracasso escolar dos alunos e da exigéncia de
formacdes técnicas continuadas para se aperfeicoar. O foco na dimensao subjetiva
dos profissionais permitiu contribuir com a descrigcdo do processo de construcao do
professor bem posicionado no encontro com alunos com entraves estruturais, um
processo que demanda que o professor se desfaca das imagens que ele pode ter e
querer dar a si mesmo, e também das certezas que o0 seu saber construiu.

O professor atravessado pela estrutura discursiva da escola e por seus alunos
fez com que a pesquisa, inicialmente, recuperasse 0s elementos constitutivos da
escola. A ideia foi pensar na escola dando destaque aos efeitos de subjetivacéo
produzidos nas criancas que tiveram obstaculos em sua constituicdo, segundo uma
perspectiva psicanalitica.

O trabalho considerou importante para o desenvolvimento das questdes
relativas ao laco professor-aluno com entraves estruturais apresentar o processo de
constituicdo do sujeito, a partir do referencial psicanalitico, para identificar o que pode
fazer obstaculo a esse processo, para entdo pensar as possibilidades de abertura ao
lago. Assim, procurou-se discutir como o modo de estar no mundo de algumas
criancas pode produzir impasses no seu percurso de escolarizacao.

A escola expde os sujeitos, na posicdo de alunos, aos desdobramentos da
convivéncia com o0 outro, que séo inerentes ao pacto civilizatorio. Estar na escola
oferece um ordenamento simbdlico, o que se torna um desafio para quem esta fora

da ordem simbdlica, pois séo alunos com graves questdes na ordem do compartilhar,
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seja aquilo que é reconhecido pela sociedade como importante de ser conquistado
por eles, seja compartilhar regras e brincadeiras.

A despeito desses impasses, 0s professores encontram caminhos e seguem
convocando os alunos: frente a recusa das exigéncias escolares — como ficar dentro
da sala de aula, realizar uma atividade com autonomia, participar de uma roda de
conversa —; ou, diante da demanda do aluno por uma experiéncia dual (eu e outro),
os professores ndo respondem do lugar de Outro absoluto e onipotente.

No segundo capitulo, partindo dos conceitos de transferéncia desenvolvidos
por Freud e Lacan, se discutiu como o professor pode se reposicionar do lugar
transferencial em que héa possibilidade de ser colocado por uma crianga com entraves
estruturais, de modo a superar a experiéncia dual e possibilitar que o lugar de aluno
possa ser ocupado por ela.

O professor, trabalhando em um espaco que propde a convivéncia, trouxe para
a pesquisa a questdo da formacao do grupo. A ideia de que a oferta de um grupo é
uma oportunidade de lago social ajudou na discussao tedrica sobre o lago particular
dos alunos com EE com seus professores. A formagdo de um coletivo, sendo
estruturante para o sujeito, torna necessario avancar na discussao sobre o professor
como coordenador de um grupo de alunos.

A escuta das professoras sobre suas experiéncias no encontro com as criancas
com entraves estruturais permitiu a constatacéo de que, quando bem posicionadas,
as impulsionam para o circuito social e coletivo, sustentando um lugar de aluno. A
partir da andlise categorial das entrevistas, pode-se analisar alguns aspectos que
norteiam a pratica pedagdgica do professor bem posicionado/implicado no encontro
com seu aluno-sujeito. As analises desenvolvidas ao longo da disserta¢@o produziram
alguns elementos que norteiam as praticas pedagégicas do professor bem
posicionado/implicado, a saber: a apostar no seu aluno-sujeito; adotar uma posi¢cao
investigativa; ocupar o lugar de Outro como terceiro.

Os professores fazem uma aposta diante dos seus alunos: a antecipacao
desejante de um aluno-sujeito possivel, no qual existe apenas a pontualidade de uma
crianga que pouco responde as demandas escolares. As professoras suportam nao
saber tudo sobre seus alunos, ao mesmo tempo que tém uma ac¢ao investigativa em
relacdo a eles, ndo apenas para decifra-los. Elas ficam atentas aos sinais dos alunos
e dao sentidos escolares para 0s seus movimentos. Em um primeiro momento, fazem

uma aproximacdo mais individualizada, para conhecé-los. Assim, podem usar 0s
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saberes dos alunos para circular no grupo. ldentificou-se que aumenta a possibilidade
de circulacéo social quando as professoras reconhecem algo nos alunos e apostam
nas suas possibilidades de aprendizado.

Quando se faz referéncia a uma investigacao que nao se limite a decifrar os
alunos, € em oposicdo ao sentido colocado pela medicina e pelas avaliacdes
psicolégicas. Nesses casos, as questdes relacionadas ao diagnéstico se sobrepdem
ao aluno fazendo, circular perguntas como: quem s&o meus alunos com Transtornos
do Espectro do Autismo? Ou o que pode um autista aprender? Essas sdo perguntas
gue apagam o aluno-sujeito, e com isso as distanciam do lugar de professora.

Nas narrativas das professoras entrevistadas, trata-se de uma investigacao que
da preferéncia a fazer os alunos viverem a escola, fazendo valer as operac¢des que
ela efetua nas criangas: as posicionam como alunos e produzem efeitos no seu
processo de subjetivacdo. A investigacdo das professoras permite fazer os alunos
viverem a escola, o que implica para o sujeito uma certa articulacdo dificil para os
alunos com entraves estruturais. Assim, o trabalho de produgcdo de sentido se
transforma em uma demanda para os professores.

A resposta da professora aquilo que pode parecer sem sentido vindo do aluno
provoca um efeito de significacdo. O campo da linguagem serve para revestir de
sentido, de modo que possa ser comunicado aos outros do grupo. Este efeito sé pode
ser cumprido porque a professora esté inserida em um discurso. Na posi¢éo de Outro
como terceiro, é ela quem diz quem pertence ou ndo pertence ao grupo/classe e,
conseguentemente, a escola. Neste lugar, oferece um modo de relacdo social, em
uma matriz ternéria, importante para os alunos com entraves estruturais. E uma
posicdo importante que faz valer as producdes singulares de todos os alunos e o seu
pertencimento ao grupo.

Os professores reconhecem a importancia da formacéo do grupo, incentivando
gue ele se forme. Ao se referirem ao aluno com entraves estruturais como parte desse
grupo, provocam situacbes de aproximacdo entre os alunos nas propostas de
atividades ou brincadeiras.

Os professores encontram caminhos para néo ocupar o lugar de Outro absoluto
ou de recusa de contato. Como pudemos verificar nas entrevistas, formas de acesso
aos alunos foram inventadas pelas professoras. Para isso, procuram saidas, como
aproxima-los da linguagem do jogo e de brincadeiras. Essas sao estratégias de

formacao de grupo, a medida que aproximam os alunos, possibilitando o contato uns



91

com os outros. O brincar e 0 jogos surgem como possibilidade de criacdo de novos
sentidos. Nesses momentos, a resposta da professora aquilo que pode parecer sem
sentido provoca um efeito de significacao. A partir de um lampejo de possibilidade, um
jogo se transforma no brincar como condutor do processo de simbolizacao.
Fundamentamos, a partir de Freud e Lacan, que o brincar € uma ferramenta para a
construcdo do psiquismo. As professoras podem dar um sentido ao movimento do
aluno, enlagcando em propostas de atividades, por exemplo de escrita.

Mostrou-se essencial para o trabalho das professoras entrevistadas a
constituicdo de espacos coletivos para se compartilhar suas intervencées com 0s
alunos com entraves estruturais. Elas compartilham com o grupo de professores, que
possuem uma formacdo comum, embora com alguma variavel, conforme o segmento,
e trabalham em uma mesma organizacao. Além disso, constroem outros parceiros de
trabalho dentro da sala de aula (auxiliares e acompanhantes terapéuticos), formando
uma estrutura coletiva de trabalho cotidiano.

Em grupo, as professoras fazem perguntas, falam das suas hipéteses sobre os
saberes dos alunos, escutam o outro perguntar, recebem do outro uma valida¢ao das
suas hipoteses e também podem dizer das suas angustias e limites. Muitas vezes as
hipéteses sobre o aluno e as intervencdes das professoras ganham sentido somente
guando colocadas em destaque em relacdo a essa situacao coletiva de trabalho. O
trabalho no coletivo ajuda as professoras a sustentarem sua posi¢cao e sua relacéo
com o saber ensinar, fundamentais para os processos de incluséo escolar.

S&ao nos momentos em grupo que as professoras podem discutir e se perguntar
sobre o planejamento pedagdgico. Este € um instrumento essencial para o trabalho
do professor, no qual é possivel localizar uma ndo aposta ou distanciamento do
professor em relacdo ao seu aluno. Tomar o aluno como sujeito, apostando nas suas
aprendizagens, produz efeitos no momento do planejamento pedagdgico. Ao se
referirem ao planejamento pedagdgico, pode-se verificar que, quando as professoras
se fecham em planejamentos ideais ou sem possibilidade de revisdo — ndo como uma
hipotese e sim como uma certeza —, se distanciam de estarem bem posicionadas.

As formulagdes sobre eu ideal e ideal de eu foram usadas para pensarmos a
manutenc¢ao de um ideal a ser cumprido como absoluto ou um deslizamento de o que
pode manifestar-se da ordem do ideal do eu na direcéo do eu ideal. Esse deslizamento
€ necessario em intervencdes dirigidas a singularidade e a subjetivacdo em

construcdo dos alunos com entraves estruturais.
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Espera se que este trabalho de alguma forma possa contribuir para a agenda
futura de outras pesquisas, principalmente no campo da incluséo escolar e formacéao
de professores, levando em consideracdo o distanciamento necessario de qualquer
imagem idealizada proposta por uma formacao tecnocratica, considerando o professor
como coordenador de um grupo de alunos. Entende-se que ha uma diferenca em pedir
para que o professor fale de seu aluno em situacdo de incluséo e fale do seu aluno

em um grupo.
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